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APRESENTAGAO

O eBook das Jornadas Internacionais Online: Educagdo, Tecnologias e Inovagao tem
como objetivo dar a conhecer alguns dos artigos realizados das comunicagdes

apresentadas nas Jornadas.

Esse encontro cientifico online organizado pelo Projeto (Processos de Educacao
Tecnologias e Inovagdo) PETI teve a colaboragdo do Laboratério de Educacdo a
Distancia e Elearning e do Departamento de Educacdo e Ensino a Distancia da
Universidade Aberta. As jornadas tiveram Ilugar na Plataforma Moodle da

Universidade Aberta nos dias 5 a 10 de maio de 2014.

Essa publicacdo foi pensada em formato web de forma a proporcionar uma maior
visibilidade e acessibilidade aos conteldos cientificos abordados pelos participantes

das jornadas, oriundos de varios paises tanto europeus como americanos.

Os artigos foram realizados em dois idiomas: o portugués e o castelhano e sao
oriundos das investigacdes de mestrados e doutoramentos ja finalizadas. Tanto em

Portugal na Universidade Aberta como em Espanha Na Universidade de Oviedo



Indice

COMUNICACAO E APRENDIZAGEM DA HISTORIA: A NARRATIVA HISTORICA E
O FEEDBACK ESCRITO

Alda Viola, Isolina Oliveira

Universidade Aberta

O CINEMA COMO UM INSTRUMENTO DE CONSTRUCZ\O DE CONHECIMENTO
Ana da Palma
Universidade Aberta

PROPUESTA PARA PREVENIR EL ABANDONO ESCOLAR EN EL ALUMNADO DE
ETNIA GITANA

Angela Antlinez Sanchez, Maria del Henar Pérez Herrero

Universidad de Oviedo

(,:ONOCER EL PASADO, INTERPRETAR EL PRESENTE Y FORMAR EL FUTURO
Alvaro Fernandez-Blanco Gonzalez
Universidad de Oviedo

COMPETENCIAS NA EDUCACAO PROFISSIONAL: A SERVICO DA MANUTENCAO
DOS INTERESSES DOS EMPRESARIOS

Claudia Zank, Patricia Alejandra Behar, Jorge Alberto Rosa Ribeiro

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

COMPEMED: CONSTRUCAO DE UM OBJETO DE APRENDIZAGEM VOLTADO A
IDENTIFICACAO DAS COMPETENCIAS DE EQUIPES DESENVOLVEDORAS DE
MATERIAIS EDUCACIONAIS DIGITAIS

Cristina Alba Wildt Torrezzan, Patricia Alejandra Behar, Maria Cristina Villanova
Biazus

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

GENEF,{O Y DIDACTICA: APRENDER LENGUA Y LITERATURA ITALIANA A
TRAVES DE LAS ESCRITORAS

Daniele Cerrato

Universidad de Oviedo

PROPUESTA DE INNOVACION EN EL TFM “ELABORACION DE MAPAS DE LA
EMPRESA PARA UN APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO”

Elena Lépez Conde

Universidad de Oviedo

MASTERY LEARNING:

QUE CONTRIBUTOS PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DE ALUNOS DE
PORTUGUES NO 10° ANO?

Fernanda Maria Nobre Lamy Jerénimo

Universidade Aberta



O PLANO INDIVIDUAL DE TRANSICAO NO 39 CICLO: RESPOSTA CURRICULAR
DIFERENCIADA

Helena Inés, Filipa Seabra

Universidade Aberta ) )

LEER ENTRE LINEAS: UNA HISTORIA DE LA FILOSOFIA A TRAVES DE LA
LITERATURA

Isabel Roldan Gomez

Universidad de Oviedo

LA IMPORTANCIA DE ARGUMENTAR EN CIENCIA
Janet Luis Coya
Universidad de Oviedo

ANALISIS DEL DESEMPENO DOCENTE EN ENTORNOS VIRTUALES: EL CASO DE
LA UNIDAD 161 DE LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

José Antonio Sanchez Melena

Universidad Pedagdgica Nacional México

O USO DOS BLOGS COMO ALTERNATIVA NAS ACC)ES DIDATICAS DOS
PROFESSORES

Josete Maria Zimmer

Universidade Aberta

O CONCEITO DE INCLUSAO DIGITAL E A FORMACZ\O DOCENTE A DISTANCIA
Karina Marcon
Universidade do Estado de Santa Catarina

UN BLOG DE JUEGOS DIDACTICOS PARA APRENDER MATEMATICAS
Laura Mufiz-Rodriguez, Pedro Alonso, Luis J. Rodriguez-Muiz
Universidad de Oviedo

LA PERCEPCION DE ALUMNADO Y FAMILIAS SOBRE LA EDUCACION PLASTICA
Y VISUAL

Maria Monsalvo Pedreira

Universidad de Oviedo

EL EMPLEO DE UN ESPACIO VIRTUAL EN EL PROCESO DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE EN LA MATERIA DE HISTORIA CONTEMPORANEA DE 1° DE
BACHILLERATO

Miguel Dongil y Sanchez

Universidad de Oviedo

APUNTES SOBRE LA SINERGIA DE LA EDUCACION ARTISTICA:
Ensefianza de la Educacion Plastica y Visual a través del siglo XX con un
enfoque interdisciplinar.

Nerea Ciarra Tejada
Universidad de Oviedo

10



LA TRANSPARENCIA EN LA FORMACION BASICA DEL GRADO EN EDUCACION
SOCIAL DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION A DISTANCIA

Nuria Gallego-Escudero

Universidad Nacional de Educacion a Distancia

RESOLUCAO DE PROBLEMAS: APRENDIZAGEM DIGITAL OU TRADICIONAL?
OLGA SOUSA, ALDA PEREIRA
Universidade Aberta.

“A LER+" EM MILHEIROS DE POIARES: UM PROJETO EM ACAO
Olivia Brandao, Gloria Bastos
Universidade Aberta

A QUINTA DO ARRIFE: AMBIENTE E CONTEXTO DE APRENDIZAGEM.
Rui Cordeiro da Eira
Universidade Aberta

TALENTO EMERGENTE ORGANIZACIONAL: HACIA UNA ESTRATEGIA DE
ENSENANZA DESDE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Raul de Elvira Gonzalez

Universidad Nacional de Educacion a Distancia

HACIA LA ESCUELA II\JCLUSIVA. UNA PROPUESTA DIDACTICA
Ruth Maria Gutiérrez Alvarez
Universidad de Oviedo

UM OLHAR DIFERENTE SOBRE O PROCESSO RVCC: ESTUDO DE CASO
DESENVOLVIDO NUM CNO, JUNTO DE ADULTOS INSCRITOS PELAS
ENTIDADES PATRONAIS E ADULTOS INSCRITOS POR INICIATIVA PROPRIA
Sandra Sofia Rodrigues Nobre Simplicio

Universidade Aberta

11



COMUNICAGAO E APRENDIZAGEM DA HISTORIA: A NARRATIVA
HISTORICA E O FEEDBACK ESCRITO

Alda Viola & Isolina Oliveira
Universidade Aberta

Resumo

Sabemos como a realidade social, econdmica, politica, financeira, cultural
do século XXI é fortemente assinalada sob o signo da “sociedade da
comunicacao”. A comunicacdo conhece, hoje, mdltiplas plataformas. A
informacdo, incluso a cientifica, ha muito que extravasou o estreito espaco
fisico escolar. Porém, ainda é no espaco académico, independentemente das
plataformas, que o ensino e a aprendizagem ganham um sentido de construcao
sélida, orientada, evolutiva, integradora, inclusiva e de formagao para a vida.

O presente artigo enforma uma infima parte de um estudo de investigacao
- acao desenvolvido no espaco fisico escolar, com alunos de dez anos, de uma
turma do quinto ano de escolaridade, na disciplina de Histdria e Geografia de
Portugal (HGP). A professora, investigadora participante, desenvolveu o estudo
de investigacao orientado para a aprendizagem da disciplina, através da
avaliacao formativa e de recurso a instrumentos como /) o teste em duas fases,
i) visita de estudo e trabalho de grupo, iii) o uso dos quadros interativos
multimédia e o feedback oral e escrito, iv) a narrativa histérica com feedback
escrito. E é sobre este Ultimo instrumento, a narrativa histérica com feedback
escrito que o artigo versa.

Comegamos por abordar a importdncia da narrativa historica para a
aprendizagem e conhecimento da Histéria, da influéncia do feedback na
autorregulacao das aprendizagens, enquanto “ferramenta” de regulacao
pedagdgica, para uma avaliacdo formativa.

Em seguida apresentamos uma breve descricao da metodologia utilizada no
processo de estudo investigativo, para terminarmos com a apresentacao dos
dados obtidos.

Por ultimo, aludimos a algumas das conclusdes, face aos resultados obtidos
e apresentados.

Palavras-Chave: avaliacao formativa; feedback escrito; Historia e Geografia de
Portugal; narrativa histdrica; regulagao pedagdgica.

COMU,NICA(;AO E APRENDIZAGEM DA HISTORIA: A NARRATIVA
HISTORICA E O FEEDBACK ESCRITO

1.1. A NARRATIVA EM HISTORIA E O FEEDBACK ESCRITO
Assumindo o conhecimento histérico como sendo a capacidade individual

que, a luz das maltiplas experi€ncias humanas, usa esse conhecimento para
compreender o mundo, as mudancas no tempo e no espaco, de modo critico,
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reflexivo e dialético. Analisar, compreender, comunicar Histéria sao nucleos
essenciais para a aprendizagem da disciplina e para o conhecimento como
ciéncia. Nao podendo a Histdria ser estudada diretamente,relativamente ao
passado, as fontes histdricas constituem um meio e um fim em si mesmo, na
busca da verdade dos factos ocorridos ao tempo. Nesse contexto de construcao
do passado, as concepgOes histdricas sdo, naturalmente, o resultado de um
longo processo de transformacgao operado a partir do Renascimento. Contudo, a
base cultural remonta a Antiguidade Classica; Cicero e Herddoto narravam os
acontecimentos como agdoes humanas, tentando vislumbrar razdes que as
pudessem justificar. Desde os tempos mais remotos que vemos narrativas que
espelham o pensamento, a cultura e as teorias subjacentes ao ser humano que
as produziu.

A narracdo é a elaboracao de um texto, oral ou escrito, que recorda o que
aconteceu e que, consciente da subjetividade, tenta reproduzir fielmente, uma
dada versao dos acontecimentos historicos. A narrativa histérica € uma
narrativa interpretativa da Historia. Mas é igualmente uma forma de
conhecimento histérico, na medida em que veicula parte de um conhecimento
histdrico, a partir da informacao recolhida/recebida, direta ou indiretamente.

A narracao é assim ... um meio para alcancar um fim para a construcao da
compreensao histdrica (...) o fim é gerar compreensdo sobre o passado e isso
ativa o pensamento de quem aprende " (Parente, 2004, p.33).

A produgdo de narrativas histéricas no ensino e aprendizagem da Historia
afigura-se como um instrumento privilegiado no desenvolvimento do
pensamento, da comunicacdo escrita, dd a conhecer da aprendizagem dos
contetdos histéricos e da capacidade dos alunos em os transmitir, num
desenho sintético. Como Barca & Gago (2001) referem “em termos
epistemoldgicos (...) a narrativa produzida pelos alunos na aula (...) como
forma de comunicarem os sentidos que vao construindo sobre o
passado”(p.37). Neste sentido & ativado um processo de construgao de sentido
histdrico, através da elaboragao de narrativas histéricas, pelos alunos (Barca,
2000, 2001; Lee, 2002, 2006; Ribeiro, 2011).

No ensino da Historia e para a aprendizagem da disciplina, Ribeiro (2011)
advoga “constituir as narrativas elaboradas por criangas e adolescentes como
objecto de investigagdo denota a compreensao da sua importancia na
aprendizagem hist@drica e no desenvolvimento do pensamento histdrico” (p.3).

Ao associarmos a este potencial instrumento de aprendizagem e de
construgao do conhecimento histérico, a promogdo da comunicagao escrita e,
evidentemente o desenvolvimento da lingua, da mensagem escrita logica e
coerente, a utilizagdo do feedback escrito, criamos um instrumento inovador
que demonstrou constituir-se numa mais-valia para a autorregulagao das
aprendizagens. O conceito de avaliagao formativa em Santos (2008) engloba
todas as atividades desenvolvida pelos docentes e alunos, que déem
informagcao “a ser usada como feedback para modificar as actividades de
ensino e de aprendizagem” (p.2).

Com o feedback escrito aplicado a producao da narrativa, aos alunos foi
facultada a hipotese dereformulacdo e de identificacdo do erro. Fernandes
(2006) sustenta “que a avaliagao formativa, quando utilizada adequadamente,
associada a um feedback que
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oriente e apoie, contribui de forma inequivoca para que os alunos aprendam
mais e, sobretudo, melhor” (p.141), também nos que denotam maiores
dificuldades.

A realizacao da narrativa em duas fases e com abertura total na segunda
fase, suportado exclusivamente no feedback escrito dado, foi uma forma de o
apoiar, transferindo para o aluno a responsabilidade, a autonomia e a
possibilidade de reformular como bem interpretasse, tendo por objetivo
melhorar a aprendizagem e os seus conhecimentos. Segundo Pinto & Santos
(2006), a intervencao do professor devera ser pontual, para melhorar as
aprendizagens, “como instrumento de regulacdo pedagdgica” (p.1), ou “um
projecto pedagdgico de assisténcia as aprendizagens” (p.100), (...) a que
corresponde a fungao orientadora do professor, num sentido restrito” (p.26).

Como foi retro mencionado, neste estudo de investigacao foram utilizados
outros instrumentos, como o teste em duas fases. Aquando o momento da
realizacao da narrativa com feedback escrito em duas fases, os alunos tinham
tido apenas um primeiro contacto com esta metodologia, no primeiro teste em
duas fases. Porém, essa experimentacao por parte dos alunos nao deve ser
transportada para o contexto da narrativa histdrica, pois configura
modelos/plataformas diferentes sendo-lhes comum e familiar o feedback e nao
0 modus operandi .

1.1.1. METODOLOGIA

O caminho desenhado com vista a alcancar os objetivos pré-definidos com
este instrumento, nao pode ser olhado descontextualizado de uma metodologia
mais abrangente, que envolveu todo o processo de ensino e aprendizagem,
assente nas questdes de investigacao formuladas. Assim, a metodologia de
investigagao pressupunha abrir caminho para a valorizagao de aspetos
descritivos e de valorizacao da palavra escrita (Lopes, 2010; Bogdan & Biklen,
1994), para a recolha de dados e respetiva andlise. A estratégica metodoldgica,
de entre outros itens, integrava a confianca no feedback e a interacao no
quotidiano do processo de ensino e aprendizagem, espaco onde ocorrem as
construcdes conjuntas e partilhadas, envolvendo e modificando.

O eixo orientador na planificacdo dos conteldos da disciplina e
desenvolvimento das aprendizagens deveria congregar 0s requisitos
conducentes a aquisicdo de conhecimentos e capacidades dos alunos - o saber
fazer recorrendo esses a ferramentas consideradas essenciais - ler e interpretar
fontes histdricas, compreender os acontecimentos historicos e relacdes espaco-
temporais, saber comunicar os conhecimentos adquiridos e saber contextualizar
os acontecimentos historicos e geograficos.

Nesta linha de pensamento, a conducao do processo teria de integrar
propostas de atividades que permitissem aos alunos observar, descrever,
compreender, construir, aplicar e comunicar conhecimentos. Uma
aprendizagem de enfoque na arte de pensar sobre , que conduzisse ao saber
analisar e comunicar as suas conclusdes, no caso em presenga, COm recurso ao
feedback conferindo-lhes, /) a possibili -
dade de, também através do erro, reformular, i) aprender e Jjii) comunicar a
sua propria compreensao da narrativa historica. De acordo com Santos (2008),
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o erro é importante, na medida em que é através dele que poderemos
compreender melhor como pensam os alunos.

Na regulagdo das aprendizagens com feedback descritivo assumem
significado a forma e o conteldo desse, a fim de proporcionar ao aluno, a
evolugao pretendida.

Para além destas duas condicOes, outras ha a considerar, sendo presente a
Ciéncia de que se fala: a extensao e o tipo de feedback, o espaco de registo
desse, a caligrafia de quem escreve, a pontuacao utilizada, as orientagdes, a
quem nos dirigimos e que conhecimento se tem do aluno, cuidar do vocabulario
a usar, dependendo do nivel etario e de escolaridade. Fernandes (2006) adianta
que o sucesso do feedback per sinao constitui uma garantia de sucesso, posto
que existem fatores, de entre outros, a propria natureza das tarefas. O
feedback descritivo €, em si mesmo, um desafio permanente que é colocado ao
docente, demanda conhecimentos (tedrico e dos alunos) e uma pratica
sistematica, no seu aperfeicoamento. Em sintese, podemos afirmar que, em si
mesmo, o feedback é refletor de uma certa atitude e postura profissionais e
que revela-se na pratica em sala-de-aula.

Conscientes das potencialidades bem como das dificuldades impusemos uma
atitude pratica positiva de feedback oral, desenvolvendo o didlogo
interrelacional, questionando, contra-interrogando; ao privilegiarmos o feedback
oral, esse foi-nos revelando dados fundamentais para o conhecimento dos
alunos, ao facultar-nos informacoes como: /) o que aprendiam, Jii)) que
dificuldades, que facilidades, iv) o que era assimilado ou nao o era e v) se nao,
0 porqué.

A producdo escrita, a narrativa histérica com feedback escrito determinava a
sequéncia e o enquadramento ldgico em todo o processo. Estrategicamente
recorreu-se a dois PowerPoints (elaborados para o efeito) e ao visionamento de
um video; o primeiro dos instrumentos foi direcionado para a auto-instrugao
das sociedades em estudo - Povos Recoletores e Agro-Pastoris-; o segundo
aferir da compreensao histérica da mensagem, testar memdria e identificar a
comunicacao histdrica escrita.

Em cada um dos momentos do desenvolvimento do projeto, também neste
a observacao direta e o registo em diario de bordo (DB) foram presentes. Em
DB registdamos ndo apenas o que era observado, mas nele inscrevemos as
nossas duvidas, interrogacoes, auto-reflexdes e desenhamos novas propostas
de atividades e modos de melhor concretizar e produzir, em vista 0S n0ossos
objetivos, os objetivos dos alunos.

Tais procedimentos vieram a constituir-se em uma mais-valia no aperfeigoar
dos instrumentos a elaborar, objetivando ser eficaz e, com base nos resultados
parciais obtidos e analisados, reavaliar e redirecionar as acoes, por forma a
melhorar desempenhos.

Um caminho percorrido que findou em entrevista, espaco para expressaram
as suas opinides sobre os instrumentos aplicados.
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1.1.2. ANALISE DOS DADOS

Comunicar &, neste contexto particular, usar a lingua materna por escrito,
para demonstrar o conhecimento historico. A comunicacdo histérica é uma
forma de narracao escrita, em que o aluno tem a oportunidade de revelar as
suas capacidades e conhecimentos cientificos adquiridos. Propusemos aos

alunos a realizacdo de uma narrativa histérica escrita, com feedback escrito,
sobre o0s Primeiros Povos:
Recoleores e Agro-Pastoris.

Imagina que entraste numa nave do tempo, que te levava a Pré-Historia. A nave
avariou e tu conviveste com uma das comunidades, durante um mes.

Para fazeres (claborares) o texto deves:

a) Escolher uma das comunidades: recoletora ou agro-pastoril;
b) Descrever (dizer) como € que essa comunidade vivia;

¢) Respeitar o modo de vida da comunidade que escolheres;
d) Usar adequadamente o vocabuldrio préprio;

¢) Dar um titulo ao texto.
A

Figura 1 - OrientagOes para a elaboracao de narrativa histérica, 12 fase

Os alunos dispunham de uma folha A4, com linhas na primeira e segunda
paginas. A primeira pagina continha as orientacdes (Figura 1); na segunda
apenas lia-se: 29 fase. A narrativa foi realizada em tempos letivos de 45
minutos, para cada uma das fases. Dos 28 alunos, 1 nao a realizou devido a
auséncia por doenca; 14 alunos escolheram a Comunidade Recoletora e treze a
Comunidade Agro-Pastoril. Da primeira para a segunda fases nao foram dadas
quaisquer instrucoes sobre como proceder, com o texto elaborado na 12 fase e
o feedback escrito disponivel, na barra lateral esquerda, da pagina (Figura 2).

Figura 2 - Aspeto visual da pagina, 12 fase com feedback

Da primeira para a segunda fases 2 alunos faltaram: um havia escolhido a
Comunidade Recoletora e outro a Comunidade Agro-Pastoril (Figura 3).
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Comunidade Comunidade
Recoletora Agro-Pastoril

1* fase | 2* fase | 1* fase | 2 fase

14 13 ] 12

(%)

Figura 3 - Numero de alunos que realizaram a narrativa histérica, no
conjunto das 2 fases.

Considerando que: i) os alunos desconheciam como proceder na 22 fase; ii)
desconheciam o tipo de andlise a realizar as suas produgdes e Jjii) havia um
parco contacto experimental com o proprio feedback, 8 alunos responderam ao
feedback e 17 produziram texto.

Consideramos texto aqueles em que os alunos reescreveram, acrescentaram,
corrigiram e, ainda que respondendo ao feedback, construiram um texto
sequencial e l6gico. Assumimos que qualquer produgdo escrita individual desta
natureza introduz criatividade, evidencia sensibilidades, uma compreensao e
uma comunicacdo especificas que valorizdmos, desde que isentas de erro
histdrico.

A anadlise das narrativas histdricas produzidas foi orientada por um conjunto
de categorias, que enumeramos: modo de vida, economia, técnicas, habitacdo
e arte.

O tipo de feedback foi interrogativo, pouco extenso, incisivo, simples,
positivo, de focagem nos diferentes contetdos individuais produzidos, com base
no conhecimento adquirido dos alunos, dissecando por setores e, sempre que
necessario, recentrar a focagem no conteddo historico ao invés do puro
literario (Figura 4).

Figura 4 - Exemplo de feedback dado a um aluno que, na 13. fase fugira ao
assunto.
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Neste caso em concreto, e assumindo uma atitude positiva perante o
aluno, o feedback dado teve o propdsito de o motivar para a narragao
histdrica, na busca do conhecimento que o aluno teria sobre o tema estudado,
ignorando tudo o mais que por ele fora registado, exterior ao tema, sem o
denunciar. Cuidados a ter para fazer emergir o melhor de cada um, na
segunda fase.

Vejamos como este mesmo aluno e com este feedback reagiu na 23. fase
(Figura 5).

2* Fase
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Figura 5 - Produgao escrita na 22. fase - C. Agro-Pastoril

O aluno foi objetivo, correto historicamente, reformulou completamente o
texto elaborado na 12. fase faltando-lhe mencionar a habitacdo. Apds o erro, o
feedback deu oportunidade ao aluno para mostrar o conhecimento adquirido
sobre a Comunidade escolhida.

Aquando a entrevista, procuramos saber o que os alunos pensavam da
narrativa e do feedback dado, na 13. fase:

Na primeira fase nado consegui acabar. Na segunda fase acabei o texto
resumido (...) ajuda a aplicar a Histéria por escrito.

Este outro aluno, sobre a mesma Comunidade e também na 23. fase,

rescreve o texto introduzindo nos espacos préprios a informacgao em falta, na
sequéncia do feedback interrogativo e parcial dado (Figura 6).
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Figura 6 - Texto reescrito na 22. fase, apos feedback

Para este outro aluno, a narrativa histérica é a escrita de um texto, que
requer imaginacao e conhecimento dos factos historicos:

E quando nds fomos escrever a narrativa utilizamos a nossa imaginagao e os
factos que sabiamos sobre a Histdria, para criarmos uma historia.(...) Na
primeira fase ndo consegui acabar. Na segunda fase acabei o texto resumido,
consoante as perguntas da professora (...)

Salientamos os discursos personalizados, as diferentes sensibilidades
visiveis nas narrativas produzidas e a percepcao da importancia, na sua
aprendizagem.

No segundo texto, o aluno demonstra ter conhecimento de um tempo
estrutural e dinamico que envolve a evolucao dos Povos; por outro lado ndo
coibe-se de manifestar sentimento ao constatar tal facto. Na narracao do
conhecimento histdrico adquirido introduz um cunho pessoal, que valoriza sem
desvirtualizar a verdade histérica. Ao congratular-se com a evolugao do Povo
parece demonstrar compreender a importancia dessa evolucdo, na vida do
Homem, hoje. Indiretamente é estabelecida uma relagdo entre passado-
presente histdricos, com respeito pelos diferentes espacos e tempo.
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Como ja referimos, o DB constituiu-se num suporte de reflexdao. Aquando a
lecionacdao das Comunidades Recoletoras, com o visionamento do video e
posterior proposta de composicao escrita sobre o observado, como trabalho de
casa, as expetativas criadas para a narracao histérica com feedback escrito,

Os resultados sao considerados satisfatorios e
promissores. E certo que, a informacio estava
fresca, os alunos fizeram-no em casa. Dai,até que
ponto o fizeram sozinhos? Terdo recorrido ao
manual? Teriam contado com a ajuda dos pais ou
de outrem?

DB, 5 de dezembro de 2011

elevaram-se. Registamos o seguinte:

Ja em contexto de sala-de-aula e diante da proposta efetiva da narracao
histdrica, a sensacado geral e primeira in loco, parecia demonstrar o contrario do
que registaramos em DB, dias antes: aparentemente, alguns dos alunos
desviaram as suas atencoes da Histdria para a composicdo livre literaria. (?)

O feedback a dar aos alunos deveria reorientar na direcdo dos contetdos
histdricos e explorar o0 maximo a informagao escrita veiculada por cada um dos
alunos (figura 7).

Relembramos que o nivel cognitivo e de capacidades dos alunos da turma
era heterogéneo.

Este aluno escolheu as Comunidades Recoletoras e de uma forma literaria e
criativa, até introduz o didlogo, na sua narracao, numa estreita relagdo entre o
que aprendeu e conhece da Histdria, com o que observa (Figura 7).

Figura 7 - O feedback centrado no aluno e sua producao

Ao descrever o que observa vai revelando, a seu modo, a informacao
assimilada sobre 0 modo de vida do Povo. Na figura 7 podemos ver o que foi
sublinhado para, em funcao da informacao que transmite, questionar, para
obter resposta, na 23. fase. Um feedback curto, interrogativo, incisivo, de
linguagem simples, muito préximo “da idade dos porqués?”, préximo do
entendimento/compreensao que o aluno tem sobre os factos.
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A figura 8 mostra-nos um tipo de texto produzido na 22. fase, respondendo
ao feedback.

A9/1210%1
2* Fase

Figura 8 - Texto de resposta ao feedback

Na 12, fase, o aluno ndo explicitou a alimentagao, as novas técnicas e a
habitagdo. Na 22 fase, o aluno concentra o seu texto, logo no inicio,
respondendo as questdes do feedback, de forma muito objetiva.

Figura 9 - Descricao das manifestacoes artisticas - 2°. fase
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Este outro aluno na 22. fase e aludindo a arte das Comunidades Recoletoras
consegue ser completo e rigoroso, ao mencionar os dois tipos de arte; quando
refere-se a arte moével, o aluno reconhece a variedade de formas, precisa
detalhes da figura mais difundida, adjetivando e comparando com o que
conhece e |lhe é familiar.

Independentemente do nivel cognitivo dos alunos e das capacidades em
exprimirem, por escrito, os conhecimentos sobre as Comunidades, todos eles e
cada um a seu modo sdo habilitados de comunicar a sua narrativa historica,
sem erros histdricos, o que é assinalavel.

Com maior ou menor manifestacao de sentimento (Figura 10), o
conhecimento é presente; no caso em apreco, denota compreender a
manifestacao da arte associada a uma concepgao de vida para além da morte.
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Figura 10 - Alusao a um funeral na Comunidade Agro-Pastoril.
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Um outro aluno, quando questionado no feedback (Figuras 11 e 12) que
utensilios foram colocados junto ao morto, na anta?na 22. fase responde
recorrendo ao equipamento e utensilios usados no dia-a-dia, dando a conhecer
que o Povo acreditava que iria precisar deles, na outra vida.

Figura 11- Feedback
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Figura 12 - Resposta ao feedback

O aparecimento da divisdo de tarefas em sociedade, também ndo foi
esquecida, na narracdo histoérica da Comunidade Agro-Pastoril (Figura 13). O
aluno descreve a Comunidade identificando e associando a tarefa econémica a
funcao e que instrumento usara.
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Figura 13 - Identificacao da divisao de tarefas, na sociedade Agro-Pastoril

Nas narragOes historicas elaboradas, todos os alunos compreenderam o
objetivo e ao narrar, direta ou indiretamente, encarnaram o personagem, com
correcao conceptual e espaco-temporal.

(...) Mas quando nds temos de escrever a narrativa € como se estivéssemos Ia.
(...) utilizamos a nossa imaginacdo e os factos que sabiamos sobre a Historia,
para criarmos uma histdria (...).

Desse modo, cada aluno criou a sua narrativa, de recurso a sua propria
linguagem, sendo perceptivel, em cada um deles através das suas produgdes
escritas, os diferentes focos de interesse, os factos mais pertinentes a sua luz
de indice compreensivo.

Com o feedback, da 123. para a 22 fases todos evoluiram e cimentaram
conhecimentos, autonomamente (Figura 14).
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Categorias C. Recoletora C. Agro-Pastoril
13, Fase - 22, Fase 13, Fase - 22, Fase
Modo de vida 4 -9 5-3
Economia 11-2 5-4
Técnicas 2-11 5-4
Habitagao 10-3 5-3
Arte 10-3 4-1

Figura 14 - Evolugao da 12 para a 22 fases, com feedback

Dos dados apresentados concluimos que os alunos:

i) interiorizaram positivamente, o feedback e souberam aplica-lo;

ii) @ maioria deles, na 23. fase, produziu texto reformulando de acordo com o
feedback;

iii) houve rigor histdrico e uso correto do aparelho conceptual;

iv) que escolheram a Comunidade Agro-Pastoril foram os alunos médios e
mais fracos;

v) foram criativos e revelaram respeito pelo modo de vida das Comunidades;

vi) isentaram das suas narracOes ruidos contemporaneos e intercepcoes
espaco- temporais.

Constatamos por parte de algumas das narragdes, um conhecimento de
conexdes complexas, tais como a nogao de mudanca estrutural, a organizacao
complexa de uma sociedade, bem como da consciéncia histdrica na relacdo
diacrénica temporal.

CONCLUSAO

Ao conhecimento da Histéria estd adjacente a consciéncia histdrica,
enquanto capacidade de saber reconhecer as mudangas que operam nas
sociedades e no mundo. As diferentes narrativas produzidas pelos alunos sao
associados, nao somente os factos histdricos, como diferentes perspetivas de
os olhar e saber reconstruir. Para tal é preciso conhecimento historico,
capacidade em o comunicar, constituindo o ato de escrita histdrica, um marco
de sentido na construcao e desenvolvimento do prdéprio pensamento critico e
analitico.

A narragao associada ao feedback facultou aos alunos a aprendizagem
autorregulada, posto que os orientou, apoiou, ajudou-os a aprender, de modo
mais consciente e consistente. Constatdmos que, sem o recurso ao feedback
escrito, os alunos nao teriam conseguido, efetivamente, mostrar o aprendido e
conhecimento adquirido sobre as Comunidades, bem como lhes teria sido
vedada a oportunidade de, numa 22 fase, colmatar falhas, aprofundar e
relacionar esses mesmos conhecimentos.
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Consideramos ainda que é através da comunicacdo escrita que
poderemos contribuir para o desenvolvimento légico do pensamento e do
aperfeicoamento da prépria literacia historica.
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O CINEMA COMO UM INSTRUMENTO DE CONSTRUCRO DE
CONHECIMENTO
Ana da Palma
Sapato 43
atpalma@sapato43.com

RESUMO

Na época em que vivemos, estamos confrontados com uma pandplia de
ofertas que modificam as formas de pensar: «Technology is altering (rewiring)
our brains. The tools we use define and shape our thinking» (Siemens, 2004).
Julgamos que, na contemporaneidade, ndo €&, propriamente, que «ainda nao
comecamos a pensar» (Heidegger, 1992, p.24), mas que estamos,
continuamente, obrigados a repensar. As dificuldades e beneficios inerentes a
rapidez dos avancos tecnoldgicos e a proliferacdo de uma abundancia
diversificada de dados, de ferramentas e materiais projetam-nos nhum mundo
aliciante, mas por vezes confuso que, no campo da educacao, deve levar a
comunidade cientifica a procurar e a repensar métodos pedagdgicos e
instrumentos didaticos apropriados para a construcao do conhecimento.

Consideramos a Arte como uma ferramenta fundamental para a
construcao de aprendizagens. No contexto deste trabalho, o cinema é tomado
como um dos instrumentos que permitem evidenciar o entrelacar de areas do
saber operando uma desfragmentacao dos saberes especializados e
participando na construcao de conhecimentos. Para realizar o nosso estudo de
caso, partindo do cinema como instrumento de construcao do conhecimento, as
nossas leituras levaram-nos a elaborar uma proposta tedrica intitulada «trevo
tedrico», dando conta do meio complexo em que nos encontramos, enquanto
sujeitos de aprendizagens, e envolvendo dois principios operativos. Sendo que
a teoria e a pratica respiram uma na outra, temos vindo a testar a aplicagdo
dos dois principios em diferentes contextos educativos e a identificar os
indicadores que participam na construcao do conhecimento.

Palavras-chave: conhecimento, educacao, cinema, multidialogismo, literacia
humanista

1. EX NIHILO NIHIL

Este texto resulta de um trabalho iniciado no contexto do Mestrado em
Arte e Educacdo da Universidade Aberta (Palma, 2011), que, apds conclusdo,
tem vindo a ser completado e esmiucado tanto do ponto de vista tedrico como
pratico. O contexto e a problematica deste trabalho residem na questao da
construcao do conhecimento perante a fragmentacao dos saberes e,
simultaneamente, na profusdo de informagbes e de materiais disponiveis. A
fragmentacao dos saberes (Morin, 2002) é o resultado das especializacdes que
tendem a reduzir a complexidade da nossa humanidade partilhada, separando
mundos que se encontram intimamente conectados. Neste contexto geral,
fomos levadas a formular duas perguntas: Como fazer para conviver com a
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inseguranga cadtica do mundo atual e transforma-la ou organiza-la de forma
construtiva para o conhecimento? Quais as ferramentas disponiveis para a
necessaria lucidez, para o desenvolvimento do pensamento critico, para o fazer
inteligente e a inerente e fundamental capacidade para decidir agir?

Estas questdes permitiram-nos guiar 0 Nosso pensamento e criar as
ferramentas adequadas para ir ao encontro da nossa preocupacgao. Acreditamos
que a arte deve ser a base de toda a educacao (Read, 2007), porque permite
estabelecer as ligacbes entre saberes, fornecendo uma desfragmentacao
multidialdgica entre campos do conhecimento. O nosso pensamento sobre esta
questdo fundamenta-se igualmente da jungdo de trés palavras/conceitos que
nos permitem explicitar de forma sucinta o contexto e a problematica:
urgéncia, dispositivo e resisténcia. A urgéncia ¢ uma constante no campo
da educacdo. Pois, entendemos que ha sempre que rever ou reformular teorias
e praticas, numa «dialética acao-reflexdao, pratica-teoria» (Freire, 1977). O
dispositivo é entendido a luz do pensamento de Giorgo Agamben. Partindo da
proposta de Michel Foucault, numa entrevista datada de 1977, Agamben (2007,
p.31) define o dispositivo como sendo «tudo o que tem, de uma forma ou
outra, a capacidade de capturar, de orientar, de determinar, de intercetar, de
moldar de controlar e de assegurar os gestos, as atitudes, as opinides e os
discursos dos seres vivos» (traducao nossa). Neste sentido, a educacao
constitui um dispositivo que envolve uma responsabilidade e uma importancia
capital no seio de um grupo humano. Assim, percebemos a necessidade de
ponderar os modos de atuacao deste dispositivo. Agamben (2007, p.28)
salienta ainda os elementos que compdem um dispositivo como um «conjunto
de praxis, de saberes, de medidas, de instituicdes cujo Unico objetivo é gerir,
governar, controlar e orientar — num sentido que se deseja util — os
comportamentos, os gestos e os pensamentos dos homens» (tradugcao nossa).
Reencontramos estes elementos tanto nas politicas educativas, como nas
instituicdes (escolas, universidades). Contudo, as palavras «gerir», «governar»,
«controlar» e «orientar» colocadas sob a égide de um bem comum, pelo desejo
de ser (til, constituem um paradoxo, num contexto em que ansiamos por
formar para um pensamento critico, um fazer inteligente e favorecer uma
capacidade de tomar decisdes e uma respetiva acao, tendo em conta que se
deseja fomentar a autonomia e a preservar a individualidade. A resisténcia é
um conceito cruzado entre a definicdo de Deleuze no Abecedario (2004) e o
conceito de heterotopia, de acordo com o sexto principio, de Foucault (2009,
pp.33-36). Quando Claire Parnet chega a letra R (Abeceddrio 2004) como
resisténcia, Deleuze responde que «resistir é criar e criar é resistir». O objeto
é apenas e simplesmente a resisténcia e esta efetua-se em qualquer
momento e contexto, com maior ou menor importancia, usando diferentes
meios. Para Foucault (2009), o principio central a criacdo de heterotopias reside
no facto de serem espacos de contestacao. Sao portanto espacos reais, onde se
formulam resisténcias. Eis onde nos situamos no que respeita a educacao:
numa urgéncia sempre premente e atual que se manifesta no seio dos
dispositivos que nos rodeiam e envolvem a necessidade de lhes resistir
ligando o visivel, o pensavel, o dizivel e o fazivel numa partilha do sensivel
(Ranciere, 2010) que constitui a projecao de filmes como instrumento didatico.
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Assim formuldmos uma hipdtese sobre a qual temos vindo a trabalhar: o
Cinema como instrumento de construgao do conhecimento.
2. O SUPORTE TEORICO

O trabalho desenvolvido em torno desta hipdtese levou-nos a procurar e
criar os nossos instrumentos tedricos. Estes correspondem as nossas leituras
tedricas e percecao do mundo que habitamos. A formulacdo tedrica serviu-nos
para elaborarmos o0s nossos materiais didaticos, baseados no nosso
conhecimento e nas ligacoes que estabelecemos entre as areas disciplinares.
Num primeiro momento de reflexao sobre o visivel, o dizivel, o pensavel e o
fazivel, esmiucdmos o nosso pensamento sobre as imagens, as palavras e a
educagdo. Num segundo momento, procurdmos harmonizar o nosso quadro
tedrico-conceptual e a nossa proposta tedrica ao método de investigagao.
Finalmente, procurdmos elaborar uma proposta tedrica que nos permitisse
identificar os principios de base aplicaveis num contexto formativo atual, quer
formal, quer informal, dando-nos pistas para a elaboracao do nosso material
didatico, e que nos levassem a verificar a aplicagdo da respetiva proposta
tedrica.

2.10 QUADRO TEORICO-conceptual

O quadro tedrico-conceptual do nosso trabalho alimenta-se de leituras e
pensamentos sobre as imagens, as palavras e a educacdao. Estas leituras
estendem-se sobre varios anos. Contudo, podemos sintetizar este quadro em
trés pensamentos genéricos em que reencontramos autores que escreveram
tanto sobre as imagens (a Arte, a fotografia, o cinema) como sobre as palavras
(a literatura, a teoria literaria, a linguagem), como foi o caso de Gilles Deleuze,
Roland Barthes, Walter Benjamin e Martin Heidegger. Seguimos portanto, num
primeiro momento, uma corrente semidtica, centrada nas andlises
estruturalistas de Christian Metz (2003) sobre o cinema, mas recorrendo ao
pensamento de Gilles Deleuze (1983) para complementar uma visao demasiado
estruturalista, o nosso posicionamento tedrico também se alimentou dos
trabalhos de Roland Barthes (para a fotografia e a literatura) (2002); num
segundo momento, retomamos algumas reflexdes de Walter Benjamim (2000)
e Martin Heidegger em torno da linguagem (1986, 1999), da arte (2002), do
pensamento e da educacgao (1992); e, finalmente, o Pensamento Complexo de
Edgar Morin (2005) aliado a textos sobre a educacao, enquadrando-os nas
teorias contemporaneas de aprendizagem apresentadas por Knud Illeris (2009),
mas igualmente nos trabalhos de Paulo Freire (1977, 1987, 2001).

2.2 UM METODO ADAPTADO A INVESTIGAGCAO

Procuramos estabelecer uma metodologia que pudesse ir ao encontro do
nosso objetivo. Por isso, optamos por escolher o paradigma qualitativo, porque
é aquele que mais se adequa e se aproxima, em termos epistemoldgicos,
tedricos e de métodos aos nossos objetivos em torno do nosso objeto de
estudo. Seguindo este paradigma, a nossa pesquisa enquadra-se numa teoria
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sistémica, por envolver varias areas do conhecimento, e por fazer uma proposta
estratégica tedrica. Quanto ao propodsito, trata-se de uma investigagdo
simultaneamente fundamental e aplicada. Quanto ao método, este envolve o
estudo de caso e a investigagdo acdo. Trata-se portanto de um método
qualitativo numa abordagem sistémica envolvendo uma dupla alianca quanto ao
propdsito e ao método. O trabalho realizado tanto do ponto de vista tedrico
como pratico envolve-se numa teoria coconstrutivista seguindo um método
hermenéutico e uma postura heuristica, com base em trés pensamentos
genéricos abordados no quadro conceptual (sobre as imagens, as palavras e a
educacao). Em 2010, no contexto do Mestrado em Arte e Educacao da
Universidade Aberta, o nosso trabalho centrou-se nas possibilidades didaticas
do filme Rashomon de Akira Kurosawa, para uma populacao constituida por
alunos do 12° ano da Escola Artistica Soares dos Reis (Palma, 2011). As
técnicas utilizadas foram a pesquisa documental, a entrevista, a observacao e o
diario de bordo. Desde 2010, temos vindo a desenvolver uma série de
atividades envolvendo a populacao geral quer em espacos coletivos do Porto,
quer online (videoconferéncia/plataforma Moodle do Sapato 43). Este trabalho
continuado tem vindo a ser partilhado no contexto das Conferéncias
Internacionais de Avanca desde 2012. Os instrumentos para aplicacao da
proposta tedrica envolvem a formulacdo de atividades, recursos, producao e
organizacdao de material didatico, assim como toda a produgdo de material de
divulgacao (blogues, facebook, twitter, folhetos, cartazes).

2.3 DESCRICAO DO TREVO TEORICO

Desde 2010, temos vindo a desenvolver atividades em torno da nossa
preocupacao pelo visivel, o pensavel, o dizivel e o fazivel no campo da
educacao. Sempre tendo em conta que somos a favor de uma educacao
integral, nao especializante, em que a Arte (todas as artes) servem de motor
didatico para a construcao do conhecimento. O trevo tedrico foi apresentado
em 2011, no seio da comunidade cientifica, para obtencao do grau de Mestre
na Universidade Aberta e constituiu um ponto de partida para procurar as
ferramentas que nos permitissem perceber os mecanismos aplicaveis a
construcao do conhecimento partindo do cinema. Concentrando-nos na
hipétese formulada previamente, uma recente experiéncia de cinema
comunitario, descrita na futura publicacao das Conferéncias de Avanca no
préximo més de julho de 2014, levou-nos a descrever e explicar como o cinema
se constitui como uma heterotopia (Foucault, 2009) em que o visivel se pode
concretizar num pensavel, num dizivel e num fazivel no momento de partilha do
sensivel (Ranciére, 2010) participando na construcdo do conhecimento. Neste
contexto esmiugamos o Trevo Tedrico na seguinte representacao grafica:
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Figura 1 — O Trevo Tedrico

A representacao grafica inicial (Palma, 2011) do Trevo Tedrico ndo se esgota na
simplicidade representativa de um mapa mental que nos permitiu condensar a
complexidade dos pensares sobre as imagens, as palavras e a educacao.
Permitiu-nos definir dois principios operativos: o multidialogismo e a literacia
humanista (Delmar&Palma, 2013). Por multidialogismo, entendemos o
seguinte: principio inicialmente denominado por Dialogismo (Palma, 2011),
retomando os trés principios formulados por Morin (1990) em torno do
pensamento complexo, as propostas de Freire (1987) no campo da educacao e
por Backtin (1979) no campo da literatura. O multidialogismo indica a
necessidade de implementar um didlogo polifénico e pluridisciplinar para a
construcao integral do conhecimento do individuo. Valoriza o didlogo com o
Outro, mas também procura fornecer as ferramentas para um didlogo entre as
areas do conhecimento. Por literacia humanista entendemos o seguinte:
principio inicialmente denominado por literacia cidada (Palma, 2011) foi
formulado com base em documentos da OCDE (2000), em torno da literacia, e
Morin (2004) em torno da cidadania planetaria, e reformulado para indicar de
forma mais explicita a nossa pertenca comum, independentemente de uma
pertenca nacional ou de uma visibilidade politica. Este principio pretende realcar
tudo o que faz a nossa humanidade: o0 nosso compromisso com o Mundo, com
o Outro e connosco (a compreensao, a partilha, o apoio mutuo, a curiosidade,
etc.)

A aplicacdo destes dois principios levaram-nos a salientar quatro
indicadores que se revelaram aquando das atividades desenvolvidas nos
diversos espagos. Estes indicadores configuram processos intimos de
aprendizagens. Os quatro indicadores evidenciados foram: a memoéria, a
expressao, a semelhanca e a horizontalidade. A memdria envolve um
constante vai e vem entre imagens e palavras e age como organizadora do
pensamento. A expressao remete-nos para um ato performativo, envolvendo
palavras e linguagem corporal que também impera na capacidade de interagir
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com o Outro ou outros dados/contetdos. A semelhancga é essencialmente um
reconhecimento, nao uma identificagao, nem uma adesao incondicional. A
horizontalidade evidencia uma forma de didlogo entre iguais.

2.4 BREVE RESUMO DESCRITIVO DAS ATIVIDADES REALIZADAS COM
BASE NESTA PROPOSTA TEORICA

A investigacdo, que decorreu na Escola Artistica Soares dos Reis,
partindo do filme Rashomon de Akira Kurosawa, com o qual tecemos lagos com
os programas das disciplinas de Portugués e de Histdria da Cultura e das Artes,
através de atividades desenvolvidas com alunos do 12° ano, viu-se prolongada
e enriquecida em trés contextos diferentes. Primeiro, em dois espacos coletivos
(Casa Viva e Gato Vadio), onde desenvolvemos atividades de cinema
comunitario em torno dos direitos humanos. Estas decorreram de junho 2010 a
setembro 2010, com os seguintes filmes repetidos em ambos os coletivos em
momentos diferentes: Intervencdo Divina (2002) de Elia Suleiman; Death in
Gaza (2004) de James Miller; To shoot an Elephant (2009) de Alberto Arce &
Mohammad Rujailah; Cinema Mudo (2006) Joao Sousa Cardoso; Bilin My Love
(2003) de Shai Carmeli Pollak; American Radical. The trials of Norman
Finkelstein (2009) de David Ridgen & Nicolas Rossier. Segundo, no espaco
virtual com a participacao por videoconferéncia no Férum Mundial de Educacao
— Palestina (2010) e no Férum Social Mundial de Dacar em 2011 e, finalmente,
num espago «familiar» em que se formou um grupo de jovens entre os 10 e os
14 anos para a realizacao de um stopmotion partindo de um poema em arabe
da autoria de Mahmoud Darwish.

Desde entao, temos vindo a continuar o trabalho de cinema comunitario,
nao sé como simples participante, mas também como promotora de ciclos. O
trabalho no quadro de coletivos ou espagos associativos tem vindo a ser muito
gratificante ndo sé para perceber os mecanismos de aprendizagens em
contextos informais, mas também como espacos de liberdade para uma grande
variedade de atividades e de propostas. Em 2011, o ciclo de cinema «U/Dis-
topias» decorreu no Gato Vadio e foi organizado no quadro da Formacao em
Contexto de Trabalho de Ana Kennerly (aluna do 12° ano na Escola Artistica
Soares dos Reis) em 2012, de que disponibilizamos um registo da forma como
o trabalho foi efetuado. O ciclo «Cinema e Mulheres» com sessdes na Casa Viva
em janeiro 2014 e no Gato Vadio em abril 2014, levou-nos a reconsiderar a
nocao de heterotopias (2009) de Foucault e de partilha do sensivel em torno da
estética e da politica (Ranciére), o resultado deste trabalho sera apresentado
no proximo ciclo de conferéncias de cinema em Avanca (julho 2014). No
seguimento do ciclo intitulado «cinema e mulheres» cridamos um espago de
discussao na plataforma moodle do Sapato 43, dentro do Circulo Feminino. No
decorrer dos meses de maio e junho 2014, o cinema comunitario revisitou as
histdrias do cinema de Mark Cousins e de Jean-Luc Godard em didlogo com o
cinema portugués. Estas atividades irdo permitir-nos sistematizar os principios
tedricos do trevo e identificar outros possiveis indicadores para orientar a
elaboracdo de material didatico.
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3. CONCLUIR PARA COMECAR

As atividades em contexto escolar permitiram-nos verificar a dificuldade
de implementar propostas favorecendo o didlogo entre areas do saber junto
dos docentes, principalmente no 12° ano de escolaridade, dado ser um ano de
exames. VerificAmos também a urgéncia de operacionalizar a autonomia
pedagdgica, a formacdo de docentes no sentido de |hes fornecer os
instrumentos adequados para poderem conectar os saberes e a necessidade de
suportes didaticos que facilitem o didlogo entre as areas disciplinares. Os
resultados observaveis das atividades de cinema comunitario em contextos
informais e em coletivos libertarios revelam-se mais dificeis de evidenciar e de
sistematizar a curto prazo pelas caracteristicas organizativas dos coletivos e do
publico que frequenta esses espacos. Estas atividades de cinema comunitario
levaram-nos a partilhar as experiéncias no quadro das conferéncias anuais de
cinema em Avanca, cujas publicacbes (resumos e imagens) se encontram
disponiveis online no site de Avanca. As atividades na plataforma Moodle do
Sapato 43 permitiram-nos identificar algumas dificuldades ou resisténcias no
uso do AVA (Ambiente Virtual de Aprendizagem). Consequentemente, criamos
conteldos tutorias de apoio ao uso da plataforma e realizdmos sessoes
presenciais para facilitar a participacdo nos cursos/circulos livres.

As Artes fornecem-nos recursos inesgotaveis e devem ser integradas nos
percursos educativos formais, informais e nao formais como instrumentos
fundamentais para a construcao do ser e do conhecimento. A partilha do
sensivel, enquanto partilha estética e politica do visivel favorece o dizivel, o
pensavel e o fazivel. Partindo dos dois principios e dos indicadores re-situando-
0os num contexto dos programas oficiais do ensino basico e secundario, os
proximos passos do nosso trabalho dedicar-se-do ao desenvolvimento mais
aprofundado do Trevo Tedrico e da construgao do conhecimento, assim como a
elaboracdao de material didatico partindo do cinema ao encontro dos programas
com base na desfragmentacdo, ou didlogo entre os saberes, a fim de fomentar
um didlogo entre os seres envolvidos na aprendizagem proporcionando a
construcao de conhecimento.
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Resumen

El contacto con un colegio publico que acogia un alto porcentaje de estudiantes
de etnia gitana, permitié realizar un primer acercamiento a su realidad
socioeducativa, en el que se detectd que estos jovenes abandonaban
prematuramente los estudios al terminar el colegio. En vista de esta
problematica, se decidid profundizar en sus necesidades y las de sus familias,
con el fin de analizar los factores que influyen en la probabilidad de abandono
escolar.

La investigacion se fundamentd en el marco legislativo, diversos referentes
tedricos del campo de la Psicologia y de la Orientacién educativa, y la
evaluacion de necesidades. En primer lugar, se tuvieron en cuenta los
principios-guia de la Ley Organica 2/2006 de Educacidn, y las directrices para
centros publicos establecidas por la Consejeria asturiana de Educacion. En
segundo lugar, se consideraron los principios-guia de la actuacién orientadora,
la Teoria ecoldgica de Bronfrenbrenner, la Teoria de sistemas de Bertalanffy, el
Modelo de Empoderamiento y la Orientacion psicopedagdgica para la
prevencion y el desarrollo.

Finalmente, la evaluacion de necesidades se baso, por una parte, en la revision
de documentacién interna del centro (Programacién General Anual), del Plan
integral emitido por el ayuntamiento de la zona, y de estudios oficiales
publicados. Este trabajo de consulta permitié analizar el contexto del colegio y
recabar informacion sobre las necesidades que ya habian sido detectadas en la
comunidad gitana objeto de estudio por parte de los profesionales del
ayuntamiento, ademas de completar los datos que no se pudieron obtener
directamente debido a la condicién de orientadora en practicas.

Por otra parte, fueron seleccionados cuatro informantes clave: el director del
centro, la educadora social del ayuntamiento, y la orientadora educativa y la
profesora técnica de servicios a la comunidad del Equipo de Orientacién. A
continuacién, se disefaron, revisaron y validaron cuatro entrevistas en
profundidad, que se mantuvieron con los profesionales mencionados y que,
posteriormente, se transcribieron y analizaron cualitativamente.

La consulta de documentacion reveld que en centro escolar, cuya oferta
formativa abarca desde Infantil al primer ciclo de secundaria, se encontraba
matriculado alrededor de un 70% de alumnado de etnia gitana. Mas
especificamente, estos jovenes residian junto con sus familias en un poblado
marginal asturiano, y tenian ascendencia portuguesa, ya que sus antepasados
emigraron en los afos 60 de la regién nortefa de Tras-Os-Montes. Igualmente,
se averigu6 que dichos estudiantes abandonan prematuramente el sistema
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educativo, y que el colegio no disponia de ningln programa especifico para
prevenir el abandono escolar.

El andlisis de las entrevistas en profundidad confirmd que el alumnado y sus
familias presentan déficits a nivel econdmico, social, educativo, cultural y
personal. Estas necesidades, que son consistentes con las detectadas en el Plan
integral del ayuntamiento, aumentan la probabilidad de abandono de los
estudios, especialmente la influencia de las barreras ideoldgicas de la familia.
Asimismo, se puso de relieve la conveniencia de planificar un periodo de
adaptacion al instituto en el que cuenten con una figura de transicién, y de
fomentar la orientacién profesional desde el tercer ciclo de Primaria.

En base a los resultados obtenidos, se concluye que es necesario intervenir en
la problematica de abandono escolar desde diferentes contextos y desde un
modelo de asesoramiento colaborativo. En consecuencia, se propone, en el
ambito del apoyo a la accion tutorial, un Programa, que esta integrado por
cinco lineas de actuacién: desarrollo de habilidades prelaborales y orientacion
laboral en el alumnado, implicaciéon de las familias, coordinacion con
asociaciones gitanas, coordinacién con centros con alumnado gitano a través de
las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién, y adaptacion al
instituto. Cada una de ellas incluye diversas actividades, que se desarrollan a
través de diferentes metodologias activas, y se evalia mediante indicadores de
impacto. Por ultimo, se valoran las fortalezas y las debilidades del estudio y de
la propuesta de intervencion, y se recomienda la ampliacion y profundizacion en
la realidad del alumnado y de las familias de etnia gitana.

Palabras clave: prevencion, abandono escolar, alumnado, etnia gitana.

INTRODUCCION
CONTEXTUALIZACION Y OBJETIVOS

El periodo de practicas en el Equipo de Orientacion Educativa y
Psicopedagdgica General de Oviedo (EOEP) permitié a la alumna (egresada del
Master en Formacién del Profesorado en la especialidad de orientacion
educativa) el conocimiento de la realidad diaria de la practica orientadora en
tres colegios publicos de Infantil y Primaria del Principado de Asturias. Uno de
estos centros presentaba dos peculiaridades: la primera era que su oferta
formativa abarcaba hasta 2° de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO); y la
segunda, que acogia un alto porcentaje de alumnos y alumnas de etnia gitana,
en su mayoria procedentes de un poblado marginal.

Inicialmente, se realizd una primera aproximacion para explorar el contexto del
centro y las caracteristicas del alumnado, a través de la observacion y las
conversaciones informales con el personal de la institucién y con los miembros
del EOEP que prestaban apoyo especializado en ella. Gracias a la informacion
obtenida, se detectdé que dichos estudiantes, aunque recibian orientacion y
acompafnamiento, no solian continuar sus estudios al terminar 2° de ESO
(normalmente con 16 anos), o los abandonaban antes de obtener el Graduado
en Educacidon Secundaria (GES) o la cualificacion profesional. Por este motivo,
se planted, como objetivo de investigacion, identificar las necesidades que
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presentaban el alumnado y las familias, y analizar los factores que podrian estar
influyendo en el abandono escolar de los menores.

JUSTIFICACION

Para alcanzar este objetivo, la investigacién se apoyd en tres pilares: el marco
legislativo, los referentes tedricos y la evaluacion de las necesidades del
alumnado gitano y de sus familias. Por una parte, se consideraron los
principios-guia de la Ley Organica 2/2006 de Educacion: la calidad, la equidad,
la transmisién de valores, el esfuerzo compartido, la cooperacién vy
colaboracion, etc. Asimismo, se tuvieron en cuenta los objetivos establecidos
por la Consejeria asturiana de Educacion en la Circular de Inicio de Curso 2012-
2013 para los centros docentes publicos: mantener la calidad educativa; reducir
el abandono escolar; y garantizar la equidad, la atencién a la diversidad y la
participacion de toda la comunidad educativa.

Por otra parte, se basd en los cuatro principios que guian la actuacion
orientadora (M. Alvarez y Bisquerra, 2012; Grafieras y Parras, 2009): la
Prevencién, que supone dotar de competencias al individuo para anticiparse a
la aparicion de problemas; el Desarrollo, que pretende, a través del
acompanamiento, conseguir que las potencialidades del individuo crezcan al
maximo; la Intervencion Social, que procura concienciar al individuo sobre la
necesidad de cambiar las condiciones contextuales para lograr sus metas
personales, lo que contribuye al cambio social; y el Fortalecimiento Personal,
que fomenta la adquisicion de competencias para controlar sus vidas en
personas que carecen de ellas.

Otros referentes tedricos en los que se sustentd el estudio fueron la Teoria
ecoldgica de Bronfrenbrenner y la Teoria de sistemas de Bertalanffy (ambas
citadas en Arranz, 2004), que afirman que la familia es un sistema abierto e
interconectado con la realidad social, que influye y es influido por ésta.
Igualmente, se fundamenté en el Modelo de Empoderamiento (Fundacion
Secretariado Gitano, 2013), que trata de identificar y potenciar los recursos de
las familias para que puedan utilizarlos para dar respuesta a sus necesidades; y
en la Orientacion psicopedagdgica para la prevencion y el desarrollo (M. Alvarez
y Bisquerra, 2012), que resalta la necesidad de desarrollar las habilidades
personales de los individuos.

METODOLOGIA

Se realizd una evaluacion de necesidades en la que se utilizaron técnicas de
recogida de informacion cualitativas, y que se desarroll6 en tres fases. En la
primera de ellas, se analizd el contexto del centro a partir de la Programacion
General Anual, con objeto de valorar las necesidades de los estudiantes y la
respuesta que se le estaba proporcionando a las mismas. En este punto, es
importante senalar que, la condicion de orientadora de practicas impidié el
acceso directo a los datos del alumnado y de sus familias, asi que esta
informaciéon se obtuvo, fundamentalmente, a través del Plan Integral del
Ayuntamiento de Ribera de Arriba (Asturias) (2011) y de la entrevista al
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director del centro, y, en menor medida, a través del estudio sobre la situacion
de la infancia gitana en Asturias (M.V. Alvarez, Gonzalez y San Fabian, 2010).
En la segunda, se llevd a cabo una busqueda de documentacidon oficial
actualizada sobre los rasgos y las necesidades detectadas por otros expertos en
el grupo objeto de estudio. Concretamente, se localizd y revisé un documento
oficial emitido por el Ayuntamiento de Ribera de Arriba (Asturias) (2011): el
Plan integral de promocion de la comunidad gitano-portuguesa de Ribera de
Arriba 2011-2016, realizado por Ayuntamiento de Ribera de Arriba (Asturias)
(2011).

En la tercera fase, se efectud la seleccion de los informantes clave -personas
que se encuentran en contacto con el colectivo y que conocen de primera mano
las necesidades de éste- que serian entrevistados. Fueron elegidos cuatro
profesionales de la educacién -el director de la institucion, la educadora social
del ayuntamiento, y la orientadora educativa y la profesora técnica de servicios
a la comunidad (PTSC) del EOEP-, precisamente por su experiencia en la
atencion a los jovenes de etnia gitana y a sus familias. Posteriormente, fueron
disefadas, revisadas, aplicadas, transcritas y analizadas cuatro entrevistas en
profundidad, cuyas preguntas exploraban las necesidades del colectivo, la
respuesta que se les estaba proporcionando a las mismas, y posibles
propuestas de actuacion.

RESULTADOS ]
CONSULTA DE DOCUMENTACION

Por un lado, el andlisis del contexto del centro mostrdé que el colegio se
encontraba en una zona bien comunicada y con recursos, y que disponia de
una oferta formativa que abarcaba desde la etapa de Infantil hasta el primer
ciclo de Secundaria. Asimismo, revel6 que el centro acogia un elevado
porcentaje de alumnado de etnia gitana -en torno a un 70% del total de las
matriculas, segun la informacién aportada por el director y la recogida en el
Plan Integral del Ayuntamiento de Ribera de Arriba (Asturias) (2011)-. En
concreto, de acuerdo con Ayuntamiento de Ribera de Arriba (Asturias) (2011) y
con M. V. Alvarez et al. (2010), dichos estudiantes procedian de familias
asentadas en el poblado marginal de Ferreros y alrededores, cuyos
ascendientes emigraron hacia los anos 60 de la region Tras-Os-Montes (situada
en el norte de Portugal), en busca de una oportunidad laboral. Igualmente, se
concluyd que estos jovenes, si bien recibian orientacion y cierto
acompafnamiento al terminar 2° de ESO (normalmente con 16 anos), no solian
continuar sus estudios o los abandonaban antes de obtener el Graduado en
Educacion Secundaria o la cualificacion profesional, y que el centro desarrollaba
varios programas, pero ninguno especifico para fomentar su continuidad en el
sistema educativo.

Por otro lado, la revisién del Plan Integral disefiado por el Ayuntamiento de
Ribera de Arriba (Asturias) (2011) proporciond informacidn muy valiosa sobre
las necesidades de las familias gitanas de origen trasmontano, asi como los
factores que subyacian a la situacion de exclusion social en la que se
encontraban. En el documento se sefialaban problemas de indole sanitario
(derivados de la puesta en practica de pautas alimentarias inadecuadas);
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higiénico (hacinamiento y degradacion del habitat); laboral y econdmico
(dependencia de prestaciones sociales, precariedad laboral, desempleo y escasa
cualificacion); educativo (falta de formacién debido al absentismo en los cursos
superiores de ESO, al fracaso y al abandono escolar prematuro); social (rechazo
social por parte de otros colectivos y escasez de relaciones interculturales); y
personal (escasas competencias sociales y falta de autonomia en las gestiones
cotidianas). Ademas, se indicaba que dichas necesidades persistian a pesar de
todas las actuaciones llevadas a cabo, si bien las familias evolucionaban
favorablemente.

ANALISIS DE LAS ENTREVISTAS EN PROFUNDIDAD

Las entrevistas realizadas a los cuatro informantes clave fueron transcritas y
analizadas. Para facilitar su interpretacidon, la informacién fue agrupada en
bloques tematicos: rasgos destacables y necesidades detectadas en la
comunidad objeto de estudio; factores que podrian estar influyendo en el
abandono escolar temprano; y actuaciones propuestas por los informantes para
dar respuesta a las necesidades del colectivo.

Con respecto a los rasgos y las necesidades, es esencial apuntar que los déficits
detectados en el Plan del Ayuntamiento fueron confirmados por los informantes
clave. Los cuatro mencionaron las dificultades a nivel educativo de los
integrantes de la comunidad gitana objeto de estudio: infravaloracién de la
importancia de la educacidén y de las cuestiones escolares (el 75% de los
entrevistados); falta de interés y motivaciéon hacia el estudio (el 50%);
implicacion nula de las familias en la educacién de los jovenes (el 50%);
necesidades de formacién (el 25%); tendencias absentistas a partir de 10 y 2°
de ESO (el 25%); y abandono de los estudios al terminar el colegio o al
comienzo del instituto (el 25%). Ademas, 3 de los 4 profesionales hicieron
referencia a la falta de aspiraciones y expectativas de los miembros del
colectivo, y uno de los informantes especificd que sus intereses se limitaban a
adquirir los aprendizajes basicos (lectura escritura, manejo del dinero y (el
25%); habilidades de conduccién), y que estaban centrados en la
supervivencia, relacionados con el casamiento y la formacion de una familia (el
25%) y con la obtencion de un salario social basico (el 50%). Asimismo, los
entrevistados aludieron a la ausencia de habitos en general (el 50%); los
problemas de higiene (el 100%), de alimentacion (el 50%) y de vivienda (el
50%); la escasez de pautas educativas (el 50%), relacionadas con las normas,
el estudio y el trabajo; y la falta de valores como la responsabilidad (el 25%) y
el afan de superacion (el 25%). Finalmente, se resaltaron otras necesidades de
orden socioecondmico, cultural y personal: el atraso de la sociedad en la que
viven, y necesidades de empleo y de fomento de habilidades sociales (el 25%);
carencia cultural de las familias, dependencia del salario social basico y miedo a
salir del barrio necesidades de integracion (el 25%).

En relacién a los factores que podrian estar incidiendo en la probabilidad de
abandono escolar temprano, es fundamental apuntar que la totalidad de los
profesionales insistié en las barreras ideoldgicas de las familias, refiriéndose a la
infravaloracion de la educaciéon como medio para asegurar el futuro de sus
hijos. Mas especificamente, uno de los entrevistados explicd que era necesario
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un cambio de mentalidad, es decir, conseguir que vieran que el futuro es la
formacion, no la supervivencia gracias a la prestacion social. Por Ultimo, se
sefialaron barreras econdmicas (el 50% de los informantes), concretamente, la
falta de becas (el 25%), y la priorizacion de gastos en la economia familiar (el
25%), en la cual la educacién no es una prioridad; personales (el 25%); y de
integracion (el 25%).

En cuanto a las actuaciones sugeridas por los informantes, cabe destacar dos
propuestas: plantear actividades de orientacion laboral desde el tercer ciclo de
Primaria, con el fin de trabajar sus motivaciones e intereses; y proporcionarles
un periodo de adaptacion al instituto en el que cuenten con el apoyo y el
acompafnamiento de una figura de transicion.

CONCLUSIONES

Los resultados de la evaluacion de necesidades mostraron que el colectivo
presentaba necesidades a nivel econdmico, social, educativo, cultural y
personal, que incidian en la probabilidad de abandono escolar -especialmente la
influencia de las barreras ideoldgicas de la familia, seguidas de dificultades
econdmicas, personales y de integracion-. Igualmente, se manifestd la
necesidad de trabajar la orientacion profesional con estos estudiantes, y de
proporcionarles un periodo de adaptacion al instituto en el que una figura de
transicion los apoye y los asesore.

En consecuencia, se puso de manifiesto que era preciso intervenir desde
diferentes contextos (el personal, el familiar y la conexidon entre el colegio y
otros centros escolares y entidades), y desde la concepciéon de la orientacion
como un proceso de ayuda continua para fomentar la prevencion y el desarrollo
(M. Alvarez y Bisquerra, 2012). Seria recomendable, asimismo, trabajar
partiendo de un modelo de asesoramiento colaborativo, definido por M. Alvarez
y Bisquerra (2012) como “un proceso en el cual el asesor (orientador) y un
asesorado colaboran para mejorar la educaciéon en un contexto determinado”
(p.93), y cuya finalidad seria fomentar la adquisicion de autonomia vy
competencias por parte del asesorado (el profesorado, el equipo directivo, la
familia, etc.) para prestar una ayuda mas adaptada a las necesidades de la
diversidad del alumnado.

PROPUESTA

A partir de los resultados obtenidos en la evaluacion de necesidades, se
propondria un programa de intervencioén, dirigido al alumnado y las familias de
la comunidad de etnia gitana de origen trasmontano, con la finalidad de
responder a sus necesidades para disminuir las probabilidades de abandono
escolar. Para lograr este objetivo, se plantearian seis objetivos generales: el
primero, concienciar sobre el valor de la educacion; el segundo, favorecer el
desarrollo integral del alumnado; el tercero, prevenir e intervenir
tempranamente en las dificultades personales y académicas; el cuarto,
fomentar el compromiso y la colaboracion de todos los agentes
socioeducativos; el quinto, potenciar el acercamiento entre el centro y las
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familias; y el sexto, promocionar la orientacién personal, académica y laboral
del alumnado.

Esta propuesta, enmarcada en el ambito de apoyo a la accién tutorial, se
fundamentaria en el marco legislativo y en los referentes tedricos mencionados,
y estaria integrada por cinco lineas de actuacién, cada una de las cuales
incluiria diversas actividades, en las que se emplearia una metodologia
expositiva (por parte del tutor/a y de los ponentes en las charlas); activa y
participativa por parte de los estudiantes y de sus familias; colaborativa por
parte de todos los agentes socioeducativos implicados (el orientador del Equipo,
el orientador del IES, la figura de transicion, etc.); y evaluativa por parte del
profesorado, del profesional de la orientacién y el de servicios a la comunidad.
Ademas, se utilizarian diferentes técnicas de dinamizacién individual y grupal:
tormenta de ideas, role-playing, debate en gran grupo, trabajo en pequefo
grupo, charlas formativas, etc.

El orientador educativo seria el responsable de asesorar y colaborar en el
desarrollo de los cinco ejes del programa: desarrollo de habilidades prelaborales
y orientacion laboral en el alumnado; implicaciéon de las familias; coordinacién
con asociaciones gitanas; coordinacion con centros con alumnado de etnia
gitana a través de las Nuevas Tecnologias; y planificacién de un periodo de
adaptacion al instituto.

La primera linea de actuacién permitiria estimular el desarrollo de habilidades
prelaborales y la orientacion laboral en el alumnado de 5° de Primaria a 2° de
ESO. Con este fin, se propondrian actividades para favorecer el conocimiento
de uno mismo, del sistema educativo y del mercado laboral; y el desarrollo de
habilidades prelaborales (habilidades sociales y emocionales que facilitan la
insercion laboral futura). Ademds, se trabajarian otros elementos que
disminuyen la probabilidad de abandono escolar (mejora del autoconcepto y
autoestima, la motivacion, reduccién de miedos, etc.).

El segundo eje se centraria en formar a las familias para promover pautas y
habitos basicos; la igualdad de género y la atencién individualizada; el
conocimiento del sistema educativo, del mercado laboral y de trayectorias de
éxito escolar de gitanos; el contacto con familias gitanas favorables a los
estudios, y el intercambio de experiencias sobre tematicas preadolescentes y
adolescentes; y la reduccion de miedos e inseguridades de las familias ante el
cambio de etapa o de centro.

La tercera linea de trabajo trataria de impulsar la colaboracién y coordinacion
entre el centro y las asociaciones gitanas. Las actividades, acordadas entre el
orientador y el responsable de la asociacion, posibilitarian dar a conocer a las
familias programas especificos y animarlos a recibir atencion mas
personalizada.

El cuarto eje incluiria actividades para fomentar el conocimiento sobre el
funcionamiento del instituto, el intercambio de experiencias y expectativas
positivas, el conocimiento de trayectorias de éxito escolar, y la reduccién de las
inseguridades y los miedos del alumnado. Se desarrollaria gracias a la creacion
de un blog y participacién on-line en actividades, propuestas conjuntamente por
los orientadores, el equipo directivo y el profesor coordinador de las TICS.

La quinta linea de actuacién contendria actividades para favorecer el
conocimiento previo del instituto y las experiencias positivas entre los alumnos
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de la institucion y del colegio; y la concienciacion sobre la importancia de, al
menos, obtener el GES. Ademas, se elegiria una figura de referencia que les
proporcionase orientacién y acompafiamiento para prevenir posibles dificultades
y reducir sus inseguridades.

Finalmente, es importante sefalar que el programa estaria incluido en un Plan
de Actuacion para un Equipo de Orientacion General. Para la evaluacion inicial,
se tendria en cuenta la evaluacion de necesidades, asi como los datos
obtenidos de la aplicacion de cuestionarios “ad hoc”. Para la evaluacion
continua, se utilizaria la observacion de los profesionales implicados, y se
analizarian los productos de las actividades (redacciones, registros de asistencia
y participacion, comentarios del blog, entrevistas a familias y alumnos, actas de
reuniones, informes del orientador, etc.). Para la evaluacion final, se emplearian
los indicadores de impacto y las medidas para cada objetivo general, y los
indicadores de logro de obijetivos y las medidas para cada objetivo especifico.

VALORACIONES FINALES Y PROSPECTIVAS

El presente estudio tiene un caracter eminentemente exploratorio y se
circunscribe a un area concreta de la autonomia asturiana, lo que limita la
generalizacién de los resultados y el campo de actuacién del Programa de
intervencidon. Ademas de esas debilidades, la propuesta adolece de otras dos: la
dificultad para lograr la implicacion de toda la comunidad educativa (en especial
de las familias), y la aproximacion a la realidad del colectivo exclusivamente a
través de las experiencias de los informantes clave y de la documentacién
consultada. Como contrapunto, cabe resaltar tres fortalezas: la realizacion de
una evaluacion de necesidades basada en la revision de documentos internos y
oficiales, y en la consulta a cuatro profesionales de la educacidon que estan en
constante contacto con alumnado y familias; la coincidencia de las necesidades
encontradas con las detectadas en la literatura especializada; y el
planteamiento de una intervencidon desde diferentes contextos (familiar,
personal, intercentros) y que implique a todos los agentes educativos.

Se recomienda para investigaciones futuras estudiar estrategias que favorezcan
la implicacién de las familias, y profundizar en la realidad del colectivo a través
de un contacto mas directo, por ejemplo, a través de grupos de discusion,
cuestionarios y entrevistas con el alumnado y las familias (segun disponibilidad
de tiempo y adecuacioén al nivel sociocultural de la muestra).
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CONOCER EL PASADO, INTERPRETAR EL PRESENTE Y FORMAR EL
FUTURO

Alvaro Fernandez-Blanco Gonzélez
Universidad de Oviedo
alferast@hotmail.com

1. INTRODUCCION

En ocasiones se pone de manifiesto la dificultad del alumnado para “visualizar”
o comprender realmente aquellos contenidos que intentamos transmitirle, en
estas ocasiones el proceso de ensefnanza-aprendizaje se empobrece y se
convierte en un mero ejercicio memoristico.

Esta es una realidad facilimente constatable en el aula y que se encuentra
ampliamente generalizada. Muchos alumnos se limitan a transcribir en la
prueba objetiva o en las actividades unos contenidos que no comprenden y que
simplemente han memorizado. Este fendmeno tiene multiples causas. Una de
ellas, la principal seguramente, es el hecho de que el alumnado carece de
conocimientos previos sobre dicha tematica.

El docente debe tener la agilidad de comprender que unos contenidos que el
alumno o alumna aborda por primera vez exigen un esfuerzo de “visualizacion”.

Mi propuesta de innovacion en la programacion trata de introducir en el
desarrollo del proceso de ensenanza-aprendizaje “herramientas” que puedan
superar ese “abismo de abstraccién” que dificulta al alumnado la comprension
de aquellos conceptos que debe asimilar.

Todas aquellas herramientas que nos permitan acercar la realidad de lo que
queremos transmitir y hacer mas comprensibles estos conocimientos resultan
atiles. El uso de los medios informaticos y/o audiovisuales resulta muy
relevante. Esta intervencion tiene como finalidad facilitar el desarrollo del
proceso de ensefanza-aprendizaje mediante la utilizacion de los medios
informaticos cuyo uso se encuentra generalizado en la mayoria de las aulas de
los centros de educacion secundaria espanoles.

2. INNOVACION

La innovacion actla sobre tres unidades didacticas de la materia Ciencias
Sociales de 1° ESO.

Mediante la utilizacién del Power Point se proyectan “mapas interactivos” y
diversas proyecciones que buscan la aproximacién del alumnado a los
contenidos a través de tematicas que les resultan familiares, que sirven para

42



establecer paralelismos, dan a conocer problematicas actuales relacionadas con
el contenido de las unidades didacticas o plantean actividades que fomentan la
participacion activa.

Si el alumnado cuenta con un ordenador por persona, pareja o grupo reducido
podrian utilizarse estas herramientas para desarrollar actividades que el grupo-
clase realiza de manera autéonoma. Si no se dispone de los citados equipos
informaticos el docente puede llevar a cabo las preguntas al alumnado vy
posteriormente desvelar las respuestas utilizando el ordenador con el que
cuenta.

La primera innovacidn se realiza en el apartado 5 de la Unidad Didactica 4: Rios
y mares de Europa y la peninsula ibérica. Mediante la utilizacion del Power Point
se proyecta un “mapa interactivo”, fisico, de la peninsula ibérica y/o del
continente europeo donde se destaca el curso de los rios mas representativos.

El docente puede preguntar a sus alumnos a que rios hace referencia el mapa.
Sobre el curso de los rios existe un “botdn de accidn/siguiente” que a modo de
enlace nos envia a otra diapositiva donde se halla la respuesta a la pregunta.

En esta segunda diapositiva nos encontramos con nuevas preguntas sobre ese
mismo rio que representan un mayor nivel de dificultad (caudal, longitud,
territorios que atraviesa, etc.).

Una vez preguntados los alumnos sobre estas cuestiones a través de “botones
de accién/siguiente” nos trasladamos a las distintas diapositivas donde
encontramos las respuestas.

Tanto la segunda como las restantes diapositivas cuentan con “botones de
accion/inicio” que nos devuelven a la diapositiva anterior.

Plantear la actividad a modo de concurso o competicion puede ser garantia de
éxito dada la motivacidén que para el alumnado representa una actividad de tipo
competitivo. Para un adolescente entiendo que resulta mucho mas sugestivo.

La actividad se realiz6 a lo largo de dos sesiones de 55 minutos:
12 sesion (55 min.)
- Los alumnos/as observan el ppt. en su ordenador (10 min.).
- Explicacion general del docente y resolucion de dudas (15 min.).
- Realizacién (individual) de las actividades incluidas en el ppt. (25 min.).

-Reparto de trabajos colectivos y/o individuales (5 min.).
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22 sesion (55 min.)
- Exposicidn oral de los trabajos por parte de los grupos (30 min.).
- Visionado de un fragmento de un documental relacionado (10 min.).

- Repaso y fijacion de conceptos clave por parte del docente (15 min.).

La puesta en practica de esta actividad durante el practicum resultdé muy
positiva puesto que el alumnado participaba (mayoritariamente) con
entusiasmo en la actividad.

La segunda innovacion se lleva a cabo en la Unidad Diddctica 9: La Prehistoria.
La idea que subyace en esta intervencién es tratar de acercar una realidad con
la que estan escasamente familiarizados a través del establecimiento de
paralelismos con fendmenos actuales.

En la actualidad existen pueblos no contactados o semicontactados que
conforman sociedades ndémadas de cazadores-recolectores o sociedades
sedentarias que conocen la agricultura y que han domesticado a ciertos
animales. Estas comunidades se encuentran en un nivel de desarrollo
equiparable a los estadios de desarrollo de algunas de las distintas etapas de la
prehistoria.

Mediante una proyeccién en Power Point se muestra al alumnado ejemplos
actuales de estos pueblos y las sociedades que conforman mediante contenidos
audiovisuales que resultan mas atractivos y efectivos, teniendo en cuenta que
trabajamos con un alumnado de 12 o 13 afos, que las representaciones
tradicionales (dibujos, reconstrucciones o esquemas)

Al mismo tiempo que los alumnos y alumnas se familiarizan con mayor facilidad
con los contenidos de la unidad didactica, lo cual tiene un gran valor didactico,
toman consciencia de la existencia de este fendmeno del mundo actual y sus
problematicas.

La actividad se realizé a lo largo de dos sesiones de 55 minutos:
12 sesién (55 min.)
- Los alumnos/as observan el ppt. en su ordenador (10 min.).
- Explicacion general del docente y resolucion de dudas (15 min.).
- Realizacién (individual) de las actividades incluidas en el ppt. (25 min.).

-Reparto de trabajos colectivos y/o individuales (5 min.).
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23 sesién (55 min.)
- Exposicidn oral de los trabajos por parte de los grupos (30 min.).
- Visionado de un fragmento de un documental relacionado (10 min.).
- Repaso y fijacion de conceptos clave por parte del docente (15 min.).

La puesta en practica de esta actividad resulto muy interesante para los
alumnos y alumnas que, en su mayoria, desconocian la existencia de estas
comunidades en la actualidad.

La tercera y Ultima intervencion afecta al apartado 4 de la Unidad Didactica 15:
La fragmentacion del mundo antiguo (La Europa carolingia).

Al analizar la Europa carolingia no resulta extravagante, como manera de
introducir los contenidos, establecer un paralelismo con la actual Unidn
Europea.

En varias ocasiones buena parte del continente europeo ha estado unificado
politicamente de manera mas o menos duradera y el llamado imperio carolingio
es un referente recurrente a este respecto.

Prueba de lo anterior es el hecho de que el galardén por excelencia que premia
las contribuciones al proceso de reconciliacién de los pueblos de Europa vy al
proyecto de construccion europea recibe el nombre de Carlomagno.

Mediante la resolucion de una serie de preguntas, presentadas a través de un
Power Point, los alumnos podran discernir las diferencias y semejanzas de
ambas superestructuras, comprender las causas que dieron lugar a su
aparicién, conocer a los protagonistas de su formacion y entender las
finalidades que perseguian.

Esta actividad no se llevo a la practica dado que la Unidad didactica se impartio
con posterioridad a la finalizacion de nuestro periodo de practicas.

Preguntas propuestas:

¢Qué herramientas didacticas pueden ser mas exitosas en el contexto de un
alumnado de 12-13 afhos?

¢Actividades en grupos reducidos o actividades individuales?
¢Son actividades aplicables a una programacién en su conjunto?

3. COMPETENCIAS BASICAS
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El REAL DECRETO 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las
ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria®
presenta en su articulo 7 y desarrolla en el anexo 1 las competencias basicas
que el alumnado debe adquirir.

Contribucion de la innovacion al logro de las competencias basicas:
- Competencia en comunicacion linguistica:

e Utilizar adecuadamente el vocabulario propio de las Ciencias Sociales
para construir un discurso preciso.

» Escuchar, analizar y tener en cuenta opiniones distintas a la propia con
sensibilidad y espiritu critico.

* Leer e interpretar textos de tipologia diversa, lenguajes iconicos,
simbdlicos y de representacion.

- Competencia matematica:

* Analizar y comparar los datos cuantitativos recogidos en tablas, graficas,
listados y mapas.

- Competencia en el conocimiento e interaccion con el mundo fisico:

* Conocer los distintos usos del espacio y de los recursos que han hecho
las sociedades a lo largo de los periodos histéricos estudiados.

* Localizar en el espacio los elementos del medio fisico y los
acontecimientos histdricos trabajados.

* Analizar la accion del ser humano sobre el medio e interesarse por la
conservacion del medio ambiente.

* Aprender a orientarse y a situarse en el espacio, utilizando mapas y
planos.

- Tratamiento de la informacién y competencia digital:

» Obtener informacidon procedente de diversas fuentes: escritas, graficas,
audiovisuales, etc.

» Emplear las posibilidades que ofrecen las tecnologias de la informacion
en la busqueda y el procesamiento de la informacion.

1 BOE 5/07 de 5 de Enero de 2007
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* Relacionar, analizar, comparar y sintetizar la informacidon procedente de
las distintas fuentes trabajadas.

- Competencia social y ciudadana:
» Comprender la aportacion realizada por las diferentes culturas.
* Relacionarse, cooperar y trabajar en equipo.
» Comprender los valores democraticos.
» Mostrar una actitud favorable al didlogo y al trabajo cooperativo.

* Entender los comportamientos y las formas de vida en contextos
histdricos y/o culturales distintos del propio.

- Competencia cultural y artistica:

* Desarrollar la sensibilidad para disfrutar con distintas expresiones del
patrimonio  cultural y natural.

* Valorar la importancia del patrimonio para acceder al conocimiento de las
sociedades del pasado.

» Interesarse por contribuir a la conservacion y la proteccion del
patrimonio cultural y  artistico.

- Competencia para aprender a aprender:

* Buscar explicaciones multicausales para comprender los fendmenos
sociales y evaluar sus consecuencias.

e Utilizar distintas estrategias para organizar, memorizar y recuperar la
informacién: esquemas, resimenes, etc.

* Saber comunicar y expresar de forma efectiva los resultados del propio
trabajo.

» Desarrollar el gusto por el aprendizaje continuo y la actualizacion
permanente.

- Autonomia e iniciativa personal:

» Comprender las actividades planteadas y planificar la estrategia mas
adecuada para resolverlas.
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» Tomar decisiones y saber escoger la manera de recuperar la informacion
mas adecuada en cada caso.

» Saber argumentar de forma légica y coherente las explicaciones de los
conceptos y fendmenos estudiados.

* Hacer un seguimiento de los aprendizajes realizados.

4. OBJETIVOS

Los Objetivos de la materia Ciencias Sociales quedan establecidos en el
anexo 2 del REAL DECRETO 1631/2006! y en el anexo 2 del DECRETO
74/2007, de 14 de junio, por el que se regula la ordenacion y establece
el curriculo de la Educacion secundaria obligatoria en el Principado de
Asturias?.

Contribucién de la innovacion al cumplimiento de los objetivos:

» Identificar los procesos y mecanismos que rigen los hechos sociales y las
interrelaciones entre hechos politicos, econdmicos y culturales y utilizar
este conocimiento para comprender la pluralidad de causas que explican
la evolucion de las sociedades actuales, el papel que hombres y mujeres
desempeifian en ellas y sus problemas mas relevantes.

» Identificar los elementos del medio fisico y analizar la utilizaciéon de los
recursos por los grupos sociales, valorando las consecuencias
ambientales.

» Identificar los espacios rurales, industriales, de servicios y urbanos en
Europa, Espafa y Asturias.

» Conocer la diversidad geografica del mundo, sus rasgos basicos fisicos y
humanos, y distinguir las grandes areas socioecondmicas, culturales y
politicas, con especial atencidon a Espaia y Asturias.

e Valorar la diversidad cultural, manifestando actitudes de respeto y
tolerancia hacia otras culturas y hacia opiniones que no coincidan con las
propias.

» Identificar y localizar en el tiempo y en el espacio los procesos y
acontecimientos historicos relevantes la Prehistoria y la Edad Antigua
en el mundo, en Europa, en Espafa y en Asturias.

2 BOPA 162 de 12 de Julio de 2007
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e Valorar la diversidad cultural, manifestando actitudes de respeto y
tolerancia hacia otras culturas y hacia opiniones que no coincidan con las
propias.

» Adquirir y emplear con precision el vocabulario especifico que aportan las
Ciencias Sociales.

e Valorar y respetar el patrimonio cultural, asumiendo las
responsabilidades que suponen su defensa, conservacion y mejora.

» Buscar, seleccionar, comprender y relacionar informacion verbal, grafica,
icénica, estadistica y cartografica procedente de fuentes diversas.

* Realizar tareas en grupo y participar en debates con una actitud
constructiva, critica y tolerante, fundamentando adecuadamente las
opiniones y valorando el didlogo como una via necesaria para la solucion
de los problemas humanos y sociales.

» Conocer el funcionamiento de las sociedades democraticas, apreciando
sus valores y bases fundamentales, asi como los derechos y libertades
como un logro irrenunciable y una condicion necesaria para la paz y la
igualdad, denunciando actitudes y situaciones discriminatorias e injustas.

. CRITERIOS DE EVALUACION

Los criterios de evaluacion de la materia Ciencias Sociales quedan
establecidos en el anexo 2 del REAL DECRETO 1631/2006I1 y en el anexo
2 del DECRETO 74/2007, de 14 de junio, del Principado de Asturias.

Criterios de evaluacién aplicables a la innovacion:

» Confeccionar, leer e interpretar graficas, mapas historicos y geograficos,
cuadros estadisticos, esquemas, ejes cronoldgicos, textos historicos.

» Reconocer y localizar los océanos, continentes y principales mares de
Europa y del mundo.

» Reconocer y localizar las principales unidades de relieve y los rios de
Asturias, de Espana, de Europa y del mundo.

* Describir las interacciones que se producen en los grandes medios
naturales del planeta entre los rasgos fisicos predominantes, las formas
de vida que se desarrollan en ellos y las posibilidades de intervencion
que ofrecen a los grupos humanos.
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» Describir los problemas medioambientales relevantes, en especial los
mas directamente relacionados con las caracteristicas del medio natural,
identificando sus causas y sus posibles efectos.

» Utilizar correctamente unidades de medida y clasificacion del tiempo
histdrico (ano, siglo, milenio, edad, a.c. y d.c.).

* Localizar los hechos y procesos historicos mas representativos de la
Prehistoria y de la Edad Antigua, identificando en ellos elementos de
permanencia y de cambio.

e Situar en el tiempo y en el espacio los hechos y procesos mas
representativos de la Prehistoria.

» Identificar los elementos basicos que conformaron las principales
sociedades depredadoras.

» Caracterizar los elementos basicos que conformaron las primeras
sociedades urbanas, comparando estas sociedades con las precedentes a
partir de las distintas fuentes arqueoldgicas y escritas.

* Realizar, con la ayuda del docente, un trabajo sencillo de caracter
descriptivo.

 Participar de forma activa en clase, respetando la opinién de los demas.
* Realizar las actividades y tareas encomendadas.

. CRITERIOS METODOLOGICOS
6.1 Situaciones de ensefianza-aprendizaje:

e Inmersion a través de preguntas-problema y otros organizadores
previos.

» Descripcion, explicacién y caracterizacién de todos los elementos que
configuran la actividad, combinando estrategias expositivas con las de
indagacion en fuentes diferentes.

» Conclusién, sintesis y evaluacion de los contenidos trabajados y de las

actividades realizadas a lo largo de las respectivas innovaciones con
implicaciones metacognitivas.

6.2 Organizacion de espacios y tiempos:
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Al ambiente en el aula le otorgo un papel destacado, porque tiene una
influencia importante en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Contribuyen a la buena disposicion ambiental del aula los factores siguientes:

La creacidon de un buen clima de aprendizaje, en el que las relaciones de
comunicacién, de didlogo y de intercambio de informacion y de
experiencias presidan toda la accién didactica.

La creacion de condiciones fisicas Optimas que favorezcan el trabajo del
docente y del alumno/a. Estas condiciones se consiguen a través de la
organizacion funcional de los recursos didacticos.

La correcta disposicion de todos los elementos del aula, pues esta
comprobado que los ambientes agradables y acogedores crean habitos
personales y sociales de indudable valor (de estudio, de trabajo en
equipo, etc.). Asi, un cartel o un anuncio publicitario pueden potenciar
positivamente el desarrollo de la actividad.

En cuanto a la distribucion interna del aula, me decanto por la
agrupacién tradicional en gran grupo realizando trabajo individual y
ocasionalmente, cuando el interés y el buen comportamiento del grupo
lo permita, trabajos en grupos reducidos.

Por lo que respecta a la distribucion de los tiempos, considero que ésta debe
ser flexible. En general, los pasos a seguir seran: los primeros minutos se
dedicaran a la deteccidn de los conocimientos previos del alumnado; seguira la
presentacion de la actividad respectiva: exposicion de los contenidos por parte
del docente, actividades comunes, actividades individuales o en grupo y para
finalizar la correccidn y evaluacién de las actividades propuestas.

6.3 Aportacion del docente:

Proporcionar al alumnado los instrumentos necesarios para alcanzar los
objetivos.

Explicaciones breves y claras.

Dar una visién global de la actividad, a fin de que el alumno/a sepa qué
va a aprender y en qué tiene que profundizar.

Comprobar que el alumnado comprende bien los conceptos y maneja los
procedimientos.

6.4 Aportacion del alumnado:

Llevar a clase el material necesario.
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* Participar en coloquios y debates, si los hubiera.

* Trabajar las actividades que se propongan, tanto individual como en grupo.

. MATERIALES Y RECURSOS DIDACTICOS

Ordenador/es
» Cafnodn proyector

* Proyecciones en Power Point

« DVD

* Documentales
* Diapositivas

* Histogramas

. CRITERIOS DE CALIFICACION

» Las actividades orales y/o escritas tendran un peso porcentual del 50%
de la nota.

* los trabajos realizados tendran un peso porcentual del 40% de la nota.

* La actitud y el comportamiento en el aula tendran un peso porcentual
del 10% en la nota.

8.1 Pruebas orales y/o escritas:

Claridad expositiva y orden al expresar ideas.

Utilizacion y dominio del vocabulario especifico y de los conceptos.
» Correcta expresion escrita.

» Seleccidn y sintesis de la informacion.

* Saber defender puntos de vista y opiniones.

* Presentar el trabajo limpio y ordenado.
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9.

8.2 Trabajo en grupo:

Puntualidad en la entrega.

Recogida de datos y seleccion de la informacion.

Sintesis de la informacién obtenida.

Correcta expresion escrita.

Grado de participacion y papel del alumno/a dentro del grupo.

Adaptacién de los puntos de vista del alumno/a a la posicion mayoritaria
del grupo.

8.3 Trabajo individual:

Correcta utilizacion de la terminologia adecuada con el significado
correcto.

Claridad en la expresion.

Presentacion adecuada de la informacién recogida.

Ampliacion en cuanto a la busqueda de la informacion.
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COMPETENCIAS NA EDUCAGCAO PROFISSIONAL: A SERVICO DA
MANUTENCAO DOS INTERESSES DOS EMPRESARIOS

Claudia Zank*
Patricia Alejandra Behar**
Jorge Alberto Rosa Ribeiro***

Resumo: Este artigo objetiva compreender o olhar de estudantes de diferentes
niveis da Educacao Profissional e Tecnoldgica acerca de competéncia
profissional. Para tanto, apresenta uma pesquisa desenvolvida numa
abordagem qualitativa a partir da estratégia de pesquisa estudo de casos
multiplos. As unidades caso referem-se, assim, a estudantes de diferentes
niveis da educagdo profissional que participaram de um curso de extensao na
modalidade semipresencial. O curso foi realizado com o fim de coletar dados
para a pesquisa. A andlise destes dados indicou que a concepcao que os
estudantes tém de competéncia profissional possui forte influéncia neoliberal,
contribuindo para a manutencao dos interesses de uma minoria, qual seja, os
empresarios.

Palavras chave: Educacdo Profissional e Tecnoldgica; competéncia
profissional; concepgao de competéncia.

1. INTRODUCAO

O modelo educacional brasileiro de competéncia surge com a Lei
9.394/96, mais conhecida como LDB (Lei de Diretrizes e Bases). Contudo, cabe
destacar que a nogdo de competéncia profissional se difere da nocao de
competéncia utilizada na educagao basica. Segundo Ramos (2001, p. 166),

a definicdo de competéncia, no contexto da educacdo
profissional, é construida de forma distinta das que se
refere ao ensino médio. Essa distin¢gdo, na verdade, nao é
de esséncia, mas de adequacao da esséncia a modalidade
educacional, a qual corresponde novo estagio de
aprendizagem, novos propdsitos dessa aprendizagem e
novos contextos em que ela se realiza.

Neste viés, destaca-se que as raizes da nogao de competéncia nao estdo
na educacdo, mas no ambito do trabalho. Muito anteriores a LDB, as
competéncias surgiram nos anos 70 do século passado, quando teve inicio, em
termos globais, a crise estrutural do capitalismo. Neste periodo, o mundo
empresarial comecou a discutir o modelo das competéncias como uma das
reestruturacoes necessarias para responder a crise que se instalava. Também é
nesta década que se desenrolaram na OIT (Organizagdo Internacional do
Trabalho’ as primeiras discussdes acerca da certificagdo por competéncia
(KUENZER, 2002).

Ao mesmo tempo em que o Brasil tinha suas primeiras experiéncias com
a nocao de competéncia, ocorriam reformas sociais sob a tutela do governo
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Fernando Henrique Cardoso’. Dentre estas, a reforma educacional, anunciada
com o objetivo prioritario de melhorar a oferta educacional e adequa-la as
“novas demandas econdmicas e sociais da sociedade globalizada, portadora de
novos padrdes de produtividade e competitividade” (MANFREDI, 2002, p. 128).
Assim, era apresentado, oficialmente, o modelo de competéncias. A proposta
era “modernizar o ensino médio e o ensino profissional no pais, de maneira que
acompanhem o avanco tecnoldgico e atendam as demandas do mercado de
trabalho [...] (MANFREDI, 2002, p. 122).

Muitas decisGes politicas ocorridas nos anos 1990 foram fortemente
influenciadas pelo neoliberalismo e por organismos internacionais. No que diz
respeito a reforma educacional, percebe-se uma aproximagado com os interesses
de um mercado de trabalho ditado pelos empresarios. As alteracdes promovidas
na educacao pelos governos seguintes, Lula e Dilma, nao foram de ordem
estrutural e, no que diz respeito ao modelo de competéncia profissional ndo
houve mudancas.

Diante disso, este estudo objetiva compreender o entendimento que
estudantes de diferentes niveis da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT)
tém de competéncia profissional. Observa-se, neste sentido, se mesmo passado
tantos anos da reforma educacional promovida nos anos 1990, ainda se sente a
influéncia do neoliberalismo na educagdo. A fim de atingir este obijetivo,
realizou-se uma pesquisa qualitativa. Para apresenta-la, este artigo faz uma
breve retomada da reforma educacional no que tange a educagdo profissional.
Apds, debate-se as competéncias profissionais. Na sequéncia, é apresentada a
metodologia de pesquisa e os resultados. Seguem, por fim, as consideracoes
finais.

2. A REFORMA NA EDUCACRO PROFISSIONAL

A reforma na educacao profissional tomou corpo por meio da Lei 9.394/96
(LDB) e, principalmente, por meio dos dispositivos de regulamentacao. Dentre
estes, os mais importantes e que melhor a esclareceram, estabelecendo
principios, diretrizes e normas, sdo o Decreto n® 2.208/97, o Parecer CNE/CEB’
16/99 e os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Profissional de Nivel
Técnico (RCN).

Foi por meio do Decreto n® 2.208 que se assumiu o modelo das
competéncias como concepgao orientadora da educacao profissional (RAMOS,
2001). O segundo dispositivo de relevancia, o Parecer CNE/CEB 16/99, tratava
das Diretrizes Curriculares para a Educagao Profissional de Nivel Técnico. As
diretrizes eram entdo regidas por um conjunto de principios gerais e
especificos, sendo as competéncias para a laboralidade um desses principios.
Em 2000 sairam os Referenciais Curriculares do MEC (Ministério da Educacao e
Cultura), um guia para o desenho dos cursos de nivel técnico.

Através destes documentos deu-se entdo corpo a reforma educacional
dos anos 1990. Esta, no entanto e segundo Frigotto (2010, p. 32), apresentava
uma “mudanca discursiva aparentemente progressiva no ensino médio e na

3 Presidente da Republica do Brasil por dois mandatos consecutivos, de 1° de
janeiro de 1995 a 19 de janeiro de 2003.
* Camara de Educacgo Basica do Conselho Nacional de Educaggo.
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”

‘educacao profissional e tecnoldgica’”, mas, na realidade, apenas aprofundou a
segmentacao e o dualismo (FRIGOTTO,.

O dualismo na educacao é uma questdo que vem se repetindo desde as
“Leis Organicas”, de 1942, também conhecidas como “Reforma Capanema”.
Estas leis dividiram o ensino médio em duas partes: ramo secundario (com o
objetivo de formar dirigentes e de preparar para 0 ensino superior) € ramo
profissional. A Reforma Capanema legitimou a separacao entre o trabalho
manual e o intelectual por meio de um ensino secundario “destinado as elites
condutoras e os ramos profissionais do ensino médio destinados as classes
menos favorecidas” (MANFREDI, 2002, p. 95).

O pressuposto que se apresenta, portanto, é que, apesar de terem se
passado muitos anos desde a Reforma Capanema, as politicas educacionais do
final do século XX, berco do modelo de competéncia na educacao brasileira,
continuaram a ser pensadas de acordo com os interesses de uma elite, e nao
de acordo com os interesses do estudante e do trabalhador que procura a
educacao profissional.

Diante disso, salienta-se que a laboralidade, ou a trabalhabilidade, nao
deveria ser o objetivo® primordial da educac3o profissional, mas sim a formac&do
integral do aluno, do trabalhador. O estudo concorda com Frigotto (2010, p.
37) acerca da necessidade de "“[...] uma educacao nao dualista, que articule
cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho como direito de todos e condicao
da cidadania e democracia efetivas”.

Em 2004, durante o primeiro governo Lula®, o Decreto 2.208/97 foi
revogado e se editou o Decreto 5.154/04. Contudo, a construgcao deste novo
Decreto e as posteriores regulamentagdes nao provocaram uma reforma
estrutural. Por esta razao, Frigotto (2010, p. 29), ao analisar o primeiro
mandato do Presidente Lula, o qualifica como de manutencao da politica
econdmica do governo anterior (FHC), “cuja ldgica é incompativel com as
reformas estruturais, sem as quais a desigualdade social prosseguira [...]".

Da mesma forma, o segundo mandato nao apresentou mudancas
significativas, dando énfase as politicas assistencialistas e de inclusdo
(FRIGOTTO, 2010). Quanto a educagdo, manteve-se o viés adequacionista aos
principios neoliberais ou, em outras palavras, o elo entre educacao e
desenvolvimento econdmico:

[...] educar para a competitividade, educar para o
mercado, educar para incorporar o Brasil no contexto da
globalizagao. Tal visao restrita acabou por deixar de lado
muitos dos valores que anteriormente vinham informando
o fazer educacional: educar para a cidadania, educar para
a participacao politica, educar para construir cultura,
educar para a vida em geral (BARONE, 2000, p. 37).

> Diz nos RCN: “A laborabilidade ou a trabalhabilidade, entendida como componente da
dimensdo produtiva da vida social e, portanto, da cidadania, é objetivo primordial da educagdo
profissional” (BRASIL, 2000).

® O governo de Luis Ignacio Lula da Silva tem dois mandatos: de 2003 a 2006 e
de 2007 a 2010.
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O governo de Dilma Rousseff’ continuou trilhando o caminho dos
governos anteriores, optando por mudancas que nao fugissem da ordem
estabelecida e mantendo uma visao mercadoldgica da educacdo (OLIVEIRA,
FERREIRA, 2013). PressupOe-se, assim, que o modelo de competéncias
continua fazendo parte de um vinculo de viés neoliberal entre economia e
educacdo, passando a ser o tema da proxima segao.

3. 0 MODELO DE COMPETENCIAS

O modelo de competéncias surgiu como uma das reestruturacdoes necessarias
para responder a crise estrutural do capitalismo (DELUIZ, 2001) e, aos poucos,
passou a substituir o modelo de qualificacao. Esta, normalmente, entendida

[...] no plano educacional, a escolarizacao formal e aos
seus diplomas correspondentes e, no mundo do trabalho,
a grade de salarios, aos cargos e a hierarquia das
profissOes, sendo expressao histérica das relacdes sociais
diversas e contraditorias estabelecidas no processo
produtivo (DELUIZ, 2001, p. 12).

Neste novo contexto, conforme apontado por Fleury e Fleury (2000, p.
2), “o trabalho ndo é mais o conjunto de tarefas associadas descritivamente ao
cargo, mas se torna o prolongamento direto da competéncia que o individuo
mobiliza face a uma situacao profissional cada vez mais mutavel e complexa”.

Também diferentemente do modelo de qualificacdo, no modelo de
competéncia ha uma valorizacao do individualismo. Para Deluiz (2001) e Ramos
(2001), esta valorizacao do individualismo despolitiza as relacdes e as acoes
dos trabalhadores, enfraquecendo sua capacidade de lutar coletivamente por
seus direitos:

O modelo das qualificagdes ancorado na negociacao
coletiva cedeu lugar a gestao individualizada das relagbes
de trabalho. A relacao de coletivos (a empresa) com
individuos tende a enfraquecer as acdes coletivas no
campo do trabalho e a despolitizar a acao politica sindical
(DELUIZ, 2001, p. 39).

Segundo Ramos (2001), a conotacdo individual que as competéncias
carregam € aproveitada como fator despolitizante das relagdes sociais entre os
trabalhadores e entre esses e as geréncias. Com isso,

Questdes relacionadas as oportunidades educativas, ao
desemprego, a precarizacao das relagdes de trabalho, as
perdas salariais e outras assumem um carater
estritamente técnico, esmaecendo suas determinagdes
econdmico-politicas.

’ Presidente do Brasil desde 2011.
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[...] A nocao de competéncia &, entdo, apropriada ao
processo de despolitizacao das relagdes sociais e de
individualizacao das reivindicagcdbes e das negociacoes
(RAMOS, 2001, p. 159).

Acrescenta-se, ainda, que “[...] a sobrevalorizacao de aspectos atitudinais (o
saber-ser) conferem ao modelo das competéncias a possibilidade de um
controle menos formalizado e mais difuso sobre a forca de trabalho, evitando-
se as resisténcias e os conflitos” (DELUIZ, 2001, p. 2).

Entende-se, portanto, que o modelo das competéncias mostra-se a
servico da elite empresarial ao lhe proporcionar um coletivo enfraquecido. Da
mesma forma, o modelo contribui para que esta elite nao seja identificada
como a causadora ou provocadora do desemprego e das dificuldades
encontradas pelos trabalhadores para se inserir e se manter no mercado de
trabalho. Nesse sentido, o modelo de competéncias também contribui para
tornar o préprio trabalhador o culpado de sua situagao:

No mundo do trabalho precarizado — subcontratado,
tempo parcial, temporario, conta prdpria, sem-carteira —
0s proprios trabalhadores se submetem ou mesmo
incorporam a cultura da flexibilidade e da rotatividade de
empregos como meio de manutencao de sua
empregabilidade, aceitando as diferencas salariais e a
perda de direitos e beneficios sociais em relacdo aos
trabalhadores formais, como parte das "regras do jogo"
do mundo do trabalho atual. No mundo dos sem-emprego
a légica das competéncias leva a uma culpabilizacdo pela
sua situacdo de exclusio e a busca de uma
empregabilidade, situagago em que o trabalhador
desempregado é pressionado a ser competente para criar
ou até mesmo "inventar" o seu préprio trabalho (DELUIZ,
2001, p. 15).

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p.11), a politica de educagdo
profissional é uma politica que responsabiliza os prdprios trabalhadores “[...]
pela condicao de desempregados ou vulneraveis ao desemprego. Esse idedrio
teve nas nocoes de “empregabilidade” e “competéncias” um importante aporte
ideoldgico [...]".

Vé-se, portanto, que os interesses de uma elite, que ja no inicio do
século passado mostravam sua influéncia nas politicas educacionais, continuam
presentes, fazendo com que os trabalhadores tomem para si ideologias
neoliberais sem mesmo se dar conta de que o fazem e de o quanto sao
prejudicados por elas.

Nesse sentido, a educacdo tem contribuido para que os trabalhadores se
identifiquem com os interesses dos “patroes”. Como diz Deluiz (2001, p. 15), “a
énfase na identificacdo dos interesses de patroes e empregados - que se
convertem em uma comunidade social de colaboradores [...]".

A fim de observar qual a concepcao que estudantes da Educacao
Profissional e Tecnoldgica tém de competéncia profissional e se esta vai ao
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encontro da manutengdo do interesse dos empresarios, se realizou uma
pesquisa qualitativa. Sobre esta pesquisa, metodologia e discussao dos
resultados, tratam as préximas secoes.

4. METODOLOGIA DE PESQUISA

A presente pesquisa foi desenvolvida numa abordagem qualitativa a partir da
estratégia de pesquisa estudo de casos multiplos (YIN, 2005). Seguindo as
indicacdes de Yin (2005), formou-se uma base com 6 casos (6 sujeitos
pesquisados).

Com o fim de coletar dados, se realizou um curso de extensao na
modalidade semipresencial. Participaram alunos de diferentes niveis ® da
Educagdo Profissional e Tecnoldgica. O curso tinha como objetivo discutir e
refletir a competéncia para o trabalho em equipe, dando subsidios para que os
participantes pudessem realizar este trabalho por meio da producao coletiva no
ETC — Editor de Texto Coletivo®.

O processo de analise de conteido baseou-se em Moraes (1999) e foi
composto por cinco etapas: preparacao das informacoes; transformacao dos
contetdos em unidades; classificagdo das unidades em categorias; descricao; e
interpretacao. As trés primeiras etapas resultaram na categorizacdo, ou seja, na
construcdo da categoria “Competéncia profissional”. Para Moraes (1999, p. 19),
a categorizagdo € uma operacdao de classificacdo dos elementos de uma
mensagem?’.

Os dados aqui analisados foram coletados em dois Tépicos do Forum do
ETC, quais sejam: “Competéncia, uma nocao polissémica” e “Competéncia para
o trabalho em equipe”. Neste primeiro tdpico, os alunos foram provocados a
debater, de maneira geral e a partir das leituras, das suas vivéncias e de
aprendizagens anteriores, sobre competéncia. Ja o segundo tdpico retomava
discussdes anteriores sobre competéncia e trabalho em equipe, tentando
relaciona-las.

5. ANALISE DOS DADOS

Neste estudo, as discussoes sobre a influéncia dos interesses de uma minoria
partem da Reforma Capanema, a qual consolidou um modelo dualista de
educagao, e chegam aos dias atuais. Acrescenta-se, no entanto, que na
atualidade os interesses desta minoria nao se detém no modelo dualista, mas
se estendem as competéncias profissionais, principio norteador da educagdo
profissional desde a reforma educacional.

Esta, promovida nos anos 1990, durante o governo FHC, se realiza sob o
aporte neoliberal e a influéncia de érgaos internacionais, enfocando a educagao
profissional no desenvolvimento econ6mico e no avango tecnoldgico ou, em
outras palavras, no atendimento as necessidades do mercado de trabalho.

8 S50 trés os niveis da Educacdo Profissional e Tecnoldgica: Formacao Inicial e
Continuada de Trabalhadores, Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio e
Educacdo Profissional Tecnoldgica, de graduacao e pds-graduagao.

° Disponivel em: http://www.nuted.ufrgs.br/etc2/index.php

1% Considerou-se neste estudo as mensagens escritas.
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N3o se surpreende, nesse contexto, que as competéncias profissionais
figuem em concordéncia com a ideologia neoliberal da reforma educacional,
servindo a manutencao dos interesses dos empresarios e com forca de
formacao.

Entendendo que a manutencao dos interesses dos empresarios se da, no
ensino por competéncias, principalmente de trés maneiras:

a) atribuindo aos trabalhadores a responsabilidade de se inserir ou se
manter no mercado de trabalho;
b) modificando a forma como os trabalhadores se identificam, de forma que
eles passem a se identificar com os interesses de seus “patroes”;
¢) valorizando o individualismo.
Tais possibilidades sao fundamentas em Frigotto (2010), Deluiz (2001) e
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005). Os alunos, sujeitos dessa pesquisa, trazem
alguns indicios ! dessas questdes em suas postagens }* nos tdpicos de
discussao, como se vera a seguir.

Enai >, graduanda, desempregada, traz em sua postagem dois
aspectos acima mencionados. Ou seja, ela aceita, resignada, como sua
responsabilidade a ndo insergao no mercado de trabalho — ela ndao estd em
primeiro lugar - e ainda toma como natural, sem criticidade alguma, o atingir
de metas:

Ana, continuamente relacionamos competéncia com eficiéncia, ou seja, tu so és
competente se atingires as metas, as quais foram tracadas para atingires, os
teus esforcos para alcanca-la, se ndo conseguires ndo conta. Assim, acredito que
este conceito ndo é justo, mas também sei que o mundo dos negocios, do
trabalho, é assim, somente os melhores se destacam e se mantém no topo,
aquele que ficar em segundo lugar ndao conta e esta fora de qualquer
competicao. Tem que sempre estar atingindo e te mantendo no topo para ser
lembrada.

jogo” faz parte de nossa realidade.

Observa-se ainda na fala de Enai a questao do individualismo na
concorréncia com o colega para o “primeiro lugar”, o que também serve a
manutengdo dos interesses dos empresarios, incutindo nos trabalhadores o
discurso que nao ha lugar para todos (FRIGOTTO, 2010).

As “regras do jogo” parecem ser aceitas sem que os trabalhadores se
deem conta disso. Tomam para si ideologias neoliberais escondidas sob a
bandeira do “vestir a camiseta da empresa” e, como diz Deluiz (2001), se
convertem em colaboradores. Colaboradores cujas competéncias devem prover
resultados para a empresa, como mostram as postagens de Aici, analista
financeira, e Ziul, docente:

11 Os grifos nos extratos sdo dos autores.

12 Os extratos obtidos sdo fidedignos aos originais, sendo corrigidos apenas os
erros ortograficos.

13 0s nomes foram trocados para preservar a identidade dos sujeitos
pesquisados.
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[...] isso € competéncia profissional, tirar “leite de pedra” das mais diferentes formas
com o melhor resultado para empresa.

Competéncia é a caracteristica pessoal de cada um, que se constitui em habilidades,
atitudes, conhecimento, interesses, tendéncias, valores que fazem a diferenca no
desempenho das pessoas. Dotando-as de capacidade para transformar
saberes/conhecimento em resultados.

Rosenfield (2003) elenca uma série de estratégias que as empresas
utilizam para modificar a forma como o trabalhador se identifica, de maneira
que ele passe a trabalhar como se fosse o empresario. Este estudo correlaciona
as competéncias a estratégia que diz respeito a ldgica do empresario passar a
ser a légica do trabalhador. Mas também aquela que “ameaca de ndo manter o
operario em seu emprego, caso ele ndo se adapte as novas exigéncias [...]"
(ROSENFIELD, 2003, p. 356).

A diferenca, no entanto, entre as estratégias apontadas pela autora e as
competéncias é que estas ndo se detém ao mundo do trabalho, garantido a
manutencao dos interesses da elite empresarial desde a formacao dos sujeitos.

Acrescenta-se ainda que a vinculacdo da competéncia aos interesses das
empresas afasta qualquer possibilidade de formacao integral. Ou seja, afasta a
possibilidade de uma educacao que vise o desenvolvimento de todas as
potencialidades humanas (FRIGOTTO, 2010), pois tem seu objetivo focado na
empresa e nao no sujeito.

A postagem que segue mostra de modo bastante resumido o modo como
0 sujeito Acis, secretaria, percebe competéncia:

Competéncia: idoneidade, aptiddo; rivalidade; capacidade. E a capacidade, a
aptidao de fazer algo que nos € pedido.

A colocacao do substantivo “rivalidade” como explicativo de competéncia pode
denotar a valorizacdo do individualismo e da concorréncia (SENNET, 2005;
DEJOURS, 2004). Ao mesmo tempo, a palavra “rivalidade” como explicativo de
competéncia mostra o quanto um ensino por competéncias esta distante de um
ensino que possibilite cidadania e democracia efetivas.

Por fim, “fazer algo que nos é pedido” sugere resignacdo, aceitacao das
regras do jogo. Os trabalhadores ndao tomam competéncia como uma
construcao deles para eles mesmos. Eles tomam competéncia, portanto, como
uma construgao deles para a empresa, e, por isso, tornam-se parte de uma
comunidade de colaboradores (DELUIZ, 2001).

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa objetivou compreender como estudantes de diferentes
niveis da Educacao Profissional e Tecnoldgica entendem competéncia, e se este
entendimento ainda traz em seu bojo uma influéncia do neoliberalismo ao
possibilitar a manutencao dos interesses de uma minoria.

As evidéncias apontam que as concepgOes que 0s sujeitos tém de
competéncia mostram uma identificagdo com os interesses das empresas e, por
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conseguinte, que o ensino por competéncias pode estar realmente a servico da
manutencao dos interesses das mesmas.

Nesta perspectiva, os sujeitos mostram indicios de que aceitam
pacificamente como deles a responsabilidade de se inserir ou se manter no
mercado de trabalho (Yo sujeito é que nao buscou desenvolver as
competéncias, por isso esta desempregado”). Da mesma forma, identificam o
“ser competente” com atingir metas e resultados (para a empresa). E, por fim,
aceitam a competicao entre colegas e a valorizagao do individualismo,
contribuindo para enfraquecer as relagdes entre os pares e reforcar os lagos
com a empresa.

Vé-se, assim, que a énfase no individualismo, a responsabilidade pela
insercao no mercado de trabalho e a identificagdo com a empresa nao nascem
mais no ambito do trabalho, mas quando da formacdo do trabalhador: nos
bancos escolares, por meio de um ensino por competéncias.

Diante disto, observa-se que mesmo passado muitos anos da reforma
educacional promovida nos anos 1990, o viés neoliberal que caracterizou a
reforma ainda estd presente nos espacos escolares, garantindo, por
conseguinte, sua continuidade nos espagos de trabalho.
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Resumo

Os recursos digitais vém sendo cada vez mais aplicados na construcao de
materiais educacionais, constituindo os materiais educacionais digitais. Porém,
a auséncia de uma metodologia especifica que abranja orientacoes
pedagdgicas, graficas e técnicas, por vezes torna complexa a pratica da equipe
desenvolvedora interdisciplinar. Neste contexto, este artigo descreve o processo
de elaboracao do objeto de aprendizagem CompEMed — Competéncias da
Equipe Desenvolvedora de Materiais Educacionais Digitais.  Ele abrange os
principais fatores envolvidos no processo de construcao desses materiais
didaticos, tendo como foco a gestdo por competéncias. O intuito &, através
deste objeto de aprendizagem, auxiliar a identificacao dos conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios a cada membro da equipe desenvolvedora
interdisciplinar, colaborando com a pratica desse grupo de trabalho e a
articulacao entre as diferentes funcdes de seus integrantes.

Palavras-chave: Materiais Educacionais Digitais. Design Pedagdgico. Equipe
Desenvolvedora Interdisciplinar. Competéncias. Educacao a Distancia.

1. INTRODUCAO

Material educacional digital (MED) é conceituado neste artigo como
sendo todo o material voltado a aprendizagem e que utiliza um ou mais
recursos digitais na sua elaboracao. O referido termo é utilizado quando ndo ha
a necessidade de especificar a natureza do material e ao mesmo tempo
abrangendo todas elas. Os mais utilizados atualmente s3ao as paginas web,
blogs, wikis, softwares educacionais e os objetos de aprendizagem
(OA).

Através da aplicacao das tecnologias digitais (TD), os MED'’s possibilitam
interagbes e interatividades que extrapolam o limite fisico da sala de aula,
aproximando a educacdo do carater atemporal que vem se instalando na
sociedade com a popularizacdo da internet. Porém, visualiza-se a necessidade
dessas TD serem apoiadas por metodologias pedagdgicas compativeis com o
novo perfil do aluno: critico, criativo, autbnomo, colaborativo e nao-linear. Para
alcancar esse objetivo torna-se necessario planejar dindmicas sob o prisma
dessa nova geracao digital, ultrapassando o paradigma do ensino tradicional e
possibilitando uma aprendizagem baseada no pensamento critico e na
construcao de efeitos de sentido para os contelidos estudados.
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Inicialmente os MED's eram elaborados, muitas vezes, a partir da simples
digitalizacdo de materiais analdgicos. Atualmente ja existe uma maior
preocupacao em abordar novas praticas pedagodgicas que se relacionem
harmonicamente com os recursos digitais e, principalmente, que sejam
centradas na aprendizagem do aluno. Por outro lado, ainda ndo ha uma
metodologia de construcao de MED’s que, ao mesmo tempo, envolva
orientacOes técnicas (programacao), graficas (design de interface) e
pedagdgicas. Esse fato, por vezes, torna necessario a integracdo de diferentes
metodologias e tutoriais. Dessa forma, ainda sao verificadas algumas
dificuldades no que diz respeito a construcao de materiais educacionais digitais.
Um dos maiores desafios esta na articulacao entre as diferentes funcdes dos
membros da equipe desenvolvedora. Além disso, nem sempre o elaborador
dispde de uma equipe interdisciplinar, de modo ao planejamento, por vezes,
ficar desequilibrado.

Caso o professor responsavel pelo MED seja da area pedagdgica e nado
atue num grupo de trabalho interdisciplinar, normalmente o planejamento do
contetido prevalece sobre a programagao e o design. No caso de atuar na area
da informadtica, variados sdo as animagdes e os demais recursos digitais
disponibilizados aos usuarios, prevalecendo sobre o design de interface, por
exemplo. Dessa forma, o Design Pedagdgico (DP) (Torrezzan, 2009),
concepcao adotada por este estudo, sugere a formacao de uma equipe
desenvolvedora interdisciplinar, dotada, no minimo, de um pedagogo ou
professor, designer e programador. Porém, ainda assim verifica-se muitas vezes
a dificuldade no gerenciamento e integracao entre as diferentes fungdes dos
membros dessa equipe interdisciplinar. Como delimitar as responsabilidades e
limites de cada integrante?Em que momentos devem trabalhar em conjunto?
Como administrar a integracdo dos objetivos técnicos, graficos e pedagdgicos?

Frente a essas questdes, esta pesquisa visualiza no mapeamento de
competéncias da equipe desenvolvedora de materiais educacionais digitais um
possivel caminho para a administracdo dessas dificuldades. Através dele sera
possivel identificar os conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios para a
realizagdo desta funcao com eficiéncia e eficacia. Esses elementos, uma vez
definidos, poderao auxiliar na articulacao entre os membros da equipe, na
definicao das atividades de cada um e no planejamento de um procedimento
que intercale tarefas individuais a coletivas e colaborativas.

Neste contexto, foi elaborado o objeto de aprendizagem CompEMed -
Competéncias da equipe desenvolvedora de materiais educacionais digitais,
descrito nas proximas secOes deste artigo. Ele aborda os principais fatores
envolvidos na construgao de MED’s, culminando na identificacao das
competéncias envolvidas. O objetivo é possibilitar uma reflexdao a respeito da
elaboracao desses materiais didaticos e colaborar com a pratica da equipe
interdisciplinar.

2. EQUIPES DESENVOLVEDORAS DE MATERIAIS EDUCACIONAIS
DIGITAIS

O processo de elaboracao de MED’s envolve a participacao de
professores, educadores, pedagogos, designers e alunos bolsistas. Porém, eles
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nem sempre atuam em conjunto, pois essa pratica envolve a disponibilidade de
projetos, verbas e muitas vezes de trabalho voluntario.

O ideal seria a atuacao de equipes interdisciplinares compostas por, no
minimo, um profissional de cada uma destas areas: design, pedagogia e
programacao; conformando a equipe grafica, pedagdgica e técnica,
respectivamente. No entanto, o que muitas vezes pode-se observar, a partir de
cursos de capacitacio'* ministrados a desenvolvedores de MED’s, é a atuacdo
de professores com o auxilio de um ou dois bolsistas, muitas vezes sem
experiéncia na elaboragdo desses materiais e na utilizacdo da tecnologia digital,
guiados apenas pelo esforco em ultrapassar o paradigma da educacao
tradicional. Por outro lado, mesmo quando ha a atuacdo de uma equipe
interdisciplinar, verifica-se a dificuldade enfrentada na articulagao entre as
diferentes fungbes de cada membro. Por isso este estudo, através da
elaboragao do OA CompEMed, visa analisar os principais elementos envolvidos
na construcao de materiais educacionais digitais. O objetivo é identificar os
conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA) necessarios a equipe
desenvolvedora em seus diferentes setores: técnico, grafico e pedagdgico.

3.IDENTIFICACAO DAS COMPETENCIAS NECESSARIAS AS EQUIPES
DESENVOLVEDORAS DE MATERIAIS EDUCACIONAIS DIGITAIS

Esta pesquisa aborda as competéncias sob o mesmo viés do Quadro
Nacional de Qualificacbes, definindo-as como sendo o conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA) necessarios para resolucdao de
funcdes, situacdes ou problemas, profissionais ou pessoais, com eficiéncia.
Dessa forma, adota-se as seguintes defini¢oes:

- Conhecimento: relacionado ao saber conhecer. Refere-se a aprendizagem
dos conhecimentos envolvidos e necessarios ao desempenho de uma
determinada funcao. Admite-se uma concepcao construtivista, onde a
construcao do conhecimento encontra-se na interacao entre o sujeito e o objeto,
segundo a teoria de Piaget (1990).

- Habilidade: relacionada ao saber fazer. Refere-se aos conhecimentos
processuais e procedimentais que se aplicam a uma determinada situacdo; a
escolha correta das estratégias responsaveis pela resolucdo de situagOes-
problemas.

- Atitude: relacionada ao saber ser. Envolve o dominio social, afetivo, a
emocao e motivacao. Aborda a intelectualidade, autonomia, responsabilidade,
gestao de pessoas, trabalho em equipe, equilibrio emocional.

Seguindo esse quadro conceitual, considera-se o mapeamento de
competéncias como a identificacao do conjunto de conhecimentos, habilidades
e atitudes necessarios para a realizagdo de uma determinada funcdo com
eficiéncia e eficacia. Além disso, normalmente a rotina leva o individuo a
proceder com um certo automatismo, perdendo o habito de refletir sobre 0 que

1 Cursos de capacitacdo, realizados entre 2009 e 2013, destinados ao
desenvolvimento de objetos de aprendizagem (uma forma de MED), destinados
a equipes contempladas em editais da Secretaria de Educagdo a Distancia
(SEAD/UFRGS), que fornecem apoio financeiro a construcao desses materiais.
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faz, de que forma e se haveria uma maneira melhor de proceder. Neste
sentido, 0 mapeamento de competéncias também auxilia na identificacdo de
perfis e funcoes, assim como na avaliacao de processos.

Dessa forma, esta pesquisa observa o mapeamento de competéncias
como um forte aliado a atividade da equipe interdisciplinar. O visualiza como
uma possivel forma de identificar e organizar as distintas funcdes entre os
diferentes membros da equipe. Além disso, essa pratica também corrobora:

- 0 auxilio no processo de escolha de pessoal e na formacdao dos
membros da equipe. Ainda que nao seja possivel a organizagdo de uma
equipe interdisciplinar, os elaboradores estarao cientes dos conhecimentos,
habilidades e atitudes que necessitarao desenvolver para a elaboracao de
MED's.

- a localizacao pontual do setor responsavel por possiveis erros ou
inconsisténcias no material, facilitando a identificacdo da etapa
responsavel, os fatores envolvidos e sua correcao.

Davenport e Prusak (1998) consideram que o mapeamento de
competéncias refere-se a pessoas, tendo como objetivo principal indicar o
melhor caminho a ser percorrido na busca do conhecimento. Rossato (2002)
relata que o mapeamento de competéncias permite auxiliar o processo de
alocacao dos colaboradores de uma empresa; a identificacao das
potencialidades e caréncias de competéncias dos trabalhadores; e o processo
de selecao e desenvolvimento das competéncias necessarias ao desempenho
estratégico da organizacao.

Por outro lado, Fleury e Fleury (2001) atentam para o valor transitério
dos conhecimentos e habilidades inerentes a um individuo. Reporta essa
realidade ao carater dinamico das tecnologias organizacionais, que
constantemente acaba gerando novas necessidades de qualificacao. Essa
analise alerta para o fato de que uma competéncia, num determinado momento
considerada essencial em um contexto organizacional especifico, em outro pode
tornar-se obsoleta, em razao da insercao de novas tecnologias no ambiente de
trabalho ou mesmo de uma reorientacdo estratégica da organizacdo ou da
mutacao dos valores da sociedade. Dessa forma, Fleury e Fleury (2004)
ressaltam a importancia da identificacdo de competéncias tanto em ambito
organizacional, quanto funcional e humano, alertando ser o mapeamento de
competéncias uma tarefa complexa e criativa, envolvendo a opinido da alta
geréncia, dos clientes, fornecedores, gestores e colaboradores da empresa em
todos os seus niveis.

Ruas (2009) remete o carater complexo do mapeamento de
competéncias ao fato de lidar-se com elementos tangiveis e intangiveis de
diferentes naturezas - conhecimentos coletivos explicitos e tacitos, praticas de
trabalho, culturas de grupos, entre outros. Ja Rossato (2002) sugere que sejam
avaliadas as competéncias existentes na empresa e as competéncias
fundamentais para o funcionamento dos processos de negdcios, como forma de
gerenciar a complexidade do mapeamento. No entanto, cabe ressaltar que o
carater complexo do mapeamento de competéncias, ressaltado por diferentes
autores, nao implica como ponto desfavoravel a sua pratica. Apenas alerta que
a eficacia e confiabilidade de sua posterior utilizagdo dependera da cautela e
detalhamento aplicados no processo de sua elaboracao.
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4.CONST’BUCRO DO OBJETO DE APRENDIZAGEM COMPEMED:
COMPETENCIAS DE EQUIPES DESENVOLVEDORAS DE MATERIAIS
EDUCACIONAIS DIGITAIS

O Objeto de Aprendizagem CompEMed é uma entidade digital
desenvolvida com o objetivo de gerar discussdes a respeito dos fatores
envolvidos na pratica da equipe desenvolvedora de materiais educacionais
digitais. Logo, esse objeto visa relacionar conceitos a respeito de MED’s:
metodologias de construcao, Design pedagogico (Torrezzan, 2009) e a
articulacdo entre as diferentes fungdes da equipe interdisciplinar através da
gestdao por competéncias. Nessa perspectiva, ao longo dos seus modulos de
conteddo sdo abordados aspectos importantes na construcao de MED's,
culminando num conjunto de desafios que denotam um mapeamento de
competéncias da equipe desenvolvedora de materiais educacionais digitais. Tais
discussOes possibilitarao a interatividade entre o aprendiz e o material
educacional digital e, de acordo com a dinamica pedagdgica aplicada, a
interagdo entre os usuarios. Assim, sera possivel alcancar uma aprendizagem
colaborativa.

O referido OA disponibiliza conteldos hipermidia que apoiam a
autonomia do sujeito, possibilitando a construcdo do conhecimento do usuario.
A sua organizacdao em forma de desafios propicia a vivéncia e exploracao dos
conteldos abordados através sua aplicacao pratica. A sua utilizacdo podera
ocorrer em aulas presenciais ou a distancia (nesse caso, sugere-se a utilizagdo
de um ambiente virtual de aprendizagem para apoiar a interacao aluno-
professor e aluno-aluno através das ferramentas de comunicagdo sincronas e
assincronas). A estrutura técnica possibilita uma navegacao nao-linear, de
modo que o usuario possa elaborar os seus proprios caminhos de navegacao de
acordo com a ldégica do seu raciocinio. Ao mesmo tempo, no guia do
CompEMed é sugerida uma ordem de exploracao (optativa), para o professor
que desejar utilizar este OA com os seus alunos — mas ela podera ser
modificada de acordo com a dinamica pedagdgica por ele idealizada. Ha ainda a
possibilidade do objeto ser totalmente utilizado, ou apenas alguns de seus
tdpicos, conforme as necessidades pedagdgicas, pois seu conteudo é
organizado em distintos mddulos.

4.1. PARAMETROS DE ELABORACAO

O objeto de aprendizagem foi desenvolvido em 4 etapas: Preparacao,
Planejamento, Implementacao e Avaliacao. Segue a concepgao do Design
Pedagdgico (Torrezzan, 2009) (quadro 1), que sugere a atuacdo de uma equipe
desenvolvedora com cardter interdisciplinar; o concomitante planejamento
técnico, grafico e pedagogico; baseia-se no construtivismo de Piaget (1990) e
na construcao de efeitos de sentido para o conteldo estudado, através da
abordagem da experiéncia estética. Encontra-se disponibilizado no endereco:
http://www.nuted.ufrgs.br/objetos_de_aprendizagem/2012/CompEMed/

Parametros para a construcao de materiais educacionais digitais
baseados no design pedagégico (Torrezzan, 2009)
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Parametros

Aplicacoes

Imagem

Com relagao ao contetudo:
Aplica-las de modo a apoiar
praticas pedagdgicas e nao
simplesmente como forma de
apresentar uma informagao,
possibilitando que o usuario seja
capaz de interpreta-las segundo
0S seus conceitos previamente
construidos sobre determinado
assunto.

Utilizar imagens estaticas
(imagens graficas e videos) e
interativas (animagodes e
simulagdes) de modo que o
usuario possa criar e testar
hipdteses ao longo dos seus
estudos.

Com relagao as
interfaces:
Contextualizar as interfaces
na cultura do usuario e/ou
no assunto a ser abordado
pelo material.

Utilizar icones que se
relacionem com 0s signos
do usudrio e com a
composicao grafica da
interface, de modo a
contemplar o conceito de
relevancia.

Alternar a utilizacao de
icones de alta e baixa
iconicidade, de modo a
apoiar as praticas
pedagdgicas aplicadas ao
conteudo.

Navegacao e
Usabilidade

Escolher um tipo de navegacao
(linear, nao-linear, mista,
Breadcrumbs) ou planejar a
alternancia entre diferentes
tipos de navegacao de modo a
possibilitar ao aluno uma
postura autdbnoma e
investigativa na maior parte do
tempo.

eAplicar uma estrutura
navegacional compativel com o
nivel de conhecimento do
usuario a respeito da utilizagdo
de ferramentas informaticas.
eComplementar os critérios ao
lado com os seguintes fatores
(também de usabilidade):
visibilidade, feedback,
mapeamento e consisténcia.
eElaborar estratégias de
affordance (fornecer pistas a
respeito do significado de um
determinado elemento de
interface).

Priorizar a contemplagao
dos seguintes critérios de
usabilidade: conducao,
carga de trabalho, controle
explicito, daptabilidade,
gestao de erros,
consisténcia,
expressividade e
compatibilidade.

Escolher um tipo de modelo conceitual:

Interacao e

AN Baseados em Baseado em .

Inter::wlda atividades objetos Mistos
Instrucao,conversac | interfaces Integrar os modelos
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a0, manipulagao e remetem a conceituais baseados
navegagao, objetos comuns | em atividades aos
exploragao e de um certo baseados em
pesquisa. cotidiano, ex.: | objetos.
adocao de uma
metafora de
interface ou
icones de alto
grau de
iconicidade.
Planejar o contetdo Aplicar as seguintes relacoes
de modo a (sujeito-conteudo):
possibilitar um Relacao de | Relativizagao do
didlogo entre o ajuda - discurso - possibilitar
usuario e a teoria propiciar um | que o usuario atue
abordada e nao a didlogo entre | criticamente sobre o
simples o0 sistema e o | conteldo como uma
comunicagao de usuario de das formas de
Organizacdo conceit_os - modo ao _ constru_géo do seu
; comunicagao aluno sentir- | conhecimento. Desse
do conteudo | . .. I
didatica. se instigado | modo torna-se
pelos interessante a
desafios e disponibilizacao de
nao animacoes e
desestimulad | simulacOes interativas
0. em gue 0 usuario possa
elaborar/testar/reconstr
uir hipdteses referentes
ao conteldo estudado.

Quadro 1. Principais parametros para a construgdo de materiais educacionais
digitais baseados no design pedagdgico.

4.2. ETAPAS DE CONSTRUCAO

O planejamento e execucao foram realizados juntamente com a equipe
do NUTED — Nucleo de Tecnologia Digital Aplicada a Educacdao (UFRGS). O
apoio financeiro foi obtido através do projeto CompED: Competéncias de
Equipes interdisciplinares e Docentes na EAD, contemplado pelo edital 17 da
SEAD (Secretaria de Educagdo a Distancia da UFRGS). Primeiramente definiu-se
o tema a ser abordado, o contelido a ser explorado, os objetivos pedagdgicos e
o perfil dos usuarios. Apds, foram delineados os desafios, 0 mapa de navegagao
e a temadtica de cada interface grafica.Todas essas decisdes ocorreram
mediante reunides com a equipe interdisciplinar de modo a discutir formas de
planejamento, execucao e consolidacao do objeto.

Basicamente formaram-se dois grupos, o Pedagdgico — responsavel
pela elaboracdo do material tedrico e planejamento das praticas pedagdgicas a
serem implementadas; e o Design — responsavel pelo design das interfaces e
pela implementacao em HTML/CSS.
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Na Etapa Preparacao definiu-se o tema a ser abordado, o publico-alvo,
0s objetivos gerais, objetivos pedagdgicos, modalidade de utilizacdo, tipo de
material educacional digital, o estilo das interfaces e 0 nome do objeto. Quanto
ao tipo de material educacional digital, optou-se pela construcao de um objeto
de aprendizagem devido a ele possibilitar a aplicagago de uma estrutura
hipertextual, possuir um carater reutilizavel e por estar sendo bastante utilizado
na atualidade. O publico-alvo s3ao estudantes da graduacao e pds-graduacao
das areas de informatica, design e educagdo. A modalidade de utilizacdo podera
ser presencial, semi-presencial ou a distancia. O objeto de aprendizagem
recebe o nome de CompEMed (Competéncias de Equipes desenvolvedoras de
Materiais educacionais digitais), j@ que aborda em seu tema questdes a
respeito da pratica dessas equipes e a gestao por competéncias. As interfaces
adotam um estilo “Clean”, utilizando a metafora de um tablet, com a intengdo
de fazer mengao a modernidade e tecnologia. Objetivos gerais:

- Refletir sobre o conceito de materiais educacionais digitais, sua avaliacao,
construcao e aplicacao na educacao.

- Analisar os principais fatores técnicos, graficos e pedagdgicos envolvidos na
construcao de materiais educacionais digitais; sob o ponto de vista do Design
Pedagdgico (Torrezzan, 2009).

- Discutir a importancia do carater interdisciplinar das equipes desenvolvedoras
de MED’s e investigar o possivel papel da gestdo por competéncias nesta
pratica.

- Permitir que os professores, designers, programadores e demais equipes
elaboradoras de materiais educacionais digitais reflitam sobre as competéncias
envolvidas no desenvolvimento de materiais educacionais digitais.
Objetivos Pedagdgicos:

- Propor uma navegacao predominantemente nao-linear: para que o aluno
encontre a oportunidade de atuar com liberdade e autonomia.

- Trabalhar as praticas pedagdgicas baseadas na interagdo e interatividade.
Dessa forma, os alunos tém a oportunidade de compartilhar o seu estudo
através da interacdo entre colegas/ professor e da interatividade com o material
educacional digital.

- Desenvolver o contetdo ao longo dos mddulos e seus desafios de modo aos
usuarios realizarem um mapeamento de competéncias da equipe
desenvolvedora como produto final da aplicacao deste objeto.

Objetivos pedagdgicos:

- Propor uma navegacao predominantemente nao-linear: para que o aluno
encontre a oportunidade de atuar com liberdade e autonomia.

- Trabalhar as praticas pedagdgicas baseadas na interagdo e interatividade.
Dessa forma, os alunos tém a oportunidade de compartilhar o seu estudo
através da interacdo entre colegas/ professor e da interatividade com o material
educacional digital.

- Desenvolver o contetdo ao longo dos modulos e seus desafios de modo aos
usuarios realizarem um mapeamento de competéncias da equipe
desenvolvedora como produto final da aplicacao deste objeto.

Na Etapa Planejamento organizou-se a elaboracao do conteudo e o
mapa de navegacao. As praticas pedagdgicas sao baseadas na interacao aluno-
professor/ entre alunos; e na interatividade com o objeto. O conteldo é
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organizado em 4 modulos, cada um deles contendo desafios (atividades que
envolvem o aluno na resolucao de situacoes-problemas). Mddulos:

- Materiais Educacionais Digitais: aborda os conceitos basicos relacionados
aos denominados Materiais Educacionais Digitais (MED’s). O objetivo é gerar
uma reflexao a respeito da sua conceituacao, avaliagao, construcao e aplicacao
na educacao.

- Design Pedagdgico (Torrezzan, 2009): apresenta a conceituagao de DP,
assim como possibilita uma reflexao a respeito dos principais fatores envolvidos
e a sua abordagem na construcao de MED's.

- Equipes Interdisciplinares e a Gestdao por Competéncias: discute a
importancia do carater interdisciplinar das equipes desenvolvedoras de MED’s e
analisa o possivel papel da gestao por competéncias nesta pratica.

- Articulacao da equipe desenvolvedora de MED’s: aborda a articulacao
da equipe desenvolvedora através do mapeamento de competéncias -
ferramenta norteadora da gestdo por competéncias.

Também foram organizados alguns materiais de ajuda ao usuario (alunos e
professores), sao eles: apresentacao, guia, glossario e textos de apoio.
Ainda nesta etapa, elaborou-se o mapa de navegacao do OA CompEMed (figura
1), com o objetivo de arquitetar a estrutura técnica do objeto, explicitando
todos os possiveis caminhos que serao disponibilizados aos usuarios.

Apresentagdo
2 Referencial ted 'coj*[ rezi]
Apresentagdo o e Mdédulo Materiais educacionais —*[ halisy ki P
Pagina Inicial » digitais

PDF

@7 )
Apresentacdo

—

(Médulo Design Pedagdgico J

\\: Referencial tedrico
Textos de apoio

[Médulo Equipes Interdisciplinares ]__,_,y Apresentacdo

e a Gestdo por Competéncias

\\: Referencial tedrico
Textos de apoio

Desafios

Médulo Articulagdo da equipe | Apresentacéo
[ desenvolvedora de MED's / i
\(Referencial teérico)_[ mapa conceitual]
ppt
Textos de apoio

Figura 1. Mapa de navegacdo do OA CompEMed
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Na etapa de implementacao, foi elaborado o design das interfaces.
Apds, foi realizada a implementacao do objeto de aprendizagem no formato
HTML/CSS. Primeiramente construiu-se a estrutura técnica do material
educacional digital, tendo como base o mapa de navegacao construido na etapa
anterior. Nesse momento, foram realizados testes para uma pré-avaliacdo
dessa estrutura, sugerindo-se modificacbes ao longo do processo. Essas
avaliacbes partiram de pressupostos sobre usabilidade, acessibilidade, bem
como outros técnicos (programacao e funcionamento) e pedagdgicos (analise
do conteldo e dindmicas pedagdgicas). Conforme a estrutura foi sendo
finalizada, iniciou-se o processo de refinamento grafico das interfaces. Realizou-
se uma nova avaliagdo, dessa vez incluindo o design das interfaces e, apds as
Ultimas alteracdes, o protétipo configurou o modelo pronto a ser utilizado.

Telas e recursos disponibilizados no OA CompEMed:

Tela Inicial -
contém informacoes
gerais sobre o

objeto de
aprendizagem. .

Apresentacdo

Bem-vindo ao objeto de aprendizagem CompEMed! - Competéncias de equipes
desenvolvedoras de Materiais educacionais digitais A_

pelo CompEMed, clique no boto central do

e a utilizacdo deste objeto em Guia "?" no menu 4 esquerda

Apresentacao —
texto de introdugao
ao objeto de
aprendizagem.

Apresentacdo

Figura 3. Tela Apresentagao
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Guia: recurso que
apresenta
informagoes a
respeito da
utilizacao deste
objeto de
aprendizagem e
suas caracteristicas.

Glossario: visa
esclarecer duvidas
em relacao a
terminologia
utilizada. Apresenta
o significado de
vocabulos e termos
especificos utilizados
no objeto.

Figura 4. Tela do Guia

Guia Pratico de Usabilidade do Objeto de Aprendizagem
CompEMed

1. Introducéo

O Objeto de Aprendizagem CompEMed é uma entidade digital desenvolvida com o
objetivo de gerar discussdes a respeito dos fatores envolvidos na pratica da equipe
desenvolvedora de materiais educacionais digitais. Logo, esse objeto visa re\amonar
conceitos a respeito de MED's, de construgdo, Design

articulaggo entre as diferentes funcdes da equipe interdisciplinar através da gestdo por
competéncias. Nessa perspectiva, ao longo dos médulos, pretende-se discutir 2spectos
|mpurtantes na construgdo de MED's, no de

equipe a de materiais digitats, Tais discussaes possibiltars
= interatividade entre o sprendiz & o material educacional digital e, de acordo com a
dinamica do curso, a interaco entre os usuarios. Assim, sera possivel alcancar uma
aprendizagem colaborativa.

O objeto Gdos hipermidia que do_ sujeito,
possibilitando a construcdo do conhecimento do usuario. A sua organizacas em forma o
desafios propicia a vivéncia e exploragéo dos conteldos abordados através sua aplicacdo
pratica. Este objeto pode ser utilizado em aulas presenciais ou ainda integrado a
virtuais de ap conforme as intences pedagégicas de

cada professor.

A navegagdo pelos conteidos foi planejada para ocorrer de forma ndo-linear, de modo
que o usudrio possa elaborar os seus proprios caminhos de navegagdo de acordo com a
Iégica do seu raciocinio. Neste guia & sugerida uma ordem de exploraco que pode ou
ndo ser utilizada, dependendo da dindmica adotada pelo professor. Ha também a
possibilidade de se trabalhar com o objeto como um todo, ou utilizar apenas tépicos
especificos que atendam as suas necessidades pedagégicas.

2. Objetivos gerai:

- Refletir sobre o conceito de materiais educacionais digitais, sua avaliacdo, construcdo e
aplicacdo na educaco.

- Analisar os principais fatores técnicos, graficos e pedagégicos envolvidos na construgio
de materiais educacionais digitais: sob 0 ponto de vista do Desion Pedagsoico

Glossario

Construcio do i - Conhecer & transformar o objeto o transformar a al
mesmo. O processo educacional que nada transforma esta negando a si mesmo. O
conhecimento ndo nasce com o individuo, nem é dado pelo meio social. O sujeito
constréi seu conhecimento na interacio com o meio tanto fisico como social (BECKER,
2007)

imento resulta das interagdes que se produzem ao meio caminho entre os dois...
[que\to/obJetu] sendo de uma dupla construgdo progressiva que depende da
elaboragdo solidria do sujeito e dos objetos” (Piaget, 1970).

Construtivismo - a idéia de que nada, a rigor, esta pronto, acabado, e de que,
especificamente, o conhecimento ndo € dado, em nenhuma instancia, como algo
terminado. Ele se constitui pela interacio do Individuo com o meio fisico e social, com o
simbolismo humano, com o mundo das relaces sociais; e se constitui por forca de sua
agdo e ndo por qualquer dotacio prévia. Construtivismo €, portanto, uma idéia; melhor,
uma teoria, um modo de ser do ou um do que
emerge do avanco das ciéncias e da Filosofia dos Gltimos séculos. Uma teoria que nos
permite interpretar o mundo em que vivemos. No caso de PIAGET, o mundo do
conhecimento: sua génese e seu desenvolvimento (Becker, 2007).

Design - A palavra design, em inglés, significa projetar, compor visualmente ou colocar
em pratica um plano intencional. O seu objetivo &, de forma intencional, usar o ato de
gerar informagdo como ferramenta para projetar conceitos (Paz, 2002).

Design pedagégico - E aguele que une os fatores pedagégicos e de aprendizagem aos
técnicos (ergonomia e programacdo). Uma vez baseado na interatividade homem-
maquina e na interagdo homem-homem através da maquina, proporciona situacdes de
aprendizagem que possibiltam a apropriagio de conceitos e a construcio do
conhecimento dos usuarios - no caso, alunos (Torrezzan, 2009).

Experiéncia estética - uma relacio de investigacio e descoberta entre o sujeito & o
objeto. Neste contexto, correlato a relagdo sujeito-objeto de Piaget (1990). Ambas
baseiam-se na acdo ativa do sujeito € na sua relagio com o objeto

Glossario

Figura 5. Tela do Glossario

Mddulos:
disposicao dos
temas abordados
por este objeto de
aprendizagem.
Totaliza, 4 mddulos:
eMateriais
Educacionais Digitais
eDesign Pedagdgico
eEquipes
Interdisciplinares e a
gestao por
Competéncias

e Articulagao da
equipe
desenvolvedora de

OJe)(= IO

&> CompEMed mﬂ

Design Pedag6gico

Apresentagio - Conceituagdo - Fatores - Metas - Textos de Apoio - Desafios
Neste médulo serd abordado o Design Pedagégico (DP), uma concepcdo pedagégica voltada & construcdo de MED's e
baseada na integragdo de fatores técnicos, graficos e pedagégicos.

Neste contexto, o objetivo deste médulo & apresentar a conceituagdo de DP, assim como possibilitar uma reflexdo a
respeito dos principais fatores envolidos e a sua aplicacdo na construcio de MED's.

Sendo assim, este médulo encontra-se organizado da seguinte forma:
« Conceituacio

« Fatores técnicos, graficos e pedagégicos do DP

« Metas do Design Pedagégico

« Aplicagio das Metas do DP na construcio de MED's: Tabels de Parametros
Também s3o dispostos:

- Desafios, de modo a propiciar uma andlise critica a respeito dos conceitos estudados neste médulo.
‘extos de apoio, para auxiliar a investigacdo do tema abordado.

Bom estudo!

Figura 6. Modelo de tela dos mddulos
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MED's.

Desafios: sinbnimo
de atividades, tém o
objetivo de
relacionar a teoria
estudada com a
pratica através da
aplicagao de
dindmicas baseadas
na acao e reflexao
do usuario. Podem
ser realizados
aleatoriamente (sem
uma ordem
especifica) ou pela
ordem que o
professor escolher
de acordo com seus
objetivos. Sao
dispostos ao longo
dos mddulos.

/ -
& comeved EIEIEIE
\ Materiais Educacionais Digitais
Apresentacéo - Conceituacio - Classificacio - Metodologias - Textos de Apoio - Desafios
@ °

Figura 7. Modelo de tela dos desafios

Textos de Apoio:
conjunto de textos
selecionados,
presentes em alguns
modulos, que
servem de
fundamentagao
tedrica ao assunto
abordado.

@/ CompEMed mﬂ

Design Pedagégico

Apresentacéo - Conceituagio - Fatores - Metas - Textos de Apoio - Desafios
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Créditos:
integrantes da
equipe
desenvolvedora

Figura 9. Tela dos créditos
Quadro 2. Telas do objeto de aprendizagem CompEMed

Ja a Etapa Avaliacao do objeto de aprendizagem foi realizada através
do curso de extensdo “CompEMed: mapeamento de competéncias da equipe
desenvolvedora de materiais educacionais digitais”, destinado a alunos e
professores da darea de design, pedagogia e informatica envolvidos na
elaboracdao de MED's. Ocorreu nos meses de outubro e novembro de 2013, na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) . A partir dessa pratica
analisou-se:

- a relacdo aluno-objeto de aprendizagem: para verificar se a estrutura
interativa aplicada no OA CompEMed contemplaria fatores ergondmicos e uma
boa receptividade dentro da sua proposta técnico-grafica-pedagdgica

- aluno-objeto de estudo: verificando se a metodologia utilizada possibilitaria ou
nao a acao autdbnoma, investigativa e reflexiva do usuario sobre o contetdo
abordado

- produto final: um mapeamento das competéncias necessarias a pratica da
equipe desenvolvedora de MED’s. Este sera utilizado na etapa de coleta de
dados desta pesquisa de doutorado no intuito de futuramente valida-lo e
incorpora-lo no desenvolvimento de uma metodologia para a construcao de
materiais educacionais digitais baseados no design pedagdgico (Torrezzan,
2009).

5. CONSIDERACOES FINAIS

A construcao de materiais educacionais digitais envolve a integracao de
fatores técnicos, graficos e pedagdgicos, implicando um certo grau de
complexidade a atividade da equipe desenvolvedora. O planejamento
pedagdgico necessita ser apoiado pelo design grafico das interfaces e pela
programacao informatica a ser implementada. Porém, atualmente n3o ha uma
metodologia de construgdo que envolva orientacOes técnicas, graficas e
pedagdgicas, sendo necessario a integracdo de distintas metodologias que
tratem individualmente dessas questdes.

O Design Pedagdgico (Torrezzan, 2009) é a concepcdao que mais se
aproxima dessa pratica interdisciplinar, porém, envolve apenas parametros
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norteadores, ou seja, identifica os fatores que devem ser abordados no
processo de construcdo de MED’s, mas ndo abrange a forma de executa-los.

Dessa forma, deu-se continuidade a esse estudo e, em pesquisa de
doutorado, elaborou-se o objeto de aprendizagem CompEMed. Ele instiga uma
reflexao a respeito dos fatores envolvidos na elaboracao de MED'’s e, através do
mapeamento de competéncias, colabora na identificacdo dos conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios a cada membro da equipe desenvolvedora. O
intuito foi construi-lo para posteriormente utiliza-lo no processo de validacdao do
mapeamento de competéncias da equipe interdisciplinar previamente realizado
por esta pesquisa. O objetivo é utilizar os elementos identificados na elaboracao
de uma metodologia para a construcao de materiais educacionais digitais
baseados no Design Pedagdgico. No entanto, o referido OA ja se encontra
disponibilizado na web. Assim, desde ja, pretende-se colaborar com a pratica
da equipe desenvolvedora interdisciplinar e com a elaboracao de MED’s de
qualidade.

6. REFERENCIAS

DAVENPORT, T.; PRUSAK, L. Conhecimento empresarial: como as
organizagdoes gerenciam o capital intelectual. Rio de Janeiro: Campus,
1998.

DELORS J, organizador. Educacdo: um tesouro a descobrir. Relatdrio para a
UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacao para o século XXI. 42 ed.
Sao Paulo: Cortez; 2000.

FLEURY, A. C. C.; FLEURY, M. T. Construindo o conceito de competéncias.
Revista de Administracao Contemporanea. Edicao especial, 2001, p. 183-
196.

PIAGET, Jean. Epistemologia genética. S3do Paulo: Martins Fontes, 1990.
ROSSATO, M. A. Uma proposta de Modelo de Gestao do Conhecimento.
Rio de Janeiro, 2002. Tese (Doutorado em Ciéncias em Engenharia de
Producdo) — Programa de Pds-graduacdo em Engenharia. Universidade Federal
do Rio de Janeiro. 2002.

RUAS, R. Observacoes acerca do Conceito, Natureza e Aplicacao da
Nocao de Competéncias nas Empresas. Parte 1 — Competéncias
Organizacionais. Texto elaborado para uso basico, abr./2009.

TORREZZAN, C. A. W. Design pedagdgico: um olhar na construcao de
materiais educacionais digitais. Orientadora: Patricia Alejandra Behar.
Dissertacdo apresentada ao programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da
Faculdade de Educacao da UFRGS. Porto Alegre, 2009.

TORREZZAN, Cristina A.; BEHAR, Patricia A.; SILVA, Gabriela P. da; HEINEN,
Heidi; SPECHT, Raquel; GRANDE, Tassia P. F. OA CompEMed. Disponivel em
http://www.nuted.ufrgs.br/objetos_de_aprendizagem/2012/CompEMed/.
Acesso em 20/06/2014.

77



COMPEMED: CONSTRUCI\Q DE UM OBJETO DE APRENDIZAGEM
VOLTADO A IDENTIFICACAO DAS COMPETENCIAS DE EQUIPES
DESENVOLVEDORAS DE MATERIAIS EDUCACIONAIS DIGITAIS

Cristina Alba Wildt Torrezzan; Patricia Alejandra Behar; Maria Cristina Villanova
Biazus Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
crisawt@gmail.com; pbehar@terra.com.br; mcbiazus@gmail.com

Resumo

Os recursos digitais vém sendo cada vez mais aplicados na construcao de
materiais educacionais, constituindo os materiais educacionais digitais. Porém,
a auséncia de uma metodologia especifica que abranja orientacoes
pedagdgicas, graficas e técnicas, por vezes torna complexa a pratica da equipe
desenvolvedora interdisciplinar. Neste contexto, este artigo descreve o processo
de elaboracao do objeto de aprendizagem CompEMed — Competéncias da
Equipe Desenvolvedora de Materiais Educacionais Digitais.  Ele abrange os
principais fatores envolvidos no processo de construcao desses materiais
didaticos, tendo como foco a gestdo por competéncias. O intuito &, através
deste objeto de aprendizagem, auxiliar a identificacao dos conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios a cada membro da equipe desenvolvedora
interdisciplinar, colaborando com a pratica desse grupo de trabalho e a
articulacao entre as diferentes funcdes de seus integrantes.

Palavras-chave: Materiais Educacionais Digitais. Design Pedagdgico. Equipe
Desenvolvedora Interdisciplinar. Competéncias. Educacdo a Distancia.

1. INTRODUCAO

Material educacional digital (MED) é conceituado neste artigo como
sendo todo o material voltado a aprendizagem e que utiliza um ou mais
recursos digitais na sua elaboracao. O referido termo é utilizado quando ndo ha
a necessidade de especificar a natureza do material e ao mesmo tempo
abrangendo todas elas. Os mais utilizados atualmente s3ao as paginas web,
blogs, wikis, softwares educacionais e os objetos de aprendizagem
(OA).

Através da aplicacao das tecnologias digitais (TD), os MED's possibilitam
interagbes e interatividades que extrapolam o limite fisico da sala de aula,
aproximando a educacdo do carater atemporal que vem se instalando na
sociedade com a popularizacdo da internet. Porém, visualiza-se a necessidade
dessas TD serem apoiadas por metodologias pedagdgicas compativeis com o
novo perfil do aluno: critico, criativo, autbnomo, colaborativo e nao-linear. Para
alcancar esse objetivo torna-se necessario planejar dindmicas sob o prisma
dessa nova geracao digital, ultrapassando o paradigma do ensino tradicional e
possibilitando uma aprendizagem baseada no pensamento critico e na
construcao de efeitos de sentido para os contelidos estudados.
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Inicialmente os MED's eram elaborados, muitas vezes, a partir da simples
digitalizacdo de materiais analdgicos. Atualmente ja existe uma maior
preocupacao em abordar novas praticas pedagodgicas que se relacionem
harmonicamente com os recursos digitais e, principalmente, que sejam
centradas na aprendizagem do aluno. Por outro lado, ainda ndo ha uma
metodologia de construcao de MED’s que, ao mesmo tempo, envolva
orientacOes técnicas (programacao), graficas (design de interface) e
pedagdgicas. Esse fato, por vezes, torna necessario a integracdo de diferentes
metodologias e tutoriais. Dessa forma, ainda sao verificadas algumas
dificuldades no que diz respeito a construcao de materiais educacionais digitais.
Um dos maiores desafios esta na articulacao entre as diferentes funcdes dos
membros da equipe desenvolvedora. Além disso, nem sempre o elaborador
dispde de uma equipe interdisciplinar, de modo ao planejamento, por vezes,
ficar desequilibrado.

Caso o professor responsavel pelo MED seja da area pedagdgica e nado
atue num grupo de trabalho interdisciplinar, normalmente o planejamento do
contetido prevalece sobre a programagao e o design. No caso de atuar na area
da informadtica, variados sdo as animagdes e os demais recursos digitais
disponibilizados aos usuarios, prevalecendo sobre o design de interface, por
exemplo. Dessa forma, o Design Pedagdgico (DP) (Torrezzan, 2009),
concepcao adotada por este estudo, sugere a formacao de uma equipe
desenvolvedora interdisciplinar, dotada, no minimo, de um pedagogo ou
professor, designer e programador. Porém, ainda assim verifica-se muitas vezes
a dificuldade no gerenciamento e integracao entre as diferentes fungdes dos
membros dessa equipe interdisciplinar. Como delimitar as responsabilidades e
limites de cada integrante?Em que momentos devem trabalhar em conjunto?
Como administrar a integracdo dos objetivos técnicos, graficos e pedagdgicos?

Frente a essas questdes, esta pesquisa visualiza no mapeamento de
competéncias da equipe desenvolvedora de materiais educacionais digitais um
possivel caminho para a administracdo dessas dificuldades. Através dele sera
possivel identificar os conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios para a
realizagdo desta funcao com eficiéncia e eficacia. Esses elementos, uma vez
definidos, poderao auxiliar na articulacao entre os membros da equipe, na
definicao das atividades de cada um e no planejamento de um procedimento
que intercale tarefas individuais a coletivas e colaborativas.

Neste contexto, foi elaborado o objeto de aprendizagem CompEMed -
Competéncias da equipe desenvolvedora de materiais educacionais digitais,
descrito nas proximas secOes deste artigo. Ele aborda os principais fatores
envolvidos na construgao de MED’s, culminando na identificacao das
competéncias envolvidas. O objetivo é possibilitar uma reflexdao a respeito da
elaboracao desses materiais didaticos e colaborar com a pratica da equipe
interdisciplinar.

2. EQUIPES DESENVOLVEDORAS DE MATERIAIS EDUCACIONAIS
DIGITAIS
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O processo de elaboracao de MED’s envolve a participacao de
professores, educadores, pedagogos, designers e alunos bolsistas. Porém, eles
nem sempre atuam em conjunto, pois essa pratica envolve a disponibilidade de
projetos, verbas e muitas vezes de trabalho voluntario.

O ideal seria a atuacao de equipes interdisciplinares compostas por, no
minimo, um profissional de cada uma destas areas: design, pedagogia e
programacao; conformando a equipe grafica, pedagdgica e técnica,
respectivamente. No entanto, o que muitas vezes pode-se observar, a partir de
cursos de capacitacio’® ministrados a desenvolvedores de MED’s, é a atuacdo
de professores com o auxilio de um ou dois bolsistas, muitas vezes sem
experiéncia na elaboragdo desses materiais e na utilizacdo da tecnologia digital,
guiados apenas pelo esforco em ultrapassar o paradigma da educacao
tradicional. Por outro lado, mesmo quando ha a atuacdo de uma equipe
interdisciplinar, verifica-se a dificuldade enfrentada na articulagao entre as
diferentes fungbes de cada membro. Por isso este estudo, através da
elaboragao do OA CompEMed, visa analisar os principais elementos envolvidos
na construcao de materiais educacionais digitais. O objetivo é identificar os
conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA) necessdarios a equipe
desenvolvedora em seus diferentes setores: técnico, grafico e pedagdgico.

3.IDENTIFICACAO DAS COMPETENCIAS NECESSARIAS AS EQUIPES
DESENVOLVEDORAS DE MATERIAIS EDUCACIONAIS DIGITAIS

Esta pesquisa aborda as competéncias sob o mesmo viés do Quadro
Nacional de Qualificacbes, definindo-as como sendo o conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA) necessarios para resolucdo de
funcdes, situacdes ou problemas, profissionais ou pessoais, com eficiéncia.
Dessa forma, adota-se as seguintes defini¢oes:

- Conhecimento: relacionado ao saber conhecer. Refere-se a aprendizagem
dos conhecimentos envolvidos e necessarios ao desempenho de uma
determinada funcao. Admite-se uma concepcao construtivista, onde a
construcao do conhecimento encontra-se na interacao entre o sujeito e o objeto,
segundo a teoria de Piaget (1990).

- Habilidade: relacionada ao saber fazer. Refere-se aos conhecimentos
processuais e procedimentais que se aplicam a uma determinada situacdo; a
escolha correta das estratégias responsaveis pela resolucdo de situagOes-
problemas.

- Atitude: relacionada ao saber ser. Envolve o dominio social, afetivo, a
emocao e motivacao. Aborda a intelectualidade, autonomia, responsabilidade,
gestao de pessoas, trabalho em equipe, equilibrio emocional.

Seguindo esse quadro conceitual, considera-se o mapeamento de
competéncias como a identificacao do conjunto de conhecimentos, habilidades
e atitudes necessarios para a realizagdo de uma determinada funcdo com

1> Cursos de capacitacdo, realizados entre 2009 e 2013, destinados ao
desenvolvimento de objetos de aprendizagem (uma forma de MED), destinados
a equipes contempladas em editais da Secretaria de Educagdo a Distancia
(SEAD/UFRGS), que fornecem apoio financeiro a construcao desses materiais.

80



eficiéncia e eficacia. Além disso, normalmente a rotina leva o individuo a
proceder com um certo automatismo, perdendo o habito de refletir sobre 0 que
faz, de que forma e se haveria uma maneira melhor de proceder. Neste
sentido, 0 mapeamento de competéncias também auxilia na identificacdo de
perfis e funcoes, assim como na avaliacao de processos.

Dessa forma, esta pesquisa observa o mapeamento de competéncias
como um forte aliado a atividade da equipe interdisciplinar. O visualiza como
uma possivel forma de identificar e organizar as distintas funcdes entre os
diferentes membros da equipe. Além disso, essa pratica também corrobora:

- 0 auxilio no processo de escolha de pessoal e na formacdao dos
membros da equipe. Ainda que nao seja possivel a organizagdo de uma
equipe interdisciplinar, os elaboradores estarao cientes dos conhecimentos,
habilidades e atitudes que necessitarao desenvolver para a elaboracao de
MED's.

- a localizacao pontual do setor responsavel por possiveis erros ou
inconsisténcias no material, facilitando a identificacdo da etapa
responsavel, os fatores envolvidos e sua correcao.

Davenport e Prusak (1998) consideram que o mapeamento de
competéncias refere-se a pessoas, tendo como objetivo principal indicar o
melhor caminho a ser percorrido na busca do conhecimento. Rossato (2002)
relata que o mapeamento de competéncias permite auxiliar o processo de
alocacao dos colaboradores de uma empresa; a identificacdao das
potencialidades e caréncias de competéncias dos trabalhadores; e o processo
de selecao e desenvolvimento das competéncias necessarias ao desempenho
estratégico da organizacao.

Por outro lado, Fleury e Fleury (2001) atentam para o valor transitério
dos conhecimentos e habilidades inerentes a um individuo. Reporta essa
realidade ao carater dinamico das tecnologias organizacionais, que
constantemente acaba gerando novas necessidades de qualificacao. Essa
analise alerta para o fato de que uma competéncia, num determinado momento
considerada essencial em um contexto organizacional especifico, em outro pode
tornar-se obsoleta, em razao da insercao de novas tecnologias no ambiente de
trabalho ou mesmo de uma reorientacdo estratégica da organizacdo ou da
mutacao dos valores da sociedade. Dessa forma, Fleury e Fleury (2004)
ressaltam a importancia da identificacdo de competéncias tanto em ambito
organizacional, quanto funcional e humano, alertando ser o mapeamento de
competéncias uma tarefa complexa e criativa, envolvendo a opinido da alta
geréncia, dos clientes, fornecedores, gestores e colaboradores da empresa em
todos os seus niveis.

Ruas (2009) remete o carater complexo do mapeamento de
competéncias ao fato de lidar-se com elementos tangiveis e intangiveis de
diferentes naturezas - conhecimentos coletivos explicitos e tacitos, praticas de
trabalho, culturas de grupos, entre outros. Ja Rossato (2002) sugere que sejam
avaliadas as competéncias existentes na empresa e as competéncias
fundamentais para o funcionamento dos processos de negdcios, como forma de
gerenciar a complexidade do mapeamento. No entanto, cabe ressaltar que o
carater complexo do mapeamento de competéncias, ressaltado por diferentes
autores, nao implica como ponto desfavoravel a sua pratica. Apenas alerta que
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a eficacia e confiabilidade de sua posterior utilizagdo dependera da cautela e
detalhamento aplicados no processo de sua elaboracao.

4.CONST’BUCRO DO OBJETO DE APRENDIZAGEM COMPEMED:
COMPETENCIAS DE EQUIPES DESENVOLVEDORAS DE MATERIAIS
EDUCACIONAIS DIGITAIS

O Objeto de Aprendizagem CompEMed é uma entidade digital
desenvolvida com o objetivo de gerar discussdes a respeito dos fatores
envolvidos na pratica da equipe desenvolvedora de materiais educacionais
digitais. Logo, esse objeto visa relacionar conceitos a respeito de MED’s:
metodologias de construcao, Design pedagogico (Torrezzan, 2009) e a
articulacdo entre as diferentes fungdes da equipe interdisciplinar através da
gestdao por competéncias. Nessa perspectiva, ao longo dos seus modulos de
conteddo sdo abordados aspectos importantes na construcao de MED's,
culminando num conjunto de desafios que denotam um mapeamento de
competéncias da equipe desenvolvedora de materiais educacionais digitais. Tais
discussdes possibilitarao a interatividade entre o aprendiz e o material
educacional digital e, de acordo com a dindmica pedagdgica aplicada, a
interagdo entre os usuarios. Assim, sera possivel alcancar uma aprendizagem
colaborativa.

O referido OA disponibiliza conteldos hipermidia que apoiam a
autonomia do sujeito, possibilitando a construcdo do conhecimento do usuario.
A sua organizacdo em forma de desafios propicia a vivéncia e exploracao dos
conteldos abordados através sua aplicacao pratica. A sua utilizacdo podera
ocorrer em aulas presenciais ou a distancia (nesse caso, sugere-se a utilizagdo
de um ambiente virtual de aprendizagem para apoiar a interacao aluno-
professor e aluno-aluno através das ferramentas de comunicagdo sincronas e
assincronas). A estrutura técnica possibilita uma navegacao nao-linear, de
modo que o usuario possa elaborar os seus proprios caminhos de navegacao de
acordo com a ldégica do seu raciocinio. Ao mesmo tempo, no guia do
CompEMed é sugerida uma ordem de exploracao (optativa), para o professor
que desejar utilizar este OA com os seus alunos — mas ela podera ser
modificada de acordo com a dinamica pedagdgica por ele idealizada. Ha ainda a
possibilidade do objeto ser totalmente utilizado, ou apenas alguns de seus
tdpicos, conforme as necessidades pedagdgicas, pois seu conteudo é
organizado em distintos mddulos.

4.1. PARAMETROS DE ELABORACAO

O objeto de aprendizagem foi desenvolvido em 4 etapas: Preparacao,
Planejamento, Implementacao e Avaliacao. Segue a concepgao do Design
Pedagdgico (Torrezzan, 2009) (quadro 1), que sugere a atuacao de uma equipe
desenvolvedora com cardter interdisciplinar; o concomitante planejamento
técnico, grafico e pedagdgico; baseia-se no construtivismo de Piaget (1990) e
na construcao de efeitos de sentido para o conteldo estudado, através da
abordagem da experiéncia estética. Encontra-se disponibilizado no endereco:
http://www.nuted.ufrgs.br/objetos_de_aprendizagem/2012/CompEMed/
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Parametros para a construcao de materiais educacionais digitais
baseados no design pedagégico (Torrezzan, 2009)

Parametros Aplicacoes
Com relacao ao conteudo: Com relacao as
Aplica-las de modo a apoiar interfaces:
praticas pedagdgicas e nao Contextualizar as interfaces
simplesmente como forma de na cultura do usuario e/ou
apresentar uma informacao, no assunto a ser abordado
possibilitando que o usuario seja | pelo material.
capaz de interpreta-las segundo | Utilizar icones que se
0S Seus conceitos previamente relacionem com 0s signos
construidos sobre determinado | do usuario e com a

Imagem assunto. composicao grafica da

Utilizar imagens estaticas
(imagens graficas e videos) e
interativas (animagodes e
simulacdes) de modo que o
usuario possa criar e testar
hipdteses ao longo dos seus
estudos.

interface, de modo a
contemplar o conceito de
relevancia.

Alternar a utilizacao de
icones de alta e baixa
iconicidade, de modo a
apoiar as praticas
pedagdgicas aplicadas ao
conteudo.

Navegacao e
Usabilidade

Escolher um tipo de navegacao
(linear, nao-linear, mista,
Breadcrumbs) ou planejar a
alternancia entre diferentes
tipos de navegacao de modo a
possibilitar ao aluno uma
postura autdbnoma e
investigativa na maior parte do
tempo.

eAplicar uma estrutura
navegacional compativel com o
nivel de conhecimento do
usuario a respeito da utilizagdo
de ferramentas informaticas.
eComplementar os critérios ao
lado com os seguintes fatores
(também de usabilidade):
visibilidade, feedback,
mapeamento e consisténcia.
eElaborar estratégias de
affordance (fornecer pistas a
respeito do significado de um
determinado elemento de
interface).

Priorizar a contemplagao
dos seguintes critérios de
usabilidade: conducao,
carga de trabalho, controle
explicito, daptabilidade,
gestao de erros,
consisténcia,
expressividade e
compatibilidade.

Interacao e

Escolher um tipo de modelo conceitual:
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Interativida Baseados em Baseado em .
. . . Mistos
de atividades objetos
Instrucao,conversag | interfaces Integrar os modelos
a0, manipulagao e remetem a conceituais baseados
navegagao, objetos comuns | em atividades aos
exploragao e de um certo baseados em
pesquisa. cotidiano, ex.: | objetos.
adocao de uma
metafora de
interface ou
icones de alto
grau de
iconicidade.
Planejar o contetdo Aplicar as seguintes relacoes
de modo a (sujeito-conteudo):
possibilitar um Relacao de | Relativizagao do
didlogo entre o ajuda - discurso - possibilitar
usuario e a teoria propiciar um | que o usuario atue
abordada e nao a didlogo entre | criticamente sobre o
simples o sistema e o | conteido como uma
comunicagao de usuario de das formas de
Organizacdo conceit_os - modo ao _ constru_géo do seu
; comunicagao aluno sentir- | conhecimento. Desse
do conteudo | .. -
didatica. se instigado | modo torna-se
pelos interessante a
desafios e disponibilizacao de
nao animacoes e
desestimulad | simulacOes interativas
0. em gue 0 usuario possa
elaborar/testar/reconstr
uir hipdteses referentes
ao conteldo estudado.

Quadro 1. Principais parametros para a construgdo de materiais educacionais
digitais baseados no design pedagdgico.

4.2. ETAPAS DE CONSTRUCAO

O planejamento e execucao foram realizados juntamente com a equipe
do NUTED - Nucleo de Tecnologia Digital Aplicada a Educacdao (UFRGS). O
apoio financeiro foi obtido através do projeto CompED: Competéncias de
Equipes interdisciplinares e Docentes na EAD, contemplado pelo edital 17 da
SEAD (Secretaria de Educagdo a Distancia da UFRGS). Primeiramente definiu-se
o tema a ser abordado, o contelido a ser explorado, os objetivos pedagdgicos e
o perfil dos usuarios. Apds, foram delineados os desafios, 0 mapa de navegagao
e a temadtica de cada interface grafica.Todas essas decisdes ocorreram
mediante reunides com a equipe interdisciplinar de modo a discutir formas de
planejamento, execucao e consolidacao do objeto.
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Basicamente formaram-se dois grupos, o Pedagdgico — responsavel
pela elaboracdo do material tedrico e planejamento das praticas pedagdgicas a
serem implementadas; e o Design — responsavel pelo design das interfaces e
pela implementacao em HTML/CSS.

Na Etapa Preparacao definiu-se o tema a ser abordado, o publico-alvo,
os objetivos gerais, objetivos pedagdgicos, modalidade de utilizacdo, tipo de
material educacional digital, o estilo das interfaces e 0 nome do objeto. Quanto
ao tipo de material educacional digital, optou-se pela construcao de um objeto
de aprendizagem devido a ele possibilitar a aplicagago de uma estrutura
hipertextual, possuir um carater reutilizavel e por estar sendo bastante utilizado
na atualidade. O publico-alvo s3ao estudantes da graduacdo e pds-graduacao
das areas de informatica, design e educagdo. A modalidade de utilizacdo podera
ser presencial, semi-presencial ou a distancia. O objeto de aprendizagem
recebe o nome de CompEMed (Competéncias de Equipes desenvolvedoras de
Materiais educacionais digitais), j@ que aborda em seu tema questdes a
respeito da pratica dessas equipes e a gestao por competéncias. As interfaces
adotam um estilo “Clean”, utilizando a metafora de um tablet, com a intengdo
de fazer mengao a modernidade e tecnologia. Objetivos gerais:

- Refletir sobre o conceito de materiais educacionais digitais, sua avaliacao,
construcao e aplicacao na educacao.

- Analisar os principais fatores técnicos, graficos e pedagdgicos envolvidos na
construcao de materiais educacionais digitais; sob o ponto de vista do Design
Pedagdgico (Torrezzan, 2009).

- Discutir a importancia do carater interdisciplinar das equipes desenvolvedoras
de MED’s e investigar o possivel papel da gestdo por competéncias nesta
pratica.

- Permitir que os professores, designers, programadores e demais equipes
elaboradoras de materiais educacionais digitais reflitam sobre as competéncias
envolvidas no desenvolvimento de materiais educacionais digitais.
Objetivos Pedagdgicos:

- Propor uma navegacao predominantemente nao-linear: para que o aluno
encontre a oportunidade de atuar com liberdade e autonomia.

- Trabalhar as praticas pedagdgicas baseadas na interagdo e interatividade.
Dessa forma, os alunos tém a oportunidade de compartilhar o seu estudo
através da interacdo entre colegas/ professor e da interatividade com o material
educacional digital.

- Desenvolver o contetdo ao longo dos mddulos e seus desafios de modo aos
usuarios realizarem um mapeamento de competéncias da equipe
desenvolvedora como produto final da aplicacao deste objeto.

Objetivos pedagdgicos:

- Propor uma navegacgao predominantemente nao-linear: para que o aluno
encontre a oportunidade de atuar com liberdade e autonomia.

- Trabalhar as praticas pedagdgicas baseadas na interagdo e interatividade.
Dessa forma, os alunos tém a oportunidade de compartilhar o seu estudo
através da interacdo entre colegas/ professor e da interatividade com o material
educacional digital.
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- Desenvolver o contetdo ao longo dos modulos e seus desafios de modo aos
usuarios realizarem um mapeamento de competéncias da equipe
desenvolvedora como produto final da aplicacao deste objeto.

Na Etapa Planejamento organizou-se a elaboracao do conteudo e o
mapa de navegacao. As praticas pedagdgicas sao baseadas na interacao aluno-
professor/ entre alunos; e na interatividade com o objeto. O contetdo é
organizado em 4 modulos, cada um deles contendo desafios (atividades que
envolvem o aluno na resolucao de situacoes-problemas). Mddulos:

- Materiais Educacionais Digitais: aborda os conceitos basicos relacionados
aos denominados Materiais Educacionais Digitais (MED’s). O objetivo é gerar
uma reflexao a respeito da sua conceituacao, avaliagao, construcao e aplicacao
na educacao.

- Design Pedagdgico (Torrezzan, 2009): apresenta a conceituagao de DP,
assim como possibilita uma reflexao a respeito dos principais fatores envolvidos
e a sua abordagem na construcao de MED's.

- Equipes Interdisciplinares e a Gestdao por Competéncias: discute a
importancia do carater interdisciplinar das equipes desenvolvedoras de MED’s e
analisa o possivel papel da gestao por competéncias nesta pratica.

- Articulacao da equipe desenvolvedora de MED’s: aborda a articulacao
da equipe desenvolvedora através do mapeamento de competéncias -
ferramenta norteadora da gestdo por competéncias.

Também foram organizados alguns materiais de ajuda ao usuario (alunos e
professores), sao eles: apresentacao, guia, glossario e textos de apoio.
Ainda nesta etapa, elaborou-se o mapa de navegacao do OA CompEMed (figura
1), com o objetivo de arquitetar a estrutura técnica do objeto, explicitando
todos os possiveis caminhos que serao disponibilizados aos usuarios.

Apresentagdo
P - S Referencial teérico rezi
Apresentagdo gt e Mdédulo Materiais educacionais "V D
Pagina Inicial » digitais

PDF
/ A Textos de apoio
.

(Médulo Design Pedagdgico J

\\: Referencial teérico
Textos de apoio

[Mddulo Equipes Interdisciplinares ]"—" Apresentacéo

e a Gest&o por Competéncias

\\i Referencial teérico }~—{('mapa conceitual
Textos de apoio

Médulo Articulagdo da equipe »| Apresentacdo
[ desenvolvedora de MED's / 2
\[ Referencial tedrico )—£ mapa conceitual]
ppt
Textos de apoio

Figura 1. Mapa de navegacdo do OA CompEMed 36




Na etapa de implementacao, foi elaborado o design das interfaces.
Apds, foi realizada a implementacao do objeto de aprendizagem no formato
HTML/CSS. Primeiramente construiu-se a estrutura técnica do material
educacional digital, tendo como base o mapa de navegacao construido na etapa
anterior. Nesse momento, foram realizados testes para uma pré-avaliacdo
dessa estrutura, sugerindo-se modificacbes ao longo do processo. Essas
avaliacbes partiram de pressupostos sobre usabilidade, acessibilidade, bem
como outros técnicos (programacao e funcionamento) e pedagdgicos (analise
do conteldo e dindmicas pedagdgicas). Conforme a estrutura foi sendo
finalizada, iniciou-se o processo de refinamento grafico das interfaces. Realizou-
se uma nova avaliacdo, dessa vez incluindo o design das interfaces e, apds as
Ultimas alteracdes, o protétipo configurou o modelo pronto a ser utilizado.

Telas e recursos disponibilizados no OA CompEMed:

Tela Inicial -
contém informacoes
gerais sobre o

objeto de
aprendizagem. .

Apresentacdo

Bem-vindo ao objeto de aprendizagem CompEMed! - Competéncias de equipes
desenvolvedoras de Materiais educacionais digitais

elo CompEMed, clique no botdo central do

rmagdes sobre a utilizagéo deste objeto em Guia 2" no menu & esquerda

Apresentacao -
texto de introdugao
ao objeto de
aprendizagem.

Apresentacao

Figura 3. Tela Apresentagao
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Guia: recurso que
apresenta
informagoes a
respeito da
utilizacao deste
objeto de
aprendizagem e
suas caracteristicas.

Guia Pratico de Usabilidade do Objeto de Aprendizagem
CompEMed

1. Introducéo A_

O Objeto de Aprendizagem CompEMed é uma entidade digital desenvolvida com o
objetivo de gerar discussdes a respeito dos fatores envolvidos na pratica da equipe
desenvolvedora de materiais educacionais digitais. Logo, esse objeto visa relacionar
conceitos a respeito de MED's, metodologias de construgdo, Design pedagégico e a
articulagdo entre as diferentes funcdes da equipe interdisciplinar através da gestdo por
competéncias. Nessa perspectiva, 3o longo dos médulos, pretende-se discutir aspectos
importantes na construcdo de MED's, no de da
equipe a de materiais digitais. Tais discussdes possibilitardo
a interatividade entre o aprendiz e o material educacional digital e, de acordo com a
dindmica do curso, a interac3o entre os usudrios. Assim, sera possivel alcancar uma
aprendizagem colaborativa.

O objeto disp: G permidia que a do_sujeito,
a construgdo do do usudrio. A sua organizacdo em forma de

desafios propicia a vivéncia e exploracdo dos conteiidos abordados através sua aplicagio
prética. Este objeto pode ser utilizado em aulas presenciais ou ainda integrado a
virtuais de aprendizagem, conforme as intengSes pedagégicas de

cada professor.

A navegagdo pelos conteiidos foi planejada para ocorrer de forma ndo-linear, de modo
que o usudrio possa elaborar os seus proprios caminhos de navegacdo de acordo com a
I6gica do seu raciocinio. Neste guia € sugerida uma ordem de exploracio que pode ou
ndo ser utilizada, dependendo da dinamica adotada pelo professor. Ha também a
possibilidade de se trabalhar com o objeto como um todo, ou utilizar apenas tépicos
especificos que atendam as suas necessidades pedagégicas.

2. Objetivos gerais:

- Refletir sobre o conceito de materiais educacionais digitais, sua avaliagdo, construgdo e
aplicacdo na educacdo.

- Analisar os principais fatores técnicos, graficos e na construca
de materiais educacionais digitais: sob 0 ponto de vista do Design Pedagsaico.

Figura 4. Tela do Guia

Glossario: visa
esclarecer duvidas
em relacdo a
terminologia
utilizada. Apresenta
o significado de
vocabulos e termos
especificos utilizados
no objeto.

Glossario

Construcio do i - Conhecer &t 0 objeto o t aal
mesmo. O processo educacional que nada transforma estd negando a si mesmo. O A_
conhecimento ndo nasce com o individuo, nem é dado pelo meio social. O sujeito

constréi seu conhecimento na interagdo com o meio tanto fisico como social (BECKER,
2007).

m resulta das interagdes que se produzem ao meio caminho entre os dois...
[sujeito/objeto]... sendo de uma dupla construcio progressiva que depende da
elaboracio solidéria do sujeito e dos objetos” (Piaget, 1970).

Construtivismo - a idéia de que nada, a rigor, esté pronto, acabado, e de que,
especificamente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como algo
terminado. Ele se constitui pela interaggo do Individuo com o meio fisico e social, com o
simbolismo humano, com o mundo das relagdes sociais; € se constitui por forca de sua
3680 & ndo por qualguer dotagdo prévia. Construtivismo €, portanto, uma ideis; melhor,
uma teoria, um modo de ser do do que
emerge do avance das Géncias o da Filosofia dos Ultimos séculos, U teoria que nos
permite interpretar o mundo em que vivemos. No caso de PIAGET, o mundo do
conhecimento: sua génese e seu desenvolvimento (Becker, 2007).

Design - A palavra design, em inglés, significa projetar, compor visualmente ou colocar
em prética um plano intencional. O seu objetivo €, de forma intencional, usar o ato de
gerar informacdo como ferramenta para projetar conceitos (Paz, 2002).

Design pedagégico - E aguele que une os fatores pedagégicos e de aprendizagem aos
técnicos (ergonomia e programacdo). Uma vez baseado na interatividade homem-
maquina e na interagdo homem-homem através da maquina, proporciona situagdes de
aprendizagem que possibilitam a apropriagio de conceitos e a construcio do
conhecimento dos usuarios - no caso, alunos (Torrezzan, 2009).

Experiéncia estética - uma relagdo de investigacdo e descoberta entre o sujeito € o
objeto. Neste contexto, correlato 3 relagdo sujeifo-objeto de Piaget (1990). Ambas
baseiam-se na agao ativa do sujeito © na sua relagdo com o objeto.

Figura 5. Tela do Glossario

Mddulos:
disposicao dos
temas abordados
por este objeto de
aprendizagem.
Totaliza, 4 mddulos:
eMateriais
Educacionais Digitais
eDesign Pedagdgico
eEquipes
Interdisciplinares e a
gestao por
Competéncias

e Articulagao da
equipe
desenvolvedora de

CompEMed mﬂ

Design Pedag6gico

«

Apresentacéo - Conceituacéo - Fatores - Metas - Textos de Apoio - Desafios
Neste sl sers sbordado o Design Pedagbsics (D7), uma concepsi pedgéaica voliada 3 consiruci de MED'S <
Do da e corache 3 atoes Eemtoes arehos  pedsgbyios A+

Neste contexto, o objetivo deste médulo & apresentar a conceituaio de DP, assim como possibilitar uma reflexdo a
respeito dos principais fatores envolidos e a sua aplicagdo na construcao de MED's.

Sendo assim, este médulo encontra-se organizado da seguinte forma: A-
« Conceituacio

+ Fatores técnicos, grificos ¢ pedagégicos do DP

« Metas do Design Pedagégi

* Apicaao das Metas do BP na construgdo de MED's: Tabela de Parametros

Também s3o dispostos:

- Desafios, de modo a propiciar uma andlise critica a respeito dos conceitos estudados neste médulo,
- Textos de apoio, para awxliar 3 investigacdo do tema abordado.

Bom estudo!

®O0 @ OO0

Figura 6. Modelo de tela dos mddulos
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MED's.

Desafios: sinGnimo
de atividades, tém o
objetivo de
relacionar a teoria

estudada com a & comevee  EICIEIE
pratica através da
aplicagao de

dinamicas baseadas

na acao e reflexao

do usuario. Podem

ser realizados

aleatoriamente (sem

uma ordem

especifica) ou pela

ordem que o

professor escolher | Figura 7. Modelo de tela dos desafios
de acordo com seus
objetivos. Sao
dispostos ao longo
dos mddulos.

Apresentacdo - Conceituacéo - Classificagdo - Metodologias - Textos de Apoio - Desafios

@/ CompEMed mﬂ
Textos de Apoio:
conjunto de textos
selecionados,
presentes em alguns

modulos, que

®
@
©
servem de

Apresentacio - Conceituacdo - Fatores - Metas - Textos de Apoio - Desafios

fundamentagao
tedrica ao assunto
abordado.




Figura 8. Modelo de tela dos textos de apoio

Créditos:
integrantes da
equipe
desenvolvedora

Figura 9. Tela dos créditos
Quadro 2. Telas do objeto de aprendizagem CompEMed

Ja a Etapa Avaliacao do objeto de aprendizagem foi realizada através
do curso de extensdo “CompEMed: mapeamento de competéncias da equipe
desenvolvedora de materiais educacionais digitais”, destinado a alunos e
professores da darea de design, pedagogia e informatica envolvidos na
elaboracdao de MED's. Ocorreu nos meses de outubro e novembro de 2013, na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) . A partir dessa pratica
analisou-se:

- a relacdo aluno-objeto de aprendizagem: para verificar se a estrutura
interativa aplicada no OA CompEMed contemplaria fatores ergondmicos e uma
boa receptividade dentro da sua proposta técnico-grafica-pedagdgica

- aluno-objeto de estudo: verificando se a metodologia utilizada possibilitaria ou
nao a acao autdbnoma, investigativa e reflexiva do usuario sobre o contetdo
abordado

- produto final: um mapeamento das competéncias necessarias a pratica da
equipe desenvolvedora de MED’s. Este sera utilizado na etapa de coleta de
dados desta pesquisa de doutorado no intuito de futuramente valida-lo e
incorpora-lo no desenvolvimento de uma metodologia para a construcao de
materiais educacionais digitais baseados no design pedagdgico (Torrezzan,
2009).

5. CONSIDERACOES FINAIS

A construcao de materiais educacionais digitais envolve a integracao de
fatores técnicos, graficos e pedagdgicos, implicando um certo grau de
complexidade a atividade da equipe desenvolvedora. O planejamento
pedagdgico necessita ser apoiado pelo design grafico das interfaces e pela
programacao informatica a ser implementada. Porém, atualmente n3o ha uma
metodologia de construgdo que envolva orientacOes técnicas, graficas e
pedagdgicas, sendo necessario a integracdo de distintas metodologias que
tratem individualmente dessas questdes.

O Design Pedagdgico (Torrezzan, 2009) é a concepcdao que mais se
aproxima dessa pratica interdisciplinar, porém, envolve apenas parametros
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norteadores, ou seja, identifica os fatores que devem ser abordados no
processo de construcdo de MED’s, mas ndo abrange a forma de executa-los.

Dessa forma, deu-se continuidade a esse estudo e, em pesquisa de
doutorado, elaborou-se o objeto de aprendizagem CompEMed. Ele instiga uma
reflexao a respeito dos fatores envolvidos na elaboracao de MED'’s e, através do
mapeamento de competéncias, colabora na identificacdo dos conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios a cada membro da equipe desenvolvedora. O
intuito foi construi-lo para posteriormente utiliza-lo no processo de validacdao do
mapeamento de competéncias da equipe interdisciplinar previamente realizado
por esta pesquisa. O objetivo é utilizar os elementos identificados na elaboracao
de uma metodologia para a construcao de materiais educacionais digitais
baseados no Design Pedagdgico. No entanto, o referido OA ja se encontra
disponibilizado na web. Assim, desde ja, pretende-se colaborar com a pratica
da equipe desenvolvedora interdisciplinar e com a elaboracao de MED’s de
qualidade.
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GENERO Y DIDACTICA: APRENDER LENGUA Y
LITERATURA ITALIANA A TRAVES DE LAS ESCRITORAS

Daniele Cerrato

Resumen:

El articulo analiza la integracion de una perspectiva de género en la didactica de
la lengua y literatura italiana. El estudio de las autoras italiana medievales
permite desarrollar en clase cuestiones como la desigualdad cultural, la
violencia simbdlica, el silenciamiento de las mujeres y promover conceptos
como la igualdad entre mujeres y hombres en todos los ambitos sociales.

Palabras claves: género; didactica; lengua; literatura italiana; escritoras.

1. INTRODUCCION

Nuestro estudio se inserta dentro de la llamada ginocritica, que se ocupa del
estudio de la historia, temas, géneros y estructuras de la literatura escrita por
mujeres, por una lado, y por otro, parte de la hipdtesis, que Jonathan Culler
(1982) sefalaba, de que la educacion es mas que la trasmision de una herencia
comun, relacionandose con aprendizaje de los habitos del pensamiento critico.
El género como categoria metodoldgica ha permitido analizar las causas de la
subordinacion y de la exclusion de las mujeres dentro de la sociedad.
Paralelamente, en el ambito de los estudios literarios se asiste a dos
novedades: en el objeto de estudio (las mujeres), y en el método (el género),
que han permitido recuperar textos olvidados, construyendo una genealogia de
escritoras e investigando la relaciones entre los textos de épocas diferentes. En
nuestra propuesta utilizamos el género como categoria de analisis para aplicarlo
a la didactica de la lengua vy literatura italiana. En el contexto educativo italiano
la perspectiva de género no figura entre los objetivos y programas curriculares
de la educacién primaria y secundaria. Muchas de las actividades y de los
proyectos relacionados, se han realizado solo gracias a la iniciativa personal de
docentes que han participado a proyectos de la Comunidad Europea. En el
ambito universitario se ofertan asignaturas con tematicas de genero, pero se
trata de casos aislados, y se muestra deficitario en la oferta de masteres y
doctorados especificos. Seria necesaria una campana de sensibilizacion vy
promocion de proyectos de formacién docente (Euridice, 2009).

2. DIDACTICA Y GENERO
Consideramos necesario educar al género para superar los modelos
tradicionales que subordinan a las mujeres y empoderan a los hombres, a

través de un recorrido que incluya profesorado, alumnado y padres. Las
barreras y los estereotipos de género se pueden superar solo a través de una
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experiencia que produzca un cambio significativo en los conocimientos,
sentimientos, emociones y comportamientos. La didactica de la literatura y de
la lengua italiana puede servirse de una perspectiva de género para proponer
nuevas formulas de aprendizaje, sin perder de vista las necesidades del
alumnado vy las caracteristicas de la sociedad. La metodologia que queremos
aplicar, se propone aumentar progresivamente la independencia del discente,
ofreciendo al alumnado las herramientas para comprender como el sexo, la
pertenencia a una determinada época y cultura, el ambiente familiar y social
inciden en la percepcién de si mismos, y por lo tanto, también en la manera de
enfrentar retos, resolver problemas, establecer relaciones con los demas, en la
construccion del propio proyecto personal y del propio modelo ideal. En este
contexto, Edgar Morin (2007), identifica algunos saberes fundamentales para
poder enfrentarse con la complejidad del mundo. Tres se refieren al
conocimiento de si y a la relacion con el otro, en el respeto de la varias
diferencias de género:

- Saber contextualizar las informaciones, a través de las relaciones y las
reciprocas influencias.

- Comprender la unidad y la complejidad del ser humano en todos sus
aspectos.

- Ser motivados/as a comprension mutua entre ser humanos y esforzarse por
detectar las raices de los racismos y de las varias formas de desprecio hacia el
otro.

A estas indicaciones, Loredana Crestoni (2009,) anade otras, dirigidas al
profesorado, en relacion a la didactica de género:

- Reflexionar sobre si mismo y tomar consciencia de cémo la pertenencia a
un género determinado ha influido en la propia vida y, si fuera posible,
explicitarlo al alumnado como un ejemplo de recorrido individual.

- Trabajar sobre los procesos de conocimiento del alumnado, ampliando la
reflexion sobre las estrategias de aprendizaje de pertenencia a un genero, a los
estereotipos y a las expectativas de lo demas.

- Analizar la comunicacion y proporcionar al alumnado las herramientas para
leer e interpretar los mensajes que los medios de comunicacién trasmiten,
desde los libros de textos hasta la television e internet.

Como observan Cristina Gamberi, Maria Agnese Maio y Giulia Selmi (2010),
“atravesar la categoria de género” dentro del aula constituye un privilegio
importante porque influye en la formacion de los futuros ciudadanos y
ciudadanas. Al mismo tiempo representa una responsabilidad porque es
necesario “destruir” el género que la sociedad nos ha impuesto y proponer
nuevos caminos para poder encontrar una propia identidad y aplicar a la
practica cotidiana la etimologia de educacion (ex ducere, conducir fuera, a una
consciencia de si y del mundo).

Resulta imprescindible que los educadores se reeduquen y muestren su
colocacién en la realidad, empezando desde sus experiencias. La cultura se
presenta como el resultado de la experiencia de la cotidianidad, de la
trasmision de los valores. También por lo que se refiere a las estrategias
cognitivas el género juega un papel muy importante. Existen muchas creencias
que influyen sobre los habitos de estudio, la participacién y las relaciones
dentro del aula y crean un obstaculo al momento de actuar y de aprender. El/la
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docente tiene que:

- Favorecer una igual participacién de alumnas y alumnos.

- Utilizar un lenguaje no sexista y proporcionar una representacion igualitaria
de hombres y mujeres en los textos sin reproducir estereotipos.

- Atender a los roles de alumnas y alumnos en los trabajos de equipo.

- Reflexionar sobre la dimensidon de género compartida con alumnas.

- Analizar los procesos de aprendizaje y los resultados a través de una
perspectiva de género.

- Educar al conocimiento responsable.

- Educar a la trasgresion de los modelos dominantes.

- Crear un espacio educativo, fisico y simbdlico para reflexionar sobre los
estereotipos.

- Revisar las modalidades de trasmision de los saberes.

- Prevenir la violencia de género, activando modelos culturales que apunten
al respeto reciproco.

- Autoevaluarse en relacién a la dimensién de género.

3. DIDACTICA DE LA LENGUA Y LITERATURA ITALIANA

En el ambito académico y, en particular, en la especialidad de Italiano, los
estudios de género tienen que enfrentarse con dificultades todavia mayores,
debido a un cierre general hacia aproximaciones que difieran de la vison
tradicional.

Los cambios introducidos encuentran resistencia y la metodologia que se
utiliza aparece, en muchos casos, superada e impermeable a novedades de
contenido y de metodologia. La ausencia de estudios pormenorizados sobre las
escritoras dificulta el cambio de un canon literario que se basa, casi
completamente, en autores masculinos®®.

Esta circunstancia provoca dos importantes consecuencias. Por lo que ser
refiere a una perspectiva literaria, impide que el alumnado amplie sus
conocimientos a través del estudio de las autoras, y por lo que concierne una
perspectiva de género, dificulta una toma de conciencia sobre las diferencias y
las posibilidades de emancipacion y creacidén femenina y masculina.

Nuestra propuesta didactica se mueve en una doble direccion: proponer
una formacion practica de género en el alumnado y profundizar temas literarios
relacionados con el género como la rescritura del canon, la recuperacion de
autoras olvidadas, la interpretacion de los textos desde una optica diferente.
Nuestra unidad didactica dedicada a las poetas italianas medievales se dirige a
una clase de secundaria (tercer afo), y pretende reflexionar sobre la mujer
como autora/creadora, en el contexto de la cultura europea del siglo XIII y XIV,
su representacion en los textos literarios de la época, y su formaciéon vy
educacion. Al lado de muchos textos misdginos, que demonizan las mujeres y

16 Sobre los mecanismos que regulan el canon litario vease por ejemplo Zavala, 1., Diocaretz, M
(ed) (1998), Breve historia feminista de la literatura espafiola (en lengua castellana), Barcelona,
Anthropos. Se refiere a los estudios de italianistica el volumen de Ronchetti, A., Sapegno M. S.,
(ed. (2007), Dentro/Fuori Sopra/Sotto. Critica feminista e canone letterario negli studi di
italianistica, Ravenna, Angelo Longo.
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teorizan una inferioridad femenina, se encuentran otros que defienden y
destacan sus capacidades y potencialidades (Archer, 2001). El andlisis de los
roles de las mujeres en diferentes ambitos ciudadanos, permite trazar una linea
de continuidad y afirmacion femenina dentro de la cultura.

Otro tema fundamental de la unidad sobre las escritoras italianas
medievales es la reflexién sobre la presencia/ausencia de las escritoras en el
canon literario. Marina Zancan (1998), subraya que la tradicion literaria es la
historia de un pensamiento masculino, no sélo porque faltan las escritoras, sino
porque la tradicion masculina ha codificado el femenino a través de temas,
estilos y escala de valores excluyentes. Los criterios que regulan el canon
literario son arbitrarios y coinciden, en muchas ocasiones, con intereses
ideoldgicos y de poder, que determinan la exclusién de las autoras, muchas
veces ajenas a normas Yy cddigos establecidos. En el ambito educativo e
institucional, el canon se acepta sin un analisis atento, utilizdndose el término
“literatura femenina” con una acepcion negativa, para definir una literatura con
temas sentimentales, banales y de escaso valor artistico. Las escritoras se
consideran casos aislados, mujeres viriles, intrusas en una literatura masculina.
La critica literaria tradicional ha presentado a las escritoras de los primeros
siglos de la literatura italiana como ejemplos excepcionales e irrepetibles.
Francesco De Sanctis (1983: 71), por ejemplo, consideraba Nina Siciliana e
Compiuta Donzella, “un milagro”.

Otra cuestion fundamental se relaciona con el concepto de género literario.
Las autoras siempre se consideran imitadoras de los autores masculinos, sin
tomar en cuenta que han sido pioneras en algunos géneros literarios, como el
autobiografico, y las primeras en practicar la que se define como
interculturalidad, porque han utilizado siempre dos codigos y dos lenguaijes,
unificando el espacio publico y el espacio privado.

Como destaca Mercedes Arriaga (2003), las diferencia entre literatura
masculina y literatura femenina no se relaciona con el sexo de los autores, sino
con una posiciéon hegemodnica o marginal, tradicional o innovadora, con la
identificacion o la rebeldia a roles y modelos culturales.

Si el canon coincide con una idea de memoria colectiva, no se pueden
excluir las obras de las autoras porque significaria cercenar el conocimiento de
nuestra historia. Es importante revisar y analizar constantemente los métodos y
los criterios que definen el canon literario, creando un canon parcial y abierto,
donde las escritoras y los escritores disidentes tengan el espacio que merecen.
Este cambio se puede conseguir solo construyendo un espacio de formacion, en
el que examinar y profundizar las cuestiones relacionadas con el género y las
escritoras.

Las poetas italianas medievales pueden representar un ejemplo importante,
porgue se insertan en una tradicion anterior de escritoras. Sus textos ofrecen la
posibilidad de estudiar el concepto de subjetividad femenina, reflexionar sobre
el proceso de empoderamiento y toma de consciencia de las mujeres, y analizar
la construccion de una propia identidad en un contexto literario y cultural
tradicionalmente masculino. Apoyando la tesis de que “no existe revolucion sin
la liberacién de las mujeres”, podemos afirmar que no hay evolucion-revolucion
literaria, ni tampoco literatura, sin la presencia de las autoras. Conocer vy
(re)descubrir la mitad de la literatura olvidada y borrada, es determinante para
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analizar la otra mitad de la literatura que ya conocemos. No se trata de anadir
obras de autoras a la literatura masculina, sino de integrarlas en el contexto
cultural, para permitir una mayor comprension y analisis del panorama literario
de estos siglos.

Las escritoras medievales italianas han sido poco estudiadas y actualmente
faltan ediciones modernas de sus textos, estudios criticos monograficos,
investigaciones que contextualicen sus obras, y quedan para resolver
cuestiones relacionadas con la atribucion de algunos textos. Una parte de la
critica los ignora, considerandolos falsificaciones, y declarando que sus autoras
son nombres inventados. Muchos de los textos anénimos de esta época, que se
conservan en manuscritos, se atribuyen Unica y exclusivamente a autores
masculinos, sosteniendo que es siempre un hombre el que escribe con voz
femenina, sin contemplar el caso contrario, a pesar de que el uso del
pseudonimo masculino es una caracteristica de muchas autoras en épocas
sucesivas. Una historia literaria, pensada y estructurada a través de una
perspectiva de género, modifica las tradicionales etapas y movimientos
literarios.

3.1 Objetivos

- Construir una historia literaria de los primeros siglos, a través de las
escritoras.

- Proponer un estudio critico de sus obras, relacionandolas con las obras de
otros autores de la misma época que se consideran fundamentales dentro del
canon literario.

- Recuperar autoras para poder completar la historia de la literatura italiana.

- Utilizar las poetas italianas y sus textos como herramienta para tratar temas
relacionadas con la igualdad cultural entre hombres y mujeres.

3.2. Metodologia

Como metodologia didactica nos proponemos desarrollar la comunicacién
lingliistica, a través de las actividades realizadas en el aula y de los materiales
utilizados. Queremos trabajar también con otras competencias como el
tratamiento de la informaciéon y competencia digital, la competencia social y
ciudadana, la competencia del aprender a aprender, la autonomia y la iniciativa
personal. La motivacién del alumnado es un elemento constante de las
actividades propuestas, planificadas a través de un enfoque comunicativo,
ludico y creativo’”. Queremos integrar el libro de texto con otros materiales
didacticos que puedan permitir una mayor interaccion entre profesorado y
alumnado, a través de actividades relacionadas con los temas tratados. Para
incentivar la participacion del alumnado es necesario relacionar los argumentos

7 La importancia del juego como estratégia didactica ha sido destacada en varios estidios
como por ejemplo Linaza, J. L (1992), Jugar y aprender, Granada, Alhambra Longman;
Vygotsky, L.S., (1996), El papel del juego en el desarrollo, Barcelona, Critica; Aller Garcia
Carlos, (1998), Produccion de textosmotivaciones y estrategias ludicas: juegos y actividades de
redaccion y composicion, Sevilla, Quercus.
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analizados con cuestiones de actualidad y cotidianidad. Contemporaneamente,
es necesario promover procedimientos de aprendizaje autdbnomo, e integrar y
enriquecer los conocimientos, teniendo en cuenta los intereses personales de
alumnos y alumnas. Entre las metodologia que queremos utilizar podemos
destacar:

- Clase explicativa.

- Lectura y andlisis de los textos.

- Debate y propuestas interpretativas.

- Lectura individual, a través de cuestionarios y esquemas.

A estas metodologias queremos afiadir otras mas dinamicas que permitan
detectar otras capacidades de la clase. Se trata de actividades como el trabajo
en equipo, analisis de casos, el role play y la visualizacion, que desarrollan el
aprendizaje cooperativo (Bernal, 1990), y una educacion intercultural (Diaz
Aguado Jaldn, 2003).

- Trabajo en equipo.

Como ha destacado entre otros Lobato Fraile (1998), y Campos Pinar (2005),
el trabajo en equipo permite desarrollar:

a) el reconocimiento, las capacidades relacionales y comunicativas, la
capacidad de atender a los demas.

b) La creatividad.

c) La colaboracién.

d) La autoestima.

- Analisis de los casos.

Como destacan Majos, Onrubia, Coll (2006), el analisis de los casos
representa una metodologia muy eficaz, relacionada directamente con el
aprendizaje, y presupone el conocimiento y la capacidad de aplicar conceptos y
contenidos de la asignatura. Durante la actividad, el docente propone a la clase
una cuestion relacionada con hechos reales, para producir una reflexién que
puede referirse a temas surgidos a través de las lecturas y del debate. Se
quiere favorecer la capacidad de andlisis, la capacidad decisional, la
participacion en una discusién en grupo para poder encontrar una solucién
comun.

- Role play

El role play o juegos de rol, permite a cada participante de desempenar un
papel determinado e interactuar con los otros participantes. Como destacan
Cecchini y Recla (1987), los juegos de simulacién son extremamente eficaces,
porque permiten insertar un método de aprendizaje en una situacion ludica y
pueden aplicarse a diferentes disciplinas. Se propone al alumnado Ia
representacion escénica de una situacion que se ha examinado en la clase. El
role-play permite un aprendizaje de tipo emocional y se adapta perfectamente
a los temas que se encuentran en los textos de las poetas medievales.

-Visualizacion

El papel del cine y de la imagen en general como factor de aprendizaje ha
sido tratado en varias investigaciones mas generales como las de De Pons
(1980), Jimenez Pulido (1999), y también en estudios con perspectiva de
género como en Rajadell (2005) y Rodriguez Fernandez (2007).
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En nuestro caso la imagen (peliculas, videos, documentales), puede
representar un herramienta ideal para desarrollar la posibilidad de
reconocimiento, seleccién e interpretacion de la clase.

3.3 Material y recursos didacticos

-Un manual de literatura, por ejemplo Gioanola, E. (1996), Storia della
letteratura italiana: Dalle origini al duemila, Milano, Librex.

-La lectura de algunos ensayos, contenidos en el volumen de Cox, V.
Ferrari C. (2012), Verso una storia di genere della letteratura italiana, Bologna,
II Mulino, sobre todo los que se refieren a la Edad Media y al Renacimiento.

- Fotocopias de los textos poéticos que se analizaran y fichas sobre las
autoras.

- Internet. Se propondran busqueda bibliograficas y se sefialaran paginas
web, de las que se pueden descargar materiales y podcast.

Senalamos, por ejemplo:

www. letteraturaalfemminile.it www.accademia-alfieri/pagine/donnel.htm

http://www.url.it/donnestoria/testi/classici/donna500/bibliopremessa.htm

http://www.youtube.com/watch?v=MGtGWreqa44
http://www.escritorasyescrituras.com

- Blog

Crear un blog, dedicado a los temas estudiados durante el ano, constituye
un importante instrumento al servicio del profesorado y del alumnado. Como
observa Sanchez Garcia (2010: 159), el blog ejerce de elemento “propiciador” y
“motivador” de tareas.

En el especifico puede permitir:

- Facilitar material a la clase durante las varias fases de aprendizaje.

- Potenciar la relacion docente-discente.

- Crear un espacio constructivo de debate, en el que poder interactuar
con la clase sobre diferentes cuestiones.

-Ofrecer la posibilidad al alumnado de publicar y compartir los trabajos
desarrollados, individualmente o en grupo.

- Crear un espacio dedicado a las cuestiones de género y a la actualidad,
con la posibilidad que sea el alumnado a proponer temas de debate.

4. CONCLUSIONES

En la elaboracion de nuestra propuesta hemos querido ofrecer un cuadro
de los principales problemas que plantea una didactica con perspectiva de
género, sobre todo por lo que se refiere a los estudios de lengua vy literatura
italiana. Contrastar la vision androcéntrica de los manuales no se presenta
como una tarea simple e inmediata. El estudio de las escritoras italianas
medievales puede constituir un tema trasversal que permite reflexionar sobre
las posibles modificaciones del canon literario y, al mismo tiempo, introducir
valores como la integracién, la diferencia sexual, la igualdad de oportunidades.
Nuestra intervencion tiene una triple finalidad:
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1) Proponer una formacidon practica de género destinada al
alumnado.

2) Profundizar el estudio de la lengua vy literatura italiana, a través
de los textos de las autoras medievales.

3) Utilizar una perspectiva de género para analizar e interpretar los
textos.

La programacidon didactica mezcla clases tedricas con actividades de
analisis y critica textual, asi como actividades mas dinamicas y creativas, como
trabajos en equipo, role play, la creacién de un blog dedicado a las escritoras,
con el objetivo de crear una colaboracién, un intercambio y una motivacién
comun entre docente y discente. Alumnas y alumnos se han trasformado en los
verdaderos protagonistas del proceso de aprendizaje, y con la ayuda del
profesorado pueden llegar a liberarse de los prejuicios, estereotipos y sus
construcciones sociales.

Universidad de Sevilla
Grupo de Investigacion Escritoras y Escrituras (HUM753)
dcerrato@us.es
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PROPUESTA DE INNOVACION EN EL TFM “ELABORACION DE
MAPAS DE LA EMPRESA PARA UN APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO”
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Resumen:

Esta propuesta de innovacibn se basa en la elaboracion de mapas
conceptuales por parte del alumnado, de forma individual y auténoma vy
mediante el uso de aplicaciones informaticas del tipo Cmaptools, Mindjet o
Excel. Los mapas integraran los contenidos seleccionados, dentro de la
asignatura de Economia de la Empresa, de segundo de bachillerato. Se trata
de una propuesta dentro del ambito de la innovacion en estrategias y recursos,
hecha con el fin de mejorar tanto los aprendizajes alcanzados como el camino
hacia ellos.

Palabras clave:

Aprender a aprender, aprendizaje memoristico, aprendizaje significativo,
aprendizaje subordinado, cdédigo no verbal, mapa conceptual, teoria de
codificacion dual, organizador grafico, organizador previo.

1. INTRODUCCION

El presente trabajo ha sido elaborado como Trabajo Fin de Master para la
especialidad de Economia del Master en Formacion del Profesorado de
Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato y formacién Profesional, de la
Universidad de Oviedo, en el curso 2012-2013. En su elaboracién se han
aplicado e integrado los conocimientos adquiridos en las aulas de la
universidad, asi como los aprendizajes aportados por la experiencia de las
practicas externas en el centro educativo.

El mencionado Trabajo Fin de Master contiene dos partes diferenciadas: una
reflexion personal sobre las practicas y una programacion didactica, que
incorpora una propuesta personal de innovacion, siendo esta propuesta de
innovacion la parte que aqui se presenta. La programacion se realiza para la
asignatura de Economia de la Empresa, de segundo de Bachillerato, que es en
Espafa el curso anterior a los estudios universitarios, y comprende edades de
17 a 18 anos.

2. DIAGNOSTICO INICIAL
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2.1 Ambitos de mejora detectados

A pesar de que el contenido de la asignatura de Economia de la Empresa
forma un proyecto global en torno a la naturaleza y funcionamiento de la
empresa, durante las practicas, he observado que los estudiantes tienen
dificultades para establecer la conexion entre unidades didacticas. Tienden a
ver el contenido de cada una de las unidades como algo aislado, sin conexion
con las demas o con la propia empresa.

Con esta actividad se pretende que el alumnado alcance una visidén global y de
conjunto de la empresa y la materia, reduzca el uso de la memorizacién,
logrando aprendizajes mas significativos, tome consciencia y control sobre su
propio aprendizaje y desarrolle la competencia de aprender a aprender.
Siguiendo a Ausubel (1963), la materia se presenta en el momento inicial, a
partir de su estructura e ideas mas generales, para ir progresivamente
completando cada una de las partes con mayor detalle y concrecion.

2.2 Descripcién del contexto

El contexto para el que se disefia esta innovacion es el mismo que se ha tenido
en cuenta para la elaboracion de la programacion didactica, de la que forma
parte. Se trata del alumnado que cursa Economia de la empresa en el grupo A
de segundo de bachillerato del Instituto de Educacion Secundaria de Candas.

Este centro se encuentra en la villa marinera del mismo nombre, capital del
concejo (municipio) de Carrefio, que cuenta aproximadamente 11.000
habitantes y esta préximo al Cabo Pefias, en Asturias. En la Figura 1 puede
consultarse la localizaciéon de Candas en el mapa.

Figura 1: Situacion geografica de Carrefio.
Fuente: Portal de Internet de la Mancomunidad del Cabo Perias.

La matricula se ha mantenido, en los ultimos afos, en una media de 350
estudiantes. La plantilla docente estd compuesta de unos 50 profesores vy
profesoras que, en su mayoria, ocupan un puesto fijo y con destino definitivo.
Se trata, por lo tanto, de un centro pequefio, tranquilo y familiar, que disfruta de
un buen clima de convivencia. En la Figura 2 se muestra una de sus 21 aulas
ordinarias.
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Figura 2: Aula ordinaria del IES de Candas.
Fuente: Pagina Web del I.E.S. de Candas.

3. JUSTIFICACION Y OBJETIVOS DE LA INNOVACION

El curriculo oficial (segun Anexo | del Decreto 75/2008, de 6 de agosto, por el
que se establece la ordenacion y el curriculo del Bachillerato) reconoce la
necesidad de globalizar los contenidos de la materia y propone para ello la
elaboraciéon de un proyecto empresarial sencillo, que se recoge en el bloque
comun de la asignatura. Con ello se pretende, ademas, ofrecer al alumnado la
posibilidad de aplicar los aprendizajes adquiridos durante el curso, a la vez que
supone un ejemplo practico, que ayuda a comprender las cuestiones teoricas.

De la misma forma, con esta innovacion se pretende globalizar la materia, de
manera que el alumnado no pierda la vision de conjunto de la empresa y la
asignatura. Se propone, sin embargo, un enfoque diferente, que pretende tener
una mayor incidencia en el estilo de aprendizaje, basandose para ello en la
teoria constructivista y el aprendizaje significativo, asi como en la teoria de
codificacion dual.

La actividad en torno a la cual gira la propuesta de innovacidon consiste
basicamente en la elaboracién de un mapa conceptual o maqueta de empresa,
que integre determinados contenidos de la asignatura, con la intencién de que
el alumnado construya conocimiento a medida que va construyendo su propia
maqueta, por integracion de los contenidos relevantes. La elaboracién del
esquema implica ademas una actividad de sintesis, que servira de base a la
ultima unidad didactica de la programacién, que contiene en mencionado
proyecto empresarial.
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No obstante, es necesario realizar una aclaracion previa. Como se ha senalado
anteriormente, la asignatura estudia la realidad empresarial desde una
perspectiva global, atendiendo, no sdlo al funcionamiento interno de la empresa
sino también a las relaciones con la sociedad. Sin embargo, la innovacion que se
propone se centra en los aspectos técnicos de la gestibn empresarial en el
sentido mas estricto, es decir, en sus funciones productiva, comercial, financiera y
de recursos humanos. La razén para ello es que lo que se pretende, desde el
punto de vista de la disciplina econdémica, es evitar que el alumnado asocie la
empresa con la funcién productiva, exclusivamente. La empresa es un conjunto
de areas interconectadas, que solo es posible parcelar desde la perspectiva
tedrica, ya que todas ellas se interrelacionan, dependen unas de otras, y son
todas esenciales para su supervivencia. El alumnado debe descubrir estas
conexiones.

El objetivo general que se persigue con la innovacién es, por lo tanto, que el
alumnado alcance una visidon global y de conjunto de la empresa y la materia.
Se persiguen ademas una serie de objetivos especificos:

1. Favorecer el aprendizaje significativo, reduciendo el uso de Ia
memorizacion. Para ello, se pretende que el esquema inicial actue como
organizador previo, facilitando el aprendizaje subordinado en el que los
nuevos conocimientos se van integrando en categorias superiores, mas
genéricas existentes, es decir cada una de las cuatro areas funcionales
(productiva, comercial, financiera y de recursos humanos).

2. Fomentar la creatividad del alumnado, que debe hacer un esfuerzo para
presentar los contenidos en un formato diferente.

3. Que el alumnado reflexione sobre su aprendizaje, promover la meta
cognicion, ya que se le facilita un instrumento de control sobre lo que han
aprendido de la asignatura y lo que les falta por aprender.

4. Favorecer un aprendizaje personalizado y autorregulado, aprender a
aprender, entendiendo la ensefianza como un apoyo al alumno para que
construya el conocimiento a través de actividades de aprendizaje, y no sélo
como transmision del conocimiento.

5. Aportar un instrumento de sintesis y repaso, ya que la disponibilidad de la
informacion se mejora. Con un simple vistazo se repasa la estructura
organizativa de la materia.

6. Asegurar que todo el alumnado consolide la estructura basica de la
empresa.

7. Atender al valor de la imagen en la estimulacion de los procesos cognitivos,
segun la Teoria de Codificacion Dual, Paivio (1965).

Por otro lado, desde el punto de vista del proceso de ensenanza, se
contemplan los siguientes objetivos:
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1. Seguir, en la presentacion de los contenidos, un discurso circular, y no
lineal.

2. Promover la planificacion y el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje entorno a los conocimientos previos del alumnado.

4. MARCO TEORICO DE REFERENCIA

El marco tedrico que se ha tomado como referencia en esta innovacion es la
teoria constructivista del aprendizaje significativo propuesta por Ausubel
(1963), quien distingue dos formas en las que puede tener lugar un
aprendizaje, de manera memoristica y de manera significativa. El aprendizaje
memoristico se produce a través de la repeticion, sin que se asocien los
nuevos conocimientos con los conceptos que existen previamente en la
estructura cognitiva. Como resultado, se producen asociaciones arbitrarias de
conceptos, y el alumnado no incorpora dentro de un aprendizaje una relacién
sustancial ni un significado légico. En el aprendizaje significativo, en cambio, la
nueva informacion se relaciona de manera no arbitraria sino sustancial con la
ya existente, y no se incorpora al pie de la letra, por lo que permanece mas
tiempo en la memoria.

Segun este autor, el aprendizaje significativo se puede obtener por recepcion,
es decir, no es necesario que se produzca por descubrimiento. Lo que si
resulta necesario es que los nuevos conceptos se relacionen con
conocimientos previos. Si bien este proceso de relacidn debe ocurrir
internamente, en la estructura cognitiva de los alumnos y las alumnas, para
fomentarlo, se incorpora a la asignatura la actividad de elaboracion por parte
del alumnado de un esquema de la empresa. Ademas, un esquema tipo estara
expuesto en el aula y, en la exposicidén de los contenidos, se hara referencia a
los conocimientos previos que se relacionan con ellos.

Ausubel (1963) distingue tres condiciones para que el aprendizaje sea
significativo. En primer lugar, el contenido debe ser potencialmente
significativo, es decir, deber ser entendible y presentar una minima ldgica
interna, debe haber una estructura clara y las ideas deben guardar relacién
entre si. En segundo lugar, el contenido debe tener un significado psicoldgico,
debe existir una estructura previa con la que pueda relacionarse el nuevo
material, el alumno debe tener una base minima de conocimientos en la que se
pueda anclar los concepto nuevos con lo ya conocido. Y, por ultimo, debe
existir una actitud favorable por parte del alumnado, es decir, debe querer
aprender de esta manera y preferirla a la memorizacién. En mi opinién, entra
dentro del ambito de influencia del profesor, presentar los contenidos de forma
clara y comprensible, acompafnados de las actividades adecuadas, para que se
cumpla la primera condicion, y educar al alumnado en las ventajas de reducir el
uso de la memorizacion, con ello se estaria favoreciendo el cumplimiento de las
condiciones segunda y tercera.

En cierta medida, esta innovacion incorpora dos de los postulados de Ausubel
que mas han sido citados. En primer lugar, Ausubel afirma, en relacién con la
importancia de la estructura cognitiva y los conocimientos previos, que "Si
tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un solo principio, enunciaria
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éste: el factor mas importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno
ya sabe. Averiglese esto y enséfiese consecuentemente"(Ausubel, Novak y
Hanesian,1978).

Ademas, Ausubel (1963) propone el uso de los denominados organizadores
previos, sefialando, a estos efectos, que estos organizadores se anticipan al
aprendizaje en si, y se presentan también en un nivel mas alto de abstraccion,
generalidad y capacidad de inclusién. Se utilizan como materiales disefiados
para explicar, integrar e interrelacionar los contenidos, como medio para
potenciar la estructura cognitiva del alumnado. Y es que, segun el autor, los
conceptos estructurales de cada disciplina pueden aislarse y ensefarse al
alumnado, constituyendo un sistema de informacion, a modo de mapa
intelectual que los estudiantes pueden utilizar. Esto es, precisamente, lo que se
pretende hacer con el esquema de la empresa, que actuaria como organizador
previo del tipo expositivo, que es aquel que presenta un modelo capaz de
incluir clases, subclases y especies, a diferencia del organizador previo
comparativo, que muestra las semejanzas y diferencias entre dos modelos.

Por lo tanto, segun los postulados anteriores, el alumnado selecciona e
interpreta la informacion y genera nueva informacion y conocimiento.
Desempefia, en todo caso y en cualquier metodologia, un papel activo. Con la
elaboracion del mapa conceptual se pretende favorecer este papel activo.

El mapa conceptual es una herramienta desarrollada por Novak en 1975
(Gonzélez, 1992), en aplicacion de las teorias propuestas por Ausubel, con el
objeto de que la persona que lo elabora maneje los conceptos como si fueran
las piezas de un puzzle, recuperando de su estructura cognitiva conocimientos
relacionados, y contribuyendo asi a construir el nuevo conocimiento sobre el
previo.

Segun Novak y Gowin (1984) el aprendizaje significativo, a diferencia del
aprendizaje memoristico, es un aprendizaje relacionado con experiencias, con
hechos u objetos. En este sentido, numerosos estudios (Paivio y Lambert,
1981; Armon y Morris, 2008, entre otros) han probado los beneficios que el uso
de organizadores graficos aporta al aprendizaje de los estudiantes, segun la
Teoria de la Codificacion Dual, propuesta inicialmente por Paivio (1965). Esta
teoria sostiene que la informacion visual y la verbal se procesan en la mente
por canales diferentes creando representaciones separadas para la informacion
que se procesa por cada canal, denominados imagens Yy logogens,
respectivamente. Segun, una de las hipotesis de esta teoria, los coédigos no
verbal y verbal, aunque independientes, tienen efectos aditivos, mejorando el
recuerdo.

Segun Armon y Morris (2008) al crear imagenes y esquemas se incrementa la
profundidad con la que los estudiantes procesan la informacion, ya que para
elaborarlos es necesario realizar una observacion y un analisis cuidadoso de lo
que se esta representando, adoptando, por lo tanto, un papel muy activo. Una
vez mas, es lo que se pretende con esta propuesta de innovacion.
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5. DESARROLLO DE LA INNOVACION
5.1 Plan de actividades

Esta innovacion se desarrolla en torno a una unica actividad que consiste en la
creacion, de forma individual y autbnoma por cada alumno y alumna, de una
maqueta de empresa. Esta maqueta tendra la forma de mapa conceptual que
el alumnado ira completando a lo largo del curso, a medida que se avance en
los contenidos de la asignatura. Sin embargo, la estructura general quedara
establecida desde el primer dia, ya que se pretende que actue como
organizador previo, con las implicaciones positivas descritas en el apartado
anterior.

Esta estructura basica, o esquema inicial, incluira las areas funcionales de la
empresa (productiva, comercial, financiera y de recursos humanos). Es decir,
como se ha sefialado anteriormente, las relaciones de la empresa con el
entorno no forman parte de esta actividad, si bien el alumnado podra incluirlas
voluntariamente en su maqueta, si encuentra que desempefian un papel clave
en su estructura cognitiva.

Por lo tanto, se deberan integrar los contenidos de once unidades didacticas de
las dieciséis que componen la programacion de aula. Son, en concreto las
unidades que van de la 5 a la 15, ambas incluidas (véase la tabla 1).

Tabla 1: Unidades didacticas en las que repercute la propuesta de innovacion.

UD 1: El papel de la empresa en la economia.

UD 2: Clases y formas de empresa.

UD 3: El entorno de la empresa y estrategia empresarial.
UD 4: El desarrollo de las empresas.

UD 5: La funcion productiva de la empresa.

UD 6: Productividad, eficiencia e innovacion.

UD 7: La funcion comercial de la empresa.

UD 8: Los instrumentos del marketing mix.

UD 9: La financiacion de la empresa.

UD 10: Las inversiones en la empresa.

UD 11: El patrimonio y las cuentas de la empresa.
UD 12: Andlisis financiero de la empresa.

UD 13: Andlisis econdmico y social de la empresa.
UD 14: La direccién y organizacién de la empresa.
UD 15: La direccion de recursos humanos.

UD 16: El proyecto empresarial.

Para ello, al principio de curso se entregara al alumnado un texto introductorio
de los contenidos de la asignatura, en el que se resalta la interdependencia
entre las areas funcionales de la empresa.
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Se entregara igualmente un esquema inicial del tipo que se acompafa, a modo
de ejemplo, en el subepigrafe 4.3 Materiales de apoyo y recursos, si bien cada
alumno debera elaborar el suyo propio, que no tiene por qué parecerse a éste.
El esquema sera abierto, incluird las cuatro funciones mencionadas y dejara
espacio para “compartimentos” que el alumnado ira rellenando a lo largo del
curso, al estilo de un puzzle confeccionado de forma personal, en el que se
establezcan ademas las relaciones existentes entre los distintos contenidos. Se
especifican las unidades didacticas relacionadas con cada bloque del
esquema, asi como la temporalizacién estimada, en trimestres.

Para la elaboracién de la maqueta, el alumnado debera utilizar una aplicacion
informatica para elaborar mapas conceptuales, del tipo Cmaptools o Mindjet o,
incluso, Excel. Estas aplicaciones son gratuitas y estan disponibles en los
ordenadores de la biblioteca del centro. Se requiere el uso de una herramienta
informatica con la finalidad de promover la competencia digital.

La maqueta inicial elaborada por la profesora quedara expuesta en la clase de
forma permanente para que esté disponible en todo momento, a modo de
ubicacion de los contenidos y orientacion del aprendizaje. Para ello se
elaborara a escala poster y se situara en la pared, en algun lado visible.

5.2 Agentes implicados

El nivel de actuacién de esta propuesta de innovacion es el aula y, por lo tanto,
las actuaciones de se circunscriben a su contexto, es decir, los agentes
implicados son el alumnado y la profesora, sin que intervengan otros.

Los alumnos y alumnas elaboran individualmente, y de forma autonoma, el
mapa de la empresa. Lo hacen fuera del aula, salvo que tengan dificultades y
necesiten resolverlas. A estos efectos, se programaran sesiones de apoyo en
el aula ordinaria para resolver las dudas que puedan surgir tanto en el uso de
las aplicaciones informaticas, como en la elaboracién del esquema, en lo
relativo a las conexiones entre conceptos. Sin embargo, no se programan
sesiones de tutoria en el aula de nuevas tecnologias, con el fin de fomentar la
autonomia del alumnado y la competencia digital.

Al final de cada trimestre se entrega la maqueta a la profesora, quien la
supervisara y tendra en cuenta para establecer la nota de evaluacion.

Las conexiones existentes entre las funciones y sub-funciones de la empresa
se incorporaran al discurso del aula, resaltandose las relaciones entre
conceptos a medida que vayan surgiendo, tal y como se refleja en los mapas
conceptuales, sefialando su ubicacidn en el mapa genérico que quedara
expuesto en el aula. De esta forma, se refuerza la repercusion de la propuesta
de innovacion en la planificacion y desarrollo de la programacion didactica.

5.3 Materiales de apoyo y recursos necesarios

Seran necesarios los siguientes materiales y recursos:
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1. Ordenador con aplicacion informatica del tipo Cmaptools, Mindjet o Excel,
disponible en la biblioteca del centro.

2. Pdster con un mapa conceptual genérico, que quedara expuesto en el aula.

3. Esquema inicial ilustrativo del que cada alumno y alumna debe elaborar.
Véase el que aparece a continuacion.

UD: 5,6
lerT

Inversion
FINANCIERA

FUINCION
PRODUCTIVA . .

Empresa

FLINCION
COMERCIAL

'
hY r
~ - \
S —Ea S’
4 3
’

Mt 2°y3erT
UD: 14,15

4. Texto introductorio de la asignatura y la actividad a realizar por el alumnado,
segun se acompana:

INTRODUCCION A LA ECONOMIA DE LA EMPRESA

Las empresas se organizan en cuatro grandes areas, que cumplen funciones
diferentes: la funcion productiva, la funcién comercial, la funcién financiera y la
gestién de recursos humanos. Todas ellas son necesarias y se complementan
para que la empresa funcione y logre sus objetivos. Las actividades que realiza
cada una de las areas se resumen en la siguiente tabla:

AREAS FUNCIONES QUE REALIZAN
PRODUCCION Aprovisionamiento de materias primas para su transformacion.
COMERCIAL Comercializacion y venta de productos.

Obtencidn y gestidn de recursos financieros y decisiones de

FINANCIERA ; .
inversion.
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FrQaucios |
Costes sociales

Factores productivos

RECURSOS HUMANOS  Seleccion, formacion y motivacion de los trabajadores.

En definitiva, la empresa es un conjunto de areas interrelacionadas, que solo es
posible parcelar en la teoria, ya que todas ellas son esenciales para su
supervivencia. No debemos perder de vista esta vision de conjunto de la empresa
y de la asignatura.

¢ Como situarias estas 4 funciones en cada una de las piezas de la figura con la
que se ha representado a una empresa? 4, Cual colocarias en la base? ;Y en la
pieza del tejado donde esta la chimenea, que representa una via de entrada y
salida? Por la chimenea salen los productos de la empresa, ¢también costes
sociales? ¢ Qué hay alrededor de esta casa, en qué entorno se encuentra?

El curso se articula en torno a 16 unidades didacticas, que se introducen a
continuacion. En el esquema o maqueta de empresa que se te entrega como
guia aparece el numero de las unidades didacticas cuyos conceptos deberas
integrar en tu propio esquema.

NOTA: Por motivos de simplicidad, no se acompana a este articulo el texto
descriptivo de las unidades didacticas que forman la programacion.

5.4 Fases

Segun la temporalizacion prevista en la programacion didactica en la primera
evaluacion quedara completada la parte del esquema relativa a la funcién
productiva. En la segunda evaluacién se incorporara la funcién comercial y un
60% de la funcion financiera (tres de las cinco unidades que la componen). En
la tercera evaluacion se completa esta funcién, con las dos unidades restantes,
y se incorpora la funcién de recursos humanos.
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6. CONCLUSIONES Y EVALUACION DE RESULTADOS

Los mapas conceptuales son un recurso educativo muy utilizado en la
actualidad para la presentacién de los contenidos, incluso en los libros de texto.
Sin embargo, se propone la elaboracion de un mapa propio por entender que
s6lo asi se consigue maximizar los beneficios de esta herramienta. El esquema
realizado por una persona puede carecer de significado y valor para otra.

La entrega del mapa conceptual se calificara, con caracter general, con la
maxima puntuacién prevista en el baremo de calificacidon, es decir un punto
sobre un total de 10, que es la puntuacidon maxima por evaluacion.

Con esta actividad, el resultado que se persigue es mejorar la calidad del
proceso de aprendizaje y no tanto la calidad del producto presentado, calidad
cuya evaluacién, por otra parte, estaria sujeta a la interpretacién y valoracién
de la profesora que, tratandose de un esquema, podria ser en exceso
subjetiva. Por lo tanto, no se evalua, en si, el esquema elaborado que, ademas,
admite infinitas variaciones. Sin embargo, se espera que el esfuerzo dedicado
a su realizacion repercuta, segun sea mayor 0 menor, sobre el resto de notas.
En definitiva, se pretende que el mapa actue como instrumento de aprendizaje,
situandose el acento, por tanto, en el proceso y no en el producto final.

La excepcion a la calificacion maxima se producira cuando se considere que la
actividad no ha contribuido al aprendizaje del alumno o alumna, por no haberse
detallado el esquema inicial o haberse copiado de otro.

En lo que se refiere al éxito de la propuesta de innovacién, en cuanto a su
contribucion al aprendizaje del alumnado, se evaluard mediante la observacién
en el aula. Se pretenden cambios cualitativos en dicho aprendizaje y, por lo
tanto, se observaran las intervenciones del alumnado asi como las
producciones que realice en examenes y trabajos, en busca de una mejor
vision de conjunto de la asignatura, que es, en definitiva, lo que se puede
comprobar. Si se observa que el alumnado establece conexiones y realiza
inferencias, se considerara que la experiencia ha sido satisfactoria.
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MASTERY LEARNING:
QUE CONTRIBUTOS PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DE ALUNOS DE
PORTUGUES NO 10° ANO?

Fernanda Maria Nobre Lamy Jerénimo

RESUMO

O presente artigo expde o trabalho realizado no ambito da investigagao
desenvolvida sobre os contributos da utilizagdo do modelo de ensino Mastery Learning
(ML) para o processo de ensino aprendizagem de alunos de Portugués, disciplina dos
Cursos Cientifico-Humanisticos do Ensino Secundario. Partindo de um conceito
positivista da aprendizagem e da assuncao do papel determinante do professor para a
sua emergéncia nos alunos, o estudo levado a cabo procurou demonstrar como o
modelo em referéncia € um catalisador das aprendizagens dos alunos e promotor do
seu sucesso, revertendo esta situagdo para a motivagao e o envolvimento de cada um
no seu processo de ensino aprendizagem, finalidades do agir pedagdgico do professor.

O estudo de caso foi, entdo, o tipo de investigacao desenvolvida, concretizado
numa escola publica com uma turma de 20 alunos de Ciéncias e Tecnologias do 10°
ano de escolaridade, cujos resultados comparamos com os de uma outra semelhante
(turma de controlo). A recolha e consequente anadlise dos dados utilizaram o
paradigma misto e foi selecionada a investigagdo acdao como design metodoldgico
privilegiado.

Os resultados obtidos confirmaram o que referimos no primeiro paragrafo, na
medida em que i) com a operacionalizagdo do Mastery Learning, o desempenho dos
alunos se alterou significativamente, tendo em conta a situagdo de partida e ii) foi
nitida a sua motivacao, comprovada nas notas de campo e nas entrevistas. Obtivemos,
assim, resposta para as questdes de investigacao colocadas e foram concretizados os
objetivos especificos estabelecidos.

Palavras (expressoes) - chave: ensino aprendizagem, paradigma comportamental,
Mastery Learning, step by step, sucesso

ABSTRACT
This article presents the work carried out within the research undertaken on the

contributions of the learning model Mastery Learning (ML) for the students’ learning
process in Portuguese, a Scientific-cHumanistic Courses subject. Taking into
consideration a positivist concept of learning and assuming the relevance of the
teacher’s role to its emergence in the students, the study shows how the model in
question stimulates student’s learning and promotes their success, reversing this
situation for motivation and positive involvement of each student in their learning
process, purposes of the teacher's pedagogical action.

So, the case study was the type of investigation we developed, in a public
school, with a class of 20 students of Sciences and Technologies of the 10th grade,
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which results were compared with those of another similar class (control group). Data
were assembled and analyzed under a mixed paradigm and action research was the
selected methodological design.

The results confirmed what we said above: i) with the use of Mastery Learning,
student’s performance changed significantly, taking into account the beginning of the
process and ii) the students’ motivation was very high, what was clearly proved by the
field notes and interviews. So, the research questions were correctly answered and the
specific goals properly implemented.

Keywords (expressions): teaching and learning, behavioral paradigm, Mastery
Learning, step by step, educational success

1. INTRODUCAO

Os resultados escolares dos alunos sempre preocuparam politicos e
governantes, no entanto, nestas primeiras décadas do século XXI, a questdo tem
estado particularmente na agenda das politicas educativas dos governos a nivel
mundial. Perante as rapidas transformagdes societais com que cada pais se confronta,
mercé de profundas e aceleradas alteragdes cientificas, tecnoldgicas ou econdmicas de
um mundo cada vez mais globalizado, as atencbes mantém-se concentradas na Escola
e, nesta, na qualidade da aprendizagem dos alunos, comummente traduzida pelos
resultados das avaliacdes interna e externa. E & Escola, de um modo geral, que se
atribui a responsabilidade de preparar os cidaddaos para responderem a todos os
desafios que a vida atual coloca, o que explicara, certamente, o interesse que sobre
ela recai.

“A escola concita, nas sociedades contemporaneas, uma particular atencao.
Indmeros estudos incidem sobre o sistema de ensino, sobre a escola nesse
sistema e sobre o seu papel no processo de produgao e reproducao sociais,
nomeadamente sobre a funcdo de transmissdao de aptiddoes cognitivas e
nao cognitivas, na sua dimensdo social e ideoldgica.” (Fernandes, 1998, p.
25)

Ora, no centro desta complexa teia que constitui a realidade educativa
atualmente, encontramos o professor e o aluno, agentes fundamentais de dois
processos distintos, mas que focalizam todas as atencbes e preocupacgdes tedrico-
praticas, a nivel macro, meso e micro: o ensino e a aprendizagem. Cada vez mais é
solicitado aos professores, enquanto responsaveis pelo processo de instrugdo dos
alunos, que respondam com eficacia aos desafios existentes no novo contexto
entretanto criado, o que passa, inevitavelmente, pela implementagdo de intervencdes
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pedagdgicas pautadas pela diferenca, de modo a promover uma efetiva e melhor
aprendizagem dos alunos, visivel nas suas classificagdes.

“Fortunately, many innovations include elements of more established strategies
for which evidence of positive effects does exist.”?, diz-nos Guskey (2005, p. 2) e,
neste sentido, uma das estratégias de ensino cuja revalorizacao foi efetuada a partir
do inicio deste novo século foi o modelo Aprendizagem de Mestria ou Mastery
Learning, originariamente criado e desenvolvido por Benjamin Bloom, no fim da
década de 60 do século XX. Numa altura em que a exagerada massificagdo do ensino e
as restantes politicas educativas o descaracterizam enormemente, o Mastery Learning
surge como uma das praticas de ensino consideradas mais eficazes para a
aprendizagem dos alunos.

Ora, a um conhecimento empirico das dificuldades concretas que os alunos
manifestam durante o processo de ensino aprendizagem, decorrente da nossa pratica
letiva, juntaram-se as informag0des recolhidas em documentos sobre sucesso/insucesso
da escola onde lecionamos e do IAVE (Instituto de Avaliagdo Educacional), que
mostraram a existéncia de fragilidades nas competéncias nucleares da disciplina (num
crescendo em espiral desde o Ensino Basico, mas acentuada no primeiro ano do ciclo
secundario - 10° ano).

Assim, foi possivel delimitar o nosso problema: nos alunos do Ensino Secundario
destacam-se lacunas de carater gramatical, que se refletem em dificuldades na
utilizacao da lingua de forma correta e na redacdo de textos coesos. Para tentarmos
soluciona-lo com eficacia, focalizamo-nos exatamente na aplicacdo de um modelo de
ensino especifico — Mastery Learning - no 10° ano do Ensino Secundario, tendo em
conta a oportunidade pedagogico-didatica para que as suas caracteristicas apontam e
que encontram nas TIC (Tecnologias de Informacdao e Comunicacao) uma excelente
ferramenta auxiliar de ensino.

Estabelecemos, entdo, as questdes de investigacdo seguintes: i) Qual a situagdo
dos alunos relativamente a aprendizagem do Portugués, lingua materna, e
particularmente do Funcionamento da Lingua, a chegada ao Ensino Secundario? ii)
Podera o Mastery Learning ser um modelo de ensino que facilite as aprendizagens e
promova o sucesso global dos alunos na disciplina de Portugués no 10° ano Cursos
Cientifico-Humanisticos, aumentando, por conseguinte, a sua motivacdo para a
mesma?

As questdes colocadas anteriormente conduziram o percurso do estudo
realizado e, consequentemente, os seus objetivos cientificos foram os que se seguem:
i) contextualizar a aprendizagem do portugués (lingua materna) em alunos que iniciam

18 “Felizmente, muitas inovacdes incluem elementos de vérias estratégias ja existentes, para as
quais existem evidéncias de resultados positivos.”
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o Ensino Secundario; ii) caracterizar o Mastery Learning, no ambito do paradigma
comportamental; (iii) identificar a pertinéncia e as potencialidades do Mastery Learning
no ensino do/trabalho com a competéncia do Funcionamento da Lingua no 10° ano
dos Cursos Cientifico-Humanisticos; (iv) averiguar (ou evidenciar) os contributos
significativos do Mastery Learning para a motivacdo e o sucesso na aprendizagem dos
conteldos programaticos de Portugués, no 10° ano dos Cursos Cientifico-
Humanisticos.

Perante o exposto anteriormente, e de modo a relatarmos com clareza o estudo
desenvolvido, seguimos a seguinte estrutura no presente texto: i) breve revisdao da
literatura, uma vez que nela se alicergou toda a investigacao; ii) concisa exposicao da
metodologia utilizada; iii) sumaria analise dos dados recolhidos e iv) enunciacao das
principais conclusdes/consideragdes finais que se tornaram evidentes.

2. FUNDAMENTACAO E ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1A RELACI\O DO ENSINO COM A APRENDIZAGEM

E comum em Educacdo afirmar-se que o ensino se liga obviamente a Pedagogia
e a aprendizagem é tipicamente um objeto de estudo da Psicologia, logo, sdo conceitos
que implicam realidades e objetos distintos. No entanto, a inter-relacdo entre ambos
remete inequivocamente para um todo indissociavel e complexo, que Bruner (1960),
referido por Gaspar (2003, p. 66) designou por “processo de ensino-aprendizagem”.*

Se tivermos em conta uma consideragao holistica do aprendente, e referindo
Perrenoud (2003, p. 31), cabe ao professor atualmente muito mais do que “dar aulas”,
“dar a matéria”, “cumprir o programa” ou “cumprir as planificacdes”; ele devera
estruturar situacdes de aprendizagem que possibilitem ao aluno construir
conhecimentos. Arends (1995, p. 2) salienta precisamente que “ensinar €&, por
definicao, uma tentativa de influenciar o comportamento e a aprendizagem dos alunos”
e Rolddao (2009, pp. 14 e 15) define ensinar como “desenvolver uma acgao
especializada, fundada em conhecimento préprio, de fazer com que alguém aprenda
alguma coisa que se pretende e se considera necessaria.”, colocando o enfoque nas
estratégias de ensino.

No entanto, concordando com Hirst (1971, p. 71) “sem se saber o que é
aprender, é impossivel saber-se o que € ensinar. Um conceito é totalmente
dependente do outro.”, portanto, a aquisicdo de conhecimentos pelo aluno é que
determina a eficacia do agir do professor.

19 De acordo com a autora, “Admite-se que se esta perante um binémio em que os dois termos
se impulsionam mutuamente mas que um deles podera existir sem a implicacdo obrigatéria do
sucesso de um no outro.”.
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Na dtica cognitivista, aprender é compreender, salientando-se o contributo dos
trabalhos de Piaget sobre os varios estadios do desenvolvimento intelectual dos alunos,
do estruturalismo de Bruner, da perspetiva sociocultural de Vigotsky e dos estudos de
Ausubel sobre a aprendizagem significativa que, juntamente com outras investigagdes,
sao fundamentais para a compreensao do que é aprender e dos mecanismos que lhe
sao inerentes. Ja para as teorias comportamentalistas, na linha de Watson, Thorndike
e Skinner, aprender é o resultado de conexdes estimulos/respostas (E-R), nas quais o
habito permite aos alunos resolverem novas situagdes por transferéncia, havendo uma
relacdo proxima entre a manifestagdo de comportamentos respondentes/operantes e
os reforgos negativos/positivos.

No comportamentalismo, o processo de ensino aprendizagem €, entdo,
encarado como uma mudancga resultante de uma pratica assente em memorizagoes,
demonstragbes por imitacdo e exercicios de repeticao, a partir da apresentacdao de
estimulos e com reforco das reacdes desejadas, estando na base da sintaxe dos
modelos de ensino que lhe sdo proprios (e, entre estes, o Mastery Learning).’® O
quadro seguinte permite visualizar pontos de referéncia na metodologia de um tipo de
ensino ancorado no comportamentalismo.

Quadro 1
A estrutura comportamentalista do processo de ensino aprendizagem

= Definigdo e formulagdo de objetivos terminais, em termos de comportamentos operacionais, observaveis, funcionando
como critérios de avaliacdo e divulgados ao aluno.

= Analise da situacdo inicial do aluno, correspondendo ao diagndstico da situagdo em termos de contelidos prévios (pré-
requisitos) e tendo em conta os objetivos formulados.

= Sequenciagdo das matérias, com base em pequenas unidades.

= Materiais de estudo e aprendizagem desenhados para permitir a auto adaptagdo, por parte do aluno, que devera
poder trabalhar no seu proprio ritmo.

= Feedback sistematico e permanente do professor.

= Avaliacdo (formativa on going e sumativa/certificativa final) das aprendizagens, em termos de consecucao dos
objetivos previstos e avaliagdo do programa de ensino.

Fonte (adaptada): Santos, Almeida, Ortiga e Lira (2006, pp. 10 e 11)

2.2 O CONCEITO DE AVALIAGAO

A avaliagdo sempre despertou o interesse de estudiosos e tem sido alvo de
inimeros trabalhos abrangendo os varios elementos envolvidos no processo educativo
— alunos, professores, pais, escolas. E através dos varios instrumentos que o professor
afere até que ponto a sua acao esta a ter efeito (os alunos estdo a aprender?), logo, a

20 Deste modo, o aluno é dirigido para os percursos adequados & emergéncia da aprendizagem,
logo, a responsabilidade do professor é crucial, ndo sé na sua planificacdo, como também na
avaliacdo (inicial, intermédia e final), parte integrante do processo, e na potenciacdo do
desempenho do aluno, com o qual o professor deve estabelecer uma forte relacao pedagogica.
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avaliagdo constitui-se como polo centralizador de atengdes dos mais variados setores
do contexto educacional.

Boggino (2009, p. 80) salienta que, subjacentes a estas questdes, estao as
diferentes concecdes de avaliagdo verificadas ao longo dos tempos?! e Hadji (1994, p.
176) diz-nos que a avaliagdo € um ato que implica “um juizo através do qual nos
pronunciamos sobre uma dada realidade, ao articularmos uma certa ideia ou
representacao daquilo que deveria ser, e um conjunto de dados factuais respeitantes a
esta realidade.”.

Se considerarmos Alonso (2002, p. 17), um necessario ponto de reflexao é a
articulagdo da avaliagdo com o curriculo, uma vez que tem que ser consistente com as
orientagOes curriculares e o desenvolvimento curricular, assim como é essencial para a
regulacio do processo de ensino aprendizagem.?” Tendo em conta o que Gaspar e
Roldao (2005, p. 3; 2007, p. 79) apontam como a terceira fase do desenvolvimento
curricular, poderemos verificar a coincidéncia com a posicao de Alonso referida, uma
vez que a avaliacao das aprendizagens emerge como elemento integrante do processo
de ensino aprendizagem e, ao regula-lo, constitui-se como um dos seus elementos-
chave, ao mesmo tempo que assume uma funcao tridimensional articulada (entre si) e
articulavel (com todo o processo): diagndstica, reguladora/formativa e certificativa.

Perante o exposto, o facto é que, se praticas avaliativas se relacionam
intimamente com praticas pedagdgicas e processos de ensino e aprendizagem, entdo é
todo um agir dos professores que deve estar dialeticamente inter-relacionado. Assim,
ao considerarmos, por exemplo, um conceito de aprendizagem que assente na relagdao
alunos/saber, com um cariz, de certa forma, autopoiético (por semelhanga com a
Biologia), avaliar aprendizagens nao pode ser exclusivamente um processo de medida
e notacao (apesar de manter uma fungdo social, numa ldgica certificativa/validativa);
tem que ser, sobretudo, uma dinamica auto-formativa/reguladora, de modo a que o
aluno se confronte com o erro de forma positiva e possa identificar oportunidades de
melhoria/remediac3o (Pinto & Santos, 2006, p. 88)%.

2.3 O MODELO APRENDIZAGEM DE MESTRIA OU MASTERY LEARNING

2! Veja-se ainda, por exemplo, Pinto e Santos (2006, capitulo I) e Fernandes (2004, pp. 10 a
13), que apresentam um quadro concetual bastante pertinente sobre as concecdes tedricas da
avaliagao e a sua evolugao.

22 por conseguinte, a gestdo do curriculo, a tomada de decisdes no processo de
ensinar/aprender, nomeadamente sobre as aprendizagens consideradas necessarias,
consubstanciadas nos programas, sao fundamentais para que essas decises sejam adequadas,
pertinentes, exequiveis, produtivas e a avaliacao desempenhe a sua funcao.

22 E neste sentido que Fernandes (2004, p. 14) avanca o conceito de avaliacdo formativa
alternativa (AFA) “auténtica, educativa ou contextualizada, de inspiracao construtivista e
cognitivista, no ambito da avaliagdo interna” .
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Ancorado no paradigma comportamental, o modelo em questdo surge
enformado de todas as teorias que o alicercam.?* Os dois postulados base em que o
modelo assenta sdo, exatamente, i) todos os estudantes podem aprender todos os
conteudos académicos até um nivel de exceléncia (geralmente fixado pelos
investigadores em 80% de dominio) e ii) a principal funcdo das escolas é definir
objetivos de aprendizagem e ajudar todos os estudantes a adquiri-los.

Dois nomes sdo responsaveis pela concetualizagdo e operacionalizagdo do
Mastery Learning: John Carroll e Benjamin Bloom. Ao primeiro deve-se a relevancia do
fator tempo como uma variavel determinante na aprendizagem, de forma a contemplar
o ritmo individual de cada aprendente.

A influéncia de Bloom, por sua vez, vai ser marcante na operacionalizacdo do
modelo, cuja sintaxe reflete a sua preocupacao central: as discrepancias entre os
resultados dos alunos e o modo de diminui-las. Na sua perspetiva, todos os alunos
tinham possibilidade de ter sucesso, e com qualidade, desde que fossem criadas as
condigdes adequadas para o efeito.

Por conseguinte, o objetivo principal de Bloom seria encontrar um modelo
instrucional que permitisse anula-las ou, pelo menos, reduzi-las significativamente,
como indice de sucesso. Para conseguir a eficacia desejada, Bloom apresenta a
organizacao das matérias de maneira a individualizar o ensino (adaptando-o ao tempo
que cada aluno precisa para aprender, na sequéncia do defendido por Carroll), em
funcdo dos objetivos. E assim que nos surgem trés pontos fortes do modelo: o
feedback, a avaliagdo e as atividades de remediagdo ou enriquecimento.”

A operacionalizacao do conjunto de principios que enformou esta “pedagogia
por objetivos educacionais” ancorou-se nas taxonomias, que tiveram grande influéncia
nas décadas de 60 e 70 e orientaram o desenvolvimento curricular, sendo a do
dominio cognitivo completamente elaborada por Bloom, de acordo com uma hierarquia
de complexidade e exceléncia, e cujos comportamentos a observar eram traduzidos

2% Isto implica assumir um caracter profundamente otimista da aprendizagem, afirmando-se
como um consistente meio de combater/diminuir o abandono e insucesso escolares, tendo em
conta, por um lado, a sua sintaxe e, por outro, a sua focalizagdao na performance cada vez mais
proficiente de todos os alunos nos contetidos do ensino.

25 No seguimento de Scriven, que introduz na década de 60 os conceitos de avaliagdo formativa
e sumativa, Bloom (1968, p. 7) defende que a avaliagdo formativa € um excelente recurso para
fornecer feedback aos alunos sobre as suas dificuldades e abrir caminho para a remediacao.
Alids, esta enfatizacdo da importancia da avaliacdo formativa na melhoria da aprendizagem foi
precisamente um outro ponto forte introduzido por Bloom no modelo, como forma de reduzir as
discrepancias entre os resultados dos alunos (e que sempre tém constituido uma das
preocupacoes principais das politicas educativas).
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por werbos de agdo. Assim, ao criat o Magtery Learrfing?®, Blsom dotou a Pedagogia de
um modelo de extremamente rigoroso, cuja sintaxe é visivel na imagem seguinte.

Figura 1
Esquema geral das etapas de operacionalizacao do Modelo Aprendizagem de Mestria

==
===

Por conseguinte, os resultados escolares tém tendencialmente a forma de uma

curva em J e ndo de uma curva de Gauss, como exemplificado nas figuras seguintes.

Figura 2 Figura 3

Curva em J (Mastery Learning) Curva de Gauss (ensino tradicional)

aN

Do exposto anteriormente, é legitimo afirmar que o Mastery Learning, cuja

sequéncia instrucional € mostrada na figura 4, apela a que o professor reinterprete o
conceito de “igualdade de oportunidades de aprendizagem”, de modo a que signifique
um compromisso com iguais possibilidades de sucesso nos resultados educacionais
para todos os alunos ( The Mastery Learning Manual, n.d., p. 7).

% Inicialmente designado por Bloom em 1968 como learning for mastery (aprender para ter
mestria), o nome do modelo foi alterado em 1974 para mastery learning (aprendizagem de
mestria).

27 http://www.jhsph.edu/research/centers-and-institutes/johns-hopkins-center-for-prevention-
and-early-intervention/Publications/index. Recuperado em 07 abril, 2014.
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Teste formativo A Atvigaaes ae remealagao UNIDADE 2
Atividades de enfigsteciergrmtvo B (instrucio)

Figura 4

Esquema instrucional do modelo Aprendizagem de Mestria
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Fonte: Guskey (2009)

3. METODOLOGIA SELECIONADA

Cruzando os trés paradigmas de investigacdo existentes (quantitativo —
dedutivo, qualitativo — indutivo e misto) com o nosso objeto de estudo (ML), a
metodologia investigatéria mista (quantitativa e qualitativa) foi aquela em que nos
situdmos para o estudo que realizdmos, com enfoque na qualitativa (abordagem
interpretativa). Segundo Fonseca (2008, p. 14), o “principal objetivo [da metodologia
mista €] a melhor compreensao do fendmeno da vida social em analise, através da
extragdo de conhecimento maximo sobre o mesmo.” Assim, consideramos que o
pragmatismo que lhe é atribuido pelos especialistas determina a sua adequacao
especifica as questdes de investigacdo que colocdmos e aos varios objetivos que
estabelecemos. Além disso, seguindo o que Carmo e Ferreira (1998, p. 184) apontam,
ha uma ldgica de triangulacao subjacente a esta confluéncia de teorias e metodologias
numa mesma investigacdo, o que reverte para a sua fiabilidade, aspeto que foi
igualmente uma preocupacao ao adotarmos o paradigma misto.

Na sequéncia das reflexdes anteriores, a escolha do design da nossa
investigacdo e da sua opcao metodoldgica recaiu sobre o que nos pareceu mais
adequado para o objeto de estudo, as questdes de investigacao e os objetivos que
identificdmos: referimo-nos ao estudo de caso?® e a investigacdo acdo (IA).” Na
verdade, as caracteristicas de ambos remetem igualmente para a dimensao pragmatica
do estudo que conduzimos, ou seja, focalizam-se na realidade, permitindo-nos
descrever e explicar “aquilo” que realmente estava a ocorrer, numa dialética constante

28 Bogdan e Biklen (2006, p. 89) adotam a definicio de Merriam (1988): “observacdo detalhada
de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos ou de um acontecimento
especifico.”. Carmo e Ferreira (1998, p. 216), suportando-se em Yin (1988): o estudo de caso é
a estratégia preferencial quando o investigador procura a resposta a um “como” e a um
“porqué”.

2% Johnson e Christensen (2012, p. 11) referem que a IA se focaliza na resolucdo de problemas
especificos com que professores e outros investigadores se defrontam na sua pratica, numa
interpenetracao de teoria e investigacao com pratica.
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entre acao e reflexdao, rumo a mudanca que se desejava para a melhoria dos
resultados dos alunos.*

Estes foram a populacdo alvo do estudo, ou seja, o nosso caso foi uma das
cinco turmas da investigadora, de Ciéncias e Tecnologias, que reunia as condicdes
consideradas adequadas: i) relagdo nuimero de alunos (17)/aplicacdo do ML (mais
eficaz em grupos mais pequenos); ii) maiores dificuldades do que as outras turmas; iii)
fragilidades na competéncia do Funcionamento da Lingua superiores as das restantes e
iv) opinido menos favoravel sobre o trabalho nesta competéncia nuclear. Foi também
utilizada uma turma de controlo, com caracteristicas globalmente semelhantes as da
turma alvo (nimero de alunos semelhante, mesma opgdo e mesmo plano curricular).

Os instrumentos de recolha dos dados utilizados foram cinco, procurando-se
com estas mudltiplas fontes (quantitativas e qualitativas), por um lado, respostas
completas, claras e Uteis para a nossa pesquisa, mas, por outro, revesti-la igualmente
de credibilidade e proporcionar abertura para novos estudos: i) questionario sdcio
escolar da escola da investigadora®; ii) inquérito por questiondrio - feito antes da
aplicacdo do ML?%; iii) observacdo participante — notas de campo (5 sessdes)®’; iv)
documentos — testes realizados pelas turmas experimental e de controlo® e v)
inquérito por entrevista semiestruturada — feito na fase final da investigacdo™.

Finalmente, as etapas do trabalho de campo foram as que se apresentam na
figura seguinte:

Figura 5
Esquema global do desenvolvimento da investigacao realizada

% Ao explicar a investigagdo acdo, Dick (http://www.aral.com.au/resources/aandr.html.
Recuperado em 1 maio, 2014) refere as suas varias fases/ciclos em espiral:"(...) We do
something. We check if it worked as expected. If it didn't, we analyse what happened and what
we might do differently. If necessary we repeat the process. act -> review -> act -> review
...”%% coincidindo com Kemmis e McTaggart (2007, p. 276).

31 Estabeleceu o perfil das duas turmas — alvo e de controlo - tendo em conta alguns
indicadores de carater mais geral, fornecidos pelas respetivas Diretoras de Turma e pretendeu
completar os dados da turma alvo recolhidos com o inquérito por questionario.

32 Realizado na turma alvo. Procurou responder a 12 questdio de investigagdio e ao 1° objetivo
cientifico.

33 Realizada durante a aplicaciio do Mastery Learning na turma alvo, acompanhada por um
caderno de registos e aliada a entrevista semiestruturada. Procurou responder a 22 questao de
investigacao e aos objetivos cientificos iii) e iv).

34 Testes diagndsticos, formativos e finais para i) verificar se os objetivos estabelecidos foram
atingidos pelos alunos; ii) verificar se as aprendizagens foram efetuadas; iii) comparar
resultados; iv) tirar as respetivas conclusoes e v) aferir a eficacia do ML.

%5 Realizada na turma alvo e em grupos de 3/4 alunos. Procurou respostas para a 22 questdo de
investigacdo e para os objetivos cientificos iii) e iv). Foram privilegiadas as questdes indiretas e
de final aberto, estabelecidas a priori.
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*Inquérito

*Teste
diagnostico

4. ANALISE DOS DADOS

Para que os dados recolhidos fornecessem um cenario suficientemente
esclarecedor e valido dos resultados obtidos, efetudmos um tratamento
cumulativamente quantitativo e qualitativo, permitido pela metodologia de
Investigagdo Acdao que seguimos, de acordo com a atitude de trabalho mais
sistematica e consistente solicitada pelas questdes de investigacdao colocadas.

Quadro 2
Métodos de analise dos dados

TIPO DE ANALISE Analise quantitativa Analise qualitativa
i = Escalas
INSTRUMENTOS DE ANALISE (graficos em excel) = Analise de contetdo
= Estatistica descritiva
=Questionario sdcio escolar = Notas de campo
INSTRUMENTOS =Inquérito por questionario = Entrevista
ANALISADOS = Documentos (testes)

O questionario socio escolar mostrou que a turma experimental e a de controlo
apresentavam um conjunto de caracteristicas gerais perfeitamente normais para a sua
faixa etaria, nivel de ensino e ano de escolaridade, relativamente a idade, escolaridade
realizada até ao momento e ambigdes académico-profissionais.

O nosso inquérito por questionario i) possibilitou a contextualizacdo necessaria
relativamente a opinides, preferéncias e comportamentos dos alunos no que respeita a
disciplina de Portugués; ii) providenciou pistas sustentaveis para escolhermos
estratégias/atividades no ambito do desenvolvimento curricular; iii) provou que havia
espacgo de agao para intervirmos junto dos alunos na promocgdo do seu sucesso com

124



qualidade, mediante a aplicagdo do Mastery Learning na competéncia do
Funcionamento da Lingua.

Com os documentos (testes realizados no ambito da aplicacao do ML), foi
possivel verificar na turma experimental: i) situacdao de partida pouco satisfatéria
(resultados muito negativos no teste diagndstico), expressos numa curva de Gauss; ii)
alteragdo da situagdao nos testes formativos e final: nao houve classificagdes inferiores
a 10 valores e a média subiu para perto dos 17 valores, sendo muito poucos os alunos
sem mestria em cada um dos testes realizados (curva em J). Na turma de controlo
obtivemos resultados semelhantes aos da turma alvo no teste diagndstico e igualmente
uma progressao dos resultados no teste final, contudo, com uma média baixa (10,3) e
apenas um aluno com mestria (manutencao da curva de Gauss).

A entrevista semiestruturada indicou i) uma evolugdao positiva de uma
impressao inicial de desconfianca relativamente ao Mastery Learning, a partir do
primeiro teste formativo; ii) a valorizacao e adequacao ao funcionamento da lingua do
trabalho com o ML na sala de aula; iii) opinides concretas sobre como incentivar o uso
do modelo na escola; iv) o facto de o ML ser um fator de motivagao para trabalhar na
disciplina de Portugués em geral e na competéncia do Funcionamento da Lingua em
particular: os alunos com mais fragilidades conseguem superar a maioria destas e os
melhores alunos obtém resultados superiores aos habituais.

Finalmente, com a observacao participante/notas de campo foi possivel
confirmar os dados recolhidos na entrevista e a questao de investigagdao/os objetivos,
que orientaram a recolha de dados com este instrumento, foram plena e positivamente
respondidos.

CONCLUSOES E CONSIDERACOES GERAIS

Operacionalizar um modelo de ensino implica, acima de tudo, conhecer,
compreender e aceitar a filosofia que o enforma, portanto, a questdo coloca-se nos
mesmos moldes para o Mastery Learning.

Desde o inicio que interiorizamos as teorias alicercantes do modelo e
defendemos a sua sintaxe, o que influiu decisivamente em todas as agdes que
empreendemos. Assim, mesmo conscientes do facto de a investigagdo desenvolvida
implicar populacdo, duracao e disciplina/contelidos de instrugdo de abrangéncia
reduzida, pensamos que ela se reveste de pertinéncia e ndao podemos deixar de
destacar cinco aspetos positivos que consideramos essenciais em todo o processo
levado a cabo:

i) produzir e reforcar a aprendizagem: respeitando integralmente as caracteristicas do
ML no processo de instrugdo, juntamente com as atividades de
remediagao/enriquecimento, a operacionalizacao do Mastery Learning permite a real
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emergéncia da aprendizagem e possibilita o seu reforgo (com consisténcia), como ficou
demonstrado nos resultados obtidos pelos alunos e nas entrevistas, contrariando a
posicao de autores como Slavin (1989, p. 77), ao afirmar que “Research does not
support that group-based mastery learning (...) increase students achievement.”®;

ii) direcionar particularmente o processo de instrucdo para as fragilidades detetadas
nos alunos, pois os testes de avaliagdo formativa permitem a monitorizacdo da
aprendizagem;

iii) diversificar as estratégias e as atividades de ensino aprendizagem: ao apostar na
diversidade, o ML procura a maior eficacia possivel nos resultados dos alunos, sendo
esta mais-valia confirmada pela entrevista realizada;

iv) reafirmar a fungdo essencial da Escola na otimizacao dos resultados dos alunos: a
crenca positivista no facto de que todos aprendem e que as discrepancias no seu
desempenho podem ser reduzidas (passagem da curva de Gauss para a em J) sdo
assungdes convictamente defendidas por Bloom que ndo perderam nem a sua
pertinéncia nem a sua atualidade, pois ndo s constituem a esséncia da funcao do
professor, como também implicam a defesa de uma verdadeira equidade no ensino e
sao cada vez mais relevantes no contexto atual;

v) elevar a autoestima e a motivacao dos alunos: este contributo do ML para a sua
aprendizagem foi demonstrado com a observagdo/as notas de campo e as entrevistas,
sobretudo em relagao aos alunos mais habituados a ter classificacdes menos elevadas,
e esta postura influi diretamente na sua adesao ao ML.

Perante tudo o que acabamos de expor, cremos que a investigacdo que
realizamos se revelou oportuna e pertinente, uma vez que consideramos ter sido
possivel i) demonstrar a versatilidade da aplicagdo pedagdgica do modelo alvo do
estudo; ii) apontar para um modo de mudar/renovar as praticas do professor
(chamado atualmente a ter um papel ainda mais crucial na preparacao/reforco das
atividades letivas), revelando alternativas as “tradicionais”; iii) contribuir para a
revalorizaggo de um modelo de ensino que nem sempre teve a melhor
compreensao/aceitacdo pela comunidade cientifica educacional, mas que apresenta,
indiscutivelmente, enormes mais-valias na sua filosofia e sintaxe, como foi
demonstrado.

Estamos ndo sé em face do principio basico da diferenciacdo pedagdgica, mas
também de um modelo de cariz manifestamente democratico, equitativo e socialmente
inclusivo, além de se prefigurar como um processo de ensino cuja preocupacao
fundamental é ir ao encontro do aluno, aspetos fundamentais da missdao da escola
publica portuguesa, de acordo com o consignado na Lei de Bases, e da Escola em

% A investigagdo ndo fundamenta que o método de ensino de grupo mastery learning (...)
aumente os resultados dos alunos. *
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geral, reforgados por Delors (2001, p. 15). Assim, as palavras de Bloom (1968, p. 2)
mantém, nao so a pertinéncia, mas também a atualidade:

"If the schools are to provide successful and satisfying learning experiences
for at least 90 percent of the students, major changes must take place in
the attitudes of students, teachers, and administrators; changes must also
take place in teaching strategies and in the role of evaluation.”’

Universidade Aberta
fernanda.lamy@agmail.com
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Resumo: O acesso massivo a escola nao garantiu o sucesso de todos. A gestao
eficaz da diversidade de publicos escolares, em que se inscrevem os alunos
com Necessidades Educativas Especiais (NEE) implicou a flexibilizacao e a
diferenciacao do curriculo. O Plano Individual de Transicao (PIT) representa
uma resposta personalizada partilhada, adequada ao perfil do aluno com
curriculo proprio. A supervisdo do processo revela-se entdo crucial: i) na
promocao de um percurso educativo bem sucedido, potenciador de
desenvolvimento pessoal, inclusao social e insercao profissional, ii) na reflexao
sobre o desempenho profissional e iii) na melhoria do processo educativo.

Palavras-chave: Inclusao, Diferenciacao Curricular, Plano Individual de
Transicao,
Supervisao.

Introducao

A presente comunicagao da conta dos resultados de uma investigacao
que integrou uma dissertacao do Mestrado em Supervisao Pedagdgica, da
Universidade Aberta, tendo como objetivos gerais: i) Conhecer experiéncias de
intervenientes relativas a aplicacdo do Plano Individual de Transicdo e ii)
Conhecer os processos de articulagao e supervisao emergentes entre os
envolvidos.

Num primeiro momento, debrucar-nos-emos sobre o fendmeno de
massificagdo do ensino, gerador da heterogeneidade do publico escolar. De
seguida, referiremos a diferenciacao curricular, entendendo-a como promotora
da equidade e do sucesso educativo de todos. Destacaremos ainda a
importancia da supervisao na aplicacdo do PIT.

Num segundo momento, enunciaremos a metodologia usada no estudo,
apresentando dados recolhidos em entrevistas e na analise documental.

Por fim, apresentaremos a discussao dos resultados e as conclusoes da
investigacao.

A massificacdao do ensino e a emergéncia de um publico heterogéneo

O reconhecimento do direito a educacdo originou um processo de
massificacdo do ensino, que promoveu a igualdade de acesso, mas também a
emergéncia de um publico escolar heterogéneo. A escola de alguns passou
gradualmente a ser de muitos. Porém, os alunos portadores de deficiéncia
permaneciam excluidos do nosso sistema de ensino, situagao alterada pelo
movimento de integracao escolar. Nao obstante o contributo decisivo deste
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movimento, foi a rutura paradigmatica da inclusao, claramente impulsionada
pela assinatura massiva, a escala mundial, da Declaracdo de Salamanca (1994)
que abriu as portas da escola a todos.

Novos desafios a escola do século XXI: a gestao da diversidade e o
sucesso de todos

A diversidade colocou entdo nas agendas educativas contemporaneas o
desafio da sua gestao, com vista a promover o sucesso educativo de todos.
Esta questao evidenciou a necessidade da escola se adequar ao aluno,
flexibilizando e diferenciando o curriculo, construindo, em situacdes de NEE, um
percurso de aprendizagem e de avaliagao individuais (Grave-Resendes &
Soares, 2002), corporizando, nesta Otica, os principios acordados em
Salamanca (1994).

A heterogeneidade, na educacao inclusiva, é entendida como uma
oportunidade (Sanches & Teodoro, 2007) para todos aprenderem e refletirem
em conjunto, inovando praticas pedagdgicas e avaliativas. A diversidade e a
diferenca correspondem pois ao novo eixo norteador da acao educativa. No
nosso entender, as respostas nao sao Unicas, nem definitivas. Vao-se
descobrindo e construindo durante o processo, pelo que a supervisao ganha
contornos centrais, na definicao de uma escola inclusiva, reflexiva e
aprendente. Efetivamente, as potencialidades decorrentes de partilha, da
discordancia, colaboracdo e articulacao sdo atualmente reconhecidas (Correia,
2001). Assim, nesta perspetiva de supervisao, os sujeitos estao implicados no
processo de formacao, uma vez que contribuem conjuntamente para a
resolucao de problemas e para a melhoria do processo.

Para potenciar um percurso bem-sucedido, serd necessario iniciar a
Transicao para a Vida Ativa/ Adulta (TVA) na escola, implicando-a
profundamente: “Sempre que o aluno apresente necessidades educativas
especiais de caracter permanente que o impecam de adquirir as aprendizagens
e competéncias definidas no curriculo deve a escola complementar o programa
educativo individual com um plano individual de transigao (...)" (Art® 149, ponto
1, Decreto-Lei n® 3/ 2008, de 7 de janeiro). Esta visao justificou o estudo
realizado, no qual o PIT foi percecionado como um projeto “(...) destinado a
promover a transicdo para a vida pos —escolar e, sempre que possivel, para o
exercicio de uma atividade profissional com adequada insercao social, familiar
ou numa instituicao de carater ocupacional” (ibidem).

Metodologia

Com vista a dar resposta aos objetivos expressos, optamos pela
implementacao de uma metodologia qualitativa, de natureza descritiva e
exploratdria. Recorremos a andlise documental e a entrevista semiestruturada
como técnicas de recolha de dados e procedemos a analise de contetido para
analisar os dados recolhidos.

A amostra foi constituida por um aluno com NEE, uma professora de
Educacdo Especial, uma diretora de turma, uma monitora do local de estagio,
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uma encarregada de educacdo, uma psicéloga e uma diretora de escola. Os
intervenientes situaram-se numa escola da periferia de Lisboa.

Os nossos resultados servem de base a uma reflexao sobre: i) a aplicacao
e a utilidade do PIT enquanto instrumento pertinente para o desenvolvimento
pessoal, a inclusao social e a insercao profissional dos alunos com NEE e ii) a
caracterizacao da supervisao existente entre os envolvidos, identificando
eventuais pistas de melhoria.

Resultados

Apresentamos, de seguida, os dados obtidos através da andlise
documental e das entrevistas®, para cada uma das categorias em analise.

Comegamos por apresentar a informagao recolhida nas entrevistas,
relativamente as experiéncias dos intervenientes quanto a aplicagdo da TVA, do
PIT ou de outras medidas de adequacao curricular, nomeadamente no que
concerne a sua definicdo (A1) e praticas de planificagdo (Al a), implementagdo
(A2) e monitorizagao (A2 a), avaliacgdo (A3 e A3 a) e a indicagao de
constrangimentos e dificuldades apontados ao atual modelo (A4 e A4 a).

A combinagao escola-estagio evidencia uma clara assimetria em
termos de tempo de experiéncia. Enquanto a docente de Educacdo Especial
e a psicologa referem uma pratica antiga, habitual e anterior a publicacao do
Decreto-Lei n°3/ 2008, de 7 de janeiro, a encarregada de educacao, a diretora
de turma, a diretora de escola e a monitora de estagio indicam que a sua
experiéncia é recente.

J4, varias vezes ao longo dos Ultimos quinze anos, pelo menos. (Pees)/
(...) desde ja ha alguns anos. (Tec)

Sim [é a minha primeira experiéncia]. (EE) e (Mon)/ Sim. Recentemente.
(DE).

A docente de Educacao Especial acrescenta ainda que o processo de TVA
era semelhante ao atual, registando o normativo citado como nica
alteracao, na medida em que o mesmo implicou profundamente a escola:

...A Unica distincao é a questao da lei. Agora o Decreto-Lei n°3/ 2008
refere explicitamente que a escola é obrigada a procurar essa resposta
(...). (Pees)

Esta docente, a diretora de escola, a psicdloga e a diretora de turma
afirmam que a idade do aluno desencadeia o processo:

(...) quando o jovem normalmente transita para o 3° ciclo e porque esta

na idade em que ele tem de comecar a fazer uma experiéncia diferente.

(Pees)/ Normalmente a partir do 7° ano, depende dos casos... (Tec)

3% Codificagdo dos entrevistados: Anee (aluno com Necessidades Educativas Especiais);
Pees (professora de Educagao Especial especializada); EE (encarregada de educagdo);
Mon (monitora de estdgio); DE (diretora de escola); DT (diretora de turma); Tec
(psicologa).
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A docente nao registou dificuldades em encontrar um local de
estagio para o aluno em estudo:

(...) quando chega a altura em que o jovem esta na idade de iniciar um

processo de transicao, procuramos uma instituicao, uma empresa fora da

escola que possa aceitar as condicdes de experiéncia do jovem. (...) Nao,

nao houve dificuldades [em encontrar um local de estagio]. (Pees)

Acrescenta que o Agrupamento se encontra numa situacgao
privilegiada, uma vez que tem protocolos com diversas instituicoes,
nomeadamente de apoio a deficiéncia mental:

E assim, a nossa experiéncia é mais com IPSS®. Nas IPSS, ndo ha
resisténcia e temos tido uma boa aceitacdo. (Pees)/ todos os pedidos de
estagio, de colaboracdo com outras entidades, nomeadamente
relacionadas com a Camara e Empresas Municipais e outras associacoes,
penso que nao tém tido muita resisténcia, as pessoas tém tido alguma
recetividade. (DE)

Esta posicdo é contrariada pela percecdao da diretora de turma e
pela técnica:

N3ao tenho conhecimento direto, mas, pelo que ouco, ha alguma

resisténcia. (DT)/ Sim [houve dificuldades em encontrar um local de

estagio] devido as suas preferéncias que sao o teatro. (Tec)

As bases que determinam a escolha do local de estagio sao,
segundo a docente de apoio, a psicdloga e a diretora de escola, o perfil do
aluno, a disponibilidade das ofertas locais, a proximidade da escola e
o parecer da familia:

A base foi a disponibilidade da instituicdo. (...) Fica relativamente préxima
da escola, o que também permite um acompanhamento mais frequente e
permite também que rapidamente o jovem aprenda o percurso e consiga
autonomizar-se no percurso; isso € a primeira fase de todo o trabalho — a
autonomia no percurso, a deslocagao, portanto, entre a escola e o local de
estagio. (...) E feita em funcdo das capacidades do aluno, das
possibilidades de oferta que existem a nossa volta e da opinido da familia,
portanto, das expectativas da familia. (Pees)/ Avaliando os gostos dos
alunos, os protocolos com a escola, os interesses da familia (...). (Tec)

A definicao do PIT é iniciada exclusivamente por membros da
Educacao Especial:
Foi a professora A. Penso que nos interesses do aluno. (DT)

Relativamente a planificagdo do PIT (A2), apresentamos de seguida a
descricao das praticas usadas na aplicacao do PIT.

39 Institui¢des Particulares de Solidariedade Social.
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A Professora de Educacdao Especial evidencia o seu proprio papel
como elemento central na monitorizacao mensal das aprendizagens,
feita mediante o preenchimento de documentos e a realizacao de
telefonemas. A figura da monitora de estagio também é referida, em segundo
plano. A encarregada de educacao nao tem ideias precisas acerca de quem
monitoriza o trabalho do aluno no estagio, nem de como ou quando o faz.

Acaba por ser eu, professora de Ensino Especial, com o acompanhante de
estagio. (...) eles tém uma folha, um registo de presencas no local de
estagio que tém de assinar diariamente. E suposto esse registo ser-me
devolvido no final do més, normalmente quando eu fago um telefonema
mensal para a instituicao (...). (Pees)

Penso numa pessoa intermédia, numa senhora, mas isso nao sei. (...)
Imagino que deve fazer umasupervisao do trabalho que ele faz (...). Eu
julgo que deve Ia estar todos os dias. (EE)

As tarefas sao definidas mensalmente em articulacao entre a
professora de Educacdo Especial e a monitora de estagio. Os outros
intervenientes ficam periféricos:

(...) sao definidas as tarefas que podem ser propostas ao aluno. (...) A

pessoa que estad a fazer o estagio vai-nos indicando quais sao as tarefas

possiveis de fazer naquele enquadramento e nds vamos dizendo, dentro
daquelas tarefas, quais sao as que vamos propor ao aluno. (...)

Normalmente, uma vez por més. Portanto, aquele contacto mensal que eu

faco a perguntar — As tarefas, ela esta a dar conta de tudo? (Pees)

Quanto as praticas avaliativas usadas, a avaliacio é
periodicamente dialogada entre a professora de Educacao Especial, a
monitora de estagio, a diretora de turma e a encarregada de
educacao. Porém, esta Ultima apresenta uma participagdo pouco expressiva
na avaliacdo do estagio. Assume um carater continuo, sendo formal no
final de cada periodo e refere-se ao (in)cumprimento das tarefas
estipuladas (estagio), bem como as aprendizagens funcionais (CEI). O
aluno, a direcdo e a psicdloga nao participam da regulacao. A monitora nao tem
uma percecao clara da sua fungao enquanto avaliadora:

Normalmente, fazemos uma avaliagao conjunta: o encarregado de
educacao, responsavel pelo local de estagio e o nlcleo de Ensino Especial.
Esta avaliagdo é continua (...) A avaliagao formal é no final do periodo.
(...) Fazemos a listagem das tarefas e depois a avaliacao é feita em fungdo
do cumprimento ou nao dessas tarefas. (...) Uma vez por periodo, é
formal e pela equipa. Normalmente sou eu, a DT e, sempre que possivel,
a encarregada de educacao. (Pees)

Na avaliacdo propriamente do estdgio, ndo. Alids nunca fui a Instituicao

(...) ir 14 avaliar o estagio, nunca fui, mas quando ha a avaliagdo periddica,
no final de cada periodo ou no final do ano, esse é um dos elementos que
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é avaliado pela professora A., que me é dado a conhecer e em que eu dou
a minha propria opinido. (...) N3o sei os parametros. Sei que é feita
porque a professora A. leva-a muito a sério (...). (EE)

[Quem te da a nota no trabalho?] Nao sei. (Anee)/ Eu acho que sou eu e
a professora A. As duas. (Mon)

Relativamente aos constrangimentos e dificuldades apontados a
aplicacao do PIT, a Professora de Educacao Especial aponta a escassez de
instituigdes disponiveis para assegurar os estagios necessarios, enquanto a
Encarregada de Educacdo refere a angustia face a autonomia que o aluno vai
desenvolvendo:

Os obstaculos as vezes é a falta de instituicdes em quantidade suficiente
para colocarmos todos os alunos (...). (Pees)

N3o, a nao ser o meu receio (risos). O receio de ver o meu filho a andar
na rua, o receio que ele algum dia faca um percurso diferente. (EE)

Passaremos de seguida a debrucar-nos sobre as percecdes sobre a
(in)satisfagao decorrente da aplicagao da TVA, do PIT ou de outras medidas de
adequacao curricular no que se refere a sua pertinéncia (B1, B1 a) e B1 b), a
alternativas (B2 e B2 a) e grau de (in)satisfacao (B3), apontando aspetos que
contribuem para a opiniao (B3 a).

O PIT foi considerado um instrumento pertinente pelas
entrevistadas, na medida em que promove a autonomia, a autoestima, a
satisfacdo pessoal, a aprendizagem de tarefas especificas assim como potencia
um numero de interagOes interpessoal mais elevado e diversificado:

Foi util porque proporciona muita autonomia e sobretudo um crescimento
da autoestima significativo. (Pees)/ E fundamental senao ele vai continuar
debaixo das saias ou da mae ou da escola. (EE)/ Acho que o H. esta
diferente, o conviver com mais gente, esta diferente. (Mon)

Enquanto recurso de diferenciacao curricular, o PIT é entendido
como fundamental pois complementa a formacao do jovem com NEE,
cujas limitacdes o impedem de seguir o curriculo comum:

(...) eu acho que é fundamental porque permite que o aluno tenha um
complemento da sua formagao. Mantém alguma ligacdo a escola e
portanto a formacdo académica de base, as competéncias funcionais da
leitura, da escrita e do «calculo, tenta manter sempre. E ao
desenvolvimento pessoal e social dentro do contexto turma e do contexto
escola, mas depois tem um complemento de formacao que é a passagem
para o exterior. (Pees)/ Com certeza [é util] porque estes alunos ndo
acompanham aprendizagens comuns. (DE)
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S6 a mae pensou numa alternativa ao PIT (transferéncia para uma
escola agricola), que foi descartada por falta de condicdes de seguranca
adequadas ao perfil do aluno.

A experiéncia é considerada positiva. Segundo a docente, todos os
alunos evoluiram em termos sociais e pessoais. Contudo, a mesma
destaca a dificuldade em garantir um emprego depois de terminar o estagio.
Quando a contratacao nao se realiza, o jovem fica isolado em casa, pratica
eventualmente voluntariado numa associacao ou ingressa numa instituicao. A
monitora considera ainda que o PIT potencia a criagdo de vinculos afetivos:

(...) Entdo, quando ca chegava, era uma paixao e depois, tiveram de ligar
o telefone para ele falar comigo, pronto é uma paixao, uma paixdo...é a
Chachao, a Chachao (...). (Mon)

Analisamos agora os contributos do PIT para a aprendizagem, inclusao
social e laboral do aluno com NEE, referindo contributos (C1), nomeadamente
alteracOes na vida pessoal (Cla), implicagdes na vida escolar (C1b), contributos
para a aprendizagem (Clc), para a inclusao social (Cld) e inclusao laboral
(Cle) e apontando vantagens (C2 e C2a) e desvantagens (C3 e C3a)
decorrentes da aplicacao do PIT.

O desenvolvimento pessoal, social, a eventual insercao laboral,
bem como a melhoria da responsabilidade e da autonomia sao as
alteragdes mais visiveis na vida pessoal do aluno. Contudo, a técnica refere
também ao contrario das restantes intervenientes a possibilidade de
repercussoes negativas na autoestima e autoimagem:

As alteracoes verificam-se depois é no desenvolvimento pessoal e social
do préprio jovem. (Pees)/ Basicamente, em termos de sedimentar a
autonomia na rua. (...) Estd muito mais maduro. (EE)

(...) tive trés casos que conseguiram realmente formalizar contrato de
trabalho (...). (Pees)

Por vezes [as repercussOes sao] negativas, porque as mas experiéncia
mexem na autoestima e auto imagem do aluno (Tec).

A reformulacdao do horario escolar é uma implicacao direta do
cumprimento do PIT, na qual a carga horaria é repartida entre escola,
estagio, valéncias terapéuticas. A docente refere um afastamento da
turma:

Em termos de vida escolar, comeca a haver uma certa separacao do
ambiente turma e ai é que as coisas se dificultam um bocadinho. (Pees)

Todas as entrevistadas manifestaram diavidas quanto a visibilidade
que o estagio manifesta nas aprendizagens escolares do jovem:
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Ai, a repercussao, as vezes, deixa-me algumas duvidas (...). (Pees)/ Isso
ai, ndo sei responder com factos. (EE)/ Nao sei. (Mon)/ Ai ndo sei. (DE)/
Nao sei, mas nao me parece que haja uma correlagao com a escola (...).
(DT)

Relativamente as vantagens decorrentes da aplicagdo do PIT, foram
reiteradas a autonomia, a responsabilidade, a inclusao social e a maior
capacidade de adaptacao ao mundo fora da escola. Quanto as desvantagens,
s6 a docente se pronuncia, referindo a criacao de expetativas elevadas.

As desvantagens é de facto o criar expectativas por vezes demasiado altas
em que nds nao temos respostas (Pees)/

Debrugamo-nos de seguida sobre os processos de articulacao e supervisao
emergentes entre os intervenientes (D1), nomeadamente quanto a sua eficacia
(D1a), operacionalizagao (D1b), fungdes dos intervenientes (D1c), pertinéncia
(D2), adequacao de olhares multifacetados (D2a) e dificuldades sentidas (D3 e
D3a).

A articulacdo entre os contextos de estagio, familia e escola na
operacionalizacdo do PIT é considerada facil e regular. De realcar porém
que nem todos os intervenientes sao citados, permanecendo alguns (aluno,
direcao, diretora de turma, psicéloga) nos bastidores:

Nao tenho tido dificuldades nessa area. Normalmente porque...pronto,
s6 contactamos as instituicoes que estdo dispostas a aceitar-nos e as
familias sao contactadas primeiro para se tentar lancar a experiéncia e
s6 quando todos estdo de acordo é que comeca. Acaba por ndo haver
dificuldade de articulagdo. Resulta de um acordo prévio. (Pees)/
(...).Sim, sim, sim [a articulacdo é eficaz]. (EE)

A articulagao é sentida como permanente e centra-se na figura da
professora de Educacao Especial, que toma decisdes e as comunica,
nomeadamente a encarregada de educagdo. Concretiza-se mediante
reunioes, conversas e telefonemas:

(...) a colaboracao é feita, o motor é o professor de Ensino Especial que
acaba por definir o perfil de funcionalidade do jovem, acaba por procurar
uma instituicdo que consiga minimamente responder a esse perfil de
funcionalidade e apresenta a situacao a familia e se a familia estiver de
acordo, define-se o programa. (..) A colaboragdo é mais ou menos
permanente, principalmente entre professor de Ensino Especial e a familia,
ela é continua”. (Pees)/ Eu reino com a professora A. e a professora
reine depois com o local. (...) Isso muitas vezes € ao telefone (risos)
(EE)/ E a professora A. que orienta o processo e nos solicita. (DT)

Quanto as funcoes e papéis desempenhados no processo, a docente

identifica-se e é identificada como o elemento que contribui para a articulacao.
Considera-se ainda uma mediadora e entende o papel da direcao como

137



elemento de apoio e de formalizacao do processo. A encarregada de educacao
reconhece o0 seu papel passivo. A monitora entende a sua fungao como
coadjuvante do aluno. A psicologa considera-se o elemento que deve gerir
conteldos e intervenientes. A diretora de turma e a diretora de escola
reconhecem o seu papel periférico e de colaboracao:

O professor de Ensino Especial [é que contribui para a articulagdo]. (...)
Acho que é um papel de mediagdo entre as varias partes: os pais, as
instituicdes e os alunos. (...) A direcdo tem um papel de apoio as nossas
iniciativa (...). E na formalizacao. (Pees)/ Eu neste processo todo, tenho
tido um papel um bocadinho quase de espectadora (...) tenho uma
confianca mais de cem porcento na professora A. Normalmente, quando
ela propbe alguma coisa, eu assino por baixo (...) ela é o pilar deste
processo todo. (EE)/ E um papel [da direcao] de colaboragao, de
enquadramento de documentos legais e de incentivo (DE)/ E mais
periférico [0 meu papel] e as vezes até mesmo passivo (risos). (DT)
Quanto a pertinéncia de equipa pluridisciplinar, a docente refere a
articulagdo com a psicdloga do Agrupamento como vantajosa. E de sublinhar
que o aluno é acompanhado por uma psicologa, fora do agrupamento, que
nunca € referida. A encarregada de educacao considera que a equipa
multidisciplinar promove a reflexao e a melhoria:

Isso permite que as coisas possam ser pensadas, analisadas e
eventualmente alteradas ou melhoradas. (EE)

Debrugcamo-nos de seguida sobre a caracterizacao da relacao de
supervisao entre os intervenientes, quanto ao seu estilo (E1), identificando o
elemento dinamizador (E1a), o nivel de participacao de cada elemento (E1b),
os critérios que pautam a tomada de decisdes (Elc), descrevendo a
operacionalizacdo da articulagdo (E1d), as mudancas (E2 e E2a), melhorias
geradas (E2b) e desvantagens observadas (E3 e E3a).

A figura da professora de Educacao Especial é inequivocamente
identificada como o elemento dinamizador de todo o processo, por todas as
entrevistadas.

Quanto ao nivel de participacdo de cada elemento, a docente
entende que participou em todas as decisoes. Invoca a assinatura dos
intervenientes como testemunho da sua participacao. Verifica-se colaboracao
entre alguns elementos.

Se ndo participei em todas, estou perfeitamente confortavel porque este
processo, para mim, é muito pacifico. Acho que a professora A. me
pergunta tudo e diz tudo, portanto...(EE)/ Isso [participacao nas decisoes]
foi a professora A. e a Dra@ C. e depois nds concordamos. (Mon)

Os critérios que regem a tomada de decisdes sdo a maturidade do

aluno, a sua satisfacao, o desenvolvimento pessoal e social do mesmo e a
compatibilidade com as tarefas desenvolvidas no local de estagio:
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Os critérios acabam por ser a satisfacdo na realizacdo das tarefas e a
promogao pessoal e social do aluno. (Pees)/ (...) porque achamos que ele
ja tinha alguma maturidade. (EE)/ (...) faz as coisas que nds fazemos c3,
dentro do que fazemos ca. (Mon)

Segundo a docente, a articulagao verifica-se em todas as fases do
processo: definicao, implementacao, monotorizacao e avaliacao. E
operacionalizada mediante telefonemas, conversas informais, reunides
separadas entre os intervenientes, das quais estdo ausentes a psicéloga do
aluno e a direcao. E regular (mensal) ou pontual, no caso de alguma situacao
imprevista a justificar:

(...) primeiro é quando se decide que o aluno vai integrar um Curriculo
Especifico Individual e depois quando se decide que esse curriculo vai
passar a ter um PIT e depois quando se escolhe um local e se escolhem
as tarefas. (...) Sao sempre revistas [as decisdes] no final de cada ano
letivo. Ai a equipa é sempre o encarregado de educacdo, o monitor de
estagio e o professor de Ensino Especial. O diretor de turma é consultado,
bem como a psicdloga do SPO (...) eu junto-me com o monitor de estagio,
com o encarregado de educacao e com o aluno (...) mesmo quando eles
ndo tém uma participacao muito ativa, eles estdo presentes nas reunioes.
(Pees)

As decisOes sdo revistas...para fazer pequenos acertos. Nunca precisamos
de mudar assim radicalmente o percurso... (...) Sao pequenas coisas,
vamos falando. (EE)

A mudanca verifica-se a nivel do desenvolvimento pessoal e social do
aluno. As mudangas na instituicao nunca foram sondadas. A diretora de escola
afirma que a articulagdo também gerou mudangas na escola, na medida em
que os intervenientes estao implicados e colaboram conjuntamente na procura
de solugoes:

(...) a articulacao entre todos os intervenientes na escola no que diz
respeito a alunos com estas caracteristicas e a estas transi¢des para a vida
ativa transformou a escola porque entendo que quer os alunos quer os
professores e os funcionarios entendem a necessidade de se encontrarem
solugdes para estes alunos e colaboram e participam nelas. (DE)

(...) a nivel de desenvolvimento social e pessoal (...).Agora mudancas
propriamente na instituigdo, ndo tenho. Nunca fiz recolha dessa
informacao. E uma pista interessante. (Pees)

A partilha enriquecedora surge como promotora de reflexao,

mudanca e melhoria das praticas. Ndo sao referidas desvantagens quanto
ao processo de articulagao.
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(...) tive de adaptar a aula para acolher o H. (...) A turma também mudou.

(...) Mas altera também a planificacdo e a dinamica da aula. (DT)

Por fim, teremos em conta a indicacao de direcdes de melhoria na
implementacdo do PIT, tecendo sugestOes relativas a sua operacionalizacao
(F1) e enumerando aspetos e aperfeigoar (F1a).

A docente indica a necessidade de ter menos estagiarios para poder
acompanha-los melhor. Por sua vez, a encarregada de educacao recomenda o
estabelecimento de limites e defende a firmeza na intervengao com alunos
especiais. A diretora de escola aponta a criagao de uma sociedade mais
inclusiva:

Uma das sugestdes, uma das coisas que eu precisava era se calhar ter
menos PIT para acompanhar para poder acompanha-los de uma forma
mais sistematizada (...). (Pees)/ Se eu tivesse alguma sugestdo, seria em
termos da firmeza por parte das pessoas que estdo la (...). (EE)/ E preciso
que a sociedade fora da escola encare a pessoa com deficiéncia de outra
forma porque 0s mecanismos legais que existem para que as empresas
possam ter nos seus quadros pessoas portadoras de deficiéncia tém de
deixar de estar no papel e tém de estar de facto na pratica (...). (DE)

Da analise documental, destacamos os seguintes contributos do PIT:

- favorece o despiste vocacional inicial;

- introduz as rotinas laborais;

- contribui para uma formagao complementar e diversificada, possibilitada
pela distribuicao de aulas com a turma, individualizadas e estagio;

- potencia o desenvolvimento pessoal e social;

- maximiza o treino de aprendizagens, que sao simultaneamente
investidas em casa, na escola e no estagio (regras, conhecimentos,
tarefas);

- possibilita um contacto direto com o mundo laboral real.

A andlise documental evidenciou ainda que a articulagao é regular,
mas nao envolve todos os intervenientes. Alguns membros sao alias
periféricos ou estdo praticamente ausentes (aluno, psicdloga, diretora de
escola). Verificamos ainda que existe uma contradicao entre a modalidade de
avaliacdo praticada (auséncia de alguns elementos) e a enunciada no PIT
(equipa alargada). O aluno tem uma fungdo periférica em todo o processo. Pelo
contrario, a docente de apoio revela-se o elemento central e comum.
Discussao e conclusoes:

Para uma interpretacdo dos dados clara e coerente, procuramos analisa-
los, contrastando os resultados obtidos com o referencial tedrico.

As informacOes relativas ao tempo de experiéncia dos intervenientes
quanto a aplicacao da TVA, do PIT ou de outras medidas de adequagdo
curricular revelam assimetrias. A pratica da docente e da psicéloga iniciou-se
nos anos finais do século passado, momento coincidente com o movimento de
Inclusdo. Reforca a professora de apoio que ja exercia a TVA quando vigorava
o Decreto-Lei n© 319/ 91, de 23 de agosto, normativo que nao responsabilizava
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a escola pelo processo. A decisao da docente ilustra, a nosso ver, a necessidade
de se proceder a transicao gradual e atempada para o exercicio de uma
atividade profissional, definindo uma resposta laboral adequada aos jovens com
Curriculo Especifico Individual (CEI). Em oposicdo, as demais entrevistadas
indicam que a sua experiéncia é recente. O aluno s6 iniciou, no final do ano
letivo anterior, o desenvolvimento de um PIT; situacao justificada pelo facto de,
s6 no final do ano letivo transato, o aluno cumprir os critérios exigidos por lei.

As praticas de planificacdo, implementacdo, monitorizacao e avaliacao do
PIT revelam niveis de participacdo variaveis que oscilam, no nosso
entender, entre decisor (professora de Educacao Especial), recetor
(encarregada de educacao) formalizador (diretora de escola e diretora de
turma), aplicador (monitora de estagio), cumpridor (aluno) e espetador
(técnica).

O processo continua centralizado na figura da professora de
Educacao Especial, ndo tendo a pratica acompanhado a alteracao legislativa,
que deslocou, em 2008, para a figura da Diretora de Turma (DT), o elo de
ligagao entre os intervenientes. Com efeito, alguns membros sao claramente
periféricos, nomeadamente, como ja referimos, a DT que acompanha o
processo, tomando conhecimento da sua evolucao através da professora de
Educacao Especial, posicao que contraria a lei vigente, preconizadora de um
papel ativo para esta funcao: o de coordenadora do Programa Educativo
Individual (PEI). Em consequéncia, a articulacao fica empobrecida porque
nem todos os intervenientes/ profissionais tém expressdo ativa. A articulagao
entre a docente de apoio e a encarregada de educacdo é contudo uma
constante. A professora invoca ainda a assinatura dos varios intervenientes
como prova da sua participacao no processo e elaboracao de documentos.
Porém, na nossa perspetiva, esta atesta eventualmente o conhecimento e a
concordancia, mas nao garante necessariamente a participagdo. Por outro lado,
as entrevistadas afirmam a pratica da articulacdo, mas revelam dificuldades em
descrever a sua operacionalizacdo. Alids, as experiéncias relatadas revelam
algumas discrepancias entre o que se preconiza/ pensa que se esta a fazer e o
que realmente se faz. Nesta linha, verificdmos que as reunides e tomadas de
decisdo ndo sdo conjuntas, em equipa alargada (com a psicologa, por
exemplo), comprometendo, deste modo, uma resposta concertada e eclética,
capaz de responder eficazmente as capacidades do aluno.

O aluno nao esta implicado no processo, situacdo decorrente de
limitacbes cognitivas acentuadas, mas que inviabiliza o estatuto do mesmo
como coconstrutor do seu percurso educativo. Esta posicao neutra colide
portanto com a visdo atual de que o ato pedagdgico se inverteu, uma vez que
aluno e professor sao agora parceiros no processo (Grave-Resendes & Soares,
2002).

A periodicidade da monitorizacao é francamente privilegiada em
detrimento da avaliagdo do processo, que sé ocorre formalmente no final de
cada periodo escolar.

A articulacao e a supervisao entre todos os implicados ainda nao
constituem uma pratica regular. Contudo, verifica-se uma articulacdo
habitual entre a docente de apoio, a monitora de estagio e a mae. Esta partilha
(in)formal regular indicia a emergéncia de uma supervisdo colaborativa.
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Alarcao e Tavares (2003: 121) sustentam que “(...) os professores, como
adultos, ndo aprendem tanto com a frequéncia de cursos ou a leitura de livros e
revistas, mas sobretudo com a observacao, andlise e reflexdo do seu prdprio
ensino ou do ensino praticado pelos seus colegas”.

Sao apontados constrangimentos e sugestdoes na aplicacao do PIT,
dos quais destacamos: a falta de instituicdes/ empresas disponiveis para
receber os estagiarios, assim como a desejavel reducao do ratio de alunos
estagiarios/ professor.

As vantagens da aplicacado do PIT sdo inequivocas,
consubstanciando-se como um programa promotor de desenvolvimento
pessoal e de inclusdao social. Porém, o PIT ndao garante a insercao
laboral. A verificacdo, depois de concluido o estagio, da falta de respostas
laborais ajustadas a estes alunos, permite-nos reafirmar que, numa sociedade
pouco inclusiva, nem sempre se consegue fazer a transicao.
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RESUMEN: El aprendizaje de la filosofia en segundo de Bachillerato suele estar
vinculado a un temario selecto —el propuesto por la legislacion-, a un
cronograma estricto — enfocado a la preparacion del examen de la P.A.U.-, y a
un aparato conceptual a menudo arido y, a priori, alejado del mundo del
alumnado. El resultado de todo ello es una vision de la Historia de la Filosofia
como una materia densa, complicada y ajena; una asignatura por la que se
pasa corriendo y con los ojos cerrados sélo para volcar los contenidos en el
examen Yy olvidarlos porque, como suele decirse, “la filosofia no sirve para
nada”.

El objetivo de esta propuesta de innovacidon es precisamente un acercamiento
al alumnado de esos contenidos filoséficos propuestos a través de una
interpretacion ética y estética de los mismos, de tal manera que aprendan los
interrogantes clasicos de la filosofia desde un enfoque original, personal y
creativo. El nexo para llevar a cabo tal empresa sera la literatura, pues se nutre
del mismo principio conceptual que la filosofia: la abstraccidn, sélo que aquélla
lo hace de forma simbdlica, y ésta de forma analitica o sintética. Mi estrategia
es fundirlas de algin modo para que los conceptos se revistan de un aspecto
mas poético, mas creativo y, en suma, mas atractivo para los alumnos.
Palabras clave: Historia de la filosofia, literatura, educaciéon, métodos,
didactica de la filosofia

1. INTRODUCCION
1.1. Definicion y ensanche del contexto

Esta propuesta de innovacion educativa nace a raiz de una experiencia
concreta en la ensefianza de la filosofia, a saber: el I.E.S. Alfonso II, de Oviedo,
por lo que el planteamiento, los objetivos y los métodos estan orientados a un
alumnado con unas caracteristicas particulares. De forma genérica, nos
referimos a un alumnado mixto, bastante numeroso, perteneciente a una clase
social media y sin ninguna discapacidad fisica 0 mental. Se trata de una clase
relativamente homogénea en lo que al proceso de aprendizaje se refiere. Ahora
bien, esto, que puede resultar definitorio, no es en modo alguno definitivo; es
decir: la propuesta educativa que aqui se expone puede ser extensible y
adaptable a otros contextos, en la medida en que surjan nuevas necesidades o
carencias.

Parto de la base de que las propuestas de innovacion no lo son, en modo
alguno, si no resultan del contexto que las provocan. No obstante, el caso de la
asignatura de filosofia es especial (aunque no Unico, por supuesto): con
respecto a la misma existe una percepcidon generalizada de que es algo arido,
obtuso, inutil. Y es generalizada esta percepcion en la medida en que
trasciende los limites del aula y se convierte en algo social: no sélo para los
alumnos la filosofia es un aparato vacio de conceptos, sino también para la
sociedad en su conjunto. Como sostiene Adorno (1998), “los que se irritan por
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la exigencia de la asignatura de la filosofia son los mismos que no ven en la
filosofia nada mas que una asignatura”. Esta recepcion del concepto “filosofia”
forma parte de sus propios procesos € historia y no puedo aqui explicar como y
de qué manera se produce. Baste un experimento sencillo: pregunten a
cualquier persona qué entienden por filosofia, qué les parece, en qué les resulta
atil...Si las respuestas son vagas o de rechazo, debemos, entonces, ensanchar
los limites del contexto.

Por este motivo, creo que esta propuesta de educacion es extensible a
cualquier aula en la medida en que la carencia de la que partimos no es
meramente educativa, sino social. Y cuando hablamos de carencia no sélo lo
hacemos en términos de cultura, sino de algo ain mucho mas grave: falta de
critica, de reflexién, de juicio politico y, en definitiva, de calibre de las
dimensiones humanas. No estan en juego sdlo las calificaciones y el acceso a la
Universidad, sino futuros ciudadanos y sus armas criticas y de juicio. El
contexto es la clave, si, pero que los arboles no nos impidan ver el bosque.

Ilustro lo dicho con un texto de Juan José Milldas (2011) que, por su
lucidez y punteria, merece aqui ser reproducido en su totalidad:

Segtin estudios de toda solvencia, el alto indice de fracaso escolar se debe a la
falta de conexion entre los planes de estudio y la realidad. En otras palabras:
que el principio de Arquimedes o el pretérito imperfecto del verbo amar, por
poner dos ejemplos sencillos, no tienen nada que ver con la vida. A lo mejor ya
nadie desaloja la misma cantidad de agua que el volumen de su cuerpo al
introducirse en una bafera. Ni nadie amo a alguien en un tiempo remoto y le
apetece expresarlo en esta forma verbal: yo amaba, tu no, él etcétera. Yo
amaba a Beatriz. "Lleva cuidado, chico, que estas empleando el pretérito
imperfecto del verbo amar y €so no tiene nada que ver con la realidad”. No
entiende uno a qué llaman vida, ni a qué estudios.

Personalmente, si no hubiera aprendido a hacer andlisis sintacticos, no sabria
desmontar mis estados de animo y echaria la culpa de todo lo que me pasa al
portero, al jefe o al Gobierno. Quiza otras cosas no, pero la gramatica si tiene
que ver con la realidad. En cierto modo, la construye. Por otra parte, de no
haber sabido en su dia lo que representaba Atenas, lo mismo me habria ido de
viaje de novios a Albacete, que, con todos los respetos, no es lo mismo.
Tampoco soy capaz de imaginar como seria sin haber cultivado las cuatro
reglas, pues no hace uno otra cosa a lo largo del dia que sumar o restar
afectos, dividir emociones, multiplicar panes y peces. Y de no haber aprendido
a leer, tampoco habria tenido acceso a aquellas novelas por cuyos tuneles logré
huir de una existencia hostil, casposa, inhabitable: la existencia espanola y de
las jons.

Y es que continuamos llamando realidad a cualquier cosa, no aprendemos. De
modo que hay dias en los que se asoma uno a la ventana, o a los pactos
municipales, y le dan ganas, en efecto, de coger la mochila de su hijo y correr
al colegio, para huir de la quema. En otras palabras, que visto lo visto quizd
seria preferible que los planes de estudio continuaran alejados de la realidad.
Vida y cultura no deberian ser cosas diferentes, pero si llegaran a serlo y
hubiera que elegir, uno preferiria quedarse con la cultura. La vida da asco, con
perdon del asco.
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2. ANALISIS E INNOVACION
2.1. Caracterizacion de la materia: Historia de la Filosofia

Segun la legislacion vigente (LOE, 2006), con la asignatura de Historia
de la Filosofia, del curso 2° de Bachillerato, culmina la formacién filoséfica de la
Ultima etapa de la secundaria. Por tanto, esta materia ha de estar en estrecha
conexion con la asignatura de Filosofia y Ciudadania, del curso anterior. En
Historia de la Filosofia, se ha de ofrecer una amplia vision cronoldgica, a través
de los distintos sistemas de pensamiento y de los autores, de todo el aparato
conceptual esbozado en 1° de Bachillerato, de tal forma que los alumnos
puedan ubicar las problematicas filosoficas que habian estudiado, en un
momento histérico concreto. Se espera que el alumnado pueda conocer,
identificar y relacionar las corrientes de pensamiento que han trazado la
Historia de Occidente, y que han dado lugar a las distintas concepciones del
mundo, en intima conexion con la Ciencia, el Arte y la Politica.

En definitiva, se trata de que los alumnos adquieran una base histérico-
filosdfica en la que asentar las problematicas conceptuales que han marcado el
curso de nuestra civilizacién. Ahora bien, ello no implica que la funcién de esta
asignatura se limite meramente a una labor doxografica, en la que cada autor
sostiene una opinién distinta al anterior, sin mas alcance conceptual que el del
simple intercambio de pareceres. Al contrario: una de las metas de esta materia
es, fundamentalmente, que el alumno o alumna valore y reflexione sobre el
porqué de los sistemas de pensamiento: qué relacion habia entre éstos y
determinados acontecimientos, qué implicaron, qué han supuesto para la
actualidad, etc. La idea que subyace a esta forma de concebir la asignatura es
que la Filosofia no es una disciplina muerta, pues muchos de los interrogantes
que plantearon nuestros antepasados contindan vigentes hoy en dia, y ademas
de forma activa (Cifuentes & Gutiérrez, 2010)™.

Se entiende, ademas, que el contacto con la filosofia para la mayoria de
los alumnos termina aqui, pues suelen ser excepciones los que optan por cursar
esta materia en estudios universitarios. Por tanto, aparte de que adquieran
cierto grado de conocimiento académico y base filoséfica general (con vistas a
la P.A.U.), se debe hacer especial hincapié en los aspectos procedimentales y
actitudinales de la asignatura.

Con respecto al marco procedimental, la asignatura de Historia de la
Filosofia esta orientada, por una parte, al andlisis critico y reflexivo de textos
filosdficos, de tal forma que los alumnos adquieran las competencias necesarias
para poder interpretar un texto de cualquier pensador, pero no sélo esto. Se
trata de que sean capaces de asumir que todo texto, filosofico o no, esta
armado con un lenguaje propio, y que tienen que acercarse al mismo por medio
de herramientas de andlisis, critica y reflexion, propias de la filosofia pero
extensibles a cualquier disciplina. Por otra parte, la asignatura de Historia de la
Filosofia debe proporcionar al alumnado los criterios de racionalidad inherentes
a la argumentacion filoséfica pero también, de nuevo, validos para cualquier

“ Un ejemplo paradigmético de esto que venimos diciendo son las
concepciones politicas originadas en la Ilustracién y en cdmo actualmente se
estan revisando y reformulando a través de los movimientos sociales que
ocupan el espacio publico en numerosas ciudades del mundo.
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campo. Asi, esta materia ofrece las armas adecuadas para el debate, sin incurrir
en falacias materiales, y a propdsito de ciertos criterios deliberativos: respeto,
escucha, y autocritica.

Estos tres rasgos entre otros, configuran, por ultimo, el marco actitudinal
en el que debe integrarse la asignatura, de acuerdo con la legislacion vigente.
En la Historia de la Filosofia se han producido numerosas diatribas conceptuales
que los alumnos podran discutir entre si; para ello, tendran que desarrollar
cierta templanza y paciencia, aprender a escuchar a sus compaferos, respetar
puntos de vista diversos, etc., valores, todos éstos, implicitos en los modos de
hacer filosofia y en la manera adecuada de relacionarse con la misma.

2.2. La filosofia y la literatura

La didactica de la filosofia, generalmente, ha sido concebida desde tres
modelos mas o menos homogéneos (Hidalgo, 1998) y que responden a unas
expectativas concretas, a saber: el modelo epistémico, que esta basado en un
saber sustantivo, de reproduccidén de contenidos, y donde el alumno hace las
veces de mero receptor; el modelo formativo, que entiende el conocimiento
como proceso, en los que el alumno tiene que desentranar los saberes; y el
modelo pragmatico, que asume una perspectiva mas deliberativa, y de
participacién conjunta. A menudo, se entiende el primer modelo como arcaico,
en la medida en que no integra los procesos criticos y reflexivos que se esperan
para adquirir las competencias basicas del periodo formativo del Bachillerato.
Desde mi punto de vista, sin ser éste un modelo suficiente, si es al menos
necesario. Es evidente que la participacién, la critica, el juicio propio, son
elementos basicos del aprendizaje, pero son elementos también que no pueden
darse en el vacio: hacen falta saberes sustantivos sobre los que ejercitarse. Asi
pues, yo consideraria todos estos patrones no sélo como complementarios, sino
también como secuenciales: el alumno ha de poder transitar de uno a otro de
manera escalonada, auténoma y atendiendo a la problematica filosofica
concreta.

Yendo un poco mas lejos, podriamos considerar estos tres modelos a
partir de la perspectiva filosofica sobre la que se apoyan. De esta forma, el
modelo epistémico iria en consonancia con una concepcion idealista de la
filosofia; el modelo formativo, con un enfoque cognitivista y por ultimo, el
modelo pragmatico, con un método racionalista. Como hemos dicho, todas
estas perspectivas didacticas no son exclusivas, pudiendo el profesor emplear
una u otra segun lo considere apropiado.

Ademds de todas ellas, me gustaria introducir una perspectiva
innovadora, si no para la propia filosofia, si para la ensefianza de la misma en
20 de Bachillerato. Se trata de una fundamentacion estética de la filosofia, que
apele precisamente al sentimiento estético de los alumnos hacia los contenidos
de la materia, para que encuentren una conexion de alguna forma poética entre
la filosofia y sus propios pensamientos no sistematizados. Es ésta una manera
de acercar las problematicas conceptuales propias de la Historia de la Filosofia,
de la mano de un lenguaje mas laxo, el de la literatura (el de la poética, en
general). Pretendo con esto alcanzar varias metas: en primer lugar, enseharles
a transitar por el lenguaje de la filosofia, de tal forma que vean que los
conceptos de esta materia no son en el fondo tan rigidos y cripticos, sino que
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pueden emplearlos de manera creativa; en segundo lugar, y de forma derivada
del primer objetivo, que aprendan que toda disciplina, también la filosofia, esta
armada con un aparato terminoldgico propio, pero no cerrado, y que pueden
asimilarlo de igual manera que el de la matematica o la quimica. Asumo, junto
a Richard Rorty (1991 b), que el lenguaje de la filosofia, como cualquier otro,
es un juego, y ese juego ademas, para trascenderse a si mismo, se nutre
esencialmente de la literatura: “La fisica y la metafisica que han sido
importantes y revolucionarias han sido siempre literarias, en el sentido de que
han abordado el problema de introducir una nueva jerga y han dejado de lado
los juegos de lenguaje vigentes”; en tercer lugar, desde una perspectiva mas
amplia, pretendo que asuman, al menos de manera implicita, el concepto de
interdisciplinariedad, de tal forma que puedan ubicar la materia de filosofia en
un contexto de sentido global (en relacion con las ciencias, las artes, la politica,
etc.).

Para la consecucidon de este objetivo, emplearé textos literarios
especificos que pongan de relieve una problematica filosofica de una manera
sencilla, si acaso simbdlica. Lo veremos en el apartado correspondiente pero, a
modo de aperitivo, reproduzco aqui un fragmento de De La Garza (2005) en el
que se intuye el por qué de esta eleccion de la literatura como instrumento
didactico para la filosofia: “Para quien reduce la racionalidad al logos, las
formas narrativas seran mero entretenimiento; [en cambio], para quien
sostiene que la racionalidad no se agota en el logos, y menos aun en el
empobrecido concepto de logos presente en el discurso de la modernidad, la
narracion es conocimiento, puede hacer aparecer sUbitamente los aspectos
inéditos de la condicion humana”.

Por dltimo, hay una pregunta que se muestra necesaria con respecto a la
eleccion de la literatura, o de la poética, como método “estético”. Es decir, épor
qué no la fotografia, el cine, el dibujo, con los que tal vez el alumnado se sienta
mas identificado? Las razones son de tipo epistémico. Tal y como yo lo
considero, vivimos en una sociedad en la que, a pesar de estar bombardeados
por imagenes, a todas horas, ain no sabemos pensar por medio de ellas, de tal
forma de que éstas funcionan en todo caso como ilustraciones del relato
mental, armado mediante conceptos. Somos, en este sentido, analfabetos
icénicos. Partiendo de este hecho, resultaria harto complicado esbozar una
historia de la filosofia en imagenes; éstas siempre pueden acompafar, pero
nunca sustituir, al relato filoséfico. Como sostiene J. Luis Molinuevo (2009): “El
pensamiento y el concepto siempre lo son de algo, pero distinto de si. Las
imagenes aqui lo son de si mismas, no esquematizan conceptos como en Kant”.

La literatura, en cambio, se nutre en el fondo del mismo principio
conceptual de la filosofia: la abstraccién, solo que aquélla lo hace de forma
simbdlica, y ésta de forma analitica o sintética. Mi estrategia es fundirlas de
algin modo para que los conceptos se revistan con un aspecto mas poético,
mas creativo y, en suma, mas atractivo para los alumnos. Se intentara que los
estudiantes aprendan a leer entre lineas la historia de la filosofia, y con ella su
mundo expresado en conceptos, como dijera Hegel (2005); en definitiva: a
mirar por las rendijas de los conceptos para ver en ellos su propio mundo, y
todo lo que ha tenido que andarse para que éste se constituya.

147



2.3. Puesta en practica

Entiendo la innovacion desde un punto de vista acumulativo, nunca
sustitutivo, de tal forma que incorporaré la propuesta educativa a los
contenidos y objetivos establecidos sin contradecirlos, pero ampliandolos. Al fin
y al cabo, como ha hecho ver Gilles Deleuze (2002), toda repeticion, incluso la
mas mecanica, instaura alguna diferencia, del mismo modo que toda diferencia
se instala sobre la base de una repeticion.

A continuacién desarrollaré un ejemplo concreto de lo propuesto hasta
ahora, es decir, de qué manera es posible implementar la literatura en la
transmision de conceptos filoséficos. Este ejemplo tan sdlo ilustra lo que he
venido diciendo, en ningin modo suple o resuelve las problematicas concretas
que puedan producirse en el contexto del aula.

Después de haber estudiado de modo sistematico las caracteristicas del
racionalismo y el empirismo (Copleston, 1994), y las tesis de sus principales
representantes, explicaremos mediante un texto literario (Millds, 2011) cuales
son las implicaciones filoséficas de los mismos a la hora de relacionarnos con el
mundo y con la forma de conocerlo:

Dos chicas discutian en la mesa de al lado. Una aseguraba que cabian mas
cosas en la realidad que en el interior de la cabeza. La otra, que cabian mas
cosas en el interior de la cabeza que en la realidad. Una llevaba el pelo largo.
La otra, corto.

- Pero si es que no tienes mas que abrir los ojos para ver que la realidad esta
llena de cosas —dijo la del pelo largo-. Fijate, aqui mismo: la mesa, nosotras
dos, las sillas, las botellas de Coca-Cola, el servilletero, lleno de servilletas, el
donut, tu paquete de tabaco, tu mechero, tu pinza para el pelo, tu cuaderno, el
mio, los boligrafos...

- No sigas —corto la del pelo corto-, todo esto también cabe dentro de mi
cabeza. De hecho estd dentro de mi cabeza. Tengo dentro cualquier cosa que
seas capaz de mencionar. ¢Quieres un ornitorrinco?, tengo varios en mi
cerebro. ¢Quieres una vaca? Hay manadas enteras de vacas trotando entre las
paredes de mi boveda craneal.

- ¢Y adonde van? —pregunto la otra.

- ¢COomo que addnde van? A ningun sitio. No necesitan un lugar concreto para
existir. Por cierto, que levantan una polvareda increible. Parece niebla, pero es
polvo.

- ¢Y no hay ningun vaquero?

- Hay varios. Trotan también con sus caballos alrededor de las vacas. Llevan
lazos y latigos en las manos. A uno se le acaba de caer el sombrero, pero lo
recoge sin necesidad de desmontar, agachandose al pasar al trote junto a él.

- La verdad —concedio la chica del pelo largo-, es que es alucinante que dentro
de una cabeza quepa una ganaderia entera.

- Y eso —apuntd la otra- que tanto las vacas como los hombres tienen un
tamafio normal, no son diminutos como cabria esperar.

- Pues es un misterio.

- ¢Caben o no caben mas cosas en la cabeza que en la realidad?

- Me rindo, llevabas tu razon. La realidad es mas pequefia que un ascensor.

148



De subito, senti un ataque de claustrofobia, de modo que cerré los ojos y
huyendo de la realidad mezquina me meti dentro de la cabeza, donde habia
espacios amplios, respirables.

Este texto ilustra a la perfeccion la problematica entre racionalismo y
empirismo, y recoge algunos de los conceptos fundamentales para comprender
este periodo filoséfico, por ello se plantea realizar un comentario de texto, en el
que se analicen las ideas principales que hilan la etapa filoséfica a la que
estamos haciendo mencion, a saber:

1. Distincién entre ideas de la razdn y objetos del mundo. A ello se hace
referencia con lo que “cabe” dentro de nuestra cabeza y lo que hay fuera, en la
realidad. Este es uno de los problemas en torno al que gira la problematica
filosdfica que se produce entre racionalismo y empirismo: éde donde proceden
nuestras ideas, de dentro de nuestra cabeza, que las produce de manera
autéonoma o de la realidad que imprime en nuestra mente una imagen?

2. Las dos posturas (racionalismo-empirismo) aparecen representadas
por la discusion de las dos chicas. Por ejemplo, la chica empirista dice: “no
tienes mas que abrir los ojos para ver que la realidad esta llena de cosas”. Esta
alusion a los ojos, al sentido de la vista, implica una profunda conexién con la
necesidad de la experiencia para relacionarlos con el mundo. La otra, en
cambio, sostiene: “tengo dentro de mi cabeza cualquier cosa que seas capaz de
mencionar”. Aqui seria interesante abrir un debate a raiz de cdmo han llegado a
la cabeza todas esas cosas que es capaz de contener: élas produce ella misma
0 necesita de una imagen previa del exterior para luego reproducirla
internamente? Esta es precisamente la controversia sobre el innatismo.

3. Otra de los temas que se aprecian en este texto, y que es
fundamental para comprender este periodo filoséfico, es el salto que se
produce en algunos autores entre lo epistemoldgico y lo ontoldgico, es decir,
entre el hecho de que yo pueda o no conocer algo y que ese algo exista -“ser
es ser percibido”- (Bugarin Lago, 2009). A ello se hace mencién cuando se dice:
las cosas no necesitan ir a ningln sitio para existir. Es decir, si existen en el
pensamiento, entonces existen realmente.

4. Finalmente, en el texto parece que triunfa, de alguna manera, el
racionalismo, concebido como idealismo. Ello dard pie a un debate entre los
alumnos en el que tendran que argumentar sus posiciones: écon qué chica de
las del texto se identifican mas?

Este ha sido uno de los ejemplos elegidos para ilustrar la aplicacion de la
propuesta de innovacion. Cabe decir que la manera de implementarlo al aula
puede variar, segun varios factores: la complejidad de la unidad didactica, las
dudas concretas de los alumnos, la satisfaccion con respecto al texto literario
escogido, mediante el comentario exhaustivo del texto literario o sélo mediante
su lectura, etc. Una cosa, en cambio, queda clara: la ensefnanza de la filosofia
puede llevarse cabo a través de la literatura, pues ésta esta llena de los mismos
simbolos e interrogantes que mueven a aquélla. Y no sdlo se puede, sino que
ademas es recomendable trazar un puente poético hacia los contenidos, para
que los alumnos conecten las preguntas filoséficas con su propia vida y, a la
inversa, para que su vida sea una forma filosdfica (esto es, reflexiva y critica)
de estar en el mundo.
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3. CONCLUSION

En este trabajo intento mostrar la importancia de trazar un puente
poético hacia los contenidos educativos en general, hacia la Historia de la
Filosofia en particular. Por ello, se comprendera que también el tono empleado
para esta programacion es o pretende ser en si mismo literario. Parto pues de
la base de que, en el planteamiento de objetivos, tiene que estar ya impreso el
espiritu mediante el cual éstos se quieren cumplir. No podria ser de otro modo:
esta programacién, a modo de semilla, lleva ya dentro de si el fruto en el que
habra de convertirse en su puesta en escena.

Aunque quiza, en la practica, falte el mas fundamental de todos los
proyectos: la terrible lucidez de encontrarse ante un grupo de estudiantes que
quieren saber, que deben saber, o incluso que ya saben o creen saber. Este
método aqui expuesto, cualquier método, se convierte entonces en un timido
balbuceo que hace las veces de “chuleta procedimental” pero que en ningln
caso resuelve las dificultades tangibles, ni sustituye las relaciones dinamicas
que se dan en el contexto del aula.

En definitiva, y tomando prestado para terminar las palabras de otros
(Morin at al., 2002), concluyo diciendo que “filésofo y poeta saben que, si
existe un método, éste solo podra nacer durante su bldsqueda v, tal vez al final,
podra formularse, y hasta en algunos casos formalizarse, pero como tantos
otros sefalaron: el método viene al final (Nietzsche), llamamos caminos a
nuestras vacilaciones (Kafka)”
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Resumen:

La propuesta de innovacién surge tras la observacion en el aula de las
dificultades que presentan los alumnos de tercer curso de Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO), cuando quieren expresar sus opiniones, organizar un
conjunto de ideas, dar sus argumentos y sobre todo a la hora de construir
frases. En algunas ocasiones no respetan los turnos de palabra, les cuesta
guardar un orden y tolerar opiniones distintas a la suya.

Una forma adecuada para tratar todos los aspectos mencionados se
basaria en trabajar la argumentacion a través de grupos cooperativos, donde
todos los miembros del grupo aportan algo, expresan sus opiniones, respetan
las del resto, pues forman una unidad y se necesitan para elaborar un trabajo
completo. De este modo conseguiremos mejorar sus habilidades
argumentativas, su capacidad de cooperacion en grupo y con la ayuda del
coordinador, es decir, el docente, exponer las conclusiones finales en gran
grupo de manera ordenada y respetuosa.

Se propone una innovacion en la metodologia docente que contribuye en
gran medida al desarrollo de algunas competencias basicas, tan importantes en
esta etapa educativa, como pueden ser la competencia linglistica o la
competencia aprender a aprender.

La innovacion afecta a toda la programacién pues se trabaja con
actividades que los alumnos realizardn una vez por trimestre, trabajando
siempre sobre uno de los temas del mismo. Los alumnos participaran en
gjercicios donde mejoraran sus cualidades argumentativas y su capacidad de
trabajo en grupo.

Palabras clave:

Argumentacidén, ciencia, razonamiento, innovacion metodoldgica,

competencias basicas, aprendizaje cooperativo.

1. INTRODUCCION

La ciencia puede contribuir en gran medida a comprender cdmo debe
realizarse una exposicion de argumentos de forma razonada, escuchando con
tolerancia y atencidn las opiniones distintas y rebatiéndolas con otros
argumentos cuando sea necesario. La ciencia puede ayudar a resolver este tipo
de dificultades, dada la importancia que tiene la argumentacion para dicha
materia.

Incluir la capacidad de argumentacién en ciencia significa reconocer las
complejas interacciones que tienen lugar en el aprendizaje asi como la
contribucién de la discusién en la construccién del conocimiento cientifico.
Hacer ciencia es también proponer y discutir ideas, evaluar alternativas, elegir
entre diferentes explicaciones y ampliar la visidon del aprendizaje de las ciencias.
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2. JUSTIFICACION Y OBJETIVOS DE LA INNOVACION
2.1 JUSTIFICACION

En primer lugar debemos definir qué entendemos por argumentacion y
por argumentacion se entiende la capacidad de relacionar datos y conclusiones,
de evaluar enunciados tedricos. El razonamiento argumentativo es relevante
para la ensefianza de las ciencias, ya que uno de los fines de la investigacion
cientifica es la generacion vy justificacion de enunciados y acciones encaminados
a la comprension de la naturaleza (Jiménez, Bugallo y Duschl, 2000), por lo que
la ensefianza de las ciencias deberia dar la oportunidad de desarrollar, entre
otras, la capacidad de razonar y argumentar (Jiménez, 1998; Sarda y Sanmarti,
2000).

En las clases que siguen una metodologia tradicional, la participacion
apenas existe, pocas veces los estudiantes tienen la oportunidad de resolver
problemas o evaluar alternativas. Es importante disefar actividades que ayuden
al alumnado a hablar de ciencia.

Hay que crear ambientes de aprendizaje en los que se demande al
alumnado que resuelva problemas, que compare las soluciones dadas por
distintos equipos, que justifique sus opciones. Los alumnos, cuando resuelven
problemas en el laboratorio o en el aula trabajando en grupo, discuten, tratan
de poner orden en lo que aparece como una serie de observaciones
desordenadas.

Un problema importante en las clases de ciencias es la falta de
comunicacién: en ocasiones docentes y estudiantes asignan diferentes
significados a una misma palabra. Lo que cuenta como explicacién, no es
percibido de la misma forma. Ignorar estos fallos en la comunicacion puede
agravar el problema.

Para trabajar las habilidades argumentativas e integrar la asimilacion de
conocimientos se propone en esta innovacidn metodoldgica el trabajo en
grupos cooperativos. En el aprendizaje cooperativo, en el proceso de ensehanza
es de gran importancia las interacciones que se establecen entre el alumnado.
Los aprendizajes ocurren primero en un plano inter-psicoldgico (mediado por la
influencia de los otros), y en segundo plano a nivel intra-psicoldgico, una vez
que los aprendizajes han sido interiorizados. La ensefanza debe ser
individualizada en el sentido de permitir a cada alumno trabajar con
independencia y a su propio ritmo, pero al mismo tiempo es importante
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promover la colaboracién y el trabajo grupal. Se ha comprobado que los
estudiantes aprenden mas, establecen mejores relaciones con los demas,
aumentan su autoestima y aprenden habilidades socioafectivas cuando trabajan
en grupos cooperativos.

Este tipo de trabajo nos permite mejorar varias capacidades, las
caracteristicas de este tipo de trabajo, asi como los componentes y estrategias
se exponen a continuacion.

2.1.1 Caracteristicas del aprendizaje cooperativo

* Elevado grado de Igualdad: debe existir un grado de simetria en los roles que
desempefian los participantes en una actividad grupal.

* Grado de Mutualidad Variable: Mutualidad es el grado de conexiodn, profundidad
y bidireccionalidad de las transacciones comunicativas. Los mas altos niveles de
mutualidad se daran cuando se promueva la planificacion y la discusion en
conjunto, se favorezca el intercambio de roles y se delimite la division del
trabajo entre los miembros.

2.1.2 Componentes del aprendizaje cooperativo

* Interdependencia positiva: Ocurre cuando los estudiantes pueden percibir un
vinculo con el grupo de forma tal que no pueden lograr el éxito sin ellos y
viceversa. Deben de coordinar los esfuerzos con los compaferos para poder
completar una tarea, compartiendo recursos, proporcionandose apoyo mutuo y
celebrando juntos sus éxitos.

» Interaccion promocional cara a cara: Mas que una estrella se necesita gente
talentosa que no pueda hacer una actividad sola. La interaccién cara a cara es
muy importante ya que existe un conjunto de actividades cognitivas y
dinamicas interpersonales que sélo ocurren cuando los estudiantes interacttan
entre si en relacion a los materiales y actividades. Hay que tener en cuenta que
determinados alumnos intervienen poco en los debates orales no exponiendo
en voz alta sus razonamientos.

» Valoracién personal o responsabilidad personal: Se requiere la existencia de
una evaluacién del avance personal, la cual va haciendo tanto el individuo como
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el grupo. De esta manera el grupo puede conocer quién necesita mas apoyo
para completar las actividades, y evitar que unos descansen con el trabajo de
los demas. Para asegurar que cada individuo sea valorado convenientemente se
requiere:

v Evaluar cuanto del esfuerzo que realiza cada miembro contribuye al
trabajo de grupo.

v Proporcionar retroalimentacion a nivel individual asi como grupal.

v Auxiliar a los grupos a evitar esfuerzos redundantes por parte de sus
miembros.

v" Asegurar que cada miembro sea responsable del resultado final.

2.1.3 Estrategias para el aprendizaje cooperativo

» Especificar con claridad los propositos del curso y la leccién en particular.

» Tomar ciertas decisiones respecto a la forma en que se ubicara a los alumnos
en grupos de aprendizaje previamente a que se produzca la ensefianza.

* Explicar con claridad a los estudiantes la tarea y la estructura de la meta.

* Monitorear la efectividad de los grupos de aprendizaje, responder preguntas,
ensefar habilidades e incrementar las habilidades interpersonales del grupo.

* Evaluar el nivel del logro de los estudiantes y ayudarles a discutir que tan bien
colaboraron los unos con los otros.

Esta metodologia de trabajo cooperativo para trabajar la argumentacidn
pretende tener una perspectiva de la clase como comunidad de aprendizaje (McGinn y
Roth, 1999) prestando atencion al disefio de un contexto en el que el alumnado se
implique en la resolucion de problemas auténticos, en tareas que sean relevantes para
su vida, pues en las aulas en que su papel es pasivo 0 poco activo apenas hay
comunicacién de los estudiantes entre si. Los estudiantes, cuando resuelven problemas
en el laboratorio o el aula trabajando en grupo estan discutiendo sobre un problema de
ciencias, desarrollando un argumento, decimos que estan participando en el discurso
de las ciencias. Esto implica observar, describir, comparar, clasificar, discutir,
preguntar, elaborar hipétesis, disefiar experimentos, evaluar, comunicar resultados a
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otras personas, etc. para aprender el discurso especializado de las ciencias, cdmo
argumentar, es necesario practicarlo.

Para estudiar el razonamiento hay que plantearles problemas que lleven a
razonar. En ambientes de aprendizaje adecuados, los adolescentes son capaces de
razonar en términos cientificos, de argumentar; con actividades y problemas disefiados
con este objetivo se podria mejorar el desarrollo de esta capacidad.

2.2 OBJETIVOS DE LA INNOVACION

1. Razonar en términos cientificos, argumentar con actividades y problemas
disefiados para mejorar el desarrollo de esta capacidad.

2. Desarrollar habilidades de cooperacién y trabajo en grupo.

3. Desarrollar habilidades lingliisticas y destrezas que permitan mejorar su
capacidad para expresarse en publico.

3. MARCO TEORICO

El marco tedrico se basa fundamentalmente en tres investigaciones
didacticas que se exponen a continuacion:

1. Discurso de aula y argumentacion en la clase de ciencias: cuestiones
tedricas y metodologicas (Jiménez Aleixandre y Diaz de Bustamante, 2003)

Este trabajo constituye una reflexion sobre la investigacion del discurso

del aula y su contribucion al conocimiento de los procesos de aprendizaje de las
ciencias. Se trata con mas detalle una parte de estos estudios, los que analizan
el razonamiento argumentativo del alumnado. Para el desarrollo de esta
investigacion se ha prestado especial atencidon al proyecto RODA
(razonamiento, discusidn, argumentacion) llevado a cabo en la Universidad de
Santiago de Compostela y que tiene como objetivo estudiar los procesos de
razonamiento y argumentacién del alumnado de Secundaria durante la
resolucion de problemas de ciencias y ambientales. En el marco del proyecto se
han elaborado o adaptado diferentes herramientas que permiten profundizar en
el analisis del complejo sistema de comunicacidon del aula. Se pretende que
estos trabajos colaboren a la perspectiva de la clase como una comunidad de
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aprendizaje en la que el conocimiento es compartido por docentes vy
estudiantes, como una comunidad de pensamiento.

2. Disefo curricular: indagacion y razonamiento con el lenguaje de las
ciencias (Jiménez Aleixandre, 1998)

Algunas cuestiones relacionadas con lo que ocurre en el interior de las aulas de
ciencias llevan a plantearse preguntas en relacion con el disefio curricular sobre los
modelos de aprendizaje con la puesta en practica de estrategias determinadas y la
elaboracidon o utilizacion de materiales concretos. Con las investigaciones llevadas a
cabo se deduce que para que tenga lugar la argumentacion en clase, es necesario
disefar y poner en practica actividades o unidades estructuradas donde se promueva
la interaccion entre los estudiantes, hay que crear ambientes de aprendizaje en los que
se demande al alumnado que resuelva problemas, que compare las soluciones dadas
por distintos equipos, que justifique sus opciones.

3. Ensefiar a argumentar cientificamente un reto de las clases de
ciencias (Sarda Jorge y Sanmarti Puig, 2000)

El alumnado tiene muchas dificultades para llegar a una conclusion significativa
que concuerde con el hecho enunciado. Es importante mejorar la calidad de las ideas
expresadas como la forma de expresarlas, el alumnado debe ir aprendiendo a planificar
los dos aspectos de forma conjunta. Para ello es necesario disefiar procesos didacticos
y la metodologia puede ser una buena herramienta para ensefiar al alumnado a
elaborar buenos textos argumentativos en el campo de la ciencia escolar como para
valorar las dificultades con que se encuentran.

En definitiva, segin estos tres documentos basados en investigaciones didacticas
que he utilizado como marco teodrico, la mejor manera de trabajar la argumentacion en
las clases de ciencias es promoviendo un cambio en la metodologia, creando clases
mas interactivas donde el alumnado participe de forma directa, construyendo su propio
conocimiento con la ayuda del profesor y del grupo, rompiendo con la metodologia
tradicional donde los estudiantes participan de forma pasiva limitandose a escuchar.

4. DESARROLLO DE LA INNOVACION

La innovacion metodoldgica se realizard a lo largo de todo el curso
escolar, tratando de incorporar a la programacion didactica estructuras de
aprendizaje cooperativo. Para ello lo que se plantean son una serie de
actividades disefiadas con este propdsito para cada uno de los trimestres. La
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tematica de la actividad siempre estara relacionada con los contenidos tratados
en el trimestre correspondiente.

El docente actuard como organizador tanto de las actividades,
metodologia y establecimiento de los agrupamientos seglin sus
consideraciones. Asimismo sera el punto de comunicacion entre los distintos
grupos y marcara una serie de normas en funcion de la actividad. Establecera el
orden y el tiempo de cada actividad y dinamizara los grupos en el caso de que
no sepan continuar con la misma. En definitiva, el docente asumira la funcion
de coordinar los grupos y las actividades.

Tras finalizar cada actividad trimestral relativa a nuestra innovacion
metodoldgica los alumnos exponen en gran grupo las conclusiones finales del
ejercicio propuesto. Con la finalidad de trabajar su argumentacién deberan
reflejar por escrito esas conclusiones del grupo clase e ir archivandolas en un
portfolio que entregaran al finalizar el curso al profesor.

4.1 PRIMERA EVALUACION

En este trimestre el bloque de contenidos que vamos a trabajar introduce
a los estudiantes en los problemas medioambientales de la actualidad y en
cdmo podemos contribuir con pequefios gestos al desarrollo de actividades que
contribuyan a la sostenibilidad del planeta. El tiempo estimado para esta
actividad es de 120 minutos.

Actividad planteada y técnica de trabajo:

Los alumnos de forma individual deberan escoger imagenes que
perjudiquen la sostenibilidad del planeta. Por ejemplo, desde imagenes de
industrias que vierten productos de desecho al rio, barcos que vierten residuos
tdxicos al mar, fabricas que expulsan humos potencialmente contaminantes,
hasta imagenes mas habituales donde se tira basura al suelo, se dejan luces
encendidas en habitaciones vacias o se deja el grifo abierto.

Una vez que los alumnos tengan recogidos los documentos graficos se
reunirdn en grupos de cuatro donde entre todos tendran que escoger las
imagenes mas significativas para la tematica que quieran desarrollar
contaminacion marina, aérea, terrestre, contaminacion en las ciudades,
problemas de la deforestacion, etc. Los alumnos entregaran las imagenes no
utilizadas al profesor quién podra cederlas al resto de grupos de la clase, en
funcidn de la tematica escogida para mejorar su trabajo.
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Cada grupo dispone de una ficha proporcionada por el profesor donde
debera contestar a las siguientes cuestiones: ubicacion (donde se produce o
dénde creen que se produce la accion observada), estado de la zona,
descripcion, valoracion de la observacién vy justificacion de la respuesta y por
ultimo propuesta de mejora.

Las fichas se entregaran por escrito y a través del campus donde junto
con la ficha descriptiva se incluiran las fotos.

Una vez finalizado el trabajo, todos los alumnos de clase comparten sus
impresiones. En primer lugar hablan los representantes de cada grupo, formado
por cuatro alumnos, exponiendo lo que han observado, mostrando las
imagenes a sus compaiieros y comentando sus conclusiones. Cuando han
terminado de hablar todos los representantes comienza el debate que afecta a
todos los alumnos. Tras exponer los resultados en comun reflexionan sobre lo
que han visto y se plantean cuestiones, por ejemplo que harian si vieran a otro
alumno tirando basura al suelo, 0 a una persona adulta, etc. Se proponen
mejoras o alternativas. La actividad influye sobre varios aspectos, a nivel de
convivencia les permite concienciarse de sus malos habitos y de que el planeta
necesita de pequefas y grandes acciones para su sostenibilidad. Desarrollan la
competencia lingiistica puesto que tienen que hablar en publico. Se ha de
llevar a cabo una participacion ordenada levantando la mano para hablar,
respetando los turnos de palabra y mostrando una actitud tolerante hacia las
opiniones de sus compafieros, también deben argumentar sus razonamientos.
Es una actividad que permite trabajar distintos aspectos importantes a nivel
educativo.

Los alumnos utilizardn un cafién para mostrar al resto de sus companeros
las imagenes ejemplo de mala conducta que han seleccionado.

4.2 SEGUNDA EVALUACION

En este trimestre el bloque de contenidos que vamos a trabajar introduce
a los estudiantes en los niveles de organizacion celular de nuestro cuerpo
humano. Lo que se pretende con la actividad es que utilizando métodos de
trabajo cooperativo y tratando de mejorar sus habilidades de argumentacién
cientifica los alumnos sean capaces de razonar y de argumentar que muestra
de las que se les proporciona pertenece a un ser humano justificando su
respuesta. La actividad se llevara a cabo en el laboratorio de ciencias naturales.
El tiempo estimado para esta actividad es de 90 minutos. A continuacion se
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explican la actividad planteada y la técnica de trabajo utilizada que dada su
complejidad se explican por partes.

Actividad planteada: Las huellas del ladrén.

En el laboratorio de ciencias del centro se ha producido un robo, un ladrén
se escapd con valioso material de laboratorio pero antes de irse se hirid
dejando restos bioldgicos que se utilizaran para descubrir su identidad. Los
alumnos deberan investigar entre los posibles sospechosos a quien pertenecen
los restos dejados por el ladrén argumentando sus conclusiones. La lista de
sospechosos es muy variada pudiendo encontrar restos de células diversos,
pero los alumnos saben que el ladréon sélo puede ser un ser humano. Los
alumnos desconocen el tipo celular de cada una de las muestras. Las muestras
con las que se trabajara seran las siguientes:

* Individuo nimero 1 (muestra que corresponde a un tejido vegetal).
* Individuo nimero 2 (una muestra que corresponde a un tejido animal).

* Individuo nimero 3 (muestra que corresponde a un organismo procariota).

Técnica de trabajo: El rompecabezas

Se forman grupos de tres estudiantes donde cada miembro del grupo
trabaja con una muestra diferente animal, vegetal o bacteriana que deben
observar al microscopio de forma individual. Cuando finalicen, los estudiantes
de todos los grupos que han estudiado la misma muestra se retinen en “grupos
de expertos” para discutir sus secciones, comentar lo que han observado para
ver si han llegado a la misma conclusién, regresando luego a su grupo original.
La Unica manera de aprender de las secciones o partes de los demas es
aprendiendo de los demas y confiando en la responsabilidad individual y grupal.
Cada uno de los grupos a de llegar a la misma conclusion. Los alumnos
deberian concluir que el ladrén es el individuo nimero 2 por corresponderse
con una muestra de una célula eucariota de origen animal. Al observar las
estructuras de las diferentes muestras celulares los alumnos deberan ir
estableciendo las conclusiones que les lleven a la solucién final, de este modo
también conseguimos que fijen conceptos e ideas de forma cooperativa,
expresando sus argumentos.
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4.3 TERCERA EVALUACION

En este tercer trimestre vamos a trabajar una tematica relativa a la salud
y la enfermedad, los factores determinantes de la salud y en concreto la
valoracién de la importancia de los habitos saludables.

Se presenta una situacion problematica con distintas soluciones o
alternativas. Con esta actividad lo que se pretende es valorar la importancia de
los habitos de vida saludables, cémo pueden influir las decisiones que tomamos
relativas a nuestra salud en nuestra vida y las consecuencias que pueden tener
para esta. He decidido que dada la edad de los estudiantes, tratar el tema de la
drogadiccién como ejemplo de estilo de vida no saludable permitiria a los
estudiantes desarrollar su argumentacion exponiendo sus opiniones vy
promocionando la salud, puesto que es un tema que les puede resultar
interesante. El tiempo estimado para esta actividad es de 90 minutos. Al igual
que en el trimestre anterior se plantea la actividad y la técnica de trabajo por
separado.

Actividad planteada: La decision de Daniel.

Daniel dirige un centro médico especializado en enfermedades de alto
nivel de contagio. Es una tarea delicada y de gran responsabilidad. Cualquier
descuido, cualquier negligencia, por leve que sea, puede resultar fatal. Daniel
sospecha que uno de sus jefes de equipo, Alejandro, es adicto a la droga, de lo
cual tiene algunos indicios; sin embargo, teme que, si le dice algo, se cree una
situacion problematica en el centro. Si tu fueses Daniel, équé harias?

* Hablar directamente con Alejandro y decirle con toda franqueza lo que se
sospecha de él.

* Pedirle a Alejandro que no se presente bajo los sintomas de la droga en el
centro médico, pues lo que ocurra durante su jornada laboral es
responsabilidad suya.

* No abordar directamente a Alejandro por temor a que éste tome represalias y
ser objeto de su aborrecimiento.

* Hacerle ver el perjuicio que le ocasionan las drogas y que, dado que esta
prohibido su uso, en cuanto se encuentre una prueba sera despedido.

* Vigilarlo de cerca y tratar de evitar que influya en otros trabajadores del centro.

Técnica de trabajo: Resolucion de conflictos
Se confeccionan grupos de 4 estudiantes procurando que no formen parte
del mismo, alumnos con una previa afinidad, por ejemplo, amigos intimos o
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personas que normalmente se sienten juntos. Se le entrega a cada uno de los
miembros una fotocopia con el caso en cuestidon y se les deja unos minutos
para que de forma individual tomen una decisién. A continuacion, en parejas
deberan comentar sus decisiones y llegar entre ambos a una sola decisién. Los
alumnos pueden ir modificando las respuestas integrando ideas nuevas. En el
paso siguiente, los cuatro alumnos del mismo grupo deberan exponer las
conclusiones a las que ha llegado cada pareja y entre los cuatro elaborar una
sola. Por ultimo, cada grupo de cuatro expondra al resto de la clase una Unica
decisidon a la que en consenso hayan llegado los cuatro. El coordinador del
grupo reunira todas las respuestas y guiara al grupo para que entre todos
lleguen a una sola.

5. EVALUACION Y SEGUIMIENTO DE LA INNOVACION

En los distintos trimestres se plantean actividades muy distintas, todas
ellas con un denominador comun, mejorar la argumentacién a través del
trabajo cooperativo. Todas las actividades se realizan estableciendo una
tematica que haga referencia a los contenidos del trimestre correspondiente.

La evaluacion de la innovacion se realiza mediante la observaciéon de la
adquisicion de la destreza argumentativa del alumnado, esta innovacion
contribuye sobre todo a mejorar sus competencias basicas en gran medida. La
experiencia es recogida mediante informes por parte del profesor que desarrolle
la innovacién para documentar qué tareas a realizado con los alumnos, cudl ha
sido su actitud, si les ha gustado este tipo de actividades y han aprendido con
ellas. Ademas al finalizar el curso el profesor recoge un portfolio que el alumno
de forma individual ha elaborado al finalizar las conclusiones del grupo clase.
De este modo el profesor comprobara si el alumno ha mejorado su
argumentacién y cdmo se ha producido ésta de forma gradual en el transcurso
del afo académico.

Si se observa que la innovacion metodoldgica da resultados y es
satisfactoria se tratara de incorporar en las programaciones didacticas de
posteriores cursos nuevas estrategias de trabajo cooperativo. También la
innovacion estaria sujeta a propuestas de mejora.
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6. CONCLUSIONES

Para que tenga lugar la argumentacion en clase, es necesario disefar y
poner en practica actividades o unidades estructuradas en torno a la resolucion
de problemas.

La implicacion de los alumnos en la innovacién les ayudara a fijar
conocimientos, a desarrollar y mejorar sus competencias y habilidades. Se debe
tener en cuenta que los alumnos aprenden conocimientos nuevos pero también
adquieren destrezas como son las Competencias Basicas tan importantes en la
etapa educativa en la que estamos hablando, por tanto todo lo aprendido
supone un beneficio para el alumno de cara a superar la etapa.

El trabajo en grupos cooperativos aumenta la autoestima de los
estudiantes, incrementa su aprendizaje y les ayuda a establecer mejores
relaciones con lo demas.
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Resumen: Este reporte de investigacion nos permite tener evidencias del
desempeiio de los docentes en los entornos virtuales a través de un proceso de
autovaloracion de su desempeiio frente a un modelo de referencia. Se logrd
ademas, la identificacion de indicadores de mejora (los vacios en la formacion
docente) para poder instrumentar una propuesta de formacion de competencias
docentes para los entornos virtuales. La investigacion es de corte descriptivo-
exploratoria. El marco tedrico del trabajo se sustenta con el enfoque de la
Educacién con Base en Normas de Competencia (EBNC), en un Modelo de
Formacion Profesional; la configuracion de un perfil del desempefio docente v;
un enfoque de evaluacién de competencias.

Palabras Clave: docencia, entornos virtuales, desempefo, evaluacion,
competencias.

1. EL PROBLEMAY EL CONTEXTO

El problema identificado es el desempefio del docente en linea en la
Universidad Pedagdgica Nacional; se deriva de una realidad que se inscribe en
el ofrecimiento de la Licenciatura en Intervencion Educativa (LIE) con terminal
en Orientacidon Educacional (OE), utilizando la plataforma Moodle; situaciéon que
nos ha generado una serie de necesidades tecnoldgicas y pedagdgicas (o
metodoldgicas) especificas como las que demandan las modalidades virtuales
para la ensehanza y el aprendizaje.

Es esta modalidad virtual de la LIE en Linea (LIE-L), la que ha agregado déficit
de saber pedagdgico de experiencia particular y especifica; concretamente, lo
que seria el redisefio curricular de los cursos y seminarios para subirlos a la
plataforma; ademds y seria mi sefialamiento central: si el curriculo esta
disefnado por competencias; el procedimiento didactico también
deberia ser en competencias, igualmente que la evaluacién. De igual forma,
que el manejo y aprovechamiento total de los Entornos Virtuales para la
Ensenanza y el Aprendizaje (EVEA).

Pero, épor qué el déficit?, ésera solo por la gran carga académica que soporta
el profesor?, yo creo que también, y tiene mayor peso, porque el profesor no
tiene formacion para ello; pero igual, porque los esfuerzos de la
institucion para resolverlo no significa una “actividad sostenida”,
quiero decir, un programa permanente de capacitacion, actualizacion
y fortalecimiento profesional. El problema, lo reitero, es el “desempefo del
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docente en linea” bajo el supuesto de que, no es el requerido por un enfoque
de competencias y la operacion de los entornos virtuales para la ensefanza vy el
aprendizaje.

El trabajo tiene como referente contextual la Unidad 161 de la Universidad
Pedagdgica Nacional de Morelia, Michoacan; en particular la experiencia en el
desarrollo del programa de la Licenciatura en Intervencion Educativa en su
modalidad en linea (LIE-L); sus profesores, sus estudiantes y sus
coordinadores; que participan en el afio escolar 2009-2010.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1. Elaborar un estado de la cuestion en torno al perfil del desempefio del
docente en linea y sus componentes principales como la ensefianza, el
aprendizaje, los medios y recursos educativos, y otros.

2. Desarrollar un trabajo teérico como referente de nuestra investigacion
con base al estado de la cuestion, a la consulta de documentos y fuentes
de informacién.

3. Realizar un trabajo de campo como una investigacion descriptivo-
exploratoria a fin de realizar un analisis del desempefio docente en
entornos virtuales en nuestra Universidad.

4. A partir del trabajo tedrico y empirico, identificar los rasgos del
desempeiio real de nuestros docentes; también las ausencias que se
puedan convertir en ejes de un programa de formacion de
competencias docentes en entornos virtuales que se disefara
como proyecto de intervencion.

3. REFERENTE TEORICO/CONCEPTUAL DE LA INVESTIGACION

3.1. ANTECEDENTE: COMO TAL, RECUPERAMOS LAS
CONCLUSIONES DEL ESTADO DE LA CUESTION, RESPECTO A
TRES ASPECTOS PRINCIPALES

Sobre el tema: Si algo podemos afirmar sin duda, es que los compromisos de
las instituciones educativas de una formacion de calidad, del desarrollo de una
docencia universitaria de calidad, implica necesariamente el uso de las
Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacion (TIC) y el desempefio del
docente enmarcado en competencias determinadas y especificas.

Se considera que la presencia y el uso de las TIC, le da una seria posibilidad al
docente de innovar su trabajo; también a las instituciones de ofertar carreras
por medio de herramientas como las plataformas (Moodle, Blackboard, Edu 2.0,
por ejemplo), o los espacios que permite el internet como las WebQuest, las
redes sociales =RRSS=, entre otros.

Esta nueva docencia, por llamarle asi, nos exige configurar una nueva practica
didactica, es decir una nueva forma de interactuar con nuestros alumnos, con
nuestros companeros profesores, con los contenidos, con los espacios de
busqueda y alojamiento; con organismos o instituciones que generan nuevos
estados de conocimiento, etc.
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Concebir e instrumentar un curso utilizando los espacios virtuales para la
ensefanza y el aprendizaje, es para el docente algo nuevo y diferente, que
requiere nuevas competencias y nuevas formas de ponerlas en juego en su
desempefio profesional.

Por tanto, diriamos que nuestro tema objeto de estudio, es pertinente, de
acuerdo al desarrollo de las instituciones y a la existencia (y pertenencia) a la
“sociedad del conocimiento”. Una docencia universitaria en linea y de calidad es
un reto, un futuro y una prospectiva cercana, ya presente.

Sobre el método de investigacion: Priva sin duda el enfoque cualitativo y la
investigacién accion o participativa, como enfoque metodoldgico utilizado y el
estudio de caso, como técnica (asi le llamo Meneses, 2007).

Esto nos da certeza en la propuesta de metodologia de corte participativo,
donde los actores del hecho tienen algo que decir. También nos ilustra (esta
revision), la posibilidad de utilizar el “estudio de caso” para profundizar en los
componentes cOmo se expresa ese fendmeno en el conjunto de las cosas (Del
Mastro, 2005; Meneses, 2007). Seguramente cuando aplicamos un muestreo al
universo de estudio, nos lo puede facilitar.

Asi, podemos afirmar, precisar y/o reorientar nuestro trabajo de investigacién
hacia una investigacién tipo exploratorio, de corte descriptivo, como estudio de
caso, del “desempeno de los docentes en entornos virtuales: el caso de la
Unidad 161 de la Universidad Pedagdgica Nacional de Morelia, Michoacan”.
Sobre las lineas propuestas para investigacion futuras: En todos los
casos, sugieren profundizar los estudios en el campo en el que se desarrolla;
unos acentuando la atencidn en el profesor, otros en el estudiante, otros mas
en las interacciones en el espacio virtual; otras en el uso de espacios virtuales
para la ensefanza-aprendizaje. Me parece que ponen mucho énfasis en las
interacciones como componente principal del enfoque socio-constructivista de la
ensefianza y el aprendizaje; su estudio y la elaboracion de propuestas de
mejora.

Por nuestra parte, recogemos la preocupacion del desempeno del docente en
€sos espacios virtuales de ensefianza y aprendizaje, en funciones centrales
como el de orientar el proceso de aprendizaje; el ser tutor y acompafar al
estudiante en el conjunto de las acciones que implican su formacién; en la
gestion del conocimiento que le implica el trabajo colegiado con sus
companeros, la vinculacién y el intercambio con organismos e instituciones que
generan conocimiento; y otros.

Por tal, reiteramos la importancia de nuestros estudio: el desempefno del
docente, su andlisis; con el fin de elaborar una propuesta de formacion de
competencias docentes para el desempefio en entornos virtuales para la
ensefianza y el aprendizaje. Parece pertinente, Util y necesario en el contexto
del desarrollo de nuestra institucion, la Universidad Pedagdgica Nacional, de
Morelia, Michoacan.

3.2. LA EDUCACION BASADA EN NORMAS DE COMPETENCIA Y
LA DOCENCIA EN ENTORNOS VIRTUALES

3.2.1. La Educacion Basada en Competencias
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En los nuevos tiempos en que vivimos, contextualizado por un mundo
globalizado y mundializado donde el desarrollo industrial y el uso de las
tecnologias han impuesto a la sociedad misma una dinamica que exige estar al
dia en el conocimiento y en su uso pertinente. Este contexto, del que es parte
México como pais, como gobierno y como sociedad, le implica su participacion
en organismos de cooperacion y regulacion de actividades fundamentales como
el comercio (OCDE), la economia (BM), la educacion y la cultura (UNESCO);
esta participacion, “le obliga”, a seguir como politicas publicas internacionales,
que se convierten luego en nacionales y en programas de gobierno; las
decisiones que se toman en el seno de esos organismos que, en ocasiones
convocan a conferencias mundiales para “tomar acuerdos”, por ejemplo,
“Educacion para Todos” (Jomtien,1990 y Dakar, 2000), CONFINTEA V y VI
(Hamburgo, 1997 y Brazil, 2009), solo por citar algunas y referidas a la
educacion. Es en este escenario mundializado en el que surge la propuesta de
la Educacion Basada en Normas de Competencia (EBNC), orientacion educativa
o teoria educativa como se pueda ver, que estd permeando todos los
programas educativos de los paises en desarrollo del mundo capitalista y otros
con un modelo socio-econémico de corte socialista; es conocido el éxito de los
programas educativos desarrollados con esta orientacidon en paises como Cuba,
solo por citar algun ejemplo.

Como se expresd anteriormente, EBNC surge en el ambito internacional y la
podemos entender como politica publica, de tal manera que el Gobierno
Mexicano “la adopta” como una orientacién, como un sustento tedrico-
metodoldgico, le da sustento al disefio de los programas (elaboracién del
curriculo) y su propuesta pedagdgica (una nueva pedagogia).

a. Desde el CINTERFOR-OIT

El Centro Interamericano de Investigacion y Documentacion sobre Formacion
Profesional (CINTERFOR") organismo de la Oficina Internacional del Trabajo
(OIT*), creado en 1963 y, desde entonces, establecido en Montevideo,
Uruguay; actla como nucleo de un sistema constituido por las instituciones y

*1 CINTERFOR, Es por naturaleza, coordinador e instrumento de cooperacion
técnica entre sus instituciones miembros; impulsa y promueve el desarrollo de
las instituciones formadoras de recursos humanos, a través del intercambio de
experiencias entre ellas, con base en estudios e investigaciones, la informacion
y documentacion, y la transferencia de metodologias y tecnologias propias de la
formacion profesional; y contribuye a la preparacion del personal directivo,
técnico y docente de las instituciones de la region.

*2 OIT, desde 1946, funciona como es un organismo especializado de las ONU,
que procura fomentar la justicia social y los derechos humanos y laborales
internacionalmente reconocidos. Formula normas internacionales del trabajo,
(...). Presta asistencia técnica, principalmente en los siguientes campos:
Formacion y rehabilitacion profesionales; Politica de empleo; Administracion del
trabajo; Legislacion del trabajo y relaciones laborales; etc. fomenta, ademas, el
desarrollo de organizaciones independientes de empleadores y de trabajadores,
y les facilita formacién y asesoramiento técnico.
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organismos de formacion profesional de los Estados Miembros de la OIT en las
Américas y Espaia.

En tiempos recientes, ha formulado un acuerdo, el 195, en su conferencia de
Ginebra (2004), en él se establece la “"Recomendacion sobre el desarrollo de los
recursos humanos: educacion, formacion y aprendizaje permanente”

En el apartado de Objetivos, I. Ambito de aplicaciéon y definiciones, dice que,
“Los Miembros deberian, sobre la base del didlogo social, formular, aplicar y
revisar unas politicas nacionales de desarrollo de los recursos humanos,
educacion, formacion y aprendizaje permanente que sean compatibles con las
politicas adoptadas en los ambitos econdmico, fiscal y social”, y para “los
efectos de la presente Recomendacion:

a) La expresion «aprendizaje permanente» engloba todas las actividades de
aprendizaje realizadas a lo largo de la vida con el fin de desarrollar las
competencias y cualificaciones;

b) El término «competencias» abarca los conocimientos, las aptitudes
profesionales y el saber hacer que se dominan y aplican en un contexto
especifico;

¢) El término «cualificaciones» designa la expresion formal de las habilidades
profesionales del trabajador, reconocidas en los planos internacional, nacional o
sectorial, y

d) El término «empleabilidad» se refiere a las competencias y cualificaciones
transferibles que refuerzan la capacidad de las personas para aprovechar las
oportunidades de educacion y de formacion que se les presenten con miras a
encontrar y conservar un trabajo decente, progresar en la empresa o al cambiar
de empleo y adaptarse a la evolucidon de la tecnologia y de las condiciones del
mercado de trabajo”.

En el mismo acuerdo sehala:

“...Los Miembros, (...) deberian apoyar y facilitar la investigacién en materia de
desarrollo de los recursos humanos y la formacién, la que podria comprender
en particular: las metodologias de aprendizaje y formacion, incluida la
utilizacién de tecnologias de la informacion y la comunicacion en la formaciéon™*

b. Desde la OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmico)

El proyecto titulado “Definicion y seleccion de competencias: bases tedricas y
conceptuales (DeSeCo)™, dice que, busca desarrollar un marco conceptual con
bases tedricas para comprender las destrezas y competencias necesarias para
llevar una vida personal y socialmente valiosa en un Estado democratico
moderno.

*3 CINTERFOR (2005). Acuerdo 195: Recomendacién sobre el desarrollo de los
recursos humanos: educacion, formacion y aprendizaje permanente. Ginebra,
Suiza. pag. 4.

* CINTERFOR-OIT (2005). Op. Cit. pag. 10.

% OCDE (1999). Definicién y seleccion de competencias. Andlisis de base
tedrica y conceptual.
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El concepto de competencia lo senala en un resumen ejecutivo publicado en
2005: “Una competencia es mas que conocimientos y destrezas. Involucra la
habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose en y movilizando
recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en
particular”.*® (OCDE, 2005, pag. 3).

Por otra parte dice que, la mayoria de las competencias se relacionan con el
aprendizaje; que esta nocidon de competencias supone un aprendizaje de alta
calidad y que, el aprendizaje de alta calidad “es un concepto asociado con
nociones psicoldgicas como las estrategias de aprendizaje y los habitos de
aprendizaje (...). El concepto de aprendizaje de alta calidad incluye
competencias (conocimiento y destrezas) y motivacién (creencias, actitudes,
valores, habitos, emociones y todos los elementos psicolégicos usados para
regular el aprendizaje”. (OCDE, 2005, pag. 22)

Por otro lado y con la misma OCDE: El Congreso Internacional sobre las
Competencias del Siglo XXI que tuvo lugar en Bruselas (2009), fue sobre las
“Habilidades y competencias del siglo XXI para los aprendices del milenio en los
paises de la OCDE”, sus resultados fueron publicados en 2010%; en él expresa
que, los jovenes se encuentran en plena experimentacion de nuevas formas de
socializacion y de adquisicién de capital social a las que las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién (TIC) estan contribuyendo en gran medida. Por
otro lado, la mano de obra ha de poseer un conjunto de habilidades y
competencias que se ajustan a la economia del conocimiento (la mayoria de
ellas relacionadas con la gestién del conocimiento) que incluye procesos de
seleccidn, adquisicidn, integracion, analisis y colaboracién en entornos sociales
en red. (OCDE, 2010, pag. 3)

Cita el glosario Cedefop™ de la Comisién Europea que define habilidad como la
capacidad de realizar tareas y solucionar problemas, mientras que puntualiza
que una competencia es la capacidad de aplicar los resultados del aprendizaje
en un determinado contexto (educacion, trabajo, desarrollo personal o
profesional). Una competencia no esta limitada a elementos cognitivos (uso de
la teoria, conceptos o conocimiento implicito), ademas abarca aspectos
funcionales (habilidades técnicas), atributos interpersonales (habilidades
sociales u organizativas) y valores éticos.

Un marco tedrico que conceptualiza las competencias discutidas en este
estudio, establece que las competencias pueden ser ensenadas segun tres
dimensiones: informacion, comunicacion e impacto ético-social.

3.2.2. El docente y sus competencias en los entornos
virtuales

% OCDE (2005). (Resumen ejecutivo). Definicién y seleccion de competencias.
Analisis de base tedrica y conceptual.

4 ITE (Instituto de Tecnologias Educativas) 2010. Habilidades y competencias
del siglo XXI para los aprendices del nuevo milenio en los paises de la OCDE.
Paris.

8 Cedefop (Centro europeo para el desarrollo de la formacion profesional)
2008.
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Partimos de una nocion del docente, visto como un docente/tutor, que
desarrolla en su funciéon dos amplios campos; por una parte todo lo referido al
proceso del aprendizaje del estudiante; por otro, el acompafamiento y
animacién que debe de hacer en favor del que aprende, de tal manera que
potencialice sus capacidades y su motivacion personal para que persista en la
tarea y logre los propdsitos fijados.

Se recurre a él, para consultarle sobre los contenidos, las tareas y la
evaluacién, pero también, le consultan las dificultades técnicas de Ila
plataforma.

El tutor/docente, una vez disefiada su guia didactica, y sus materiales de
estudio, crea y administra su espacio virtual para la ensenanza y el aprendizaje,
sube su clase virtual y disena las actividades y espacios de la plataforma.
También da seguimiento y ofrece retroalimentacién a las actividades vy
productos del aprendizaje; propone el formato de evaluacion, retroalimenta el
proceso.

3.3. UN MODELO DE FORMACION *° DE COMPETENCIAS
DOCENTES VIRTUALES

Para tener un docente/tutor con el perfil sefalado antes, se sugiere un modelo
de formacién conformado por ejes y funciones como los siguientes:

El pedagdgico. Implica el dominio sobre la materia; los principios filoséficos y
éticos de la educacidn. Incluye conocimientos acerca de cdmo se ensefia una
asignatura, formas de representar la materia de manera que sea comprensible,
asi como la capacidad de transmitir o crear actividades de aprendizaje.

El organizacional. Implica el conocimiento del plan de estudio. Incluye el
conocimiento de materiales y programas disefados para la ensefanza de
asignaturas, las metas, los objetivos, los objetivos institucionales y el escenario
donde se lleva a cabo el proceso de ensenanza-aprendizaje, comunidad,
recursos y medios.

El social. Implica la creacién de un entorno amigable y social a través de los
conocimientos acerca de los alumnos y su forma de progresar en el
aprendizaje, de autorregularse, motivarse y percibir el valor de las tareas.

El evaluativo. Implica el conocimiento de los criterios didacticos, pedagdgicos
y estadisticos, técnicas de evaluacién y manejo de mecanismos para constatar
que los estudiantes posean las competencias y conocimientos especificos

El técnico. Implica el conocimiento y el manejo de las herramientas
tecnoldgicas: herramientas de comunicaciéon, para facilitar la interaccion;
herramientas del sistema, para monitorear los progresos de los aprendices y las
herramientas propias, para crear nuevos recursos, editar materiales y apoyar en
la presentacion de contenidos

% Segln Evia y Pech (2007). Un modelo concreto de competencias
profesionales relativas al docente-tutor en linea ha de centrarse en los roles y
funciones que se han establecido a partir de ejes fundamentales, evidenciados
por Berge y Collins (1996), y retomados por Cabero (2004), éstos son:
Pedagdgico, Organizacional, Social, Técnico y Evaluativo; al que le
agrega el Etico.

170



Eje ético. Abarca el ser y hacer en el medio en linea, a partir de los aspectos
legales, el respeto a la privacidad, autoria, diversidad, el conocimiento y la
informacién, asi como la personalidad de los diversos agentes educativos
(medio, organizacion, docente-tutor, alumno, etc.)

Eje transversal®®. Son contenidos (competencias) que cruzan o atraviesan en
forma longitudinal y horizontal el curriculo en general. En este caso el marco de
las competencias generales del desempefio del docente en linea. En torno a
ellos se articulas los otros ejes o areas de la formacion.

3.3. EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS

El proceso de la evaluacion de las competencias docentes de los docentes, es
orientada bajo las siguientes ideas:

Con (Zabalza, 2002), citado por (Garcia, 2008, pag. 103). “Dado que los datos
que proporciona la evaluacion de la docencia es informacion privilegiada sobre
el quehacer docente, Util para el disefio de modalidades de formacion”.
Con (Garcia, 2008), Sobre el “Modelo de Evaluacién habra que atender, una
vez que considera la funcién docente como una actividad compleja”; senala Los
principios particulares que guian el modeloy que permiten su desarrollo:

v' Orientacién formativa. EI modelo permite al profesor reflexionar y
retroalimentar sobre su accién en la docencia y plantear acciones para su
mejora.

v' Orientacion participativa. La evaluacion/formacién de la practica docente
no es elaborada e instrumentada por las autoridades de una institucion
educativa, o por un grupo de especialistas ajenos a los profesores, es el
docente quien se involucra en el proceso y participa en su disefio.

v" Orientacion humanista. Considera al docente como una persona, como
un ser humano, con preocupaciones, intereses, necesidades, emociones;
de ahi que busca la preservacion de su dignidad, autoestima e
individualidad.

v' Enfoque multidimensional. Son muchos rasgos, acciones, conductas y
actitudes que gravitan en torno a la relacion cotidiana de maestro-
alumno en el aula.

5. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

El método de investigacion, le llama Labarca, A. (2001) de segundo nivel; lo
entiende como: Estudios descriptivos. Fundamentalmente se dirigen a la
descripcion de fendmenos sociales o educativos en una circunstancia temporal
y especial determinada.

> Entendemos lo “transversal” con Oraison (2000), que dice: con el término “se
hace alusion a la ubicacion o al espacio que se pretenden ocupen ciertos
contenidos dentro de la estructura curricular de cada ciclo o nivel. Estos
contenidos son concebidos como ejes que atraviesan en forma longitudinal y
horizontal el curriculo, de tal manera que en torno a ellos se articulan los temas
de las diferentes areas de formacién”.
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4.1. SE COMPONE DE CUATRO FASES

Planteamiento del problema;
Obtencion de los datos;
Procesamiento de la informacion;
. Andlisis de los datos y pruebas.
La mstrumentaaon metodoldgica, la centre en tres pasos fundamentales:
a. Conocimiento previo, por parte del docente encuestado, de un modelo
de formacién de competencias virtuales;
b. Entrevista para la autoevaluaciéon de las competencias docentes
virtuales;
c. Recogida de la informacién y presentacion de resultados.

Q0 oo

5. RESULTADOS

Los resultados del proceso de recuperacion, analisis e interpretacion de la
informacién nos dan:
a. Datos generales del universo involucrado

v' Los docentes en promedio: rebasan los 50 afos de edad, 30 en
servicio y 20 en la educacion superior;

v" No superan los tres afios de experiencia como docentes en linea;

v' En conjunto, solo han tomado cuatro cursos de actualizacion
relacionados con el campo; y

v Solo tres de los ocho son responsables de algin curso en este
momento.

Esto nos configura un perfil del docente que, lo que mas sugiere, es un
esfuerzo de formacion de competencias para el desempefio como docentes
virtuales.

b. Dominio de las competencias

v Nuestros docentes tienen un dominio general o un desarrollo de sus
competencias para ser docentes en linea de un 2.1 (nivel ligeramente
superior al bajo).

v' Por ejes o0 bloques de competencias: un dominio o desarrollo
diferenciado; en el caso del eje pedagégico, un 2.6; en el social
un 2.2; en el organizacional un 2.6; en el tecnolégico 1.4; en el
evaluativo un 1.6; en el ético un 2.6; y en el transversal 1.2.

6. CONCLUSIONES

v Una educacién del futuro tenemos que verla en un nivel de calidad, que
forme competencias requeridas para un desempefo social y educativo
adecuado y pertinente; esa educacion esta inserta en la sociedad del
conocimiento, donde las Nuevas TIC juegan un papel fundamental; la
formacion en las universidades requiere también un docente universitario
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competente en su desempeno y si este es en entornos virtuales le
multiplica el marco de competencias requeridas; el trabajo colegiado es
necesario e indispensable, hoy aprender en sociedad, en comunidades
de aprendizaje es una consigna.

v" La educacion fuera del aula es una realidad, con un crecimiento cada vez
mayor, su éxito esta a la vista; solo tenemos que asumir posiciones
pertinentes en cuanto al papel que como docente nos toca jugar ahora y
aqui; la docencia de calidad, la didactica universitaria, el desempefio
competente; el uso de las nuevas tecnologias para promover procesos
educativos.

v El docente en entornos virtuales existe, esta ahi, con sus competencias
en desarrollo. Lo hemos identificado a través de los estudios realizados
en documentos que como tesis doctorales se han presentado; como
articulos de revistas especializadas; en documentos de organismo e
instituciones internacionales, nacionales y locales; y otras fuentes. Esta
ahi configurado con su cuadro de competencias docentes; valorado en
su desempeio y en espera de mejores programas de formacion
para un mejor desarrollo como “docente virtual”.

v La ensefnanza y el aprendizaje en entornos virtuales (EVEA), es también
una realidad, el desarrollo de las nuevas tecnologias aplicadas a estos
procesos han puesto en nuestras manos una serie de herramientas para
el trabajo como paquetes informaticos; Software Educativo; repositorios
de Objetos de Aprendizaje, la WebQuest, las Redes Sociales (RRSS);
plataformas como la Moodle, la Blakboard; ahora contamos ademas con
la “*Web 2.0” y la plataforma “Edu 2.0” con una serie de herramientas
que nos permitiran el desarrollo de una docencia virtual, seguro, de
calidad e impacto positivo en la formacién de los estudiantes.
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O USO DOS BLOGS COMO ALTERNATIVA NAS ACOES DIDATICAS DOS
PROFESSORES™

Josete Maria Zimmer
RESUMO

O objetivo deste artigo foi compreender as contribuicbes e desafios
encontrados pelos professores com o uso do blog. A fundamentagdo tedrica
baseou-se nas ideias de Lev Vygotsky ao explicar o papel relevante da
linguagem como um meio pelo qual o aluno constréi o seu modo de pensar, em
Paulo Freire ao conceber o homem como sujeito pensante para atuar na
transformacdo da sociedade na qual estd inserido e em David Ausubel ao
defender a incorporacao de novas ideias as ja existentes para ampliacdo da
estrutura cognitiva dos individuos. Neste sentido surgem as inquietagdes: como
pesquisar tal complexidade contando com a realidade dos professores? Quais as
possibilidades de transformacdo da pratica pedagdgica intermediada pelas
tecnologias? Como o uso do blog pode trazer alternativas didaticas para
enriquecer as rotinas escolares? Optou-se por uma coleta de dados por meio da
netnografia, conceito de Robert Kozinet, pertinente a pesquisas qualitativas que
investigam agdes e registros on-line. A metodologia de natureza mista
configura-se como um estudo exploratério sequencial. Combina métodos
quantitativos (mapeamento de teses e dissertacbes, questiondrios) e
qualitativos para observacdo do fenébmeno em profundidade (acompanhamento
de grupos virtuais, analise das praticas construidas no ciberespaco e entrevistas
com professores). Os dados coletados motivaram reflexdes para compreensao
do fendmeno. As etapas da pesquisa constituiram-se de pesquisa sobre os
blogs dos professores de diversas instituicoes e localidades.

Palavras-chave: Blog, Informatica Educativa, Colaboracdo, Integracdo
Curricular.

INTRODUGAO

Os blogs fazem parte da arquitetura comunicacional ampliada que, nos
dias atuais, tém contribuido para um didlogo entre professores, alunos e
comunidade. Pesquisadores (GOMES 2005, GUTIERREZ 2004) defendem que a
construcao de blogs nas escolas contribui para uma aprendizagem significativa,
e para ampliacao da estrutura cognitiva dos individuos. Essa premissa vem ao
encontro da teoria da aprendizagem significativa defendida por AUSUBEL, 2003.

" Extraido da dissertacdo de mestrado “O uso do blog para formacdo de
professores em escolas publicas de Sao Paulo - Brasil”, Universidade Aberta de
Portugal, 2012.
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Como pesquisar tal complexidade contando com a realidade dos
professores? Quais as possibilidades de transformacdo da pratica pedagdgica
intermediada pelas tecnologias? Como o uso do blog pode trazer alternativas
didaticas para enriquecer as rotinas escolares? Este artigo pretende responder
esses questionamentos por meio das contribuicOes trazidas pelos professores
no decorrer da investigacao.

Portanto, o objetivo geral foi conhecer, descrever e compreender os
blogs e suas contribuicOes para a pratica pedagdgica. Para isso o estudo
procurou analisar os existentes em escolas brasileiras e os desafios encontrados
pelos professores na tentativa de sua insercao curricular; compreender as
contribuicbes de uma nova relagao com o saber, propiciado pelos novos
formatos de informacao e comunicagdo a partir da o6tica dos entrevistados e de
acompanhamento de seus registros nos blogs.

Uma revisao da literatura buscou teses e dissertacao acerca do tema por
meio do acesso ao portal do IBICT (Instituto Brasileiro de Informacdo Ciéncia e
Tecnologia), compreendendo um recorte temporal de 2005 a 2011.

Levantaram-se 69 teses e dissertacbes sobre blogs, sendo 28,4%
concentradas nas areas de Comunicagdo e Jornalismo e 31,5% nas areas de
Educagdo; os demais estudos, 40,1%, englobam as varias areas de conteldos
como o Meio Ambiente e Saude. A distribuicdo das dissertacoes e teses durante
o periodo pesquisado pode ser visto na tabela 1.

Tabela. 1 - Mapeamento de Teses e Dissertacoes (ZIMMER, 2012).

Ano 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011

Dissertacoes | 4 5 7 10 20 10 7 63
Teses 1 0 1 1 1 2 0 6
TOTAL 5 5 8 11 21 12 7 69

O mapeamento de teses e dissertacbes serviu de apoio para
confirmar a hipétese de que as ideias disponiveis nos blogs podem ser
estudadas e analisadas. Os blogs podem ser pontos de partida e de chegada
para muitos processos que envolvem o professor, a educacao, a tecnologia e o
trabalho (Gutierrez, 2010).

Percebe-se que a partir de 2008, aumentou exponencialmente a rede de
blogs educativos evidenciada pelo maior conhecimento, acesso a web e uso
social pelos alunos. Os blogs revelaram-se instrumentos abertos a comunidade
pois por meio deles pode ocorrer a partilha de conhecimentos entre alunos,
professores e cidadaos comuns.
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Os blogs podem ser configurados em algo que “vai ser” a partir de um
eterno “aprender a aprender” ou seja, pelo prazer de compreender, de
conhecer, descobrir e construir o conhecimento, conforme citado nos quatro
pilares para Educacdo do século XXI (relatério da UNESCO organizado por
Jacques Delors, 2010). Cabera ao professor criar situagOes, propiciando
condicbes em que possam se estabelecer intercambios cognitivos de
cooperagao, transformar a rotina da memorizacao de respostas fixas em
situacOes problematizadoras significativas.

Tal papel amplia as possibilidades de integracao entre os conhecimentos
prévios dos alunos e os conhecimentos produzidos pela comunidade cientifica,
contribuindo para a ampliacdo dos cambios cognitivos para niveis conceituais
cada vez mais abstratos.

E ainda papel do professor conviver com os alunos, por meio do didlogo
permanente, observando seus comportamentos, perguntando, sendo
interrogado por eles e realizando experiéncias, para que possa auxiliar o
desenvolvimento das aprendizagens significativas. Conhecer e ter dominio dos
conteldos da disciplina em que atua é condicdo primaria, além dos
conhecimentos de ordem tecnoldgico-pedagdgica presentes em recursos como
os blogs

De acordo com Vygotsky (1989), sdo trés os agentes essenciais num
ambiente de aprendizagem socio-histérico: o aluno, dotado de potencialidades
que, de acordo com suas caracteristicas pessoais e personalidade, estabelece
relacOes sociais entre si e outros sujeitos para a construcao de conhecimento. O
professor € o agente mediador principal no processo de construcao de
conhecimento. Outros agentes mediadores secundarios podem atuar no
processo: tutores e colegas mais experientes, que auxiliarao no
desenvolvimento ainda nao atingido pelo aprendiz.

E, finalmente, a escola e seus recursos didaticos sdo os agentes
viabilizadores do cendrio do processo de ensino-aprendizagem. Favorecem as
formas colaborativas de aprendizagem que se concretizam através da interagdo
social e podem agir como incentivadoras de novas conquistas psicologicas por
parte dos aprendizes.

Ja a teoria de Paulo Freire (1970) concebe o homem como o suijeito
pensante, que pode atuar de forma transformadora na sociedade na qual esta
inserido. A partir dos questionamentos de como o ser humano aprende por
sucessivas aproximacoes, concretiza a ideia de que sempre sera um ser
“aprendente”.

A “dialogicidade” é a esséncia da educagao como pratica da liberdade. O
didlogo é tratado como um fenémeno humano, um caminho por meio do qual
os homens ganham enquanto sujeitos: “O didlogo é este encontro dos homens
mediatizados pelo mundo para pronuncid-lo, ndo se esgotando, portanto, na
relacao eu-tu” (Freire, 1970 p. 93).
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Se for correto acreditar que o didlogo é fundamental para gerar um
pensamento critico, os blogs fazem parte da arquitetura comunicacional
ampliada que hoje tem contribuido para esse didlogo. Sem o didlogo, sem a
comunicacao, nao ha educacdo. Freire fala de uma educacao auténtica, na qual
0 educador dialoga com o educando, nao de uma forma de doagao ou
imposicao.

De acordo com Freire (1970), o educando ndo é o depdsito e o
educador, o depositante do conteldo, mas trata-se de uma troca em que um
possa aprender com o outro em busca de um saber criador e transformador
(Zimmer, 2012).

A teoria da aprendizagem significativa de David Paul Ausubel (2003),
procura explicar os mecanismos internos que ocorrem na mente humana com
relagdo a cognicdo. Para esse autor, a aprendizagem significativa tem lugar
quando as novas ideias vao se relacionando de forma ndo-arbitraria e
substantiva com as ideias ja existentes. Tais relagbes entre diferentes
proposices sao estabelecidas pelos sujeitos e enriquecidas pelo didlogo com o
conhecimento. A aprendizagem consiste na “ampliacao” da estrutura cognitiva,
por meio da incorporacao de novas ideias a ela.

Os blogs oferecem a possibilidade de ler, ver imagens em movimento e
ouvir a0 mesmo tempo novas e/ou conhecidas informagdes, o que coloca o
aluno mais proximo das possibilidades de estabelecimento de novas relagdes na
direcao de ampliacao de seus conhecimentos prévios. O didlogo mediado on-
line pode favorecer a construcao de conhecimentos desta forma colaborativa de
aprender.

O impacto desse novo modo de aprender reside na motivacao dos alunos
escreverem por prazer € ndo apenas visando a correcao do professor a fim de
atribuir-lhes uma nota.

Nas atividades dos blogs ha permanente intercambio de informagbes em
que ora o professor aprende e 0s alunos ensinam; ora o professor ensina e 0s
alunos aprendem. Os blogs permitem o compartilhamento de informacgodes e de
conhecimentos de toda ordem, o que ja valida seu uso na escola, pois um de
seus papéis mais importantes é o de socializar e auxiliar na organizacao dos
conhecimentos. Desse modo, nesse didlogo que se estabelece, ha o
intercambio das diferentes leituras do mundo (Amante, Piconez e Zimmer,
2013).

O uso de blogs, fundamentado pelos autores citados, pode favorecer o
interesse intrinseco a prépria acdo, quando se constata o estabelecimento de
relacoes entre a cooperacao, a formacao e o desenvolvimento intelectual. A
educacdo é condicdo formadora necessaria ao desenvolvimento natural do ser
humano, que nao iria adquirir suas estruturas mentais mais essenciais sem a
interagao com o outro.
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2. METODOLOGIA

Para tal estudo optou-se pela coleta de dados por meio da netnografia,
conceito de Robert Kozinets (1998), pertinente as pesquisas qualitativas que
investigam acodes e registros on-line. Segundo esse autor, a elaboracao do
estudo das comunidades e culturas na internet pode ser realizada sob trés
formas alternativas: como metodologia no estudo de comunidades virtuais;
como instrumento em estudos de comunidades virtuais/presenciais € como
ferramenta exploratdria para estudo de diversos assuntos. O pesquisador
netnografico se transforma num experimentador de campo, engajado na
utilizacao do objeto pesquisado enquanto o pesquisa.

Estudos (Amaral, 2008; Efimova, 2005; Gutierrez, 2010; Maximo, 2006;
Montardo e Passerino, 2006) que propdem a netnografia como alternativa
metodoldgica investigaram redes de blogs e indicaram que estas, além de
constituirem artefatos culturais a serem pesquisados, sao também ferramentas
utilizadas como didrio de campo, sendo reveladoras de diversos aspectos
culturais, nos quais seus autores se inserem. Preocuparam-se em analisar a
pertinéncia de uma metodologia de pesquisa qualitativa como a netnografia,
para o estudo de espacos de socializacao mediados por computador como os
blogs.

A netnografia aplicada ao estudo dos blogs apresenta como
possibilidades a exploracao da comunicagcdo multimidia, permitindo contar com
dados coletados em texto, dudio e video, recursos que podem enriquecer a
observacao dos estudos etnograficos tradicionais.

Amaral (2008) introduz o conceito de “autonetnografia”, ao referir-se aos
niveis de indicacdo da proximidade na relacdo entre pesquisador e os sujeitos
observados nas comunidades digitais. A partir dessas consideragdes sobre
horizontes interpretativos utilizados como elemento de reflexdao na etnografia
virtual, observa-se a figura do “pesquisador-insider” e seu papel para uma
problematizacao de sua inser¢cao no espaco on-line.

2.1 Fases da Investigacao

Esta pesquisa se enquadra como estudo exploratdrio misto com coleta
de dados quantitativos e qualitativos. A investigacao constitui-se de duas fases:
Na Fase 1, iniciou-se a pesquisa sobre os blogs dos professores de diversas
instituicoes e localidades, participantes da Comunidade de Blogs Educativos
(rede de contato entre professores autores de blogs) que aceitaram participar
da pesquisa.

Um questionario foi disponibilizado via e-mail e pela ferramenta Google

Docs*! com a finalidade de coletar dados relacionados as facilidades e

> https://drive.google.com
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dificuldades dos professores quanto ao uso das tecnologias da informacao e
comunicacao no contexto da sala de aula.

O questionario foi composto de duas partes, a primeira visou caracterizar
a populacao do estudo e a segunda descobrir quais ferramentas digitais os
professores utilizam na vida pessoal e profissional e com qual frequéncia. A
segunda parte do questionario foi composta por 20 itens do tipo escala de
Likert>®>, comprendendo cinco niveis de respostas, que variaram de “discordo
inteiramente” a “concordo inteiramente” ou de “nada importante” a “muitissimo
importante”.

Os respondentes deveriam assinalar as respostas mais adequadas a sua
opinido e/ou situacao. Nesse questiondrio foram extraidos dados quanto ao
numero de blogs existentes, conteldos curriculares, area de conhecimento,
objetivos dos blogs, idade e sexo dos participantes e dificuldades existentes na
utilizacao e manutencao dos blogs na escola. Os sujeitos foram convidados a
disponibilizarem o endereco do seu blog e a assinalarem se estavam disponiveis
para continuar colaborando com a pesquisa.

Na Fase 2, foi realizada uma entrevista via e-mail. A entrevista foi
composta por cinco perguntas: Questao 1 — Como nasceu o seu blog?,
Questdo 2 — Identificar até trés objetivos de seu blog; Questdo 3 — Qual a razdo
da escolha do nome do blog?, Questao 4 — Vocé considera o blog um recurso
de avaliacao da aprendizagem dos alunos? e Questao 5 — Quais as dificuldades
de atualizacao e manutencao do seu blog?.

As entrevistas permitiram a descricao dos blogs e o aprofundamento da
perspectiva dos professores sobre as contribuicdes do uso do blog e os desafios
enfrentados. Para a descricao dos blogs dos professores utilizou-se uma ficha
de andlise, que foi preenchida pelos autores.

Desse modo, foram identificados: o nome do blog, o endereco (URL),
seu(s) autor(es), formacdao do(s) autor(es), area de concentracao ou de
conhecimento, o publico-alvo e tematica geral do blog. Essa ficha além de
possibilitar a localizacdo dos blogs possibilitou a analise dos mesmos mediante
as informacgdes contidas. Quanto as entrevistas, estas versaram sobre as
questoes relacionadas a criacao do blog, seus objetivos, e quais as dificuldades
para manutengao do mesmo.

RESULTADOS
Participaram da Fase 1 da pesquisa um total de 51 professores. Sua

maioria mulheres (80,9%), pertencentes a uma faixa de idade de 30 a 50 anos
(36%); com formagao em educacao superior completa (52%).

°2 Ao responderem a um questionario baseado nessa escala, 0s perguntados
especificam seu nivel de concordancia com uma afirmacao (Tuckman, 2005).
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Do total 36% dos professores atuam no Ensino Fundamental; 14% sao
professores do Ensino Médio; a maioria (52%) cursou universidade privada
presencial. Em relacdo a formagdo sobre uso dos blogs, 60,4 % afirmaram nao
possuir nenhum tipo de treinamento. Metade dos professores declarou possuir
formagao continuada de forma presencial.

Os dados da Tabela 2 descrevem a caracterizacao dos sujeitos do
questionario aplicado na Fase 1 da pesquisa.

Tabela 2. Caracterizacao dos sujeitos

Sexo

Feminino 81%
Masculino 19%
Idade

De 20 a 30 anos 19%
De 31 a 40 anos 28%
De 41 a 50 anos 36%
Acima de 50 anos 17%

Grau de Escolaridade

Bacharelado 06%
Licenciatura 44%
Especializagao 26%
Mestrado 08%
Outras 16%

Nivel de Atuacao

Professor de Educacao Infantil 04%
Professor de Ensino Fundamental I 24%
Professor de Ensino Fundamental II 36%

Professor de Ensino Médio 14%
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Professor Universitario 02%

Outros 20%
Os dados quantitativos coletados pelo questionario estao descritos na
tabela 3.
Tabela 3 - Importancia do uso do blog
N Respostas %
26 | Consideram-no como elemento motivador dos alunos 52%
30 Acreditam que seu uso possibilita aos estudantes maior interesse 60%
pelas aulas
31| Acham que o uso promove a interdisciplinaridade 62%
Consideram que o seu uso possibilita maior interagao entre 0s|.q,
29 . 58%
estudantes, professores, escola e comunidade.
Atestam que os blogs conferem visibilidade ao trabalho docente e| .,
29 o ) . . 58%
possibilitam construir conhecimento colaborativo
Consideram as possibilidades de os blogs favorecerem a
29 N 58%
autoavaliacao dos alunos
29| Assinalaram que o blog permite registrar e partilhar os trabalhos 58%
29| Acham que o blog da visibilidade ao trabalho docente no mercado 58%
28 | Afirmam que seu uso possibilita a autoavaliacao do trabalho docente |[56%
Consideram que o uso do blog permite a construgdo de conhecimento | -,
29 : 58%
colaborativo
31 Consideram que o uso do blog permite as criancas e jovens sentirem 62%
um maior protagonismo na sua aprendizagem 0
30 Atestam que os blogs permitem trabalhar com a imaginacao e 60%
criatividade dos estudantes °
29 Atestam que os blogs auxiliam na reflexdo sobre suas praticas 589
pedagdgicas 0
31| Atestam as possibilidades de autoria e de coautoria 62%
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Consideram que o blog permite a publicagao do contetdo do trabalho

30 . :
|~ | desenvolvido, valorizando-o

60%

Na Fase 2, dezoito (18) professores aceitaram disponibilizar seus blogs e
responderam a entrevista realizada por e-mail, inspirada e subsidiada em suas
questoes pelos dados obtidos durante a Fase 1.

As respostas atestam que os professores dos blogs confirmam a ideia de
que sao capazes de construir blogs e projetos, a fim de encontrarem meios que
melhorem o processo pedagdgico.

A maior concentracao de uso de blogs encontra-se entre os professores
da darea de Letras (33,3%), de Informatica Educativa (27,7%), Histdria
(11,1%), Educacao Infantil (11,1%). Do total dos 18 blogs, 16,8% eram de
contetido das disciplinas de Arte, Ciéncias e Fisica.

Outra questao a destacar refere-se as dificuldades enfrentadas pela
auséncia de infraestrutura das escolas e necessidade de mais tempo para
planejamento dos projetos com blogs, sugerindo maior flexibilidade na
integracao curricular. O despreparo dos gestores escolares com respeito ao
projeto de insercao dos blogsna educacao escolar como um todo é
sentida. Além disso, ha auséncia ou nenhuma formagdo de professores para
uso dos blogs. A falta de motivacao dos educadores foi apontada como uma
das varidveis responsaveis atrelada ao desafio de que suas formagGes iniciais
nao lhes prepararam para tal realidade.

No ambito da pratica pedagdgica com o uso de blogs, a pesquisa
apontou que 56% dos professores acham que os blogs favorecem 0s processos
de avaliacdo dos alunos. Entretanto, no aprofundamento do didlogo realizado
com os professores, apenas 50% dos entrevistados afirmaram nao utilizarem o
blog como ferramenta de avaliagao.

Apesar disso, apontaram que ele pode ser uma ferramenta importante
na construgao de conhecimentos e no desenvolvimento de habilidades e
competéncias nas areas de leitura, escrita, pesquisas e autoexpressao. Outros
50% dos professores indicaram que criam seus blogs externamente as
atividades previstas no curriculo escolar, muitas vezes, pela falta de
infraestrutura e incentivo da equipe gestora.

O acompanhamento das comunidades de professores em suas agoes
registradas nos blogs foi importante como procedimento de pesquisa
“netnografica” e de coleta de dados que favoreceram a triangulacdo com os
dados quantitativos.

As entrevistas apontaram como pontos positivos, 0 reconhecimento dos

blogs como terreno fértil de integracao didatica, como instrumentos de
motivacdo e reflexao pedagdgica sobre o ensino-aprendizagem, como mural
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que da visibilidade ao trabalho de alunos e professores, como espagos que
possibilitam o protagonismo por parte dos alunos, como recurso que promove a
construcao do conhecimento colaborativo e permite maior interacao entre
estudantes, professores, escola e comunidade.

Considerou-se que as respostas forneceram dados relevantes que,
associados aos demais, conferiram maior aproximacao da compreensao do
potencial pedagdgico do uso dos blogs a partir da avaliacao dos seus autores.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir da pesquisa, concluimos que os participantes sentem-se capazes
de utilizar o blog como recurso tecnoldgico educativo de forma autonoma,
gerando novas redes de aprendizagem colaborativa, além de torna-lo uma
ferramenta cultural de uso, autoria e desenvolvimento de novos conhecimentos.

Os professores estudados ainda nao utilizam plenamente os blogs como
ambiente virtual de ensino e de aprendizagem, pois necessitam de formacao
didatico-pedagdgica, planejamento adequado e desenvolvimento de uma
cultura que os auxilie a repensar sua pratica.

Pela otica dos professores participantes, os recursos tecnoldgicos nao
sao adequadamente explorados nas praticas escolares e nem ha espaco
garantido de trocas presenciais nas reunides pedagdgicas em que projetos
interdisciplinares poderiam estar sendo cunhados.

Embora se tenha observado no didlogo e na andlise dos blogs
pesquisados que seu uso amplia a motivagao e a reflexdo pedagdgica daqueles
professores estudados, poucos conseguem ajustar suas praticas educativas
virtuais e presenciais as questdes de avaliagao. Além da formacdo permanente
dos professores e a insercao dos blogs como recursos didaticos, ainda depende
de curriculos mais flexiveis nos sistemas de ensino como um todo.

Ha consenso entre os professores que usam blogs que uma
aprendizagem significativa, com a interacao do educando e do educador,
depende muito de um projeto pedagdgico agregador das potencialidades de
hipertextualidade de contetdos com aprendizagem colaborativa a partir do uso
das inimeras interfaces e aplicativos educacionais disponibilizados na web.

Muitas inquietacoes existentes em relacao ao uso do blog foram
respondidas. As entrevistas e o contato com diversos trabalhos acrescentaram a
experiéncia pessoal um grande aparato de ideias e resultados alcancados. No
entanto, na area das tecnologias digitais de informagao e comunicacao, ainda
ha muito a investigar pois essa € uma area em constante mutagao.
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O CONCEITO DE INCLUSAO DIGITALE A FORMAGAO DOCENTE A
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Resumo: Uma nova dinamica surge com a ineréncia das tecnologias digitais de
rede na sociedade e nos espacos escolares, propiciando uma situacao de
conectividade intensa e provocando novas demandas, como a necessidade de
apropriagao desses recursos. Nesse contexto, questionamos: Como pensar a
formagao de professores em contextos digitais? Nosso objetivo nesse arrazoado
é refletir sobre os processos de inclusao digital na sociedade contemporanea,
considerando principalmente os reflexos nos espacgos educativos formais e na
formacao de professores. Direcionando nosso olhar para a formagao a
distancia, entendemos a necessidade de arquitetar cursos online que estimulem
processos educativos baseados em trocas e cooperacao. A mediacao e a
intencionalidade pedagdgica definem de que forma os sujeitos irdo se apropriar
das tecnologias, sendo possivel estruturar cursos que facam uso dessas
caracteristicas comunicativas e que pressuponham processos de inclusdo
digital.

Palavras chave: Inclusdo Digital. Educacdo a Distdncia. Formacao de
Professores.

INTRODUGAO

Entendemos o ingresso a cultura participativa como uma necessidade
intrinseca do sujeito em nossa sociedade tecnoldgica contemporédnea, e
acreditamos que essas questoes precisam ser refletidas nos processos
educativos formais. Estamos diante de uma convergéncia midiatica, para a qual
pressupoe-se uma cultura de participacao.

Pensamos que é preciso superar a simples busca do acesso do sujeito as
tecnologias, pois “enquanto o foco permanecer no acesso, a reforma
permanecera concentrada nas tecnologias; assim que comecarmos a falar em
participacdo, a énfase se deslocara para os protocolos e praticas culturais”
(JENKINS, 2009, p. 52). Mais importante do que proporcionar o ingresso do
sujeito no mundo tecnoldgico, o que estd em pauta é a construcao de novas
formas de pensamento, de conhecimento e de cultura.

E por isso que julgamos ser nuclear a promogao de novas “[...] formas
de educacao e letramento midiatico que auxiliem as criancas a desenvolver as
habilidades necessarias para se tornarem participantes plenos de sua cultura”
(JENKINS, 2009, p. 331). A inclusdao digital € um tema bastante contundente
em pesquisas contemporaneas, e essa questdo nos fez buscar um
aprofundamento tedrico para realmente compreender de que forma esta sendo
pensado esse conceito na academia e, consequentemente, em suas acoes
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extensivas a inclusdo digital da sociedade. Nos amparamos, neste recorte,
especificamente em pesquisas realizadas na realidade brasileira.

1 O CONCEITO DE INCLUSAO DIGITAL NO BRASIL

Tendo como obijetivo a realizacao de um estado da arte do conceito de
Inclusao Digital no Brasil, fizemos uma busca na Biblioteca Brasileira de Teses e
Dissertacdoes (BDTD), com resultados dos anos 2011 e 2012. Realizamos um
levantamento bibliografico a partir da palavra-chave “inclusao digital”, buscando
encontrar a concepcao desse conceito nesses estudos.

Uma das autoras estudadas, Rodriguez (2011), acredita que a concepgao
de mero acesso as tecnologias precisa ser superada, € preciso intencionalidade
pedagdgica nessas acdes, que procuram considerar as especificidades da
realidade social a que esta submetida. A autora ressalta que

[...] os esforcos para o desenvolvimento de estratégias
especialmente voltadas para a apropriacao das TIC por
comunidades  digitalmente  excluidas, passa pela
capacitacao de seus integrantes para o uso efetivo de tais
recursos. Essa capacitacao € parte fundamental, capaz de
possibilitar a insercdo critica e consciente dos mesmos no
dia-a-dia dessas comunidades (RODRIGUEZ, 2011, p. 25).

Esse argumento, em nossa opiniao, traduz a compreensao da autora por
processos de inclusao digital. Em outras palavras, seria a necessidade de
formacao do sujeito para utilizacao das tecnologias, buscando a promocgao da
insercao critica dos agentes em sua propria comunidade e, principalmente, a
acao sobre essa realidade visando a sua transformacao.

Outro trabalho foi realizado por Pedrosa (2011), direcionado a formacao
de docentes indigenas. Assim como certificou Rodriguez (2011), Pedrosa
também adverte que a inclusdao “[...] ndo pode ser considerada de maneira
reducionista, somente pelo viés da alfabetizacao/inclusao digital como o senso
comum tem abordado” (2011, p. 54). A autora ampara-se nos pressupostos de
Franco (2009) para subsidiar essas reflexdes, aludindo que a apropriacao
tecnoldgica é um direito a ser garantido ao ser humano, e que nao se trata
apenas da insercao no mundo do trabalho e nem do endeusamento das
tecnologias, mas, sim, “[...] propor a reflexdo fundamentada em principios
humanistas de que a ‘nao-apropriagao’ desses recursos implica na privacao do
exercicio da liberdade” (FRANCO apud PEDROSA; 2011, p. 54), sendo essa
liberdade considerada em uma perspectiva freireana. Ao direcionar essa
questdo a populacao indigena, foco da sua pesquisa, a autora vai além:

[...] @ questao nao diz respeito apenas a preocupagao de
‘conectar’ a escola indigena ao mundo globalizado pela
tecnologia, nem apenas de respeitar o direito do cidadao
indigena de ter acesso aos avancos cientificos e
tecnoldgicos. Vai mais além: reclama o olhar responsavel,
critico, cidaddo de uma busca de inclusao digital que
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respeite a diversidade, as multiplas culturas e que crie um
novo espaco para que os indigenas possam atingir a
emancipacao digital e exercer sua autonomia (PEDROSA,
2011, p. 24).

Esse, em nossa opiniao, € um conceito muito interessante de inclusdo
digital, pois implica no respeito ao cidaddo e a diversidade, além da criacdo de
espacos diferenciados que promovam a emancipacao digital e o exercicio da
autonomia.

Equivalente a nossa proposta, a autora Nunes (2011) fez um
levantamento tedrico através de teses e dissertacdes disponiveis no BDTD.
Optamos por fazer uma incursao dentro da literatura que compde seu estado
da arte sobre inclusao digital:

- “Capacidade de compreender e interagir com as informacoes do
ambiente que, cada vez mais circulam através de ferramentas tecnoldgicas
[...]" (BORGES apud NUNES, 2011, p. 71). Essa questao diz respeito a
capacidade de combinar solugdes e interatuar com as informagoes existentes.

- Inclusao tecnoldgica como “as conquistas de um direito normalmente
afastado dos que tém baixa renda, diminuindo a sensagao de exclusdo social a
que normalmente estao sujeitos”. Enfase para o “papel da gestao, a
importancia do didlogo da gestao com a comunidade, capacitacao do corpo
docente, entre outros” (KUIN apud NUNES, 2011, p. 72). Das consideracoes
sobre o papel dos agentes escolares e da formagao docente nesses projetos,
concordamos com a importancia desse tipo de acao, fundamental para que
ocorra uma ressignificacao nos processos educativos.

- Inclusdo digital é “[...] um processo continuo integrado a todas as
demandas envolvidas: barreiras técnicas de acesso, identificacdo de
necessidades, capacitacao dos envolvidos [...] e reflexao sobre as
consequéncias desse processo” (PINEDA apud NUNES, 2011, p. 74). Nunes
reflete que o foco desse conceito nao é o valor instrumental, mas, sim, o valor
social e educativo.

Por fim, Nunes reitera seu posicionamento sobre o conceito de inclusao
digital com base na proposta de Castells: “[...] estar incluido digitalmente é ter
acesso a computadores e Internet, aliado a capacidade e habilidades técnicas
necessarias para interagir na rede e ainda ter criticidade para depurar as
informacgoes” (apud NUNES, 2011, p. 80).

Ja a pesquisa de Alves (2011) nao traz nenhum conceito especifico de
inclusao digital, porém a compreensao da autora é de que a apropriacao
tecnoldgica depende principalmente do espaco em que ela esta inserida e dos
sujeitos envolvidos no processo. Em se tratando de escolas, configura-se
primordialmente em torno dos professores e superiores. Na opiniao de Alves,
para que um “usudrio possa se apropriar de uma tecnologia ele precisa de
tempo e liberdade para explora-la e extrair dela o que ela pode |Ihe oferecer”
(ALVES, 2011, p. 19). Apesar de ndao harmonizarmos com o termo ‘usuarios’,
pois etimologicamente significa ‘quem serve para usar; utilizador’, concordamos
com o posicionamento de Alves, pois somente com a experi€éncia e acesso
irrestrito € que conseguimos vivenciar processos efetivos de inclusdo digital.
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O estudo de Souza (2011), tem como objetivo analisar “a vivéncia da
cultura digital entre professores em formacao”. No entendimento da autora, “a
cultura digital alarga as formas de comunicacao e o acesso a informacao e,
principalmente, a possibilidade de producao de conhecimento e de novas
formas de ver e estar no mundo, precisando, assim, ser inserida no contexto da
formacao dos professores” (SOUZA, 2011, p. 16).

Com relacdo a concepcdao da autora sobre inclusdo digital, de acordo
com a autora, os discursos sobre essa tematica vém “fundamentando a adocao
de politicas publicas compensatdrias, com o objetivo de atender as possiveis
necessidades daqueles que nao tém condicbes de acesso as tecnologias
digitais” (SOUZA, 2011, p. 65). Para Souza, esses programas que privilegiam
“apenas o0 acesso ou a profissionalizacdo para atender as exigéncias do
mercado de trabalho, deixam de lado a dimensao da cidadania e da capacidade
de apropriacdo e uso auténomo das tecnologias digitais” (2011, p. 66). A
pesquisadora propoe que é necessario um complexo processo educacional que
objetive aos sujeitos o exercicio de praticas participantes, ativas e criticas em
seu contexto de vida e no mundo contemporaneo. Por fim, ao referir-se sobre
inclusao digital de professores, a autora acredita que

[...] integrar a formacao dos professores a essa realidade
implica incorporar nessa formagao o uso, a apropriacao e
experiéncia com as TIC, a comunicacado e a troca em rede,
dinamicas que potencializem a produgdo de conhecimento
[...] pautada na ideia de espacos de construcao
colaborativa, interativos,  considerando que as
potencialidades que emergem na grande rede — internet —
vém unificando as possibilidades de transmissdao em texto,
video, audio, e permitem aos usuarios se expressarem e
comunicarem livremente (SOUZA, 2011, p. 67-68).

Dessas reflexdes destacamos principalmente as colocacdes da autora
com relagdo a necessaria vivéncia e experiéncia dos professores na utilizacao
das tecnologias, bem como a sua compreensao do ciberespaco como um
espaco de debate publico e de cidadania que potencializa dinamicas que visam
a produgdo do conhecimento.

O outro trabalho é de Maia (2012), sobre formagao docente matematica
e concepcao da utilizacao de tecnologias nessa disciplina. O autor faz um
mapeamento histdrico das politicas de informatica educativa e de formacao
docente nesta area e, em sua opinido, "o desenvolvimento da Informatica
Educativa, no Brasil, mostra que as politicas de insercao e adocao das
tecnologias digitais de rede aconteceram, via de regra, desarticuladas da
formacao inicial de professores” (MAIA, 2012, p. 32), ou seja, através de
formacao continuada.

Maia (2012) ndo traz um conceito especifico de inclusao digital, mas
acredita que as tecnologias possuem um potencial didatico e podem contribuir
pedagogicamente para a construcao da educacdao matematica. Em sua opiniao,
“tratam-se de ferramentas que podem potencializar as praticas pedagdgicas,
mas os professores precisam ter clareza de como realizar esse trabalho. Como
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defendido, isso deve perpassar pelas licenciaturas” (MAIA, 2012, p. 46). Em
outras palavras, o reconhecimento do potencial das tecnologias nos processos
educativos precisa ser iniciado ainda na formacao inicial dos professores, para
que tenham condi¢Oes de apropriacao e posterior utilizacao desses recursos
com seus alunos.

Ja o trabalho de Santos (2012), possui dois eixos: inclusdo digital e
educacdo a distancia. Na concepcao de Santos (2012), no contexto social
contemporaneo é latente a questdo da formacdo docente impactada pela
utilizacdo das tecnologias, tanto em ambito cognitivo como no
social/comportamental. A autora acredita que a educacao a distancia pode
potencializar esses processos e, em sua opiniao, mais do que inserir a EAD no
contexto do Ensino Superior, “é preciso qualificar as relacoes e acdes dos
docentes no uso das TD’s de forma que altere as relagdes de construcao do
conhecimento em ambientes de educacao a distancia” (SANTOS, 2012, p. 23).

Santos (2012) direcionou um espaco especifico da sua pesquisa para
fazer um estudo tedrico sobre inclusdo digital. O conceito adotado por Santos é
o de Silveira (2003), que acredita que trata-se da

[...] defesa de processos que assegurem a construcao de
suas identidades no ciberespaco, da ampliagao do
multiculturalismo e da diversidade a partir da criacao de
contetdos proprios na internet, e, pelo ato de cada vez
mais assumir as novas tecnologias de informacao e
comunicacao para ampliar a cidadania (SILVEIRA apud
SANTOS, 2012, p. 35-36).

Assim como os demais conceitos visitados nesse estudo, essa concepgao
proposta € bem interessante, principalmente porque legitima processos de
constituicao da identidade no ciberespaco, além do fomento a criacdo de
conhecimentos, ao reconhecimento do potencial comunicativo das TDR e do
exercicio da cidadania nesses espacos.

Assim, ao refletir sobre as contribuicOes trazidas pelos pesquisadores
desse estado da arte e outros referenciais que ja conheciamos, elencamos
algumas caracteristicas que julgamos serem fundamentais quando pensamos
sobre o conceito de inclusao digital:

- Permitir, na apropriacdo tecnoldgica, que as pessoas atuem como
provedores ativos dos conteldos que circulam na rede (TAKAHASHI, 2000;
BONILLA, 2004; TEIXEIRA, 2010);

- Vivéncia de uma cultura de redes (PRETTO, 2006);

- Promover a utilizagao das tecnologias a favor dos interesses e
necessidades individuais e comunitarios, com responsabilidade e senso de
cidadania (TAKAHASHI, 2000; TEIXEIRA, 2010; RODRIGUEZ, 2011; RIBEIRO,
2012).

- Valorizacao da diversidade (TEIXEIRA, 2010; PEDROSA, 2011);

- Rompimento do ciclo de consumo e dependéncia tecnocultural
(TEIXEIRA, 2010);
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- Busca pela fluéncia e emancipagdo digital, com processos que
aprimoram a acao e a autonomia dos sujeitos e o exercicio da liberdade e da
cidadania na rede (TEIXEIRA, 2010; PEDROSA, 2011);

Por fim, considerando todas essas propriedades supracitadas,
entendemos inclusao digital como um processo que fomenta uma apropriagao
tecnoldgica na qual os sujeitos sao compreendidos como produtores ativos de
conhecimento e de cultura em uma dinamica reticular que privilegia a vivéncia
de caracteristicas nucleares na sociedade contemporanea, como a interacao,
cooperacao e coletividade, praticas que podem ser efetivadas em cursos de
formagao a distancia.

2 A INCLUSAO DIGITAL NA EDUCACAO A DISTANCIA

Para a efetivacdo de processos de inclusao digital em cursos a distancia
precisamos abolir a logica transmissiva e projetar cursos online que
efetivamente estimulem processos de aprendizagem dialdgicos e cooperativos,
contribuindo para a concretizacao da inclusao digital nessa modalidade de
ensino.

Precisamos considerar, inicialmente, propostas pedagdgicas que
considerem a interacdo nesses cursos. Uma mera transposicao de contetdos
prontos para um Ambiente Virtual de Aprendizagem nao garante uma aula
participativa, tampouco uma aula que explore os recursos da rede. Se o AVA for
utilizado na ldgica da midia de massa, “[...] comprometem-se os fundamentos
da cibercultura e as caracteristicas da rede, abrindo mao da autoria,
criatividade e da polifonia, prejudicando a dinamica do AVA e da modalidade
online como fendmeno da cibercultura” (SANTOS, 2010, p. 43).

Nesse sentido, o foco na metodologia é fundamental, mas, além disso,
acreditamos que os cursos da Educacao Online “[...] precisam buscar caminhos
de conexao critica com o mundo, criando também circunstancias de exploracao
em espacos de interacao para além de si mesmos, em busca da autonomia
[...]" (BRUNO, 2010, p. 208). Mais do que um desenho metodoldgico adequado
para que os sujeitos tenham propriedade na utilizacao das ferramentas
disponiveis, os ambientes online precisam de subsidios tedricos, praticos,
tecnoldgicos e didaticos que abonem aos envolvidos nos processos educativos
as condicdes para serem autonomos e determinados na apropriacao e
(re)construcao do conhecimento, legitimando seu préprio desenvolvimento.

Compreendemos, dessa forma, que a Educacao Online “[...] é o conjunto
de agbes de ensino e aprendizagem ou atos de curriculo mediados por
interfaces digitais que potencializam praticas comunicacionais interativas e
hipertextuais” (SANTOS, 2010, p. 37). Geralmente essas interfaces digitais sao
disponibilizadas em AVAs através de ferramentas sincronas e assincronas, que
facilitam a vivéncia das caracteristicas intrinsecas da cibercultura. Para Santos,
“[...] o AVA seria como uma organizagao viva, em que seres humanos e objetos
técnicos interagem em um processo complexo que se auto-organiza na
dialdgica de suas redes de conexdes” (2010, p. 39).

Integrando ferramentas da web 2.0, pode-se vir a criar uma sala de aula
virtual que da condicdes de interacao direta entre os sujeitos. Entretanto, para
que essas ferramentas possam cumprir sua funcao de propulsoras dessas
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caracteristicas, os envolvidos precisam sentir-se pertencentes e autorizados a
participar, criar e intervir nesse ambiente.

Litwin compreende que “ndo é a universidade virtual que define a
educacdo, mas a modalidade a distancia que encontra uma boa proposta de
ensino em que a tecnologia contribui para facilitar o encontro entre colegas ou
a relacao com o tutor” (2001, p. 20). Em outras palavras, a mediacao e a
intencionalidade pedagdgica definem de que forma os sujeitos irdo se apropriar
das tecnologias, e uma vez que temos ao nosso alcance ferramentas que
possibilitam a interacao entre os agentes dos processos educativos, podemos
elaborar cursos que efetivamente facam uso dessas caracteristicas
comunicativas.

Nesse sentido, compreende Fainholc que os educadores nao poderao
seguir “ensefando los mismos contenidos con la misma metodologia, los
tutores de los programas educativos a distancia (ahora em articulacion
conectiva en linea) deberan adoptar y recrear constantemente nuevos roles al
interior de propuestas educativas diferentes” (FAINHOLC, 2007, p. 234). Essa
questao implica extrapolar a concepcao de educacao transmissiva e fomentar
espacos de aprendizagens online que pressupdem novos métodos,
metodologias e atitudes dos envolvidos no processo.

Isso ocorre somente quando a concepcao de Educacdo a Distancia é
superada pela concepcao de Educacao Online, e quando os agentes criadores e
administradores desses espacos possuem uma concepcao tedrica que atende as
especificidades de uma educacao permeada pelas tecnologias digitais de rede,
com novas demandas de aprendizagem.

3 FORMAGAO DE PROFESSORES A DISTANCIA: ALGUNS
PRESSUPOSTOS

Em funcao de caracteristicas proprias da sociedade contemporanea,
como a convergéncia tecnoldgica e a cultura participativa propostas por Jenkins
(2009), parece-nos que educar nessa era digital é educar para as mudancgas e
para as transformacoes. De acordo com Silva, “o exercicio da profissao docente
assume, na atualidade, toda a pressao das transformagdoes do mundo social”
(2011, p. 33). Ao professor é atribuida a necessidade de integrar-se e de
responder as demandas da sociedade contemporanea, e isso implica,
primeiramente, em um reconhecimento dessa nova dindmica, além da
participacao desses movimentos.

Se considerarmos o potencial das tecnologias, podemos afirmar que a
formacao online de professores potencializa uma mudanca no cenario
educacional atual, pois o aluno virtual tem condicoes de apropriar-se dos
recursos tecnoldgicos criativamente, caso a proposta metodoldgica e didatica
do curso seja condizente com o que entendemos por educagao online.

Compreendemos Educacao Online como “[...] o conjunto de acdes de
ensino e aprendizagem ou atos de curriculo mediados por interfaces digitais
que potencializam praticas comunicacionais interativas e hipertextuais”
(SANTOS, 2010, p. 37). Geralmente essas interfaces digitais sao
disponibilizadas em AVAs através de ferramentas sincronas e assincronas, que
facilitam a vivéncia das caracteristicas intrinsecas da cibercultura. Para Santos,
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“[...] o AVA seria como uma organizagao viva, em que seres humanos e objetos
técnicos interagem em um processo complexo que se auto-organiza na
dialdgica de suas redes de conexdes” (2010, p. 39).

As tecnologias digitais de rede e a web 2.0 potencializam essa dinamica
intrinseca aos movimentos da rede, como a interatividade, a coletividade e a
cooperagao. Apoiando-se nos ensinamentos de Tardif e Lessard (2009), Silva
infere que “a interatividade caracteriza o principal instrumento de trabalho do
professor. Ensinar € um trabalho interativo. Isso significa que o trabalho
docente se desenvolve efetivamente a partir das interacdes entre professor e
aluno e vice-versa”. Ainda, enfatiza que “no espaco da sala de aula, sé ha
professores se houver alunos; o ensino pressupde aprendizagem e vice-versa.
S6 ha pratica pedagdgica se houver professores, alunos interagindo por um
Unico objetivo” (SILVA, 2011, p. 38-39).

Para Hargreaves, os professores precisam estar preparados para
desenvolver “ndo somente o capital intelectual de seus alunos, mas também
seu capital social, ou seja, a capacidade de estabelecer redes, forjar
relacionamentos e contribuir fazendo uso dos recursos humanos da
comunidade e da sociedade como um todo” (2004, p. 71). Por isso, o autor
enfatiza a formacgao docente, afirmando que “o desenvolvimento profissional de
alta qualidade para professores é indispensavel a geracao de mudancas
profundas e duradouras na aquisicao dos alunos” (HARGREAVES, 2004, p. 172).

Pensando especificamente sobre a criacao desses ambientes de
aprendizagem no ciberespaco, Lorencatto acredita que “a presenca macica de
espacos virtuais de interacao no cotidiano do ser humano aumenta as
possibilidades do mesmo conhecer, ou seja, elaborar conhecimento a partir de
informagdes encontradas e interacoes realizadas através da linguagem propria
destes espacos relacionais” (2011, p. 44-45). Sdo espacos que, intrinsecos a
movimentos intencionais pedagdgicos, podem vir a subsidiar processos de
aprendizagem, principalmente porque em sua esséncia coagulam interagoes
entre os sujeitos que se relacionam neste ambiente.

A interacdo, as trocas, a cooperacao, o didlogo, debate, a conversa sao
atributos oportunizados nesses ambientes. Lorengatto, amparado nos
ensinamentos do tedrico Maturana (1998), defende que “é pela conversa e na
conversa que se produz o conhecimento. A conversa constitui-se um espago
relacional por exceléncia para a geracdao do conhecimento enquanto resultado
do conviver humano” (LORENCATTO, 2011, p. 48-49), e neste aspecto
refletimos sobre o potencial comunicativo das tecnologias, evoluido
principalmente a partir da web 2.0.

Nessa perspectiva, acreditamos que uma educacao online que abarca as
constitutivas da cibercultura pode potencializar essas caracteristicas que foram
ressaltadas por Hargreaves. H& como ser criativo, inventivo e inovador. E
possivel ser um docente flexivel e preparado para a mudanca e para a solucao
de problemas. Porém, ndao podemos exigir do professor algo que por ele nao foi
vivenciado, que foi teoria e nunca sua pratica. Se quisermos professores
criativos, precisamos estimular sua criatividade. Se almejarmos professores
pesquisadores, devemos investir na pesquisa. Se aspirarmos professores
conectados e ativos na cibercultura, necessitamos investir em cursos online que
estimulem a vivéncia das caracteristicas inerentes da rede.
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Como vimos, dessa importante relacao estabelecida entre Educacao a
Distancia e tecnologias digitais de rede surgem potencialidades em funcao das
proprias caracteristicas da rede, que através das suas ferramentas possibilitam
a criacao, a autoria, a co-autoria, a coletividade e a participacao em todos os
processos educativos. Entretanto, frente a essas propriedades, parece ser
imperativo que cada vez mais se aposte na mediacdo pedagdgica de forma
intensa, uma vez que importa nao a tecnologia empregada, mas a inter-relacao
entre sujeitos, conhecimento e aprendizagem que surge nesse entorno.

Destarte, para que os docentes em formacao tenham uma apropriacao
tecnoldgica diferenciada e que efetivamente vivenciem as caracteristicas da
rede, é preciso pensar, em cursos a distancia, em desenhos metodoldgicos que
promova a interacao, a colaboracao, a autonomia, e o envolvimento do sujeito
nos ambientes de atividade. Propor um curso nessas dimensoes requer pensar
em inclusao digital.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Inclusdo digital pressupde o empoderamento das tecnologias, a fluéncia
e a emancipacao digital, com o objetivo de suprir as necessidades individuais e
coletivas de forma responsavel e cidada, além de valorizar a diversidade social,
visando a transformagdo das prdprias condicOes de existéncia e o exercicio da
cidadania na rede.

Entendidos, portanto, como mais do que acesso, processos de inclusao
digital pressupdoem uma apropriacao diferenciada das tecnologias,
reconhecendo seu potencial participativo, criativo e comunicacional. Admitida a
importancia desses movimentos no cenario educativo contemporaneo,
pensamos ser urgente refletir sobre a formacao inicial de professores,
preparados para reconhecer e participar dessas novas dinamicas instituidas.
Elegemos a formacao a distancia em fungdo do intenso agenciamento das
politicas governamentais para essa modalidade, e também por acreditarmos
que este tipo de formacao pode promover processos efetivos de inclusao
digital.

Buscamos, nesse sentido, validar a ideia de que cursos iniciais de
formacao de professores a distancia podem ser espacos de inclusdo digital, na
medida em que o projeto pedagdgico, a metodologia e a mediacao docente
pressuponham inclusao digital.

Sendo assim, a inclusao digital de educadores pode acontecer por meio
da formacdo inicial a distancia, desde que seja concebida na esséncia dos
cursos uma cultura de participacao dos professores na sociedade transmidiatica
contemporanea.
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Resumen (Castellano)

El proyecto que se presenta estd relacionado con el aprendizaje de las
matematicas a través de juegos didacticos. Desde un planteamiento motivador
y estimulante, se trata de abordar los contenidos del curriculo de matematicas
para la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria, aprovechando la inclinacion
innata de los alumnos hacia el juego.

En primer lugar, se exponen los motivos por los cuales se considera que el
desarrollo de este proyecto contribuye al logro de un aprendizaje mas
significativo de los contenidos, asi como un aumento del interés del alumnado
hacia las matematicas. A continuacién, se detallan los objetivos que se
pretende que los alumnos alcancen, los recursos y materiales necesarios para
llevar a cabo cada una de las actividades, y la secuenciacion y descripcion de
cada una de las sesiones en las que se desarrolla el proyecto. Finalmente, se
describen los principales resultados obtenidos a partir de la experiencia.

Palabras clave: Aprendizaje; Juego; Matematicas; Blog.

Resumo (Portugués)

O projeto que se apresenta esta relacionado com a aprendizagem das
matematicas através de jogos educativos. Desde uma abordagem motivadora e
estimulante, procura-se abordar os contetidos do curriculo de matematicas para
a etapa de Educacao Secundaria Obrigatdria, aproveitando a inclinacdo inata
dos estudantes para o jogo.

Em primeiro lugar, sao discutidas as razoes pelas quais se considera que o
desenvolvimento deste projeto contribui para uma aprendizagem mais
significativa de contelido, bem como o aumento do interesse do estudante para
a matematica. Depois, sao detalhados os objetivos que queremos que os alunos
atingem, os recursos e materiais necessarios para realizar cada uma das
atividades, e o seqlienciamento e a descricao de cada uma das sessdes em que
o0 projeto esta em desenvolvimento. Finalmente, os principais resultados obtidos
a partir da experiéncia sao descritos.

Palavras chave: Aprendizagem; Jogo; Matematica; Blog.
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1. INTRODUCCION

El uso de los juegos, como recurso didactico, en la ensefanza de las
matematicas, es una estrategia que permite adquirir competencias de una
manera divertida y atractiva para los alumnos.

Con el fin de llevar a la practica esta metodologia, se ha desarrollado durante el
curso 2012-2013, una experiencia basada en el aprendizaje y la ensehanza de
las matematicas a través del juego, con alumnos de primer curso de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) del Instituto de Educacion Secundaria (IES) Padre
Feijoo de Gijon (Espaia).

Para ello, se ha disefiado la unidad didactica “Elementos en el plano” a través
de juegos y actividades ludicas que contribuyan a desarrollar en el alumnado
las capacidades matematicas que marca el curriculo. Ademas, con el fin de
reforzar el aprendizaje y promocionar el uso de las tecnologias, se ha creado un
blog didactico como elemento de apoyo para el alumnado
(http://matematicasconsaborajuego.blogspot.com.es/, Muiiz, 2013).

2. PROBLEMATICA

La falta de interés del alumnado hacia el modo de trabajar las matematicas, nos
animd a realizar una encuesta con el objetivo de que los alumnos valorasen el
grado de utilidad y motivacion de la materia. Los resultados mas destacados
fueron los siguientes:

« al 64.7% le parecia interesante la materia, sin embargo, alegaba aburrirse
realizando ejercicios para afianzar los conceptos que se le explicaban;

« un 82.4% del alumnado no tenia ningun tipo de motivacién, su Unico fin era
aprobar el examen;

« un 76.5% describia la dificultad de la materia, y afirmaba que el método de
trabajo no solventaba esta complejidad;

« sin embargo, el 94%, reconocia la utilidad de las matematicas.

Por ello, parece necesario definir una nueva metodologia, que despierte su
interés y provoque en ellos la curiosidad de que aprender matematicas no ha
de ser necesariamente algo aburrido o indtil.

3. JUSTIFICACION

Existen multiples razones que justifican la utilizacion de los juegos como
recurso didactico para el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas. Los
juegos son actividades atractivas, aceptadas con facilidad por los alumnos, que
les permiten desarrollar una serie de competencias tanto a nivel personal como
social (Chamoso, Duran, Garcia, Martin y Rodriguez, 2004). Asimismo, destacan
por el paralelismo existente entre las fases de los juegos de estrategia y la
resolucion de problemas (Corbalan, 1996; Edo, Baeza, Deulofeu y Badillo, 2008;
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Gairin y Mufoz, 2006; Hernandez, Kataoka y Silva, 2010), asi como por su
utilidad en el tratamiento de la diversidad (Contreras, 2004).

La investigacion realizada en este campo respalda que el juego contribuye a un
mejor aprendizaje (Cano y Zapata, 2010; Corbalan, 1994; Gairin, 1989;
Guzman, 1989; Guzman, 2004; Rojas, 2009); en particular, en la adquisicion de
conocimientos relacionados con la competencia matematica.

4. OBJETIVOS

El proyecto pretende desarrollar en el alumnado las siguientes capacidades:

* Adquirir un nivel de autoestima adecuado, que le permita disfrutar de los
aspectos creativos, estéticos y utilitarios de las matematicas.

» Valorar las matematicas como parte integrante de nuestra cultura, tanto desde
un punto de vista histérico como desde la perspectiva de su papel en la
sociedad actual.

* Mejorar la capacidad de pensamiento reflexivo e intuitivo, para la elaboracion
de estrategias para la resolucién de problemas.

o Utilizar de forma adecuada los recursos didacticos y las herramientas
tecnoldgicas como ayuda en el aprendizaje de las matematicas.

5. METODOLOGIA

En cada sesién, se plantea un juego mediante el cual el alumnado practica e
interioriza los contenidos explicados anteriormente por el docente.

Las actividades disenadas combinan juegos tanto individuales como colectivos,
permitiendo al alumnado aprender a ser auténomo y prosperar en su
competencia social.

La unidad didactica que se desarrollé se titula “Elementos en el plano”, y
pertenece al bloque de Geometria del curriculo de matematicas de 1° de ESO
(Tabla 1). Se llevd a cabo en 9 sesiones de 55 minutos cada una (8 para el
desarrollo de contenidos y 1 sesidon de evaluacion), siguiendo la metodologia
explicada anteriormente.

Tabla 1. Contenidos curriculares de matematicas para 1° ESO

Numeros Geometria
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1. Los nimeros naturales 9. Elementos en el plano

2. Divisibilidad 10. Triangulos

3. Los numeros enteros 11. Figuras planas

4. Los numeros fraccionarios 12. Sistema métrico decimal

5. Los numeros decimales 13. Perimetros y areas

6. Potencias y raiz cuadrada Funciones y graficas

7. Proporcionalidad 14. Funciones y graficas
Algebra Estadistica y probabilidad

8. Lenguaje algebraico 15. Estadistica y probabilidad

5.1Recursos, medios y materiales didacticos

Ademas de los materiales y recursos didacticos usuales, se propone como
herramienta adicional la utilizacién de un blog disefiado con el fin de reforzar el
aprendizaje y promover la utilizacion de las tecnologias (Muhiz, 2013).

La finalidad del mismo es facilitar al alumnado las instrucciones y los materiales
necesarios para poner en practica las actividades que se han explicado y
desarrollado previamente en el aula, lo que le permite afianzar y revisar los
contenidos trabajados. Para cada juego se detalla el curso, la unidad didactica y
el bloque al que pertenece, los contenidos del curriculo que abarca, y una breve
descripcidon del mismo asi como de sus reglas. Ademas, la plataforma permite
descargar los materiales necesarios para reproducir el juego, plantear dudas, y
sugerir propuestas de mejora.

Este espacio web no esta Unicamente dirigido al alumnado. En él se recogen
diversos aspectos relativos al proyecto lo cual puede resultar interesante para
otros docentes que deseen incorporar el uso de los juegos didacticos a su
metodologia.

5.2Secuenciacion de las actividades

En la Tabla 2 viene recogida la distribucion temporal de los juegos y las
actividades realizadas a lo largo de las sesiones que abarca la unidad didactica,
asi como los contenidos con los que se relacionan (para una informacion mas
detallada de cada una de las actividades véase Muiiiz, 2013):

Tabla 2. Distribucion de los juegos y actividades de la unidad didactica

Sesion Contenidos Juego — Actividad

12 Biografia de Euclides Conociendo a Euclides
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22 Elementos y propiedades Tabu: elementos en el plano

3a Representacion de elementos La escalera de GeoGebra
) _ Cada oveja con su pareja
4@ Sistema sexagesimal '
Memory sexagesimal
- Medida de angulos Medida de dngulos
Operaciones con angulos Viaje espacial de dngulos
6 Sopa de angulos

Crucigrama de angulos

Clasificaciéon de angulos

78 JOKAN
ga Domind de angulos
ga Evaluacion

Asimismo, las actividades propuestas contribuyen a la adquisicion de las ocho
competencias basicas® que se fijan para la ESO (Tabla 3).

Tabla 3. Relacion entre las actividades y las competencias basicas

C1/C2|C3|C4|C5|/C6|C7|C8
Conociendo a Euclides x | x| x x x | x
Tabu: elztlr;ir;tos en el e | x " e |«
La escalera de GeoGebra x x | x| x| x | x
Cada oveja con su pareja | * | % x x | x
Memory sexagesimal x | x x x | x
Medida de angulos x x x | x
Viaje espacial de angulos | * x x x | %
Sopa de angulos x x x | x
Crucigrama de angulos x x x | x
JOKAN x | x x x | %

>3 C1: Competencia matematica; C2: Competencia en comunicacion lingiiistica;
C3: Competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico; C4:
Competencia en tratamiento de la informacién y competencia digital; C5:
Competencia social y ciudadana; C6: Competencia cultural y artistica; C7:
Competencia para aprender a aprender; C8: Autonomia e iniciativa personal.
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Domino de angulos x | % x x

Todos los juegos favorecen al desarrollo de la competencia matematica por la
propia naturaleza de la materia. La capacidad de escucha y comunicacién de los
discentes para el desarrollo de las actividades, asi como la necesidad de
comprender las normas que describen cada uno de los juegos, promueven la
competencia en comunicacion linglistica. Por otro lado, los juegos relacionados
con la historia de las matematicas, y el manejo de herramientas informaticas
para visualizar algunas de las propiedades de la Geometria, fomentan la
competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico, el tratamiento
de la informacion y la competencia digital, y la competencia cultural y artistica,
respectivamente. Asimismo, el respeto de las reglas de cada juego, la
cooperacion, la resolucion de los conflictos que puedan surgir, la bisqueda de
estrategias ganadoras, la implicacion y la motivacién, cooperan en la
adquisicién de la competencia social y ciudadana, la autonomia e iniciativa
personal, y la competencia para aprender a aprender.

6. RESULTADOS

A lo largo de las sesiones, se percibi6 un aumento de la motivaciéon en los
alumnos. La mayoria de los discentes se implicaban en las actividades,
mostrandose participativos. El interés por ganar, les hacia implicarse de forma
directa en su aprendizaje, siendo rapidos a la hora de planificar estrategias para
resolver los problemas.

Comparando las calificaciones individuales obtenidas en el control de evaluacion
de la unidad didactica con respecto a su trayectoria a lo largo del curso, no se
aprecian diferencias significativas. Por lo que podemos afirmar que la nueva
metodologia aumenta su interés sin mermar su aprendizaje.

Finalmente, conviene destacar que la experiencia ha sido muy enriquecedora
para todos. La participacion del alumnado, su motivacion en las clases, su
interés por aprender, su concentracion y su empefo por resolver los problemas,
fueron aspectos muy gratificantes para el desarrollo de la labor docente.

7. CONCLUSIONES

Sobre la base de los resultados obtenidos, podemos afirmar que el uso de los
juegos, como recurso didactico para la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas en 1° de ESO, aumenta la motivacion y el interés de los
estudiantes hacia esta materia, favoreciendo asi la adquisicion de
conocimientos.

En esta linea, podemos plantearnos si es posible aplicar una metodologia
similar en otras unidades didacticas y etapas educativas, ajustando las
actividades en funcion de los objetivos y contenidos curriculares establecidos.
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Por un lado, es conveniente destacar que los juegos disefiados para este
proyecto se adaptan con facilidad a otros contenidos, lo que permite
parcialmente su reutilizacion, con pequenas modificaciones. Ademas, existe una
amplia bibliografia al respecto que permite a los docentes incorporar estos
elementos a su actividad.

Por otro lado, si bien este estudio se ha cefido a un aula de 1° de la ESO, los
resultados han sido tan satisfactorios que consideramos que la metodologia
aplicada puede ser generalizada a otras etapas educativas, obteniendo
consecuencias similares sobre el aprendizaje de las matematicas.
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LA PERCEPCION DE ALUMNADO Y FAMILIAS SOBRE LA EDUCACION
PLASTICA Y VISUAL
MARIA MONSALVO PEDREIRA

Resumen: El objetivo de este trabajo es ofrecer una descripcidn sobre la vision
generalizada que, tanto los miembros de la comunidad educativa como la
sociedad en general, tienen sobre la Educacidon Artistica. También pretende
destacar la importancia de esta materia en el desarrollo integral del alumnado,
como individuos que pertenecen a un entorno rodeado de estimulos visuales.
Por otra parte, se resalta la necesidad de reforzar e incidir en la formacion de
docentes que transmitan la importancia de esta materia a su alumnado. El
articulo concluye con la propuesta de una serie de intervenciones educativas
que pretendan sensibilizar e informar, principalmente al alumnado y sus
familias, sobre los contenidos y aplicaciones profesionales de la Educacién
Artistica.

Palabras clave: Educacion artistica, investigacion, artes visuales, implicaciones
educativas, educacion plastica y visual.

LA PERCEPCION ACTUAL SOBRE EDUCACION PLASTICA Y VISUAL

Podriamos decir que la sociedad en general tiene una visidn bastante
tecnoldgica de la educacién. Se valoran las ciencias, la tecnologia, el dibujo
técnico y se tiende a rechazar aquellas materias diferentes en las que
intervienen otras habilidades, digamos “emocionales”, las cuales se rechacen
por desconocimiento o por no considerarse Utiles para “ganarse la vida”.

En general, tanto alumnos como padres valoran las materias que mas horas
tienen en el horario lectivo, ya que consideran que la importancia de una
materia es proporcional al nimero de horas lectivas que se imparten de la
misma. Sin embargo, rechazan o muestran indiferencia ante la educacion
artistica porque no encuentran sentido ni finalidad a las actividades que se
realizan, no lo consideran un aprendizaje “dtil".

En cursos como 4° de E.S.O. (Educacion Secundaria Obligatoria) es elegida
como optativa para huir de otras materias, ya que se considera que la
asignatura de Plastica es mas facil que otras como Fisica y Quimica o Biologia y
Geologia. Cabe plantearse si realmente Educacion Plastica y Visual es mas facil
que el resto de materias. La respuesta depende de las capacidades y
habilidades de cada persona. Hay estudiantes que podrian desarrollar mucho
mas sus habilidades artisticas y estéticas y, en cambio, el profesorado, la
familia y el sistema educativo en general, les dirige hacia otros ambitos o
disciplinas.
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LA EDUCACION ARTISTICA EN EL SISTEMA EDUCATIVO

La Educacion Plastica y Visual siempre ha sido considerada una asignatura
“maria”, tanto por parte del alumnado como de sus familias, incluso para la
propia Administracién que afio tras afio, reforma tras reforma, sigue
otorgandole muy poca importancia. “La educacion artistica sigue
contempldndose como una materia menor en los planes de estudio de cualquier
nivel educativo y que interesa muy poco a las autoridades administrativas y
académica y, en general, a la sociedad espafiola” (Aguirre, 2003).

La ensefianza artistica figura en todos los niveles del sistema educativo. En
Educaciéon Infantil y Primaria tiene mucha importancia. En el 2° ciclo de
Educacidon Infantil se resalta el valor de las experiencias de iniciacion en la
expresion visual. Educacion Artistica tiene un peso de 4 horas semanales en los
tres ciclos de Educacién Primaria. En cambio, en Educacion Secundaria se
disminuyen las horas de esta materia o se oferta como optativa, otorgandole
dos horas semanales en 1° y 30 de E.S.O., tres horas semanales en 4° de
E.S.O. y desapareciendo por completo en 2° de E.S.O.

"La educacion artistica ha vivido y vive en un circulo vicioso de dificil apertura,
gestado por la falta de valoracion social de la formacion artistica, que incide en
una escasa presencia curricular, la cual motiva una escasa atencion y
profesionalizacion de los educadores, que, a su vez, da lugar a una escasa
formacion de la sensibilidad artistica, la cual incide de nuevo en la falta de
valoracion de la formacion artistica... y asi hasta el infinito” (Aguirre, 2003).

El alumnado tiende a infravalorar las materias a las que se dota con menos
horas lectivas. Las familias, y la sociedad en general, suelen valorar las
disciplinas o materias mas técnicas o las que consideran como importantes en
el futuro profesional de sus hijos e hijas. “El alumnado, incluso el de edades
anteriores a la escolaridad obligatoria, ha asimilado un conjunto de ideas sobre
el arte y sus caracteristicas mas notables que son las propias de la cultura de su
entorno familiar” (Marin, 2006).

LA EDUCACION ARTISTICA, IMPRESCINDIBLE EN EL DESARROLLO
INTEGRAL DEL ALUMNADO

"El arte no debe ser una de las materias o asignaturas de la escuela, sino que la
formacion artistica es la base y fundamento de todo proceso educativo”
(Marin,2006).

Educacién Plastica y Visual es, y debe ser, una materia imprescindible para el
desarrollo integral del alumnado. Los estudiantes viven en una sociedad
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bombardeada por todo tipo de referencias visuales y estéticas. Estas referencias
interfieren en su proceso de ensefanza-aprendizaje, en el desarrollo de su
personalidad y en la percepcion individual sobre el mundo y sobre su entorno.

En el mundo actual, el mundo de las imagenes, resulta incomprensible que se
relegue la ensefianza artistica a un segundo o tercer plano. Como apuntaba
Gabriela Augustowsky: “Imdgenes del universo, imagenes del interior de
nuestro cuerpo, camaras de seguridad que nos filman en supermercados,
bancos, estaciones. Carteles publicitarios, television, computadoras, teléfonos
celulares son parte ineludible de nuestra vida cotidiana y la de nuestros
alumnos. En la actualidad, la experiencia humana es cada vez mas visual y estad
cada vez mds visualizada; vivimos inmersos en un mundo de imagenes”
(Augustowsky, 2010).

Como puede apreciarse, la imagen tiene una gran importancia en nuestra
cultura, todo se consume a través del canal visual. Por ello, resulta légico e
imprescindible formar al alumnado en este ambito para que comprenda este
lenguaje, lo utilice y sepa emitir juicios criticos al respecto.

A través del arte, se ensena al alumnado a leer, construir y componer
imagenes. “Las artes plasticas son la disciplina que atiende la formacion del
alumno, en todo el ambito de las imagenes visuales. Con la ensefianza de las
artes plasticas se pretende que el alumno aprenda y desarrolle las conductas
propias que se generan en torno a las imdgenes visuales, tanto desde la
perspectiva del productor, del que realiza esas imagenes, como del espectador,
del que las consume y disfruta ” (Marin, 1991). La imagen es uno de los
elementos 0 medios mas poderosos de informacién y comunicacién, por tanto
es imprescindible que el alumnado se familiarice con este lenguaje.

La Educacién Plastica y Visual ha sufrido numerosas transformaciones debidas
al desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién, a la
diversidad cultural y a las propias formas de vivir el ocio. Los productos
estéticos se han convertido en un importante factor de mercado. La mayor
parte de los objetos e imagenes que se consumen se presentan bajo un
“envoltorio” estético muy cuidado.

La nueva realidad que obliga a consumir imagenes constantemente en la vida
cotidiana, necesita formar y desarrollar capacidades criticas y perceptivas en el
alumnado. Por ello, es importante centrar la ensefianza artistica en el
componente apreciativo, preparando a los estudiantes para hacer juicios
estéticos sobre el entorno y el ambito artistico y capacitandolos para analizar,
describir y apreciar los objetos artisticos.
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En este contexto debe atenderse a la mirada del estudiante como espectador,
ya que “familiarizandose, comprendiendo y disfrutando de las imagenes se
propicia que pueda acceder a uno de los medios mds poderosos de
informacion, conocimiento y recreacion del mundo que le rodea” (Marin, 1991);
al mismo tiempo que desarrrolla su capacidad expresiva, experimentando e
indagando sobre diferentes procesos y utilizando diversas técnicas para poder
construir sus propias producciones.

Son muchos los estudios e investigaciones (Tolstoy,1982; Lowenfeld, 1961;
Read, 1969; Kandinsky, 1973; Morris, 1977; Eisner, 1995) acerca de la
educacion artistica y todas las hipdtesis apuntan en la misma direccién: la
importancia de esta disciplina en el desarrollo integral del alumnado. La
Educacion Plastica y Visual no es “aprender a dibujar” o “hacer cosas bonitas”.
En Plastica se aprende a ver, a mirar, a consumir, a manipular imagenes y
objetos, que invaden nuestra vida cotidiana, con cierto gusto y criterio. "Todo
conocimiento comienza por los sentidos, y por tanto, educar los sentidos es
crucial para educar la mente. Las disciplinas que trabajan sobre los sentidos,
formando la vista, el oido, el tacto, las propias sensaciones cinestésicas, etc.
son las disciplinas artisticas. Por lo tanto, toda tarea educativa debe comenzar y
basarse en una adecuada educacion de la sensibilidad, que solo pueden
proporcionar las actividades artisticas” (Marin, 2006).

LA DOCENCIA DE, Y EN, ENSENANZAS ARTISTICAS

Mencioba anteriormente el circulo vicioso en el que se mueven las artes, con la
escasa presencia curricular, sequida de una escasa valoracidn social, etc. Pero
resulta igual de importante resaltar en este circulo, una escasa atencién y
profesionalizacion de los futuros docentes de las ensefianzas artisticas.

La formacion que reciben los maestros de Educacidon Infantil y Primaria en
Educacion Artistica en los estudios universitarios es bastante escasa. Dato que
resulta incomprensible, si como antes mencionabamos, la presencia de esta
materia en esas etapas es superior que en la Educacién Secundaria. Donde, por
su parte, la formacion para profesores de esta etapa (de 12 a 18 afos),
consiste en una Licenciatura o Grado en relacion con el arte y el Master
universitario de Formacién de Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria,
Bachillerato y Formacién Profesional.

En su profesion de maestros y profesores seran transmisores de sus propias
concepciones sobre el arte. Sus ensefianzas estaran condionadas por sus
consideraciones personales y convicciones respecto a las artes plasticas y
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visuales. Dependiendo de cudles sean estas convicciones, propiciaran en el
alumnado determinadas actitudes hacia las artes.

Los docentes ensefian o transmiten a sus alumnos a través de imagenes en
relacion a la construccion de su concepto de lo artistico. De esta manera,
podemos presuponer que “la mirada del profesor esta impregnada e
influenciada por su trayectoria como docente (formacion académica de grado,
formacion profesional y docente posterior, experiencia de trabajo); los
regimenes visuales de los que participa (qué arte consume, qué produce como
artista, espectador de qué manifestaciones visuales es, qué circuitos de arte
frecuenta, qué lecturas sobre el campo realiza, qué medios elige para ver
imagenes, cine, television, etc.)” (Corbetta, 2011 ). Pero es importante que esas
imagenes resulten cercanas para el alumnado, ya que de esta manera a través
de lo cotidiano podran crear un vinculo con lo artistico.

"La enseNanza artistica aun esta anclada en un modelo pedagdgico didactico
que piensa el arte como lenguaje, es decir, ligado a lo comunicacional, al
desciframiento de signos y elementos del cddigo (reconocer conceptos tedricos,
como por ejemplo linea, color, espacio, etc.) este modelo pedagdgico estaria
siendo interpelado por una nueva mirada, aquella que considera al arte como
campo de conocimiento, que ensefa las y con imdgenes en tanto prdcticas
sociales portadoras de discursos culturales”. (Corbetta, 2011).

Es importante que el alumnado aprenda “desde dentro”, desde su propia
experiencia. Todo productor ha de identificarse con su proceso artistico. Si el
alumnado establece relaciones entre los conceptos y contenidos y sus propias
vivencias, el aprendizaje sera mucho mas significativo y beneficioso. El
alumnado aprende ‘“mirando, tocando, oliendo, escuchando, probando,
imitando, repitiendo, recreando. Moviéndose, corriendo, actuando. Observando,
haciendo hipdtesis, comprobdandolas una y mil veces. Acerciandose a la
Naturaleza. Buscando sentido y significado a las cosas. Interesandose por su
cuerpo, se sexo, su nombre, su origen...Y €l de los otros. Expresandose desde
adentro con imaginacion y libertad. Probando a hacer las cosas por si mismo.
Acercandose a los demas. Aprendiendo a entender y dar nombre a lo que
siente” (Diez Navarro, 2008).

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES EDUCATIVAS

Después de este pequefio andlisis de la situacion de las artes visuales
podriamos llegar a unas conclusiones basicas como que alumnado y familias no
valoran las ensefianzas artisticas por desconocimiento de su “utilidad” y tanto
estos miembros como el profesorado y, en general, toda la comunidad
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educativa deberia de hacer un pequefio esfuerzo en cambiar la actitud hacia
estas disciplinas.

En lo que atafe al profesorado de artes plasticas convendria realizar
autoevaluaciones, y evaluaciones por parte del alumnado, de la actividad
docente para comprobar si las metodologias son las correctas y si se deberian
“actualizar” los medios de impartir los contenidos.

En relacidén a alumnado y familias convendria elaborar una serie de propuestas
de mejora para sensibilizar e informar sobre los contenidos de la Educacion
Plastica y Visual. En este aspecto se abren tres frentes con una finalidad
distinta cada uno de ellos:

1.Sensibilizar e informar de la importancia de los contenidos de esta materia.
Seria conveniente informar, de manera sistematica, a estudiantes y familias,
sobre lo que aprenden y para qué sirve. Este aspecto se podria trasladar al
aula, elaborando unos cuadros-resumen de cada actividad donde se reflejen los
objetivos y contenidos de la misma, asi como posibles aplicaciones en otros
ambitos o la relacién de esas actividades con aspectos mas afines a su entorno
cotidiano.

2.Hacer participes a las familias en las actividades de esta materia. Podrian
elaborarse unas fichas de evaluacion para que las familias valoren las
actividades realizadas por sus hijas o hijos y realizar exposiciones de los
trabajos de los estudiantes para que la familia acuda al centro a visitarlas. De
esta manera, conocerian el trabajo que desarrollan sus hijos o hijas en esta
materia y se motivaria al alumnado valorando su trabajo.

3.Mostrar diferentes salidas profesionales dentro del ambito artistico.
Organizando charlas o coloquios con profesionales del ambito artistico, como
ilustradores/as, disenadores/as, artesanos/as, directoras/es artisticos de
publicidad, cine o televisidn, etc., conocerian qué trabajos pueden desempeiiar
en este campo.

Llevar a cabo esta serie de intervenciones podria ser un pequefio paso en
cambiar la percepcion inicial que se tenia hacia la materia de Educacion Plastica
y Visual.
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EL EMPLEO DE UN ESPACIO VIRTUAL EN EL PROCESO DE ENSENANZA
Y APRENDIZAJE EN LA MATERIA DE HISTORIA
CONTEMPORANEA DE 1° DE BACHILLERATO.

D. Miguel Dongil y Sanchez*

Resumen:

La presente comunicacidn se centra en presentar la innovacion docente
titulada * "El empleo de un espacio virtual en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, en la materia de Historia Contemporanea de 1° de Bachillerato”’,
de uso dentro de los Departamentos de Geografia e Historia, para aplicar en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de la asignatura " " Historia del Mundo
Contemporaneo” ". Tiene como fin ultimo incentivar el interés de los alumnos
por esta materia, asi como su rendimiento. Hay que advertir que con algunas
modificaciones, para adaptarla al nivel educativo correspondiente, esta
innovacién podria aplicarse perfectamente a las materias que se imparten en la
carrera de Historia, a nivel universitario.

Palabras clave:

Empleo, espacio, virtual, ensefanza, materia, historia, contemporanea.
1. INTRODUCCION

En esta comunicacidn que se presenta en las I Jornadas Internacionales
Online: Educacion, Tecnologia e Innovacion, procederé a presentar en detalle la
innovacién docente que formo parte de mi Trabajo Fin de Master presentado en
junio del afio 2012, en la Facultad de Formacién del Profesorado y Educacion,
de la Universidad de Oviedo, habiendo obtenido la calificacién de Sobresaliente
(Dongil y Sanchez, M., 2012).

Es indudable la necesidad de adaptar los métodos de ensefianza a la forma
que tienen los jovenes de entender y percibir el mundo que les rodea, en la
actualidad. Ello no implica abandonar los métodos de ensefianza tradicional,
como es el uso de la clase magistral por parte del profesor, sino de combinar
los métodos tradicionales de contrastado valor y utilidad pedagdgica con
aquellos otros métodos de ensefianza o instrumentos que facilitan Ila
comprension del contenido de una materia por parte del alumnado adaptado a
un mundo eminentemente digital.

En las proximas paginas se presentaran en varios apartados individualizados
los objetivos perseguidos, los problemas de partida encontrados, el contexto de
la innovacion, el marco tedrico de investigacion, la metodologia utilizada, un
ejemplo de aplicacién practica y los resultados y conclusiones de la innovacion
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docente denominada " "El empleo de un espacio virtual en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, en la materia de Historia Contemporanea de 1° de
Bachillerato "

2. OBJETIVOS

Este proyecto de innovacion se centra, en primer lugar, en la recopilacién y la
creacién de materiales didacticos idoneos para la ensefanza y el estudio de
esta asignatura.

Por otro lado, en este proyecto se contempla crear un completo cuerpo de
apuntes, presentaciones, imagenes representativas, actividades practicas, otros
recursos digitales y un repertorio de enlaces a sitios de interés que se integran
en una pagina web de la asignatura, que facilita la tarea del alumnado de
adquirir los conocimientos de la disciplina de manera mucho mas cémoda y agil.

También contempla implicar al alumnado, quien utilizara este nuevo espacio
de trabajo virtual de la asignatura para resolver sus dudas, buscar o ampliar la
informacién ofrecida por el profesor, realizar aquellas actividades que el le
recomiende, comentar sus dudas con el profesor por correo interno o incluso
podra elaborar sus propios materiales y publicarlos en dicho blog o web de la
asignatura, asi como el aula virtual de la misma, que el profesor creara como
una herramienta muy Util y dindmica en el proceso de ensefianza.

3. PROBLEMAS DE PARTIDA ENCONTRADOS

El disefio de esta innovacién cobra entidad propia y se legitima debido a una
serie de condicionantes basicos y problemas de partida que revelan la
existencia de una necesidad que debe atenderse. Se observa la realidad de que
el alumnado accede, en el sistema educativo espanol, al Bachillerato con pocos
conocimientos histdricos y que esta predispuesto (pese a ser alumnos de la
rama de Ciencias Sociales o Humanidades) a rechazar inconscientemente esta
asignatura. Ello se debe a que esta materia analiza las sociedades humanas
desde muchos puntos de vista, de hechos pasados y que, en muchas ocasiones,
poco tienen que ver con la realidad que rodea al alumno, el cual no comprende
que importancia puede tener esos conocimientos para el presente.

Se tiende a observar un rendimiento académico moderado o incluso bajo y
una falta de interés y motivacion. Esta situacién es facilmente contrastable
revisando las calificaciones obtenidas para esta asignatura en diferentes
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Institutos de Educacion Secundaria (I.E.S.), asi como la visién del propio
profesorado que comenta que el interés por la Historia disminuye
progresivamente, salvo raras excepciones.

Esta necesidad acuciante de hacer la asignatura mas atractiva y comprensible
a ojos del alumnado es la que justifica la puesta en marcha de este proyecto de
innovacién, pues se hace patente para el profesor de ' Historia del Mundo
Contemporaneo” " la necesidad de introducir las Nuevas Tecnologias aplicadas
a la Educacién (T.I.C.) El profesor debe proceder a construir su propio
repertorio de materiales didacticos, para un mejor desarrollo de la actividad
docente, y del aprendizaje de sus alumnos.

4. CONTEXTO DE LA INNOVACION

En cuanto al contexto en el que se puede aplicar este proyecto de innovacién
puede ser cualquier Instituto de Educacién Secundaria (I.E.S.) debido a su
proyeccion a nivel de Internet y su adecuacién para su uso genérico por los
profesores, de ahi la potencialidad y utilidad de esta innovacion. En cuanto al
ambito docente de la asignatura en el que se enmarca el proyecto de
innovacién, se centra en el campo de las Ciencias Sociales y, mas
concretamente, en el estudio de la " " Historia del Mundo Contemporaneo” . La
asignatura hace un amplio recorrido por la Historia del Mundo Contemporaneo
desde finales del siglo XVIII, hasta la actualidad. En este sentido, este proyecto
de innovacion se enmarca perfectamente a las exigencias curriculares de la
asignatura en cuestidon, aportando soluciones a algunas de sus necesidades
basicas.

En cuanto al nivel de actuacion en que se puede aplicar, se enmarca
fundamentalmente en el aula donde se imparte la asignatura. Es un proyecto
de innovacién facil de aplicar ya que Unicamente introduce cambios en la
asignatura a nivel interno, (en el modo de desarrollar la asignatura con el uso
de herramientas y materiales digitales, y su desarrollo no implica afectar al de
otras asignaturas.

En cuanto al grupo de clase en el que se aplica esta innovacion, conviene
conocer y comentar sus caracteristicas. Se trabaja con un grupo de jovenes,
entre los 16 y 17 afos que se encuentra cursando los estudios de Bachillerato
(Rama de Ciencias Sociales o Humanidades). Es, por tanto, un grupo de
alumnos interesados en aprender y obtener buenas calificaciones con vista a su
posterior formacion universitaria y que puede ser receptivo a una mejora en la
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ensefianza de la asignatura. Por otro lado, estaran bien predispuestos a aceptar
la introduccion de esta innovacion, dado que supondra para ellos disponer de
una gran cantidad de material que les facilitara la comprension de la matera y
el estudio, dispuesto en un entorno digital al que estdn muy habituados. En
suma, parece que las caracteristicas de partida del grupo de alumnos, sus
necesidades, sus expectativas y su formaciéon, hacen de este un contexto
idéneo para que se plantee este proyecto de innovacion.

5. MARCO TEORICO DE LA INVESTIGACION

Este proyecto de innovacién se sustenta en una serie de estudios,
publicaciones y proyectos de innovacion, que le sirven de inspiracion y que pese
a no ser idénticos en su planteamiento, contemplan de manera mas o menos
detallada buena parte de los aspectos que he tenido presentes en su
elaboracién, con lo que suponen la base tedrica previa sobre la que se ha
construido.

Por citar los mas representativos tenemos, por ejemplo, el estudio publicado
en el ano 2009 sobre las ventajas del uso de las TICs en el proceso de
ensefianza-aprendizaje desde la dptica de los docentes universitarios espafoles
(Ferro Soto, C., Martinez Senra, A. I. y Otero Neira, M.C., 2009). Es un estudio
que pone de evidencia la importancia que tiene en la introduccion en el aula de
este tipo nuevas herramientas para mejorar el proceso de ensefanza.

Ademas, podemos destacar la interesante presentacion de la profesora Isabel
Hevia Artime sobre el cambio tecnoldgico y educacion en la sociedad de la
informacién (Hevia Artime, I. y Candén Tascén, M., 2011). Muestra una
interesante vision de conjunto de la evolucidon histérica de la ensefanza
incidiendo la importancia creciente de la tecnologia, en el contexto del aula, al
igual que ésta cobra importancia en la sociedad en general y se indican qué
actuaciones se desarrollan actualmente y que contribuyen a la mejora del
proceso de ensefianza.

Por otro lado, debemos mencionar un interesante libro titulado Introduccion a
la tecnologia educativa (Arera Moreira, M., 2009). Ahonda en esa linea de
pensamiento. Los estudios en esta linea evidencian que el uso de las T.I.C. en
el aula redunda en un mejor proceso de ensefanza frente a los métodos
tradicionales menos participativos donde la clase se fundamenta, Unicamente,
en el libro: se lee y se subraya.
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Dentro de la argumentacion tedrica de este proyecto, también disponemos de
algunos proyectos de innovacion e investigacion que pueden estar en mayor o
menor medida relacionados con este proyecto de innovacién, siendo
aprovechable algunos de sus enfoques e ideas, enriqueciendo su disefio de
partida. Dentro de este grupo han servido de inspiracién para el desarrollo de
esta innovacién: El proyecto de innovacién titulado Materiales para el alumno
de Historia del Arte y pagina web del Departamento desarrollado en el Instituto
de Educacién Secundaria Gonzalo de Berceo (Valdearcos Guerrero, E., 2010).
Este excelente proyecto se centra en la creacion de materiales para la
ensefanza y el estudio de la asignatura de Historia del Arte de 2° de
bachillerato impartida en dicho instituto, disponible en un entorno online.
También hay que destacar, en la misma linea, el proyecto Historia del Arte:
Apuntes,Vocabulario, Diapositivas, Comentarios, Imdgenes y Actividades, del
Profesor Jesis A. Manzaneque del I.E.S. " Isabel Martinez Buendia“’, en
Ciudad Real (Manzaneque Casero, J.A., 2009).

Por Ultimo, de forma personal, desde el afio 2009 dirijo el Blog Tiempos de
Historia, dedicado a la difusiéon de la Historia para un publico general (Dongil y
Sanchez, M., 2009). Este blog personal, de difusion histérica, ha sido un
aliciente para comprobar la utilidad que tiene un blog de indole cultural y
educativa y su facil adaptacién en el ambito de la ensefianza, fomentando el
interés del alumnado. Sobre la utilidad del blog Tiempos de Historia, como blog
de tematica histdrica, en la difusidn y divulgacion del conocimiento histdrico y
su posible utilidad en el ambito de la ensefianza, presenté recientemente una
comunicacién en las I Jornadas de Estudios sobre Montes Torozos y Tierra de
Campos: “Arqueologia, Historia, Arte y Etnografia”, celebradas del 24-26 de
abril de 2014 (Dongil y Sanchez, M., 2014).

En suma, todos estos proyectos, actuaciones y estudios tedricos, referidos de
manera somera, han supuesto la base tedrica sobre la que se sustenta y de la
que parte el Proyecto de Innovacion que estoy planteando.

6. METODOLOGIA

A nivel general, las actividades consideradas y su naturaleza innovadora se
centran en la informatizacion, digitalizaciéon y aglomeracion de una gran
cantidad de materiales didacticos (visuales, sonoros, escritos...), en constante
proceso de ampliacion, asi como la preparacion de actividades interactivas, para
el estudio de la " "Historia del Mundo Contemporaneo” " que se centralizan en
una pagina web o blog de la asignatura. Ello supone una novedad en el sentido
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en que en la asignatura se dispone en un formato facilmente accesible al
alumno y con una disponibilidad plena de todos los materiales necesarios para
su estudio, lo cual es muy importante. Permite, ademas, tener un espacio
virtual en el que interactian, en el proceso de ensefianza y aprendizaje el
profesor, y los alumnos, de forma bi-direccional.

Los recursos materiales que se precisan utilizar en este proyecto de
innovacién son: Ordenador/res de aula, proyector o cafidn para la visualizacion
del material, recopilacion de materiales de interés histdrico (imagenes, textos,
documentos...) en formato digital, entre otros. En suma, los recursos materiales
se limitan a los medios informaticos con los que actualmente cuentan la
mayoria de centros educativos.

Por otro lado, en cuanto a la formacién de los agentes de la innovacién, que
se limita al creador del proyecto, ya cuenta con una base de conocimientos
informaticos adecuada para iniciar este proyecto por lo que no se plantea en el
contexto de la innovacidon que el profesor deba formarse mas en este ambito,
ya que cuenta con los rudimentos necesarias en el manejo de las aplicaciones
informaticas.

En cuanto a los pasos y actividades necesarias para desarrollar y poner en
marcha dicho proyecto de innovacién podemos enumerar los siguientes:

1°-Recopilacion de materiales de interés para la asignatura desarrollados
por el propio profesor, preparados en formato digital y en caso de estar en
otros soportes procediendo a su debido digitalizado.

20-Busqueda, recopilacidn, seleccién y organizacion tipoldgica, cronoldgica y
tematica de cuantos materiales de interés para la asignatura se puedan
recopilar en formato digital, que sean de dominio publico y cuyo uso esté
permitido por sus creadores. Estos materiales pueden ser: fotografias,
documentos, textos, articulos, actividades, presentaciones en power point,
libros, paginas web y portales tematicos, etc.

30-Adaptar al temario de la asignatura todos aquellos materiales que se han
recopilado en los pasos 1° y 2°, de forma que estén disponibles en el momento
preciso, siguiendo el orden cronoldgico del temario.

40-Creacion de una web o blog de la asignatura en la cual se vierte todo el
material de los puntos 10 y 29, organizandolo por secciones que tengan en
cuenta el orden del temario contemplado en el punto 3°, asi como otras
secciones de indole tematica (paginas recomendadas, actividades, aula virtual,
galeria de imagenes, etc.).
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50-Creacién de un Campus o Aula Virtual en alguna plataforma educativa
gratuita, como por ejemplo EDU 2.0 (https.//www.edu20.0rg). Esta aula virtual
servira para que cada alumno pueda entrar en la misma, pudiendo hacer y
entregar cuantas actividades le pida el profesor, consultar dudas, contactar con
otros compaiieros y, en suma, supone junto con la web o blog una extension
del aula a sus propias casas, fomentando el estudio y el trabajo personal de la
asignatura en su tiempo libre.

6°-Introduccion por parte del Profesor, en dicha aula virtual, el material que
complementa las clases tedricas, el calendario académico con alertas de las
fechas de entrega de actividades y otros eventos de interés, asi como de las
indicaciones de elaboracién de las actividades correspondientes a cada tema del
programa de la asignatura.

7%-Enlazar debidamente el Aula Virtual como una seccidn propia de la pagina
web o blog de la asignatura.

80-Creacion de una pagina o usuario propio para la pagina web o blog de la
asignatura en las principales redes sociales actuales, fomentando adn mas en el
alumnado su interés por estar informados y participar en el desarrollo de la
asignatura en un medio que les es conocido y en el que estan inmersos de
forma cotidiana.

90-Dedicacién de la primera hora de la asignatura a indicar al alumnado, las
novedades introducidas en la asignatura y el método de imparticion de las
clases (combinacién de teoria y clases practicas, usando en el aula la pagina
web o blog de la asignatura), el seguimiento y evaluacién de la misma.

100-A lo largo de todo el periodo de imparticion de la asignatura se
atenderan las sugerencias y comentarios del alumnado de cara a adecuar,
modificar y atender sus peticiones para mejorar o adaptar este nuevo espacio
virtual, que supone una ampliacion de la clase presencial del aula y que
fomenta la autoevaluacion, el estudio y el trabajo individual del alumno o
alumna en su casa, bajo el control a distancia del profesor que atiende, de
forma online, sus progresos.

7. UN EJEMPLO DE APLICACION PRACTICA

En este apartado de la comunicacién pretendo exponer un ejemplo concreto
de aplicacién practica, en el desarrollo de una unidad didactica o tema de la
asignatura, de esta innovacion. Hay que advertir, no obstante, que en este
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desarrollo de un ejemplo concreto se realiza una pequena muestra del potencial
y de todas las posibilidades que tiene una innovacién de estas caracteristicas.

En este sentido, tomamos como ejemplo la primera unidad del temario de la
asignatura, el Antiguo Régimen. Esta unidad es fundamental para conocer las
raices de la Epoca Contemporanea, y en ella se condensa una gran cantidad de
conceptos histéricos que los alumnos deben tener claros para la correcta
comprension del contenido de todo el temario.

En cuanto a los aspectos que se utilizarian de la innovacion en esta Unidad
Didactica, a modo de ejemplo:

1°-Al inicio de la unidad los alumnos descargaran un mapa conceptual con
todos los contenidos de la misma, elaborado por el profesor en formato digital.

20-La exposicion tedrica del contenido se acompafiara de un Power Point
sobre la unidad, donde aparecen los contenidos fundamentales de manera
sintética que ayuden a focalizar los conceptos e ideas basicas de la misma.

30-Paralelamente a la explicacion de cada uno de los epigrafes de la Unidad
el profesor mandara realizar una serie de actividades interactivas plenamente
accesibles, online en la web de la asignatura, sobre cada uno de esos epigrafes
que podran realizar en el aula, si el centro les puede proporcionar a todos los
alumnos un ordenador portatil, 0 en sus casas. Ademas se consultara la web o
blog de la asignatura para visualizar o comentar el material de interés, que
facilite la comprensién del alumnado.

40-Las actividades seran entregadas por el alumnado a través del aula virtual
de la asignatura.

50-Se propondran una serie de peliculas o documentales sobre la unidad que
el alumnado podra visionar en formato digital, mediante un enlace de la pagina
web a una pagina de alojamiento gratuito y legal de videos.

6°-El alumnado podra utilizar el foro habilitado en el aula virtual para
relacionarse con el resto del alumnado en la resolucion de sus dudas y de las
actividades o contactar con el profesor, directamente, para plantearle cualquier
cuestion.

7°- En la pagina web de la asignatura los alumnos podran descargarse de
una seccion elaborada al efecto modelos de examenes sobre la asignatura,
pudiendo practicar esos modelos basicos de preguntas
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8. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Una vez expuestos todos los aspectos de esta innovacion y un ejemplo de
aplicacion practica, se pueden exponer cudles son los principales resultados de
la aplicacion de esta innovacion y las conclusiones a las que se llegan.

En primer lugar, desde la perspectiva del alumno se experimentan cambios
fundamentales en el desarrollo de la asignatura. La facilitacion, por parte del
profesor, de unos materiales didacticos digitales bien planteados y elaborados
asi como el fomento de actividades practicas y el uso de un espacio y entorno
virtual al cual estan excelentemente adaptados, es una ventaja de partida para
que el alumno gestione su propio autoaprendizaje y aumente su rendimiento
académico en esta materia, ademas el alumno dispone de este modo de una
plataforma digital con la que interactuar con el profesor, y trabajar con sus
compaferos individualmente o en equipo, desde su casa.

En segundo lugar, con la aplicacion de esta innovacion se fomenta y favorece
el interés del alumno por el contenido de la asignatura y le proporciona los
rudimentos necesarios para ampliar de forma autdnoma sus conocimientos,
mas alla de los contenidos exigidos por la asignatura, mediante la consulta de
los enlaces recomendados, la filmografia sugeridas y todo aquel material de
ampliacién que por unidades didacticas se proporciona al alumnado.

En tercer lugar, desde la propia experiencia del profesor con la asignatura le
hace cambiar la metodologia de la clase y la forma de plantear el desarrollo de
la misma: Esta experiencia le obliga a revisar sus apuntes originales y sus
materiales, actualizar algunos temas y adaptarlos al nuevo modo de impartir
sus clases, compaginando el uso cotidiano del espacio virtual de la asignatura
(pagina web o blog) y del resto de aplicaciones digitales (aula virtual, redes
sociales, etc), ademas que se ve animado y obligado a ampliar continuamente
el material de interés para la asignatura. Esto es favorecido por la facilidad que
aporta una pagina web o blog para subir contenido nuevo invirtiendo escasa
cantidad de tiempo. Ademas, le pueden llegar los comentarios de sus propios
alumnos y de otros compaferos con sugerencias y aspectos para mejorar que
consulten de forma cotidiana su web o blog.

En cuarto lugar, la experiencia le servird al profesor para mantenerse
actualizado en el ambito del contenido de su asignatura y en el ambito de la
informatica siendo capaz de transmitir a su alumnado su materia de un modo
cercano a los nuevos modos por los cuales los jovenes acceden a la
informacion.
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Por ultimo, la aplicacion de esta innovacion en la asignatura indicada muestra
la gran utilidad que tiene para el profesor el uso de estas nuevas herramientas
para ensenar a unos alumnos que estan plenamente familiarizados y habituados
al uso de todo tipo de herramientas digitales, siendo su medio natural en la
actualidad.
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RESUMEN

Dentro de las materias que se imparten en un instituto, la Educacion Plastica Visual encierra
ciertas peculiaridades. La educacién artistica parece verse envuelta en un contexto apartado e
inaccesible que propicia la incomprension de la idiosincrasia de la materia y la desvalorizacién
de la misma. El pensamiento colectivo se inclina a creer que la educacién artistica no supone un
acercamiento valido al conocimiento, que no supone un acto intelectual en absoluto y nada mas
lejos de la realidad. El arte no vive en una esfera separada del mundo cotidiano. El curriculo®
divide y compartimenta el conocimiento, y las expectativas depositadas en el desarrollo de
competencias, incluida la artistica, resulta insuficiente. Estas circunstancias se materializan en
problemas detectados en la practica: Incomprension del Arte en general y en particular del Arte
Abstracto. Y, por otro lado, incapacidad de aprovechamiento de los contenidos y competencias
de dicha asignatura para la resolucién de problemas propios y de otros ambitos.

La propuesta va de la mano de una programacion didactica innovadora en su disefo
metodoldgico que se nutre de la interdisciplinariedad entre Lengua y Literatura, Filosofia,
Musica, Ciencia e Historia, trabajando globalmente sus conceptos y las inteligencias que cada
una de ellas pone en funcionamiento, entendiendo el aprendizaje como un proceso holistico
que permite el acercamiento a la realidad advirtiendo su complejidad, propia de un ecosistema
que no permite simplificacion.

Palabras clave: Sinergia, Educacion Plastica y Visual, Inteligencias Multiples, Complejidad,
Teaching for Understanding (TfU), Arte Abstracto, Interdisciplinariedad, Actitud artistica.

1. INTRODUCCION®®: EL TODO ES MAS QUE LA SUMA DE SUS
PARTES

Holistica, ecosistema, sinergia; son conceptos que hacen referencia a sistemas
complejos donde podemos incorporar la informacién que recogemos de la
realidad. De esta manera entendemos que el proceso de aproximacion al
conocimiento es un proceso complejo donde el sujeto y el objeto aparecen de
forma inseparable (Morin, 1994) —algo impensable para el saber cientificista
que aboga por la existencia de una objetividad real—. La informacion que se

toma del ambiente se organiza en la creatividad del sujeto, luego se comprende

>* Decreto 74/2007, BOPA de 14 de junio
Ley Organica de Educacién 2/2006, de 3 de mayo
>> Lo que se presenta en este articulo es un pequefio corolario de Ciarra, 2012.
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desde todas las perspectivas posibles, teniendo en cuenta el desarrollo
emocional y cognitivo Unico en cada alumno, su forma concreta de acceder al
conocimiento (Gardner, 1990). El universo, en palabras de Edgar Morin, se
conjuga en una Auto-eco-organizacion. No cabe lugar a simplificacion alguna. Y
es que, la realidad nunca se presenta ‘encapsulada’ por mas que la parte
administrativa de la educacién se empefie en dosificar el saber en ‘pildoras’ en
forma de las asignaturas Lengua, Matematicas e Inglés™®. Si la educacién va
mas allda de la mera adquisicién de conocimientos no podemos quedarnos aqui
porque estaremos contribuyendo a que el alumnado se impermeabilice y en vez
de comprender, simplemente memorice. Sinergia implica una serie de fuerzas
de distintas direcciones y sentidos que trabajan y actlan entre si, dando

resultados diferentes de los que alcanzarian si se dieran por si solas.

2. IDEAS SOBRE LA DISCIPLINA ARTISTICA

Para iniciarnos en la ensenanza lo primero que hacemos es revisar los
conceptos de educacidon en general y educacion artistica, en particular. No es
casualidad que en los albores de la Educacion, tal como la conocemos hoy,
hablo de Rousseau, Frobel y Pestalozzi, estuviera bien presente la educacion
artistica; el dibujo, entre otros, como medio de acercamiento al conocimiento y
estimulador de la creatividad para la resoluciéon de problemas (Bordes, 2007). A
la pregunta “équé es el arte?” sabemos que no cabe una respuesta esencialista.
La Historia del Arte nos demuestra que el concepto de Arte varia en los
diferentes tiempos y culturas. El siguiente paso es plantearse: équé es lo que
hacen los artistas?

Howard Gardner habla de su teoria de las inteligencias mdltiples y describe que la
inteligencia espacial (desarrollada ampliamente en las personas que se dedican al Arte)
se vincula a la percepcion, transformacion y representacion de las figuras y elementos
del espacio. Establece un sentido de distincion entre percepcion (in situ) y
pensamiento (no presente). La inteligencia espacial trabaja por tanto la asimilacién de
conceptos mediante la memoria, el razonamiento logico, la traduccién de lo concreto a

lo abstracto y de lo abstracto a lo concreto, analisis y sintesis de formas y la

*® |as Unicas materias a las que presta atencion el programa PISA (2012)
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priorizacién de aspectos dentro de un conjunto (Gardner, 2008).

La respuesta; los artistas hacen esto: 2*538-498:270%5026%8

Imaginemos que este nimero representa el todo de los mundos posibles (Leibniz,
2002). El 2" puede representar la afirmacion y la negacién, la vida y la muerte el
encendido y apagado en el sistema binario de un ordenador. El exponente es la
distancia maxima, aproximada, de Neptuno al Sol, es decir, cubre todo la extension de
nuestro sistema solar y aparece expresado en metros que es la medida humana por
excelencia. Pues bien, esta potencia que abarca todo nuestro ‘universo’ es una
pequefisima parte de posibilidades con las que trabaja el artista cuando crea. En
contra de lo que se suele pensar, el artista no crea de la nada, el artista selecciona del

todo de los mundos posibles y lo hace visible a los demas (Gémez Molina, 2001).

3. MARCO SOCIOCULTURAL EDUCATIVO: "“LOS LISTOS VAN POR
CIENCIAS”

Once de enero de 2012, IES Aramo, ciudad de Oviedo, 4° E.S.O. asignatura E.P.V.
Espacio-tiempo en el que comienzo mi actividad docente. Para ellos: curso en el que
escogen una via educativa concreta. Después del problema presupuesto de la
multidisciplinariedad —no coordinacidon entre disciplinas— que describe Lépez-Barajas
Zayas (1997), que es la manera en la que se ofrece el saber en los centros educativos
del territorio espafiol, me sorprendo al observar en los ejercicios realizados, que el
alumnado, en su mayoria, no distingue entre abstraccion y figuracion. Emergen los
tépicos fundados en el desconocimiento: “A mi esto se me da fatal, no sirvo para

[N\

esto”,

”m

pero yo quiero hacer algo que sea bonito”, “el arte no sirve para nada”, “total,
apuntate a plastica, que en esa clase no se hace nada”, “los listos van por ciencias”,
“eso lo hace cualquiera” (refiriéndose al Arte Abstracto). El contexto cultural facilita
esta mentalidad: A nivel internacional, el programa PISA marca objetivos (2012) que
consisten en fortalecer las competencias lectora, matematica y cientifica en los
estudiantes dejando de lado objetivos que velen por la adquisicion de competencias
artisticas —como sinénimo de creativas, no sélo propias de la asignatura de E.P.V—.

Por otro lado, el curriculo *

establece que la competencia artistica se dedica
Unicamente a aprender a ver, observar y percibir dentro del lenguaje visual y

expresarse a través de la imagen olvidando que con esta competencia trabajamos

>’ Decreto 74/2007, BOPA de 14 de junio
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desde la inteligencia espacial con la que accedemos al conocimiento a través de los

sentidos.

Sin embargo, desde la OCDE, de donde procede dicho programa, si se establece como
una de las ocho competencias basicas, la competencia artistica. Por otro lado, el
Proyecto Zero de la Universidad de Harvard (nacido en 1967) tiene a sus espaldas 30
afos de estudios acerca del proceso de aprendizaje en nifios y adultos. Su misién es
comprender y promover el aprendizaje, el pensamiento critico, y la creatividad en las
artes y en otras disciplinas, en individuos e instituciones. Es aqui donde se desarrolla el
marco conceptual de «ensefianza para la comprensién» (TfU)*® y donde se generan las
teorias de las inteligencias multiples de Howard Gardner. Cada persona desarrolla las
inteligencias en distinta medida y muestra mayor predisposicion hacia el conocimiento
mediante alguna de ellas. La teoria de las inteligencias multiples y en concreto el
Proyecto Zero, mencionado con anterioridad, confiere el reconocimiento de la
educacion artistica a su contribucidn al desarrollo personal del alumnado. Ademas, es a
través de este tipo de educacidon como se consigue desarrollar destrezas y estrategias
que facilitan una percepcion global de la realidad directa, que complementa la visidn
analitica que proporcionan otras materias curriculares. Dentro de la educacion artistica,
el arte abstracto también supone una capacidad de sintesis para integrar ideas o

conceptos que permiten seleccionar la idiosincrasia de las disciplinas.

4. HACIA UNA INTERDISCIPLINARIEDAD

Sobre esta panoramica se dibujan dos propuestas: La primera de ellas: una
investigacion®® ya disefiada aunque todavia no llevada a cabo, que recoja
informacién mas profunda sobre la realidad en la que se mueve el alumnado,
sobre sus creencias, actitudes y conocimientos sobre el Arte y, en concreto, el
arte abstracto.

Si el alumnado llega a comprender el arte abstracto —concebido como arte
puro— (Blok, 1999), es muy probable que viva un acercamiento comprensivo e

inmediato al Arte Contemporaneo y al Arte en general. Si aprende los

*8 TfU: Teaching for Understanding es la sigla con la que se reconoce este
marco de trabajo

> Nuevamente remitimos a lo que con mas amplitud desarrollamos en Ciarra,
2012.
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contenidos plasticos y desarrolla las capacidades artisticas relacionandolas
desde la clase de E.P.V. con otras disciplinas seguro activara nuevos recorridos
mas creativos en la resolucién de problemas de cualquier tipo, propiciando la
adquisicién de conocimientos desde las distintas inteligencias (Gardner, 1990)
adecuadas a la forma de comprender particular del alumno. La salida
propuesta: el disefio de una programacion didactica®® con un planteamiento
metodoldgico interdisciplinar y una secuenciacién de contenidos exclusiva, que
focalice su atencion en el desarrollo artistico del siglo XX, y que consiga
redireccionar al alumnado hacia obstaculos que tiene ya aprendidos.

Existen diferentes tipos de interdisciplinariedad segin Lopez-Barajas Zayas
(1997). La interdisciplinariedad estructural es la que nos ocupa, pues buscamos
leyes comunes que permiten explicar hechos pertenecientes a campos distintos
y distantes. Es una suerte que en el ambito artistico, esto: la analogia®, sea
dada de forma natural. Claro ejemplo de ello; la pintura de Dali titulada: Cristo

Hiperctbico. El pintor hablaba de su creacién de la siguiente manera®:

«Contuviera en sus inscripciones todas las combinaciones posibles e
imaginables de todas las fuerzas explosivas espirituales, y el maximo
de energia corpuscular de las mas creadoras majestades morales y
estéticas del alma humana»
Dali queria trasladar la figura a una cuarta dimension ejecutando un hipercubo.
La emocionante analogia se confirma cuando el matematico Thomas Banchoff,
al ver por vez primera el cuadro, observa como el pintor habia plasmado en la
pintura sus teorias veinte afios antes de haberlas desarrollado.
En una clase una alumna se queja de que no entiende por qué tiene que estar
copiando una escultura, dice que ya ha copiado muchas y que eso no le sirve
para nada. Los griegos trabajaban en sus talleres haciendo copias de

esculturas. Las repetian buscando la exactitud, el parecido al modelo. Copiaban

% Consultar TFM. Consultar Referencias al final del trabajo.

®! Resultan de gran interés para comprender esta forma de pensamiento
creativo, las aportaciones sobre la elaboracién de ideas del mundo cientifico a
cargo de Gellon (2012).

%2 Tal como se expresé Dali sobre su cuadro hacia 1955.
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como copian las cadenas de ADN en su proceso de replicacion. El ADN tiene la
propiedad de reproducirse idénticamente, sin embargo, existen ocasiones en
que las células madres duplican ‘mal’ la informacion y se producen mutaciones,
responsables de la evolucion. Darwin lo llamaba «azar» (Asimov, 1999: 107-
112). Es en el proceso de copia donde han nacido grandes obras y grandes

artistas.

La necesidad de relacionar es intrinseca a la forma de pensar humana. Es
hermosa la poética de Isaac Asimov cuando explica que no es casualidad que
Tales, primer fildsofo occidental, redujera el mundo en la sustancia agua,
cuando nos percatamos que vivia en la ciudad portuaria de Mileto, situada en la
costa oriental del Mar Egeo que se extendia hacia el sur en el ahora llamado
Mar Mediterraneo y éste, siguiendo su extension hacia el oeste, pasaba por las
Columnas de Hércules (Estrecho de Gibraltar) hasta encontrarse con el Océano
Atlantico. Tales llegd a una conclusidn logica: «Todo es agua» (Asimov, 1999:
2). Y siguen empefnados en dar el conocimiento ‘enlatado’, descontextualizado,
desestructurado. Les contamos que Tales formaba parte de la filosofia
presocratica, momento en el que los pensadores reducian el mundo a los
distintos elementos. Lo que conocemos por nuestra propia experiencia no se
nos presenta de manera compartimentada, entonces, épor qué estudiamos de
manera compartimentada? Tenemos la capacidad de percibir porque
contrastamos informacion, esto es, comparamos informacion (Arnheim, 1979).
Nuestra capacidad comprensiva se basa principalmente en la asimilacion

(abstraccién) de conceptos que relacionamos con otros ya adquiridos.

5. PROPUESTA DE PROGRAMACION
5.1. EL ARTE ABSTRACTO

El arte abstracto es un punto de inflexién clave dentro del siglo XX, para la
comprension del arte en general y envuelto en prejuicios culturales (Gonzalez
Garcia, 1999). Cuando un alumno se enfrenta a una obra artistica dejando lejos

estos prejuicios puede desencadenar nuevos mecanismos creativos,
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comprensivos, observacionales y emocionales que le permitan desarrollar sus
capacidades en pro del aprendizaje de cualquier materia. El recorrido que se
propone para el tratamiento de los problemas detectados sera: La abstraccion
para entender el Arte; el Siglo XX para comprender el arte abstracto; la

interdisciplinariedad para comprender el siglo XX.

El arte abstracto suele conocerse como contrario al arte figurativo, es decir,
cualquier expresion artistica que utiliza ‘formas’ que no pueden relacionarse con
la naturaleza sin una sintesis previa. Las figuras geométricas constituyen esta
sintesis de formas que en la realidad se nos presentan de manera mas
compleja. El arte abstracto hace desaparecer el modelo exterior. Cirlot explica
muy bien la abstraccién: «es el paso del adjetivo al sustantivo» (1949: 60).
Cirlot estd sintetizando el propio concepto de abstraccion ya que puede
referirse en términos artisticos, al abandono por parte del arte (finales del siglo
XIX) del naturalismo, entendido como busqueda de parecido con la realidad,
que se venia persiguiendo desde el Renacimiento, 6, en términos de psicologia,
puede expresar muy bien el pensamiento formal (Piaget, 1970) que se
desarrolla en la adolescencia y que es capaz de pensar en términos que no son
verdad —adjetivos, en la medida que refieren y describen algo real, esto es
pensamiento concreto—, sino que pueden manejar hipétesis de manera
abstracta (‘sustantivar’ conceptos que no existen propiamente en la realidad,
darles valor de sustancia) y analizar las posibilidades infinitas que de ellas se
desprenden. Con el arte abstracto desaparece el tema. Para realizar una obra
pictdrica o escultérica el artista sélo debe atender a dos componentes; las
formas puras y las emociones que tales formas y disposicion provocan (Cirlot,
1995). En el terreno de la pintura la abstraccion provoca la supremacia del
color, de la forma y de la textura. Es Kandinsky quien, al entrar un dia en su
estudio y ver la proyeccién en el suelo de los colores de un cuadro figurativo
del revés y a contraluz, cuando se da cuenta de la necesidad de liberarse de la
figura, de la referencia. Esto significa que la abstraccién elimina cualquier
‘distraccién’ en la comprension del lenguaje de la imagen. Se trata de trabajar
en un estadio de formas puras. Cuando un alumno se aproxima a estas

afirmaciones puede entender las bases de la expresion artistica y transpolarlas
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a la hora de enfrentarse a otras obras, incluso siendo éstas figurativas, porque
la persona que se enfrenta a una obra figurativa valorando sélo la dificultad en
la factura o su aproximacion a la realidad, tampoco esta entendiendo bien el
concepto artistico de la misma (Hockney, 2001). El hecho de tener problemas
en la comprension del arte abstracto evidencia problemas en la comprension de
los lenguaijes artisticos en general en una acepcion del arte abstracto como el
lenguaje mas puro dentro de las posibilidades expresivas que tiene el Arte. No
es admisible que todavia hoy, en nuestro contexto contemporaneo los alumnos
continden mirando el Arte con una Unica perspectiva, que no es otra que la
naturalista, porque de ser asi, no traspasaran nunca las barreras perceptivas
que les permitiran acercarse al Arte y hacer uso de las competencias artisticas
que éste les proporciona. Cuando un alumno comprende los procesos y
lenguajes artisticos puede manejarlos a su antojo, relacionandolos y

relanzandolos con las novedades que ellos crean convenientes (Calaf, 2000).

5.2. SECUENCIACION DE CONTENIDOS A TRAVES DE LAS DISCIPLINAS
ARTISTICAS DEL SIGLO XX

La propuesta se articula en doce® unidades didacticas que recorren los contenidos de
la asignatura de manera flexible y atendiendo a los problemas cognitivos encontrados
hasta la fecha. La direccion que tomamos se circunscribe entre los caminos de la
abstraccion a la figuraciéon: el gran problema. Esta direccion es atravesada por otra
serie de fuerzas propias de la sinergia artistica redescubriendo conceptos desde otras
disciplinas para su cristalizacion en el saber propio. Sefializo con la extrema brevedad,
la que exige el articulo que tenemos entre manos, algunos de los estadios mas
relevantes del camino que proponemos con esta secuenciacion®: Comenzamos

presentando la imagen como una ‘ilusidn’ que encierra una intencionalidad®. En la

% Unidades Didacticas: I. Imagen, obra, representacion de la idea, Arte; II.
Entre abstraccion y figuracion; III. Ruptura de la figura; IV. Componiendo el
espacio; V. La identidad del color; VI. La figuracion, niveles iconicos; VII. El
escorzo, la perspectiva; VIII El movimiento y la animacion; IX. Representacion
por sistema; X. Intencion de narrador; XI. El Cine; XII. El Mercado.

%4 Cf. Ciarra (2012: 44-55)
> Intencionalidad: (del latih in-tendere, "tender hacia") es un

término filosdfico que se refiere a la propiedad de los hechos de lamente (o
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segunda unidad, se incide en el problema de la abstraccidon trabajando desde la
frontera entre ésta y la figuracion, que se llevara a la practica tomando como elemento
necesario la mancha, nunca la linea para comenzar a representar (Gémez Molina,
2001). Lo siguiente: la ruptura de la figura. El cubismo representa una figura en sus
multiples perspectivas y no sera el unico episodio del siglo XX que utilizaremos para
ilustrar y comprender los lenguajes artisticos; el expresionismo rompe la figura
deformandola para exaltar la expresion, como si los limites que la cierran fueran un
obstaculo que debiera ser destruido; el futurismo, sigue esta rotura de la figura y lo
hace en su movimiento llevado a la representacion; el conceptualismo, separa la
figura de su contexto (donde entendemos que deberia estar representada). Después,
nos dedicamos a componer el espacio: suprematismo, constructivismo, expresionismo
abstracto y tachismo relacionan el espacio y la figura marcando diferentes rutas (Cirlot,
1949). Pasamos por la identidad del color a través del movimiento fauvista, que sin
romper por completo con la produccion de imagenes miméticas se aleja en direccion
opuesta a los usos que se han hecho hasta el momento de éstas (Ball, 2009).
Rompemos la figura para poder reconstruirla, ahora, con distintos niveles de iconicidad
que no son otra cosa que la capacidad de representacion que tiene una imagen de un
objeto real concreto. EI minimalismo se relaciona con la iconicidad siendo la expresion
minima de significado mientras que el simbolismo consigue encerrar significados no
representados en la propia imagen. El mayor nivel de iconicidad es el que mas se
acerca a la imagen que puede producir una camara de fotos. Trabajamos ahora
explicitamente con la linea. El escorzo y la perspectiva como Utiles para la
representacion ‘realista’ e hiperrealista. Si animamos las figuras podemos comprender
mejor el objeto. Irdnicamente, el movimiento nos permite comprender el objeto
estatico. ¢Como se mueve un insecto? Depende de sus articulaciones, de su peso, de
su estructura mdvil. éCdmo se moveria una mesa si pudiera andar? Esta proposicion
surrealista permite dotar de vida un objeto para poder representarlo ya sea estatico o
en movimiento. El impresionismo, en la captacion de la luz de un instante y el Op Art
(ilusiones dpticas) son mas posibilidades de trabajar con el movimiento. Queda el
terreno allanado para empezar a tratar los Sistemas de Representacidon. Algunos de
estos sistemas (el diédrico de Gaspar Monge) constituyen una percepcion ideal (en
idea) del objeto (Panofsky, 2010). Una vez que hemos hilado tejidos entre el objeto y

el espacio (entre la figura y el fondo) cabe hacer hueco al cine y al mercado. Ambos se

hechos psiquicos) por los que ésta indica, hace referencia o se dirige a un
objeto (externo interno)
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nutren de la imagen aunque con intencionalidades diferenciadas. La cultura actual no
puede entenderse si la incorporacién del cine a las artes visuales. El Cine va nutriendo
el imaginario social y va evolucionado con el sentir y el pensar de la sociedad su
‘cultura visual’. El arte Pop se cuela en este en el imaginario colectivo y toma prestadas
imagenes que suponen ya parte de la cultura visual de la sociedad. La publicidad, sin

embargo, tiene como finalidad primera y Ultima la de vender un producto.

Esta forma de trabajo supone un trasvase entre las distintas inteligencias de las que
nos hablaba Howard Gardner: espacial, ldgico-matematica, la corporal-kinética, la
emocional, la linglistica y la musical, construyendo una ‘actitud artistica’ que no es
otra cosa que la capacidad o competencia para la resolucion de problemas, para mirar
desde otra perspectiva no usual en nuestro ‘educado proceder’ (Pogré, 2007).
Aprendemos a trazar una serie de caminos cerrados para solventar unos determinados
problemas. La creatividad traza nuevos caminos, no planteados con anterioridad, en la
resolucion de problemas. Se trata de buscar una forma de razonamiento donde no
existan lindes entre razonar y percibir. Pensar a través de los sentidos. En palabras de
Arnheim: «la persona que pinta, escribe, compone o danza, piensa con sus sentidos»
(1986: 37).

6. CONCLUSION: “EL MAR ES DE COLOR NARANJA”

Cémo conseguir que el alumno conteste: “de color naranja” a la pregunta: éde
qué color es el mar? Que el mar sea azul responde a los convencionalismos que
la educacién hace arraigar como si se trataran de una verdad absoluta. El
fauvismo abre nuestras puertas perceptivas; arboles amarillos, nubes rojas,
cielos rosas fosforitos, rostros de color verde o azul. Si conseguimos que vean
el mar de color naranja, entonces, damos cabida a la metafora (Gardner, 1993)
en un mundo distinto al de la lengua y la literatura que es el que tenemos por
costumbre. Comprenderemos también las teorias de la percepcién que trabaja
la filosofia. Daremos cabida a los mundos posibles de Leibniz dentro de la
'

matematica. Entonces, tendremos la certeza de que una nota, por ejemplo: 'La

puede llevar otro nombre cuando se altera en una transposicién musical.

¢Cémo transmitir la capacidad de emocionarse ante un cuadro abstracto? En
1913, Malevitsch presenta su Cuadrado negro sobre fondo blanco. Las nociones

que teniamos sobre el arte hasta esta fecha se han venido abajo. No todos los
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que comprenden el arte se emocionan con él. Pero, si que es necesario
comprender (aproximarse) para emocionarse. El suprematismo, movimiento al
que pertenece esta pintura defiende supremacia de la pura sensibilidad sin
ornamentacién de colores ni formas para trasmitir emociones perfectas,
absolutas. Malevitsch busca provocar con esta obra una sensacién de
magnetismo, de agujero negro, la atraccion al abismo de los romanticos. Aqui
nos damos cuenta de efectivamente es posible este acercamiento.

Nos damos cuenta de que no es nada nuevo la convivencia de las ideas
polarizadas de que los artistas “somos genios” y por otro lado que “los artistas
no hacemos nada que sea Util”. Los saberes, en nuestra actualidad, se pelean
por ostentar el titulo de ciencia, aunque a dia de hoy, nunca he podido
comprobar la existencia del conocimiento absolutamente objetivo del que
presume la ciencia. Las clases que he disfrutado hasta la fecha me han
demostrado que para conectar al alumno con el conocimiento es absolutamente
necesario partir de la subjetividad, la propia y la del discente. Los problemas
que hoy tiene el alumnado hacia el arte abstracto han sido tiempo atras
problemas propios. El siglo XX es una suerte de acontecimientos en ebullicion,
que transitan precisamente por estos derroteros de “afirmacidon-negacién” de
problemas que permiten indagar en nuestro autoconocimiento®.

Existe un salto muy grande entre lo que la sociedad espera del Arte y lo que, en
estos momentos, el Arte ofrece. Las posibilidades de las asignaturas de
contenido artistico son infinitas, pero la cuestién radica en producir problemas
antes que soluciones, problemas que se constituyen en la complejidad de las
estructuras de las que hablamos. Si proporcionamos al alumnado un entramado
de relaciones donde distribuir y atar sus conocimientos estaremos
contribuyendo a construir formas de pensar mediante analogias, lo que
contribuye a diferenciar las inteligencias cautivas de las inteligencias libres
(Marina, 1993). Como dice el proverbio: «Dimelo y lo olvidaré, enséfiamelo y lo

recordaré, implicame y lo entenderé, apartate y actuaré».

% De valor inestimable a este respecto la obra de Freud titulada: El malestar en
la cultura. Cf. Freud (2013)
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El afan que surge entre las distintas disciplinas de imponerse como las
conocedoras de la ‘verdad’, pierden la partida antes de jugar, pues todas ellas

recorren caminos que dibujan la ‘anatomia de un mismo gigante'.
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Resumo/Resumen:

La transparencia de la informacidon, que se facilita al futuro estudiante
universitario, es uno de los propdsitos que persigue la Agencia Nacional de
Evaluacion de la Calidad y Acreditacién (ANECA) supeditado a los objetivos del
Espacio Europeo de Educaciéon Superior (EEES) que facilita la equiparaciéon de
los estudios en el marco de la Union Europea (EU).

En este articulo se muestran los resultados obtenidos de la investigacion
realizada sobre la informacion y contenido de las guias publicas del curso
académico 2011-2012 y de las asignaturas que son la Formacién Basica (FB)
del Grado en Educacion Social de la Universidad Nacional de Educacion a
Distancia (UNED). De una parte, se analiza la congruencia entre la informacion
que se facilita en cada uno de los apartados; y por otra, se analiza cémo se
presentan las competencias genéricas y especificas de acuerdo con la materia a
la que pertenecen esas asignaturas que van a contribuir a la FB.

Palavras chave/Palabras clave:

Transparencia, competencias genéricas y especificas, guias publicas, formacién
basica, grado en educacién social, uned, calidad.

INTRODUCCION

En la Declaracion de Bolonia (1999) se fijaron los cimientos para la creaciéon de
un espacio comun de educacidn superior a través de seis objetivos principales
que debian cumplirse en diez afios. En materia educativa una de las propuestas
mas significativas derivada de los obijetivos iniciales es la revision de los
métodos de ensefianza-aprendizaje, que deben centrarse en el estudiante. En
este sentido, cobra especial importancia que las universidades incorporen, en el
disefio de sus asignaturas, metodologias activas que favorezcan la adquisicion
de conocimientos, capacidades, destrezas, actitudes y valores. O lo que es lo
mimo, plantear un sistema de ensenanza-aprendizaje basado en el desarrollo
de competencias.

Por otro lado, la ANECA, como entidad de evaluacion de la calidad de los planes
de estudio universitarios, promulga en sus escritos la importancia que tiene la
"transparencia y visibilidad del titulo en cuanto a la informacién que facilita
sobre el mismo a los distintos agentes de interés..." (2013, p. 13). Igualmente
destaca como "la transparencia exige el disefio de unas vias, rutas o formatos
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de féacil acceso a la informacion por los diferentes colectivos implicados en las
ensenanzas impartidas." (2013, p. 10).

Para nuestra investigacion se ha tomado como referencia el criterio n® 2 de la
Guia de Autoevaluacion: renovaciéon de la acreditacién de titulos oficiales de
Grado, Master y Doctorado del Programa ACREDITA (ANECA, 2013) que estudia
la Informacion y transparencia como uno de los mecanismos que debe facilitar
la univesidad para garantizar la calidad de la formacién. En este apartado se
determinan que las "competencias a adquirir por parte del estudiante" (p. 30)
deben formar parte de la informacion a disposicion del futuro estudiante.

En el trabajo que aqui presentamos se analizaron las Guias Publicas de las
asignaturas de Formacion Basica del Grado en Educacién Social, del curso
académico 2011-2012, de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia
(UNED). Estas guias estan disponibles en internet y suministran la informacion
previa a la matriculaciéon de la asignatura. Se ha elegido realizar un analisis de
estos documentos por su trascendencia, ya que su contenido supone un
contrato entre el estudiante y la Institucion, de tal forma que, una vez
publicadas y abierto el plazo de matricula, los equipos docentes no pueden
introducir modificaciones sustanciales (Cfr. Art. 143 de los Estatutos de la
UNED).

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

El objetivo de esta investigacion fue realizar un estudio de la transparencia
como criterio de calidad a través de las guias publicas anteriormente
mencionadas. Para ello se pretendio:

1. Comprobar que el contenido de los apartados de las Guias Publicas de las
asignaturas de Formacién Basica del Grado en Educacidn Social de la UNED siguen
las orientaciones del Instituto Universitario de Educacion a Distancia (IUED)
planteadas en el Documento “Orientaciones para la elaboracion de la Guia de
Estudio de las asignaturas de Grado en el EEES” y que responden a las exigencias
de la ANECA.

2. Detectar si la informacion facilitada por los equipos docentes en las Guias Publicas
sobre las competencias genéricas y las especificas se corresponden con las
propuestas en la Memoria de Verificacion del Grado en Educacion Social de la
UNED.

®7 Disponible en:
http://portal.uned.es/pls/portal/docs/PAGE/UNED_MAIN/LAUNIVERSIDAD/UBIC
ACIONES/03/GRADO%20EN%20EDUCACION%?20SOCIAL/MEMORIA%20GRAD
O_ES_ANECA.PDF
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DISENO DE LA INVESTIGACION

El método de trabajo que establecimos se enmarca dentro del paradigma
cualitativo y se centra en aspectos descriptivos a través del analisis de datos
cualitativos.

El planteamiento de la investigacion se corresponde con el modelo de Analisis
de Contenido que persigue objetivar y convertir en datos los contenidos de
determinados documentos para que puedan ser analizados y tratados de forma
mecanica (Lopez, 2002) a fin de construir con ellos un cuerpo de conocimiento.
Para realizarlo hemos optado por el andlisis de datos sin apoyarnos en ningln
programa informatico.

1.1. CARACTERISTICAS

Objeto: Analisis de las Guias Publicas de las asignaturas de Formacion Basica
del Grado en Educacion Social.

Delimitacién espacial: Universidad Nacional de Educacién a Distancia.
Delimitacién metodoldgica: Analisis de contenido desarrollado en seis etapas:
1) Deteccidn de variables en el texto
2) Interpretacion de los resultados por materia
3) Deteccidon de competencias genéricas y especificas en el texto
4) Elaboracion de tres cuadros resumen a modo de resultado
5) Interpretacion de los resultados
6) Conclusiones
Fuentes de analisis:

- Guias Publicas de las asignaturas de Formacién Basica del Grado en
Educacion Social de la UNED del curso académico 2011-2012.

Fuentes de contraste:

- Orientaciones para la elaboracion de la Guia de Estudio de las
asignaturas de Grado en el EEES.

- Memoria de Verificacion del Titulo de Grado en Educacion Social de la
UNED.

1.2. METODOLOGIA

Con el fin de alcanzar los objetivos planteados en este estudio planteamos la
siguiente metodologia de trabajo:

Consecucion objetivo 1:

1. En un primer momento se localizan: la Memoria de Verificacion de Grado, el
documento del IUED con las orientaciones para la elaboraciéon de la Guia de
Estudio y las 10 Guias Publicas objeto de estudio para su revision.
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La Guia Publica es la primera parte de la Guia de Estudio de la
Titulacion y se denomina, en este documento “Informacion General de
la asignatura”. Los equipos docentes elaboran las Guias Publicas
conforme a la plantilla que aparece en la pdgina web de cada Grado,
por lo que todas las guias tienen la misma estructura (12 apartados)
que veremos mas adelante. El futuro estudiante accede a esta
informacion en formato electronico a través de internet.

2. Una vez estudiada la documentacion para llevar a cabo la investigacion
hemos establecido:

2.1. Los niveles de agrupamiento:

1 Nivel
20 Nivel
3* Nivel

40 Nivel

Materia
Asignatura
Apartados de las Guias Publicas

Variables

2.2. Las materias:

Materia 3.
Materia 4.

Materia 5.

Materia 6.

Materia 7.
Materia 8.

Claves para la accién socioeducativa

Disefio, gestién y evaluacion de entidades y
programas socioeducativos

Procesos, técnicas y recursos de intervencion
socioeducativa

Intervencion socioeducativa en diversos
contextos

Mediacion socioeducativa

Investigacion para la mejora de la realidad
social

2.3. Las asignaturas que integran la Formacién Basica del Grado en Educacion

Social:

240



Derechos Humanos y Educacion
Teoria de la Educacién

Historia de la Educacién
Didactica general

Comunicacion y educacién

A U1 AW N =

Sociedad del conocimiento, tecnologia y
educacién

N

Bases para el aprendizaje y educacién
Psicologia del desarrollo
9 Pedagogia diferencial

10 Estadistica aplicada a la educacién

2.4. Los apartados de las Guias Publicas:

1 Presentacion de la asignatura

Contextualizacion en el plan de estudios

w

Requisitos previos requeridos para cursar la
asignatura

Resultados de aprendizaje

Contenidos de la asignatura

Equipo docente

Metodologia y actividades de aprendizaje

Evaluacion

O 00 N O U1 b»

Bibliografia basica
10 Bibliografia complementaria
11 Recursos de apoyo

12 Tutorizacion

3. A continuacion se establecen las variables que se analizaran para cada
apartado de la Guia Publica tomando como referencia el documento
“Orientaciones para la elaboracion de la Guia de Estudio de las asignaturas de
Grado en el EEES" publicado por el IUED. El criterio de analisis aplicado es el
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mismo para todas las variables, que es la deteccion en cada caso de su

presencia o de su ausencia (Variable/s presente/s — Variable/s omitida/s).

Apartado de la
Guia Publica

Presentacion de la
asignatura

Contextualizacion
en el plan de
estudios

Requisitos previos
requeridos para
cursar la
asignatura

Resultados de
aprendizaje

Contenidos de la
asignatura

Equipo docente

Metodologia y
actividades de

Variables

Informacion general de la asignatura.
Objetivos.

Créditos ECTS.

Formacion Basica.

Caracter (Anual / Cuatrimestral).
Curso en el que se ubica.

Contribucion de la asignatura al perfil profesional
del titulo.

Contribucion de la asignatura al desarrollo de las
competencias genéricas.

Contribucion de la asignatura al desarrollo de las
competencias especificas.

Materia a la que pertenece.
Asignaturas con las que guarda relacién (+).

Nivel en el que se sitda dentro del plan de
formacion (basico, medio o avanzado).

Informacion: Requisitos de formacién previa.

Resultados de aprendizaje.

Descripcion de los contenidos tematicos de la
asignatura.

Informacion sobre la relevancia para el conjunto
de la materia a la que pertenece.

Justificacién de la pertinencia de cada
tema/bloque/unidad en el programa de la
asignatura.

Nombre de los miembros del Equipo Docente
(+).
Metodologia/s que se utilizara/n.

Actividad/es que se llevara/n a cabo.
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aprendizaje

8 Evaluacion

9 Bibliografia basica
10 Bibliografia
complementaria

11 Recursos de apoyo

12 Tutorizacion

- Informacién sobre: un 60% (como minimo) para

el trabajo auténomo.
Modalidades / técnicas de evaluacion.
Criterio/s de evaluacion.

Ponderacion de las actividades en la calificacion
final.

Material/texto basico / otros (lecturas, bibliografia,
multimedia, enlaces web) (+).

Lecturas, bibliografia, material multimedia,
enlaces a la web (+).

Medios de apoyo en la asignatura (+).

Medios de contacto entre estudiante y equipo
docente.

Dias y horas de atencién al estudiante.

Tipo de tutorizacién (funciones del tutor).

Tal y como se recomienda en las orientaciones facilitadas por el IUED
algunas variables presentan la opcién de ser ampliadas con una breve
explicacion. En estos casos se ha afiadido el signo (+) al lado de la variable. A
continuacién mostramos las variables susceptibles de ser ampliadas:

Apartado de la
Guia Publica

2 | Contextualizacion

complementaria

Variables ampliables

- Asignaturas con las que guarda relacion (Descripcion de

e el plan ot dicha relacién).
estudios
6  Equipo docente - Nombre de los miembros del Equipo Docente (Breve

presentacion).

9  Bibliografia basica | - Material/texto basico / otros (lecturas, bibliografia,
multimedia, enlaces web) (Breve comentario explicativo -
contenido, estructura, funcién en la asignatura-).

10 Bibliografia - Lecturas, bibliografia, material multimedia, enlaces a la
web (Breve comentario explicativo - contenido,
estructura, funcion en la asignatura-).

11  Recursos de apoyo - Medios de apoyo en la asignatura (explicacion del uso en
la asignatura).
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La siguiente imagen sintetiza la metodologia de analisis detallada hasta el
momento:

1°Nivel 3 4 5 6 7 8
Materia =
©
O =
= 8 S
S S 5}
o ko] ©
g s S
© [} c > =]
. S = = 5 L) ©
2°Nivel | @ | ¢ | § Sco|S| 2|8 e
i >| Q2|5 ES| o| ||| ®
Asignatura o | B 2 55| 3 = e | -3 &
o| ® ] oco®| T| 8| o =]
c| © S | = ol @ a = < ©
s|2|2|8|s3|>3|&|2s¢
() o — =
S|Y|s|5|c2|S|T||5|¢8
= Ll oo |55 8| | | o
S|3|S|S|B2 |28 2=
o | 2 © € o o 2
< R = O | €| o 7 ol 2
8lcs|loc|l& |2l 2|9|o|s|T
Pl 5| =S |cE|E| S| o|lo| S
ol o | 2|2 09| o ® | © %}
Ol | I |8 |0l O0|a|o|a |w
| J \ J .
4°Nivel
Variables
- Informacion general de |a asignatura
1. PRESENTACION DE LAASIGNm - Objetivos
2 CONT PLAN - Créditos ECTS
- Formacion Basica
DE ESTLIDIQS ) )
- Caracter (Anual / Cuatrimestral)
2o Nivel 3. REQUISITOS PREVIOS REQUERIDOS - Cursoen el que se ubica
PARA URA
Apartados
Guia Publica 4. RESULTADOS DE APRENDIZAJE \
5. CONTENIDOS DE LA ASIGNATURA - Informacioén: Requisitos de formacién previa
6. EQUIPO DOCENTE

7.METODOLOGIA Y ACTIVIDADES DE

APRENDIZAJE
8. EVALUACION —>| - Modalidades y técnicas de evaluacion
9. BIBLIOG - Criterio/sée evaluacié.n.
10 BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTARIA - Por?c.ieraFllon'de las actividades enla
calificacion final
11. RECURSOS DEAPOYO

12. TUTORIZACION

Figura 1. Esquema de la metodologia de analisis.

4. Posteriormente se ha llevado a cabo el andlisis y se ha incluido un breve
comentario al finalizar el estudio de cada materia.

5. Una vez realizado el andlisis de las seis materias, hemos elaborado un cuadro
resumen (Cuadro 1) de doble entrada con las asignaturas (en la parte superior)
y los apartados de la Guia Publica (en la columna de la izquierda). Para cada
caso se ha determinado una de las tres situaciones siguientes: Cumple todas
las variables, Cumple alguna/s variable/s o No cumple ninguna variable.

El objetivo de este cuadro resumen es detectar en qué medida siguen las Guias
Publicas las directrices facilitadas por el IUED.

Consecucion objetivo 2:

6. En el siguiente paso hemos analizado las Guias Publicas para verificar si cada
asignatura contribuye al desarrollo de alguna de las competencias genéricas y
especificas enmarcadas en su materia siguiendo la Memoria de Verificacion del
Titulo de Grado en Educacion Social.
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7. Una vez que realizado dicho estudio, hemos elaborado dos cuadros resumen
de doble entrada con las siguientes caracteristicas:

- Asignaturas (en la parte superior) y las competencias genéricas definidas
en la Memoria de Verificacion del Titulo de Grado en Educacion Social (en la
columna de la izquierda). El objetivo de este cuadro resumen es contrastar la
informacién que aparece en las Guias Publicas con la informacion de la
Memoria de Verificacion del Titulo de Grado en Educacion Social (Cuadro 2).

- Asignaturas (en la parte superior) y las competencias especificas definidas
en la Memoria de Verificacion del Titulo de Grado en Educacion Social (en la
columna de la izquierda). El objetivo de este cuadro resumen es contrastar la
informacién que aparece en las Guias Publicas con la informacion de la
Memoria de Verificacion del Titulo de Grado en Educacion Social (Cuadro 3).

8. El Ultimo paso ha sido la elaboracidn de unas conclusiones a partir de los tres
cuadros resumen obtenidos.

RESULTADOS
1.1. CUADRO 1: APARTADOS GUIA PUBLICA
LEYENDA
Simbolo | Significado
° Cumple todas las variables
o Cumple alguna/s variable/s
X No cumple ninguna variable
MATERIA
3 4 5 6 7 8
c
B
@
ASIGNATURAS 9 s| £ >
S| | & S| gc| §| 2 =
> | 9 S 9 E*8 o o T ©
g8 8| S| _| 8| 88| & | g| 2| 8
© =) © © - s 3 a () o 5
S o p 2 c S o S QL =
05 2l = 3| & 8| 82| & S| 3| &
APARTAD s ol 3| 2| B o Bl | ®| 8¢
PUBLICA 9| = S| w 2| 22 © 9 9 © | QO
°o| 8| 2| 2| 5| 89| B9 w| ©| B
o — T a O w3 0o a a w @
1. PRESENTACION DE LA o o o o 5 o o o o o
ASIGNATURA
2. CONTEXTUALIZACION EN o o o o o ° o o o o
EL PLAN DE ESTUDIOS
3. REQUISITOS PREVIOS ° ° ° ° ° ° ° ° ° °
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REQUERIDOS PARA
CURSAR LA ASIGNATURA
4. RESULTADOS DE . .
APRENDIZAJE
5. CONTENIDOS DE LA . .
ASIGNATURA
6. EQUIPO DOCENTE o o
7. METODOLOGIA Y
ACTIVIDADES DE o o
APRENDIZAJE
8. EVALUACION o o
9. BIBLIOGRAFIA BASICA o o
10. BIBLIOGRAFIA . .
COMPLEMENTARIA
11. RECURSOS DE APOYO o o
12. TUTORIZACION o o

1.2. CUADRO 2. DETECCION DE COMPETENCIAS GENERICAS

LEYENDA
Simbolo | Significado
. En Memoria de Verificacion
En Guia Publica
MATERIA
3 4 5 6 7 8
S
ASIGNATURAS 5 8
DE | g clg | 2 e
FORMACION BASICA 3 S| 2 Q o}
© c o
N c| © Ol O § = L
> | 8| O g S ‘.8 is] ol ® ©
s gl O S| S ®| O ©| © ©
COMPETENCIA = S 3| g ¢ °3 £ | 8 5| 3
GENERICAS E| B 5| g2 c| 68| 2 ; S =
e o & 382 e 5 =
I,DE LA UNED 2| g ° g| 8 = % 55 % S
SEGUN MEMORIA DE S|le 5|38 é TS| 98 2 2 B
VERIFICACION 5| S B © o5 a3 9 vl 8
8| 8 £ 8| 8| 88| 88| £ &| &
Competencia genérica 1.- Gestionar y
planificar la actividad profesional. \ RS RSN ¢ ¢ ¢
Competencia genérica 2.- Desarrollar
procesos cognitivos superiores. v RS RN v v ¢ ¢
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Competencia genérica 3.- Gestionar
procesos de mejora, calidad e innovacion.

Competencia genérica 4.- Comunicarse
de forma oral y escrita en todas las
dimensiones de su actividad profesional con
todo tipo de interlocutores.

Competencia genérica 5.- Utilizar de
forma eficaz y sostenible las herramientas y
recursos de la sociedad del conocimiento.

Competencia genérica 6.- Trabajar en
equipo.

Competencia genérica 7.- Desarrollar
actitudes éticas de acuerdo con la
deontologia profesional.

Competencia genérica 8.- Promover
actitudes acordes a los derechos humanos y
los principios democraticos.

1.3. CUADRO 3. DETECCION DE COMPETENCIAS ESPECIFICAS

LEYENDA

Simbolo | Significado

° En Memoria de Verificacion (Esencial)

o En Memoria de Verificacion (Complementaria)

En Guia Publica

MATERIA

5

(ee}

ASIGNATURAS
DE .
FORMACION BASICA

COMPETENCIA
ESPECIFICAS

DE LA UNED

SEGUN MEMORIA DE
VERIFICACION

Derechos Humanos y Educacion

Teoria de la Educacion

Historia de la Educacion

Didactica general

Comunicacion y educacion

Sociedad del conocimiento,
tecnologia y educacion

Bases para el aprendizaje y

educacion

Psicologia del desarrollo

Pedagogia diferencial

Estadistica aplicada a la educacion

Competencia especifica 1.-Comprender los
referentes tedricos, historicos, socioculturales,
comparados politicos, ambientales y legales
que constituyen al ser humano como
protagonista de la educacion.
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Competencia especifica 2.- Identificar
problemas socioeducativos y emitir juicios
razonados para mejorar la practica
profesional.

Competencia especifica 3.- Diagnosticar
situaciones complejas que fundamenten el
desarrollo de acciones socioeducativas.

Competencia especifica 4.- Disefar planes,
programas, proyectos y actividades de
intervencién socioeducativa en diversos
contextos.

Competencia especifica 5.- Disefar y
desarrollar procesos de participacion social y
desarrollo comunitario.

Competencia especifica 6.- Gestionar y
coordinar entidades y equipamientos, de
acuerdo a los diferentes contextos y
necesidades.

Competencia especifica 7.-Elaborar y
gestionar medios y recursos para la
intervencién socioeducativa.

Competencia especifica 8.- Dirigir y
coordinar planes y programas
socioeducativos.

Competencia especifica 9.- Intervenir en
proyectos y servicios socioeducativos y
comunitarios.

Competencia especifica 10.- Promover
procesos de dinamizacién cultural y social.

Competencia especifica 11.- Aplicar
metodologias especificas de la accion
socioeducativa.

Competencia especifica 12.- Mediar en
situaciones de riesgo y conflicto.

Competencia especifica 13.- Formar
agentes de intervencidn socioeducativa.

Competencia especifica 14.- Asesorar y
acompafar a individuos y grupos en procesos
de desarrollo socioeducativo.

Competencia especifica 15.-Asesorar en la
elaboracién de planes, programas, proyectos y
actividades socioeducativos.

Competencia especifica 16.- Disefar e
implementar procesos de evaluacion de
programas, agentes, ambitos y estrategias de
intervencién socioeducativa.

Competencia especifica 17.- Supervisar
centros, planes, programas y proyectos
socioeducativos.
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Competencia especifica 18.- Elaborar e
interpretar informes técnicos, de investigacién
y evaluacion sobre acciones, procesos y
resultados socioeducativos.

Competencia especifica 19.- Realizar
estudios prospectivos y evaluativos sobre

caracteristicas, necesidades y demandas © °°
socioeducativas.

Competencia especifica 20.- Comprender

la trayectoria de la Educacion Social y la

configuracion de su campo e identidad g o o
profesional.

CONCLUSIONES

Al finalizar el trabajo de investigacién destacamos dos grandes lineas:

1. El trabajo realizado por los equipos docentes al elaborar las Guias de sus
asignaturas y la importancia que tiene esta tarea para adentrarse en la
concepcion del EEES.

2. El conocimiento de los estudiantes del valor y la importancia de conocer las
Guias de las asignaturas, antes de realizar la matricula de los créditos que se
proponen realizar en un curso académico, atendiendo a las posibilidades de
dedicacién de tiempo, requisitos previos, materiales o que presuponen una
formacion anterior que no han alcanzado, etc.

Respecto a los objetivos que perseguimos en la investigacion se puede afirmar
que las Guias Publicas de las asignaturas de Formacién Basica del Grado en
Educacion Social siguen, en lineas generales, las orientaciones facilitadas por el
IUED; son un modelo de transparencia y son congruentes con el disefio del
Titulo. Si bien se han detectado las siguientes situaciones que los equipos
docentes deberan subsanar en las siguientes ediciones:

- Se presentan la informacioes en apartados que no corresponden.
- Se repite la informacién en varios apartados.
- Se omite informacion que por su importancia es necesario afnadir.

Por tanto, como propuesta de mejora se plantea que los equipos docentes
revisen las orientaciones facilitadas por el IUED para lograr homogeneizar la
informacién que se suministra a los futuros estudiantes. Se propone, a los
equipos responsables de la implantacion del titulo —Comision del Grado,
Comision de garantia interna de calidad, etc.- realizar un seguimiento de las
Guias Publicas a fin de detectar y subsanar los datos omitidos que se
consideran relevantes.

Las asignaturas analizadas si que han tenido en cuenta la Memoria de
Verificacién para establecer el desarrollo de las competencias genéricas y
especificas, pero, en este caso, nuestra propuesta de mejora, se enfoca en
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trasladar al Coordinador de los equipos docentes la informacion que falta por
anadir, relativa a la aportacion de su asignatura al desarrollo de las
competencias genéricas y especificas para que figuren en la Guia Publica.

Todos los datos anteriores nos permiten afirmar que la Universidad Nacional de
Educacion a Distancia apuesta por el cumplimiento de la transparencia en
cuanto a la exposicidn, en la parte publica de su pagina web, de la informacion
sobre las asignaturas objeto de estudio de esta investigacion. Si bien algunas
asignaturas son suceptibles de mejora, reorganizando los contenidos en sus
apartados correspondientes y, ademas, los equipos docentes de las asignaturas
"Pedagogia diferencial" y "Estadistica aplicada a la educacion" deben incorporar
en sus guias la informacién relativa a las competencias especificas que se
trabajan en sus asignaturas. Por ultimo, el equipo docente de la asignatura
"Didactica general" debe nombrar las competencias de igual modo que
aparecen en la Memoria de Verificacion a fin de que mantenga coherencia y
unicidad en la terminologia empleada.

El segundo aspecto que mencionamos al inicio de estas conclusiones sobre la
necesidad del conocimiento de estas guias publicas por los estudiantes, también
se ha investigado, a través de la Red de Investigacién e Innovacion Docente
que convoca la UNED para la mejora de la calidad y que sera objeto de otras
reflexiones, pues aunque se ha conseguido que los docentes aporten todos los
datos para facilitar el plan de estudios, hace falta que los estudiantes las lean y
estudien antes de iniciar el proceso de matricula para mejorar el rendimiento y
evitar el abandono que se produce cuando no son capaces de abordar los
estudios que se han propuesto por no haber atendido a los requisitos o
condiciones de tiempo necesarios para superar las asignaturas matriculadas.
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Resumo

Em qualquer nivel de ensino, assiste-se cada vez mais ao entrosamento entre o
curriculo e o digital. Procura-se, com este artigo, compreender as crencas de
autoeficacia dos alunos que frequentam a disciplina de Fisica Quimica do oitavo
ano de escolaridade e a realizagdo escolar no tocante a resolucao de problemas
Para isso sera realizada uma andlise do desempenho académico e das
expectativas de autoeficacia de alunos que utilizam flipcharts comparativamente
com 0s que o nao utilizam.

Palavras chave:

Flipcharts, aprendizagem, resolucao de problemas, autoeficacia.

Introducao

As mutagles sociais e os avancos tecnoldgicos que ocorreram no Ultimo século
e no atual levaram a que o ensino colocasse a tonica na interacdo aluno-
professor de um modo mais proativo. Generalizou-se o0 uso do computador,
desenvolveu-se a utilizacao do quadro interativo, de recursos educativos digitais
e de outras tecnologias

As tecnologias digitais desenvolveram na sociedade contemporanea um novo
rumo no modo de comunicar. Trouxeram novos desafios a escola, quer pela sua
vulgarizacdo no nosso quotidiano, quer pela importancia que tem sido dada por
entidades internacionais (Unesco, 2005), quer ainda ao nivel nacional com a
implementacdo do Plano Tecnoldgico da Educacao em 2007. Assim, a Educacao
deve organizar-se em torno de quatro pilares fundamentais ao longo de toda a
vida: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser (Delors, 1998). Mas, independentemente do pilar que
consideremos, em todos eles somos desafiados a resolver problemas.

Da multiplicidade de definicdes apresentadas para o conceito de resolucao de
problemas, evocamos a de Polya (1980) segundo a qual a resolucao de um
problema nao é mais do que encontrar uma saida da situagdo, é encontrar um
caminho que permita contornar um obstaculo, mas que n3ao se encontra
disponivel no imediato.
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Centrando-nos na resolugao de problemas no contexto escolar, partilhamos
com Tapia (1997) a ideia de que o professor devera ter sempre um papel ativo,
facultando incentivos motivacionais, a0 mesmo tempo que ensina a pensar e
motiva para aprender. Esses incentivos podem potenciar fortes crencas de
autoeficacia nos discentes

A autoeficacia é, entdao, uma apreciacdo cognitiva ou um julgamento das
capacidades de organizacao e de desempenho de uma acao e baseia-se em
crencgas sobre a realizacao de uma tarefa (Bandura, 1977).

Assim, e em relacdo ao construto de autoeficacia proposto por Bandura (1977),
segundo Pajares e Schunk (2001), as crencas de autoeficacia estdo
relacionadas com fatores do foro comportamental, pessoal e ambiental, sendo
influenciadas pelo contexto, principalmente o da realizagao da tarefa.

Contextualizacao

O ensino deve permitir aos alunos transpor as aprendizagens escolares das
diferentes disciplinas para situagoes do quotidiano e para o futuro (Barell,
2007). E nesta perspetiva que apontam as orientacdes da disciplina de Ciéncias
Fisicas e Naturais no ensino basico e das restantes disciplinas das ciéncias
experimentais do ensino secundario (DEB, 2001a, DES, 2001). Estas
orientacoes enfatizam o ensino baseado na resolucao de problemas de modo a
preparar os alunos para a sociedade dita digital e em constante transformacao.
O estudo efetuado teve como objetivo refletir sobre a aprendizagem baseada
na resolucao de problemas a partir do uso regular de flipcharts num quadro
interativo.

Teve, também, os seus fundamentos nas crencas de autoeficacia que os alunos
tém na disciplina de Fisico-Quimica.

O problema foi equacionado de modo a averiguar a proficiéncia dos alunos na
resolucdo de problemas e a influéncia da aplicacdo periddica de recursos
educativos digitais — flipcharts - nas crengas de autoeficacia dos alunos.

A metodologia de ensino implementada foi do tipo quasi-experimental o que se
justifica pelo facto de a investigacdo ndo decorrer em laboratdrio, mas em
contexto escolar. Escolheram-se, aleatoriamente, duas turmas do oitavo ano de
escolaridade, constituindo o grupo experimental (grupo onde se aplicaram
flipcharts no quadro interativo multimédia Proactiv a partir do uso do software
Activinspire) e o grupo de controlo (grupo onde nao se aplicaram flipcharts). Os
alunos que integraram estes grupos tinham uma média de idades situada nos
treze anos.

Quinze alunos constituiram o grupo de controlo e dezasseis, o grupo
experimental. Neste grupo usou-se o quadro interativo comercializado pela
empresa Promethean com o software Activinspire.

Antes da intervencao procedeu-se a concecdao de flipcharts sobre o tema
“Atomos, moléculas e iGes”.

A intervencdo decorreu durante dois periodos letivos nas aulas de Fisica
Quimica numa escola da regidao centro do pais. Nos dois grupos amostrais,
lecionou-se a tematica “Atomos, moléculas e reacdes quimicas” antes da
aplicacdo do teste de conhecimentos em Quimica.
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O grupo experimental (GE) foi orientado na resolucao de problemas a partir da
aplicacdo de flipcharts com problemas de quimica numa efetiva filosofia de activ
classrom num quadro interativo multimédia. Os alunos podiam aceder a
internet para procurar informacdao conducente a resolugdao dos problemas
propostos e posteriormente registavam a resolucao no quadro interativo.

No grupo de controlo (GC), recorreu-se ao uso de um guiao em suporte papel
com problemas iguais aos que figuravam nos flipcharts.

Os alunos deste grupo de participantes usaram o0 manual adotado,
enciclopédias de Quimica, diciondrios de Quimica e registaram as resolucoes
dos problemas no quadro preto, fazendo uso do giz.

Os dados foram recolhidos através dos seguintes instrumentos: antes da
lecionacdo do tema “Atomos, moléculas e reagdes quimicas”, aplicou-se um
teste de conhecimentos conceptuais desta tematica (pré-teste) e um
questionario de opinido sobre as crencas de autoeficacia dos alunos. Apods o
terminus da tematica que serviu de base a investigagdo, recolheram-se os
dados através de um teste de conhecimentos de quimica. Repetiu-se todo o
processo referido  anteriormente, materializado num pds-teste de
conhecimentos conceptuais e um questionario de opinidao sobre as crencas de
autoeficacia.

1.1-Resolucao de problemas

A resolugao de problemas acompanha-nos ao longo da vida em todos os planos
de atividade e nas mais variadas situagdes sem que por vezes nos apercebamos
de que estamos a tomar decisdes. E uma tematica que tem sido amplamente
estudada por diversas esferas cientificas e a qual, a partir dos anos sessenta, as
Ciéncias da Educacdo e a Psicologia deram especial destaque. A expressao
resolucdo de problemas é usada comummente e do ponto de vista conceptual é
um conceito envolvido em indmeros significados. Da multiplicidade de
definicbes apresentadas para o conceito de resolucao de problemas, evocamos
a de Polya (1980) segundo a qual a resolugdo de um problema nao é mais do
que encontrar uma saida da situacdo, é encontrar um caminho que permita
contornar um obstaculo, mas que ndo se encontra disponivel no imediato.
Outras perspetivas sao apresentadas por outros autores como Andre (1986)
que define resolugao de problemas como sendo:

“atividades mentais e comportamentais envolvidas na
manipulagao de problemas” podendo (...) “envolver componentes
cognitivas do pensamento, componentes emocionais ou
motivacionais e componentes comportamentais.” (p. 171)

Ahlum-Heart & Divesta (1986) sugerem que para encontrar a solucao de
problemas se verbalizem as dificuldades impeditivas de ultrapassar esses
obstaculos como a dificuldade em compreender uma palavra, uma frase, entre
outros, para que se encontre uma diregao para processar a informagao em
conhecimento.

E, segundo Bonnet (1990):
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"o funcionamento cognitivo no processamento da
informacédo simbdlica depende indiretamente de mecanismos de
aquisicao: identificacago dos objetos, das formas, dos
acontecimentos, do acesso aos significados lexicais. Estas
atividades constituem os dois primeiros niveis de organizacdo
cognitiva e facultam as informagdes de base para o sistema de
tratamento simbdlico. O funcionamento cognitivo depende de um
modo direto tanto dos mecanismos de armazenamento e de
recuperacdo da informacao como das condicoes de realizagcao
das operacoes de tratamento.” (p.3)

Varias leituras sdo, entao, possiveis para o conceito de resolucao de problemas
e, em contexto escolar, importa que as situagdes com as quais o aluno se
depara o levem a questionar em vez de ter uma atitude passiva na busca do
conhecimento, aceitando as respostas que lhe sao apresentadas (Almeida, 2002
a). Resolver problemas possibilita a promocao do dominio de procedimentos, o
uso de conhecimentos disponiveis e 0 acesso ao conhecimento, permitindo
deste modo dar resposta as diferentes situacdes quer do contexto escolar quer
de fora dele (DGEBS, 1991). E, para que exista uma pedagogia ativa centrada
em problemas, emerge a necessidade de aparecerem propostas inovadoras
como é o caso da “Aprendizagem Baseada em Problemas” e da “Metodologia da
Observacao” (Berbell, 1998). Ambas apresentam o problema como ponto de
partida para quem aprende, tendo como pontos divergentes a génese do
equacionamento dos problemas. Enquanto, na primeira proposta, os problemas
sao concebidos e apresentados por especialistas de determinada area do saber
com o intuito de dar a conhecer os conhecimentos essenciais do curriculo, na
segunda proposta, os problemas centram-se a partir das observacdes feitas
pelos alunos (Almeida, 2002a).
O termo resolugao de problemas aparece frequentemente associado ao
conceito de raciocinio e este, por conseguinte, ao conceito inteligéncia.
Segundo Almeida (1988b), o raciocinio € uma aptidao intelectual que integra os
processos cognitivos abstratos e complexos, enquanto a inteligéncia é uma
sequéncia de processos cognitivos que envolvem desde a rececao da
informacdo, até a codificacdo, memorizacdo, aprendizagem, evocacao,
interligacao da informacao e elaboracao da resposta.
Apesar da diversidade de definicdes deste conceito (Gardner, 1985; Almeida,
1988b; Antunes, 1998), assiste-se a uma convergéncia entre inteligéncia e
cognigao.
De facto, o processamento da informagao é feito de modo diferenciado pelos
sujeitos e desde o inicio da educacao formal que se reconhecem e se tem
procurado estudar essas diferencas (Almeida, 1991).
Segundo o mesmo autor (1988a), os processos de ensino e aprendizagem
devem privilegiar,
"um conhecimento pontual e operacional do aluno em

termos daquilo que é capaz de fazer, como o faz ou poderia vir a

fazer mais facilmente, bem como para o estudo das condigbes

que possibilitariam um incremento de aquisicoes pretendidas”.

(p.19)
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De acordo com esta intencdo, reveste-se de fulcral importancia o modelo
tedrico de Polya (1945, 1975) que propde a concecdo de competéncias
cognitivas a partir da resolucao de problemas, atendendo a observacdo de
comportamentos de resolucao de acordo com as seguintes etapas:
compreensao, estabelecimento de um plano de resolugao, resolucao do
problema e verificagao (Polya, 1995). Assim, a observacao e resolucao de
problemas junto dos alunos comportam a vantagem de se poderem equacionar,
de modo personalizado, estratégias de intervencao que possibilitem ndo s6 a
capacidade de aprender, mas também de aprender a aprender, pelo que
pressupoem mudancas atitudinais nos docentes e nos discentes. Apesar da
pertinéncia da aprendizagem assente na resolucdo de problemas, ainda é
necessario percorrer varias etapas para transformar a avaliagdo cognitiva dos
alunos em contexto de resolucao de problemas num processo interativo
gerador de motivagdo intrinseca, potenciador de uma efetiva aprendizagem
escolar (Almeida, 2002c).

1.1.1-Autoeficacia e Aprendizagem

A autoeficacia é uma apreciacao cognitiva ou um julgamento das capacidades
de organizacao e de desempenho de uma agao e baseia-se em crengas sobre a
realizacao de uma tarefa (Bandura, 1977). Estas crencas desempenham um
papel fulcral no confronto dos sujeitos com situacoes aversivas, na escolha de
determinadas tarefas ou atividades e na persisténcia e empenho na realizagdo
de situacOes com obstaculos (idem).

Crencas de autoeficacia elevadas levam a que o aluno persista na realizacao da
tarefa e perante a presenga de obstaculos na concretizacdo de uma atividade é
menos provavel que paralise com dulvidas sobre as suas dificuldades
(Alderman, 2004).

Nesse caso, conseguem criar na sala de aula um clima propicio para a obtencao
de éxito nas realizacOes académicas através de desafios intelectuais e rigor
académico, acompanhados por um suporte emocional e afetivo e ainda pelo
encorajamento necessario ao sucesso no desempenho escolar (Pajares &
Schunk, 2001).

Sendo a escola o lugar onde os alunos ampliam os seus conhecimentos e
competéncias, deve também ser vista como o espaco onde se desenvolve o
sentimento de eficacia intelectual essencial para a participacdo na sociedade
(Bussey & Bandura, 1999). Assim, e no caso concreto de alunos com
dificuldades de aprendizagem, devem ser feitas intervencdes de modo a
facultar-lhes os conhecimentos, a facilitar o seu envolvimento na realizacao das
tarefas e a permitir-lhes, deste modo, experimentar sentimentos de eficacia
pessoal, nas atividades académicas (Albuquerque, 2001).

As crencas de autoeficacia podem variar em magnitude e, quando as tarefas
sao ordenadas em niveis de dificuldade, os sujeitos podem ampliar estas
crengas em funcao das que sdao de mais simples resolucado, intermédias ou mais
exigentes na sua realizagdo (Bandura,1977). Além disso, podem também variar
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em intensidade, podendo ser fracas e, nesse caso, por serem desconfortaveis,
sao facilmente extintas, ou podem ser fortes e deste modo permitem, mesmo
no caso de experiéncias desconfortaveis, perseverar os seus esforcos para as
enfrentar. (idem)

Resultados

Uma das hipoteses desta investigagdo equacionava a possibilidade de os alunos
que usavam regularmente os recursos educativos digitais (flipcharts) no quadro
interativo apresentarem superioridade em termos de desempenho escolar
comparativamente com os alunos que nao usavam regularmente 0S recursos
educativos nos quadros interativos. Os resultados obtidos nao permitiram
corroborar a hipétese em questdo uma vez que se verificou antes da lecionagao
da tematica “Atomos, moléculas e reacdes quimicas” um desempenho superior
do grupo de controlo nas questdes de escolha mdltipla e de resposta aberta no
teste de conhecimentos conceptuais [M=9.66; DP=4.20] comparativamente
com o grupo experimental, [M=8.94; DP=2.71]. Em termos de grau de certeza
de resposta, o grupo de controlo apresenta menor grau de certeza de resposta
(M=1.587; DP=0.931) em relagago ao grupo experimental (M=2.814;
DP=1.649). Verifica-se a mesma analise no tocante ao desempenho nas
justificacobes das questdes abertas [M(GC)=2.453; DP(GC)=0.9273;
M(GE)=2.502; DP=0.8586]. A superioridade do grupo de controlo manteve-se
também no tocante as respostas das questdes de escolha multipla e de
resposta aberta no teste de conhecimentos conceptuais (pds-teste)
comparativamente com o grupo experimental [M(GC)=18.40; DP(GC)=2.44;
M(GE)=16.06: DP(GE)=3.296].

De acordo com os resultados obtidos no teste de conhecimentos de Quimica
para cada um dos grupos participantes, confirma-se igualmente um
desempenho superior do grupo de controlo [M=0.701; DP=0.1485] por
comparagao com o grupo experimental [M=0.688; DP=0.1204].

Também ndo se encontraram diferencas estatisticamente concludentes para a
sub-hipdtese 1, que remete para uma relacao diretamente proporcional entre o
uso regular de recursos educativos digitais (flipcharts) no quadro interativo e a
boa resolugao de problemas.

Uma outra hipdtese colocada neste estudo propugnou que os alunos com uso
regular dos recursos educativos digitais no quadro interativo apresentariam
melhores percecOes de autoeficacia na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas,
comparativamente com os alunos que nao usaram regularmente recursos
educativos digitais (flipcharts) no quadro interativo. Os resultados obtidos
mostraram que nos dois grupos amostrais as crencas de autoeficacia se
mantiveram antes [M(GC)=4.621; DP(GC)=38.27; M(GE)=5.924;
DP(GE)=38.21] e apds a intervencdo [M(GC)=5.963; DP(GC)=39.53;
M(GE)=6.102; DP(GE)=39.19].

A possibilidade de os participantes do sexo feminino com uso regular de
recursos educativos digitais (flipcharts) nos quadros interativos apresentarem
melhores percecoes de autoeficacia quando comparados com os alunos que
nao os usaram regularmente constituiu uma outra sub-hipdtese estudada.
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Tendo em conta os resultados obtidos no questionario de opinido antes do teste
de conhecimentos [sexo feminino: M=4.85; DP=0.649; sexo masculino:
M=4.79; DP=0.689] e apds o teste de conhecimentos de Quimica [sexo
feminino: M=4.77; DP=0.678; sexo masculino: M=5.32;DP=0.738], esta sub-
hipotese nao foi corroborada.

Verificamos que ndo ha diferengas estatisticamente significativas que nos
permitam inferir que haja implicagdes para a proficiéncia dos alunos na
aprendizagem com base na resolugao de problemas através do uso de recursos
educativos digitais no quadro interativo. Para além disso e tomando em
consideragao o desempenho dos alunos no teste de conhecimentos de Quimica,
o presente estudo mostrou nao existirem diferencas estatisticamente
significativas entre os dois grupos de participantes.

Outra das sub-hipdteses da hipdtese dois equacionava a possibilidade de existir
uma relagao diretamente proporcional entre as crencas de autoeficacia e o
desempenho escolar. Considerando a matriz de intercorrelacbes dos dois
grupos amostrais, pudemos concluir que no grupo de controlo, no pds-teste, foi
apenas encontrada uma correlacao positiva e moderada entre as crencgas de
autoeficacia antes e apds a intervencao [r = ,554*, p = .032].

Os resultados deste estudo mostraram que, em termos de crengas de
autoeficacia, ambos os grupos amostrais registaram resultados semelhantes,
mantendo-as inalteradas ao longo da investigacdao. A auséncia de primazia de
um dos grupos parece reforcar que os participantes possuem fortes crencas de
autoeficacia, pelo que parece nao haver ou nao poder registar-se a influéncia
da aplicagdo periddica dos recursos educativos digitais nas crengas da
autoeficacia dos alunos participantes.

Conclusao

Com este estudo procurdmos dar um contributo para a andlise da
aprendizagem baseada na resolugao de problemas e para a analise das crencas
de autoeficacia na realizacao escolar dos alunos.

A aprendizagem baseada na resolucdo de problemas tem evidéncias
proveitosas para a realizacao escolar (Chang & Barufaldi, 1994). Novos desafios
sao colocados ao docente, levando a que reformule a sua praxis em termos de
planificacao e implementacao de atividades, recursos usados e organizacao da
aula. Da-se preponderancia ao papel do aluno enquanto agente ativo,
possibilitando-lhe maior autonomia na aprendizagem. Mas, é relativamente
consensual que as aplicacdes interativas sao essenciais para os docentes que
almejam envolver os alunos numa aprendizagem com recurso a tecnologia,
como é o caso do uso dos quadros interativos os quais possibilitam experiéncias
de aprendizagem partilhadas e tornam o processo de ensino aprendizagem
mais aliciante

O estudo teve como finalidade verificar as implicagbes na aprendizagem e nas
crengas de autoeficacia dos alunos que frequentaram a disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas no oitavo ano de escolaridade a partir da utilizagdo de flipcharts
no quadro interativo. Neste ambito, procurou-se analisar, se houve alteracao
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em termos de desempenho escolar e das crencas de autoeficacia dos alunos
antes e apos a intervencgao.

As conclusdes gerais deste estudo permitiram evidenciar que o uso dos
flipcharts nos quadros interativos multimédia ndo tém impacto estatisticamente
significativo quer no desempenho escolar dos alunos quer nas suas crengas de
autoeficacia na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas.

Numa tentativa de explicar estes resultados nao particularmente favoraveis ao
uso de flipcharts na aprendizagem baseada na resolucao de problemas, foi
possivel identificar alguns limites metodoldgicos que podem ter influenciado a
natureza dos resultados.

Esperavamos encontrar diferengas em termos de desempenho escolar e de
percecOes de autoeficacia e, como ndo se verificaram, somos levados a crer
que a amostra reduzida de participantes e o tempo de duracao da investigacao
nao foram suficientes para conduzirem a resultados com outra analise.
Considerariamos, portanto, oportuno ter-se realizado o estudo com uma
amostra mais ampla e aplicada a outros niveis de escolaridade. O nimero de
aulas destinado ao uso dos flipcharts na investigacao deveria ter sido superior.
Além disso, devemos ter em conta outras limitagdes do estudo devido a
ameacas a validade interna como o facto de a turma ndo ter sido definida
aleatoriamente pelo que o efeito do grupo pode ter influenciado a natureza dos
resultados. Acresce, também que, sendo iguais os testes de conhecimentos
conceptuais (pré e pos-teste), pode ter havido um efeito de vicio da pratica no
sentido de os alunos procurarem as respostas externamente do pré teste para o
poOs-teste, apesar de ndo saberem a priori que iam fazer um pds-teste.

Parece resultar evidente que a aprendizagem a partir da resolucao de
problemas com base em flipcharts usados no quadro interativo multimédia
ainda nao foi implicitamente assumida pelos alunos, talvez por se tratar de
alunos que estao demasiado vinculados a um ensino tradicional na maioria das
disciplinas.

O ensino tem cada vez mais a marca do digital, contudo esta marca sé tera
sentido e significado quando integrada em estratégia educativa que promova a
aprendizagem e as expectativas de autoeficacia. Estamos convictos de que uma
escola que nao integre as tecnologias digitais fica incapaz de preparar os alunos
para os desafios do futuro. Quando devidamente aplicadas, assumem-se como
um recurso educativo que cria possibilidades de ensinar e de aprender.
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“A LER+"” EM MILHEIROS DE POIARES: UM PROJETO EM AGAO

Olivia Brandao
Gldria Bastos

Resumo

Na sociedade atual, a leitura é considerada um instrumento precioso e
indispensavel ao individuo, que se quer ativo, participante e critico, o que exige
adaptabilidade, capacidade de resposta a novas situacdes e construcao
permanente do conhecimento.

Este crescente reconhecimento da importancia das competéncias e dos
habitos de leitura no desenvolvimento dos individuos e das sociedades tem
suscitado, a nivel internacional e nacional, um investimento em praticas de
promogdo de leitura que procuram contrariar os niveis de leitura revelados
pelos resultados de diferentes estudos realizados.

Partindo destas premissas, o trabalho realizado foca a problematica dos
habitos de leitura das criancas/dos jovens, centrando a sua abordagem no
papel ativo de diferentes mediadores (Biblioteca Escolar, Escola/Sala de Aula e
Familia) na promogao da leitura e perspetivando a importancia que um projeto
de leitura podera desempenhar neste ambito.

Sabendo que uma dessas iniciativas (projeto “A LER+") se encontra em
implantagao, desde o ano letivo de 2008/2009, em alguns
agrupamentos/escolas do nosso pais, foi nosso propdsito, com o estudo de
caso realizado, averiguar a sua execugao no terreno, assim como as mudangas
proporcionadas no contexto local, nomeadamente a nivel das atitudes e da
acao de um Agrupamento especifico face a leitura.

A andlise dos dados obtidos, através dos diferentes instrumentos
utilizados, revelou que um plano de acao estruturado, que implique um
conjunto de atitudes coordenadas da Biblioteca Escolar, da Escola e da Familia,
contribui, sem duvida, para uma mudanca significativa de atitudes, sobretudo
por parte do corpo docente, no que concerne as suas praticas pedagdgicas, e
por parte dos alunos, face a motivacao e ao desenvolvimento do prazer de ler.

Palavras chave: Promocao da Leitura; Biblioteca Escolar; Trabalho
Colaborativo; Mediadores de Leitura

1. ENQUADRAMENTO DA INVESTIGAGAO

1.1 BENEFICIOS DA LEITURA

Quando, hoje, pronunciamos a palavra ler, assoma a nossa consciéncia a
ideia da capacidade que o individuo possui de, uma vez dominadas as técnicas
de decifracao grafica, poder interpretar, fazer inferéncias, analisar criticamente,
compreender o conteldo de um texto, qualquer que ele seja, utilizando a
informagao recebida para construir conhecimento em novos contextos. A
capacidade de ler pde, assim, a disposicao da pessoa a possibilidade de
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compreender melhor o mundo que a rodeia, bem como de dar resposta a
solicitagdes de natureza pessoal, social e profissional.

S3ao inumeros os beneficios atribuidos a leitura. O valor pessoal é
sublinhado por varios autores. Considerada por Gldria Bastos (1999) como um
valor permanente, a leitura contribui para a formacao intelectual do individuo,
favorecendo a construcao da sua personalidade. Também Kepa Osoro Iturbe
(2004) é da opinido que, no ato leitor, os textos produzem mudancas
inevitaveis na personalidade dos individuos. O leitor manipula os textos que I€,
ao relaciona-los com os seus conhecimentos, com a sua experiéncia e ao
transforma-los com a sua fantasia, mas esses mesmos textos também
transformam a sua personalidade “La lectura nos refuerza en nuestra
idiosincrasia al tiempo que nos abre al exterior” (ibidem, p. 23).

E também no ato de ler que, por vezes, se encontra um espaco ludico e
de evasao que abre as portas a imaginacao e a criatividade, que sao, segundo
Gldria Bastos (1999), estruturadas essencialmente no periodo da infancia e da
adolescéncia. Acreditamos que é durante essa etapa do desenvovimento do
individuo, coincidente com o periodo escolar, que a leitura assume um papel
preponderante na formacao pessoal de cada ser humano. De facto, ela tem
sido frequentemente associada, a nivel escolar, a inUmeros beneficios,
nomeadamente ao aumento das competéncias literacitas em leitura
(compreensao e critica) e em escrita (construgdes gramaticais, aperfeicoamento
da ortografia, melhoria da expressao escrita), ao enriquecimento da aquisicao
do vocabulario e ao aumento geral do conhecimento do mundo.

Aliado ao valor pessoal da leitura, encontra-se o seu valor social.
Segundo ainda Gldria Bastos (1999), a leitura contribui para um crescimento e
para um amadurecimento, simultaneamente individual e social, na medida em
que proporciona a autonomia e a liberdade pessoal dos individuos, dotando-os
de uma maior capacidade para exercer a cidadania plena e para intervir
ativamente na sociedade. O poder social da leitura é igualmente destacado por
Kepa Osoro Iturbe (2004) que considera que um individuo que |€, que define as
suas ideologias e o seu acervo intelectual, muito dificilmente serd manipulado e
se deixara oprimir, pois o poder dos livros torna-os vacinas implacaveis contra o
pensamento em cativeiro. Leonor Cadorio (2001) também realca este valor
social, considerando que “quanto mais o leitor usufruir daquilo que |é e
conhece, maior sera a qualidade da sua intervencao na sociedade como alguém
ativo, critico e dinamico” (p. 40).

1.2 OS HABITOS DE LEITURA E OS NiVEIS DE LITERACIA EM

PORTUGAL

Apesar de comprovados os inimeros beneficios da leitura, diferentes
estudos nacionais e internacionais apontam para baixos indices de literacia e
para reduzidos habitos de leitura da populacao portuguesa em geral e da
populacdo escolar, em particular, colocando o nosso pais numa situacdao pouco
confortavel comparativamente com outros paises. O estudo coordenado por
Mario Lages (2007), realizado no ambito do Plano Nacional de Leitura, revela-
nos que a medida que se progride na escolaridade, o gosto, o interesse e os
habitos de leitura decrescem significativamente relativamente aos niveis
anteriores.
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Fortemente associado as praticas de leitura, encontra-se o nivel de
literacia dos individuos. De igual modo, os niveis gerais do desempenho da
leitura sdo bastante frageis, como nos dao conta os varios estudos realizados
no ambito do PISA, destinados a avaliar a competéncia de leitura dos
estudantes. E embora os resultados mais recentes revelem um avango positivo,
é fundamental que se mantenha o investimento neste dominio, de forma a que
o desempenho dos alunos portugueses continue a revelar progressos no
dominio da literacia da leitura. E necessario continuarmos a “transformar o
circulo vicioso, que nos preocupa, de um pais de poucos leitores, num circulo
virtuoso de muitos e bons leitores” (Sim-Sim, 2002, p. 7).

1.3 PAPEL DOS MEDIADORES DE LEITURA

Face a situacdo atual, e sendo considerada um instrumento
indispensavel ao individuo, é preciso tornar a leitura uma verdadeira ferramenta
ao servico das mais diversas necessidades, dotando as criancas/jovens dessa
capacidade. Para tanto, é preciso que o ato de ler figure entre as atividades
mais comuns do seu quotidiano e que esse desejo se transforme num impulso
permanente e irresistivel. Um leitor motivado tende a ler e, lendo, desenvolve a
capacidade e o gosto de ler.

Neste processo continuado e exigente de criagdo de habitos leitores, os
mediadores assumem um papel determinante. Como refere Morais (1997, p.
272), “Ler é alimentar-se, respirar. E também voar. Ensinar a leitura é ao
mesmo tempo formar a crianca na técnica do voo, revelar-lhe este prazer e
permitir que o mantenha. O prazer da leitura é uma criagdo nossa. Este prazer
é, portanto, da nossa responsabilidade, tal como a leitura em si.”

A construcao de leitores nao pode assim ser apenas encarada como
exclusivamente da responsabilidade da Biblioteca Escolar ou dos professores de
Portugués, mas deve implicar o envolvimento e o trabalho articulado de todos
os agentes educativos, nomeadamente do professor bibliotecario, de todos os
docentes e das familias. A atuacao da familia é, de facto, fundamental no
desenvolvimento leitor dos individuos, ndo sé nas primeiras idades, mas
também ao longo da infancia, pois “é o lugar privilegiado para a crianca
despertar para o interesse pela leitura” (Manzano, 1988, p.113).

Diversos autores, como Miguel Fernandez (2001), realcam que o vinculo
afetivo da crianca com a leitura sai reforcado se a faml'li,a tiver consciéncia da
importancia da leitura no desenvolvimento da crianca. E fundamental que se
associe a todo este processo e que veja o ato de ler como um investimento, um
tempo de qualidade que tem reflexos no desenvolvimento pessoal e intelectual
da crianga/do jovem. Como afirma Inés Sim-Sim (2006, p. 98):

Se nao podemos exigir que os pais leiam mais, € contaminem desse
modo os habitos de leitura dos filhos, talvez possamos desperta-los para
a importancia que a leitura ocupa no sucesso da vida escolar e social dos
seus proprios filhos e envolvé-los no acompanhamento das leituras
destes, enquanto pequenos lendo para eles e, quando mais velhos,
discutindo com eles as leituras que lhes sao propostas ou exigidas.
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A motivacdo para a leitura ndo é algo que a crianca/o jovem apenas leva
para a Escola, mercé das influéncias extra-escolares que recebe, mas que se
desenvolve, também, dentro da propria Escola. De acordo com Encarnagao
Silva et al. (2010, p. 26), “A entrada para a escola, muitas criangas chegam
sem ter ainda um projeto de leitor, isto €, sem ter ainda uma razao para querer
aprender a ler.” Neste sentido, compete a Escola, por um lado, criar na crianca
a necessidade de ler, ou seja, motiva-la para a leitura, e, por outro lado,
desenvolver as competéncias necessarias para a tornar num leitor auténomo,
capaz de entrar num livro e de o explorar até aos seus limites (Manguel, 2007).

Segundo Leonor Caddrio (2001), apesar de a promocao da leitura ser
uma responsabilidade de toda a sociedade, a Escola desempenha um papel
mais efetivo e ativo nessa tarefa. Se uma das primeiras funcdes atribuidas a
Escola foi o ensino da leitura, compete-lhe também conferir a leitura um carater
de libertacao e de prazer, criando um tempo e um espaco préprios. O professor
assume, neste contexto, um papel fundamental, pois “dele se espera que
ensine a ler, faca emergir a vontade de querer ler como experiéncia voluntaria
e mantenha viva essa atitude ao longo de todo o percurso escolar e para além
dele” (Silva et al.,, 2010, p. 5). No entanto, acreditamos que, para que esse
papel seja cumprido eficazmente, sdo necessarias mudancas nas praticas
letivas assim como uma implicagao pessoal de todos os agentes educativos.

Paralelamente ao trabalho desenvolvido pelos docentes em contexto de
sala de aula, a Biblioteca Escolar “pode constituir-se como o grande motor no
fomento da leitura e de atividades com ela relacionadas” (Bastos, 1999, p.
295). De facto, quando ha um trabalho conjunto, podem ser implementados
programas educativos bem estruturados que promovam o uso de uma ampla
variedade de materiais de leitura, que encorajem e motivem os alunos a ler e
que estabelecam a Escola como uma comunidade de leitura. Quando docentes
e professor bibliotecario trabalham juntos, “their efforts have greater impact
and students learn that the whole school is a learning environment rich in the
culture of reading” (Doiron, 2005, p.46).

1.4 IMPORTANCIA DE UM PROJETO DE LEITURA

O reconhecimento da importancia das competéncias/habitos de leitura
no desenvolvimento dos individuos e das sociedades tem suscitado, a nivel
internacional e nacional, um investimento em planos de acao no ambito da
leitura, procurando contrariar os resultados dos diferentes estudos realizados.

O Plano Nacional de Leitura (PNL), implementado em Portugal a partir
do ano letivo de 2006/2007, e com duracao prevista de dez anos, assume-se
como uma prioridade politica e anseia ser considerado um designio nacional,
pretendendo “constituir uma resposta institucional a preocupagdo pelos niveis
de literacia da populacao em geral e em particular dos jovens,
significativamente inferiores a média europeia” (Resolucdo do Conselho de
Ministros n.° 86/2006, de 12 de julho de 2006).

Com o objetivo de incentivar e apoiar a leitura em contexto escolar, 0
PNL langou, em junho de 2008, o projeto “A LER+". Esta iniciativa do PNL, da
Rede de Bibliotecas Escolares (RBE) e da Direccao Geral do Livro e das
Bibliotecas (DGLB), inspirada no projeto Reading Connects, desenvolvido no
Reino Unido com a finalidade de “to embed a holistic creative approach to
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promoting reading for pleasure into school’s policies, vision and good practice
(Reading Connects) e que tem tido um impacto significativo na elevagao dos
niveis de literacia e na consolidacao dos habitos de leitura da populacao
escolar, pretende criar uma cultura integrada de leitura nas escolas, em que o
prazer de ler e a leitura sejam elementos centrais e transversais a todas as
atividades curriculares e extracurriculares, seguindo como linhas orientadoras:

- colocar o prazer de ler no centro dos esforgos da escola para elevar os
niveis de aprendizagem e o sucesso dos alunos;

- envolver na promogao da leitura todos os elementos da comunidade
escolar;

- trabalhar em parceria com as familias para estimular a leitura em casa;

- estabelecer relagdes com a comunidade local e com outras escolas,
articulando esforgos na promogao do prazer de ler;

- assegurar o maximo de visibilidade a leitura em contexto escolar;

- partilhar boas praticas com as escolas e bibliotecas deste projeto.

A definicao e a implementacao de um programa eficaz de leitura, como o
“A LER+", podera, certamente, tornar a leitura numa atividade suficientemente
aliciante para captar o interesse e a adesao das criancas e dos jovens.

2. ESTUDO EMPIRICO

2.1 OBJETIVOS E METODOLOGIA

Partindo das consideracoes e dos elementos referidos brevemente no
enquadramento acima apresentado, realizou-se um estudo empirico incidindo
sobre a problematica dos habitos de leitura das criancas/jovens, centrando a
sua abordagem no papel ativo de diferentes mediadores (Biblioteca Escolar,
Escola e Familia) na promocao da leitura e perspetivando a importancia que um
projeto de leitura podera desempenhar neste ambito.

A investigacao, realizada num agrupamento de escolas, orientou-se
segundo os objetivos a seguir enunciados, que convergem na intencao de
contribuir para uma melhor compreensao da pertinéncia de um projeto de
leitura, neste caso no ambito do programa “A LER+":

» Como estd a ser concretizado e experimentado, por parte dos

agentes nele envolvidos, o projeto "A LER+"” no Agrupamento de
Escolas de Milheirds de Poiares, nos diferentes ciclos de ensino/anos
de escolaridade?

* Qual a relacao estabelecida entre as bibliotecas escolares do
Agrupamento e os restantes atores na operacionalizagao e na
execucao do projeto nas suas diversas areas de incidéncia?

* Qual o impacto do projeto a nivel das atitudes dos diferentes
elementos diretamente ligados ao seu desenvolvimento: alunos,
docentes e familias?

O estudo consistiu hum estudo de caso, de natureza qualitativa, tendo

assentado na analise documental de um leque alargado de documentos,
relacionados de forma direta ou indireta com o desenvolvimento do projeto, e
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em dados recolhidos através da aplicacdo de um questionario a docentes e a
alunos.

2.2 RESULTADOS OBTIDOS

A andlise dos dados obtidos conduziu a algumas conclusdes que acabam
por confirmar as concegoes existentes sobre a tematica em foco — a leitura. A
andlise documental revelou que houve um investimento consideravel do
Agrupamento na implementacao do projeto, tendo sido adotada a seguinte
metodologia: aprovado em Conselho Pedagdgico e incluido no Projeto
Curricular do Agrupamento, este projeto de leitura integrou todos os Projetos
Curriculares de Grupo/Turma de todos os niveis de ensino, desde o pré-escolar
até ao 3.9 ciclo, tendo sido planificadas, em Conselho de Turma, e
concretizadas, em sala de aula, diferentes atividades de promocao da leitura
recreativa, que envolveram diferentes areas curriculares (disciplinares e nao
disciplinares). Destas, destacaram-se a leitura semanal recreativa em tempo
letivo, em todos os niveis de ensino, e a exploracdao de obras literarias ligadas
aos conteldos curriculares e aos temas dos projetos em desenvolvimento no
Agrupamento.

Paralelamente, a Biblioteca Escolar teve um papel basilar na
implementagao e no desenvolvimento do projeto. Por um lado, assumiu
claramente um papel mobilizador, procurando envolver ativamente, através de
diversos encontros, diferentes agentes (corpo docente, familias, Biblioteca
Publica e autarquia) na concretizacdo do projeto e, por outro, constituiu-se
como um “grande motor no fomento da leitura e de atividades com ela
relacionadas” (Bastos, 1999, p. 295).

Verificou-se que a sua agao nao se centrou apenas em atividades de
promocao da leitura recreativa dirigidas aos alunos, mas também na formacao
para docentes e para pais/ encarregados de educagdo. Alids, as familias
mereceram especial atencao por parte da Biblioteca Escolar, que atuou junto
das mesmas através da concretizacdo de agles especificas de formagao, de
sensibilizacao, de mobilizacao e de partilha, que se afiguraram como essenciais
na motivagdo para o seu envolvimento na criacao de habitos leitores junto dos
seus educandos.

Devemos referir igualmente que a Biblioteca Escolar realizou atividades
em articulagdo com a Biblioteca Plblica e trabalhou com todas as escolas e
jardins-de-infancia do Agrupamento, desenvolvendo praticas e projetos em
parceria.

Numa andlise mais aprofundada, concluimos ainda que existiu um
trabalho articulado entre a Biblioteca Escolar e o corpo docente dos diferentes
niveis de ensino com vista a operacionalizacdao e a execucao do “A LER+”,
tendo sido reconhecidos como fatores facilitadores, por um lado, a
disponibilidade e o apoio da sua equipa e, por outro, a coordenacao do projeto,
através da orientacao do mesmo e da proposta e dinamizacao de atividades de
leitura.

No que concerne as mudancas proporcionadas no contexto local, a
investigacao revelou que importantes ganhos foram alcangados. No tocante aos
alunos, a criacao, em sala de aula, de momentos dedicados a leitura recreativa
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e a atividades a ela associadas, complementada com a acao da Biblioteca
Escolar, foi determinante no incremento dos habitos leitores, do gosto pela
leitura, da frequéncia de utilizacdo da Biblioteca Escolar e do interesse pelas
atividades escolares e pelos conteldos curriculares. Foram igualmente
apontados progressos significativos, por docentes e por alunos, no dominio das
competéncias de leitura. As atividades de leitura assumem-se, assim, como um
fator determinante na motivacao e no envolvimento dos alunos na sua
formacao escolar, enriquecendo-os e preparando-os para atingirem mais
facilmente os niveis de aprendizagem definidos no seu curriculo.

Os diferentes dados revelaram ainda que a promocao da leitura
recreativa ndo se confinou a atuacdo da Biblioteca Escolar e dos docentes de
Portugués, mas que se assumiu uma responsabilidade partilhada, envolvendo
docentes de diferentes areas curriculares e suscitando mudancas significativas
na acao docente a nivel da implementacdo de novas metodologias de trabalho
e de alteracdes nas praticas pedagdgicas, essencialmente no 2.2 e no 3.0 ciclos.

Ainda que nao se tenha registado um nivel desejavel de colaboracdo
entre docentes, este projeto de leitura permitiu dar um passo importante no
fortalecimento do trabalho colaborativo, potencializando a interdisciplinaridade
e a transdisciplinaridade e estreitando a relacao entre a sala de aula e a
Biblioteca Escolar.

A relagdo Biblioteca Escolar - Biblioteca Publica saiu também fortalecida,
tendo havido uma aproximagdo entre estes dois organismos no ambito da
dinamizagao de atividades de promocao da leitura e na cedéncia de recursos
documentais.

Relativamente as familias, apesar de nem sempre ser facil conseguir a
sua implicagao nas mais diversas atividades e nos projetos em
desenvolvimento, estas envolveram-se nas diferentes atividades de leitura, para
as quais foram incentivadas a participar. A atuacao da Biblioteca Escolar junto
das mesmas, através da concretizacdo de agbes especificas de formacdo, de
sensibilizacao, de mobilizacao e de partilha, revelou-se essencial na motivacao
para o seu envolvimento na criacdo de habitos leitores junto dos seus
educandos.

3. REFLEXOES FINAIS

A construgdo de leitores é, sem dulvida, uma empresa de fdlego,
nomeadamente em grupos etarios com idades mais avangadas,
correspondentes sobretudo ao 3.0 ciclo. Estamos convictos de que a
implementacao de um plano de acao como o projeto “A LER+"”, que implica, e
corroborando a ideia de Gléria Bastos (1999, p. 284), a adogdo de “um
conjunto de atitudes consequentes e coordenadas”, sera certamente o melhor
alicerce.

O estudo realizado reforgou a crenca de que o sucesso desta missao
depende ndo apenas da vontade individual, mas também do comprometimento
de todos, nomeadamente do triangulo Escola — Familia — Biblioteca Escolar.
Como reforca Osoro Iturbe (2004, p. 30), “despertar el gusto por la lectura es
una tarea de todos y nadie puede renunciar a su parte de responsabilidad”.
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A Escola é, no nosso entender, e sem descurar o papel determinante que
a familia tem neste processo, um mediador de exceléncia. Na verdade, o
empenhamento de todo o corpo docente e o reconhecimento do
desenvolvimento do prazer de ler como uma prioridade e como um elemento
central do Projeto Educativo
sao o ponto de partida de qualquer iniciativa que se quer eficaz na promocao
da leitura no contexto escolar.

Ainda que no caso em estudo nao se tenha conseguido o
comprometimento ativo de todos os agentes educativos, acreditamos que a
implementagao do “A LER+” no Agrupamento analisado abriu um trilho
importante rumo a mudanca de atitudes, no ambito da promocao da leitura.

A semente foi lancada. No entanto, para prosperar e dar frutos, assume-
se como imprescindivel a manutencao de um trabalho coerente e estruturante,
a gradual implicacao pessoal dos diferentes agentes educativos e muita
perseveranca, pois “no esprecisamente un camino de rosas el serpenteante
proceso de adquisicion del comportamiento lector” (Jiménez, 2001, p.60).

Agrupamento de Escolas de Milheirds de Poiares (Atual Agrupamento de
Arrifana, Santa Maria da Feira); Universidade Aberta
oliviafbrandao@gmail.com ; gloria@uab.pt
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A QUINTA DO ARRIFE: AMBIENTE E CONTEXTO DE APRENDIZAGEM.
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RESUMO

Vivemos, globalmente, o paradigma de uma sociedade aprendente. Neste contexto, a
escola tem vindo a partilhar com outros lugares, tempos e agentes educativos, o seu
papel formador da pessoa humana. O projeto de investigacdo que se apresenta focou-
se na aprendizagem construida no ambiente de uma quinta pedagogica; num espaco
educativo nao formal onde se realizam visitas de estudo, estruturadas com base em
tematicas agroambientais. Promove-se, neste contexto formativo, uma aprendizagem
baseada na experiéncia e no desenvolvimento interativo de um curriculo paralelo. O
estudo visou, precisamente, a exploracao do contexto pedagdgico e didatico desta
oferta educativa e da sua possivel contribuicao para o desenvolvimento curricular em
meio escolar. O projeto de investigacdao foi delineado como um estudo de casos
multiplos, focado em dois subprogramas tematicos desenvolvidos em visitas de estudo,
recorrendo-se ao inquérito por questionario e a observacao de atividades, para estudar
a satisfacdo, a aprendizagem e as relacOes pedagdgicas entre alunos, professores e
formadores, participantes nas atividades formativas desenvolvidas. Como resultado
genérico, considerou-se que as visitas de estudo investigadas contribuiram ativamente
para o desenvolvimento curricular protagonizado por uma populagdo escolar do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, designadamente, em tematicas de Estudo do Meio; verificando-
se que a aprendizagem construida em visita de estudo tera sido, de algum modo,
marcada pela experienciagdo dos fendmenos envolvidos nessas tematicas e pela
motivacdo dai resultante.

PALAVRAS CHAVE:

Educacao ndo formal; curriculo paralelo; aprendizagem experiencial; quinta
pedagdgica; educacdao agroambiental; visita de estudo

A QUINTA DO ARRIFE: AMBIENTE E CONTEXTO DE APRENDIZAGEM.

1. A PROBLEMATICA DA INVESTIGAGAO

A vida humana em sociedade implica conhecimento sobre os mundos fisico e
social, em interacao. Esse conhecimento é muito vasto, sendo, em parte, objeto
dos processos educativos desenvolvidos nas escolas. Os planos de estudos nao
sao mais do que a intencao social que se projeta nesses processos. Contudo, de
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uma forma menos estruturada, desenvolvem-se, paralelamente, saberes
vivenciais, que resultam das experiéncias de vida, em familia, no trabalho e
também na escola.

A educacao formal, desenvolvida em meio escolar, partilha com a nao formal a
condicdo de projeto educativo estruturado, nomeadamente, pela coexisténcia
de uma dimensao curricular (Gaspar & Rolddo, 2007). Contudo, a educacao nao
formal distingue-se da formal, essencialmente, pela maior contextualizagao dos
processos de ensino-aprendizagem e pela centralizacao desses processos no
desenvolvimento do aprendente (Smith, 1996).

Espacos educativos como museus, parques ecoldgicos, zooldgicos e botanicos,
onde também se incluem as quintas pedagdgicas, desenvolvem a sua agao no
campo da educacdo ndo formal, embora um dos seus principais publicos seja o
escolar, designadamente, pela pratica de visitas de estudo. A visita de estudo &,
concretamente, uma das estratégias pedagdgicas que permite contextualizar
conteldos conceptuais por uma via pratica, contribuindo para tornar a
aprendizagem mais significativa.

O mundo rural compde-se de territérios com ocupacao humana, cuja atividade
primordial é a agricultura. Nesses meios coexistem comunidades e culturas
peculiares, que se caracterizam, em boa medida, pelas relacoes
socioecondmicas que estabelecem com os meios urbanos, uma vez que
asseguram a producdo da maioria dos alimentos e biomateriais® de que
dispomos na vida quotidiana. A quinta pedagdgica é, pois, uma pequena fragao
desse mundo rural, permitindo, assim, a realizacdo de algumas experiéncias
agroambientais. S3o, por um lado, experiéncias de vida Uteis ao
desenvolvimento pessoal e interpessoal, mas cumulativamente, podem ser,
também, experiéncias relevantes para a aprendizagem de conteldos
compreendidos no curriculo formal, dada a riqueza pluridisciplinar e
interdisciplinar que caracteriza os fendmenos bioecolégicos e a intervencao
humana em meios rurais.

A observacao e experimentacao de alguns processos agricolas sdo experiéncias
de aprendizagem que se integram num processo educativo nao formal, que, em
visita de estudo, interliga saberes vivenciais e académicos, configurando um
curriculo paralelo, com as quatro dimensdes estratégicas propostas por
Tomlinson et al. (2009), designadamente: (1) a disciplinar, neste contexto, com
origem nos conteudos escolares; (2) de conexdes pluri-inter-disciplinares, em

%8 De que sdo exemplos expressivos: o0 algoddo, a I3, os biocombustiveis, o
papel e a madeira.
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que o educando assume o papel de investigador (3) de praticas, com o
educando no papel de aprendiz e (4) identitaria, em que o educando assume
uma posicao critica, relativamente a sua aprendizagem nas trés dimensoes
anteriores. As quatro dimensoOes estratégicas paralelas integram um curriculo
multifacetado, motivante e gerador de competéncias com valor académico,
pessoal e interpessoal.

A perspetiva de articulagdo necessaria entre o curriculo formal escolar e nao
formal da quinta pedagdgica compreende-se, também, numa visao interacional
do desenvolvimento curricular (Gaspar & Rolddo, 2007), pela necessaria
interagdo entre conteldos formais e experienciais, antes, durante e apos a
visita de estudo, traduzindo-se, sobretudo, na articulacao entre a dimensao
disciplinar e as restantes dimensGes estratégicas do conceito de curriculo
paralelo.

2. 0 OBJETO E OS OBJETIVOS DA INVESTIGAGAO

O projeto de investigacao que se apresenta foi objeto de uma dissertacao de
mestrado em Supervisdo Pedagdgica, pela Universidade Aberta; mais
concretamente, na linha do ensino-aprendizagem em ambientes e contextos
diversificados. A investigacao focou-se no projeto educativo nao formal
desenvolvido na Quinta do Arrife, uma quinta pedagdgica de animagao
educativa®®, situada em Amiais de Cima’®; espaco tutelado pelo Centro de
Educagao e Desenvolvimento Francisco Margiochi, um dos 10 estabelecimentos
da rede Casa Pia de Lisboa, IP”!. O investigador integrou a equipa investigada,
nas fungdes de coordenagao pedagdgica.

Atendendo ao espaco de tempo de trés meses, considerado Util e viavel para
realizar o estudo de campo, foi tomada a decisao de estudar apenas dois dos
12 subprogramas tematicos propostos pelo programa “Arrife Vivo”, plano que
estrutura a oferta educativa de visitas de estudo desenvolvidas em tematicas
agroambientais.

Procurando alguma homogeneidade nos grupos visitantes a estudar,
selecionou-se a populacdo escolar do 1.° Ciclo do Ensino Basico de escolas do

% Quinta pedagdgica “cuja atividade &, exclusiva ou maioritariamente, a
educacao em contexto agroambiental” (Eira, 2013, p. 47).

% Nos concelhos de Santarém e Alcanena e na orla do Parque Natural das
Serras de Aire e Candeeiros.

I Instituicdo estatal, fundada em 1780, que tem como missdo educar e
integrar criangas e adolescentes em risco de exclusao social.
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Concelho de Santarém, dado que foi a principal origem de visitacdo da Quinta
do Arrife no ano letivo de 2009/2010, designadamente, no periodo definido
para o trabalho de campo. No plano curricular, o estudo focou-se,
particularmente, na area de Estudo do Meio, por ser, neste nivel de ensino, o
corpo de contelidos que mais se relaciona com as visitas de estudo a quintas
pedagdgicas.

O projeto de investigacdo fundou-se numa problematica relacionada com a
relevancia educativa da estratégia de visita de estudo a quintas pedagdgicas,
materializada na questao concreta: terd a visita de estudo a Quinta do Arrife
contribuido, pedagdgica e didaticamente, para o desenvolvimento curricular dos
grupos estudados?

Atendendo a questdo geral, foram formulados quatro objetivos operativos para
o estudo, que se basearam na verificacgdo de pressupostos tedricos
enquadrados num campo socioeducativo alargado, assim, considerados
referentes do valor pedagdgico de uma visita de estudo, designadamente: (1)
que a visita devera ser util para o ensino-aprendizagem de conteldos
curriculares abordados em meio escolar; (2) que a aprendizagem construida
nessa visita devera resultar de uma relacdo pedagdgica pratica e
contextualizada; (3) que os alunos aprenderao através das experiéncias
desenvolvidas e (4) que a aprendizagem ocorrida e a satisfacao expressa se
poderao implicar de alguma forma.

3. A METODOLOGIA DA INVESTIGAGCAO

A investigacdo foi delineada como um estudo de casos multiplos (Yin, 1994,
2001). Os casos, em concreto, foram conjuntos de visitas de estudo realizadas
nos subprogramas tematicos estudados. No tema “Caminho do leite” foram
estudadas cinco visitas de estudo e no tema “Arte do ambiente”, quatro visitas
de estudo.

Estes casos tiveram, por um lado, uma metodologia pedagdgica em comum,
mas por outro, ambientes de aprendizagem diferenciados. Os pontos de
convergéncia e divergéncia explorados nos dois casos, por triangulacdo de
dados, serviram para refletir sobre a diversidade da oferta educativa, mas
também para consolidar as linhas pedagdgicas marcantes do programa
educativo em que se inserem.

Cada visita de estudo compreendeu quatro atividades formativas, desenvolvidas
de forma desfasada, por quatro subgrupos de participantes. Na globalidade das
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visitas foram estudados 35 subgrupos, que resultaram, na maioria das
situagdes, da divisao das turmas em dois subgrupos.

O estudo de campo (realizado de marco a junho) compreendeu como atores
participantes: 408 alunos, 19 professores titulares de turma e 52 agbes de
formadores (que se repetiram em diferentes visitas). Os subprogramas
tematicos, as atividades formativas, as visitas de estudo, os subgrupos e os
anos de escolaridade foram as unidades de andlise que permitiram a
interpretacao estatistica dos dados recolhidos nos trés grupos de participantes.

A metodologia aplicada na investigacao foi de natureza hibrida, conciliando a
abordagem qualitativa dos contextos de aprendizagem, com a recolha
quantitativa de dados. Considerou-se que esta seria a melhor opgao para
explorar, de forma ecoldgica, um elevado nimero de agbes pedagdgicas,
caracterizadas por contextos de aprendizagem muito densos.

Foram aplicadas duas técnicas de investigagdo: o inquérito por questionario,
aplicado em dois momentos e a observagao indireta de atividades, com recurso
a registos videograficos e a registo posterior em grelhas de observagao,
aprofundando a investigacdo num subgrupo por visita de estudo’*. Os
instrumentos de investigacao foram sujeitos a pré-teste, por aplicacao em trés
visitas de estudo realizadas sob os mesmos temas, de que resultou a
formulacao final de questdes e itens de observacao.

O questionario principal foi realizado por todos os participantes no termo da
visita, conjugando questdes que reportaram a sua satisfacao nas atividades
formativas e, de um modo geral, na visita de estudo. As questdes abordaram
diferentes componentes da satisfacao e da percecao da aprendizagem. O
questionario complementar foi realizado apenas pelos professores de grupos
observados, cerca de um més apods a visita de estudo; reportando os efeitos da
mesma sobre o desenvolvimento curricular realizado em meio escolar. Nestes
questionarios preponderaram as questoes fechadas, com respostas por escolha
multipla e alternativa’.

A observacao de atividades foi realizada pelo investigador em nove subgrupos,
em 35 atividades formativas. O contexto de ensino-aprendizagem e respetivas

72 Considerando-se que, para tal, cerca de V4 da populacdo visitante seria uma
amostra representativa da populacao visitante estudada no questionario
principal.

3 Respondidas em escala ordinal de cinco niveis, nos questionarios de
professores e formadores e de quatro niveis, nos questionarios de alunos,
atendendo as dificuldades de reflexao sobre um nivel central.
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conexdes curriculares foram observados em periodos de tempo/estratégia, isto
é, foram observadas, de forma diferenciada, as estratégias de didlogo reflexivo,
demonstracao de procedimentos e instrucao direta, sendo compartimentada a
observagdo dessas estratégias em periodos flexiveis de 2,5 a 7,5 minutos’*. Em
cada atividade ocorreram, no maximo, nove unidades de observagdo
tempo/estratégia.

A grelha de observagdo recorreu as técnicas de verificacdo de ocorréncias
significativas e de incidentes criticos (Postic,1978,1996), com registo baseado
em escalas ordinais de cinco niveis (respetivamente, auséncia / presenca forte
de um comportamento, ou presenca forte e fraca de comportamentos
antagoénicos, admitindo-se posicdo neutral). Estes registos expressaram a
ocorréncia de comportamentos, classificados em quatro categorias — (1)
atitudes expressas no processo de ensino-aprendizagem; (2) comunicacao
entre pares (alunos-alunos e professores-formadores); (3) comunicacao entre
alunos, professores e formadores e (4) comunicacao de conteldos
pedagdgicos. As ocorréncias/incidentes comportamentais observados visaram,
sobretudo, a exploragao e compreensao da relagao pedagdgica estabelecida.

Foram, também, integrados dois exercicios pos-teste nos instrumentos de
investigacao, visando a avaliacago da aprendizagem experiencial. No
questionario de alunos foi solicitado o ordenamento de fases de um processo
experimentado’® e na observacdo de alunos foi avaliada, individualmente, a
execucao de uma tarefa pratica previamente demonstrada pelo formador.

Os resultados obtidos basearam-se no tratamento estatistico por via descritiva
(indices de satisfaggo em 100 pontos, medianas, quartis e correlacdes de
Spearman) e pelos testes ndao paramétricos de Wilcoxon-Mann-Whitney e
Kruskal-Wallis, com comparacdo multipla de médias, considerando p-value =
0,05 (Marbco, 2010).

4. 0S RESULTADOS DA INVESTIGAGAO

Os resultados obtidos nas diferentes varidveis do estudo — presentes na
observacao de atividades, nos questionarios e nos exercicios pds-teste — foram
interpretados, individualmente e por triangulacao de dados, atendendo a sua
contribuicao para dar resposta aos objetivos operativos estabelecidos.

™ Sendo os periodos superiores a 7,5 minutos, compartimentados em periodos
de 5 minutos e um com o tempo restante.
7> Recorrendo a figuras sugestivas.
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Quanto a relevancia do curriculo ndo formal para o desenvolvimento curricular
dos grupos visitantes, no questionario principal, os professores consideraram
que os alunos tinham um conhecimento médio dos conteldos ensinados,
traduzindo a pertinéncia da visita de estudo para o aprofundamento desses
contelidos pela via experiencial. Os professores também consideraram que os
alunos aprenderam mais na visita de estudo do que habitualmente em contexto
escolar, verificando a existéncia de muitas conexoes curriculares. Resultados
amplamente corroborados por triangulagdo com outras variaveis do estudo, que
evidenciam a relevancia que as visitas de estudo poderao ter assumido no
desenvolvimento curricular de tematicas de Estudo do Meio.

No mesmo sentido, observou-se no contexto de aprendizagem que as conexoes
curriculares estabelecidas entre formadores e alunos visaram, sobretudo,
contetdos com aplicacdo direta nas experiéncias, reforcando o predominio de
uma comunicacdo concreta sobre os fendmenos experienciados e sobre as
vivéncias dos alunos associadas a esses fendmenos. Este resultado refletiu as
bases tedricas do conceito de aprendizagem experiencial proposto por Kolb
(1984), pela integracdo da reflexdo e da conceptualizacao dos fendmenos, nos
processos de experimentacao ativa.

Quanto aos efeitos da relacao pedagdgica sobre a aprendizagem experiencial,
observou-se que a eficacia dos formadores (comunicacdo, gestdo
comportamental, organizacao de tarefas, qualidade cientifica) se correlacionou,
em diferentes atividades, de forma estatisticamente significativa, com a eficacia
dos alunos (comunicagdo, atencdo evidenciada, participacdo espontanea,
conexdes curriculares) e com as taxas de sucesso observadas nas tarefas
praticas; traduzindo uma relacao pedagdgica interativa entre estes atores e
uma interligacdo efetiva entre teoria e pratica. No mesmo sentido, observou-se
que os formadores tiveram um papel importante na motivagao dos alunos, por
fomentarem a necessidade de se saber mais sobre os fendmenos
experienciados e por apoiarem e incentivarem o0s alunos para vencerem
dificuldades praticas, configurando, de acordo com Gardner (1991), uma
relagdo do tipo mestre/aprendiz; ocorréncias que poderdo explicar, em boa
medida, o sucesso pratico observado e a emergéncia de um curriculo paralelo.

Num outro angulo da observacdo, verificou-se que o cumprimento das
planificagbes (gestdao do tempo, recursos pedagdgicos e conteldos) e a
qualidade da instrucdao direta (dominio didatico das experiéncias) se
correlacionaram significativamente com a eficacia global dos formadores,
evidenciando que o ambiente de aprendizagem experiencial das diferentes
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atividades (recursos pedagdgicos, estruturacao didatica e natureza dos
contetidos envolvidos) podera ter sido um fator determinante do desempenho
formativo, valorizando a dimensao interacional do curriculo ndo formal. De
forma complementar, observou-se que o equilibrio entre as estratégias de
didlogo reflexivo e de instrucdo direta também foi determinante da eficacia
pedagdgica, pois nas atividades em que uma destas estratégias prevaleceu
sobre a outra, os alunos alcancaram piores resultados nos exercicios pos-teste.

Quanto a aprendizagem experiencial observada, verificou-se uma discrepancia
consideravel entre os resultados obtidos nos exercicios pds-teste. No exercicio
integrado no questionario de alunos, que visava a memorizacao conceptual de
um processo experimentado, obtiveram-se, em ambos os temas, taxas de
sucesso medianas (Arte do ambiente — 46,8%; Caminho do leite — 56,8%),
evidenciando, por um lado, pouca afinidade dos alunos com o tipo de exercicio
apresentado’® e por outro, possiveis dificuldades de conceptualizacio das
experiéncias realizadas. Contudo, o sucesso observado na realizacdo de tarefas
especificas foi bastante superior nos dois temas e em todas as atividades (Arte
do ambiente — 80,9%; Caminho do leite — 87,7%), expressando uma
aprendizagem pratica efetiva.

Estes resultados traduziram, em ambos os testes, maior sucesso de
aprendizagem nas Vvisitas tematicas “Caminho do leite”, constatagdo
corroborada por outros resultados obtidos em diferentes variaveis relacionadas
com a satisfacdo e com a aprendizagem. Sob o ponto de vista pedagdgico, a
diferenciacao destes resultados por visita tematica poder-se-a dever a
estruturagao didatica das atividades, designadamente, quanto ao equilibrio
entre os momentos de didlogo reflexivo e acao pratica e entre o caracter ludico
e cientifico das experiéncias propostas’’.

Sob a perspetiva comparativa entre os dois exercicios pds-teste (esquematico e
pratico), os resultados pareceram valorizar mais a aprendizagem enquanto
processo, do que enquanto produto, traduzindo um dos principios do modelo
tedrico de aprendizagem experiencial proposto por Kolb (1984). A necessidade
de conceptualizacao da experiéncia vivida parece nado ter traduzido o sucesso
obtido nessa experiéncia, verificando-se uma aparente rotura entre a acao e a
sua representacao simbdlica, o que, em si mesmo, valoriza a necessidade da

’® Situagdo mais evidente em alunos do 1.2 e 2.9 ano do 1.° Ciclo do Ensino
Basico.

7 Destacando-se, no tema “Caminho do Leite”, o contacto com animais e com
processos alimentares, experiéncias muito ricas nas componentes sensorial,
interacdao dinamica e conexdes curriculares e cientificas.

277



pratica no desenvolvimento curricular, mas também a necessidade de se
integrar melhor a conceptualizacao nos processos de experimentacao, sendo,
por isso, um aspeto didatico a melhorar nas atividades formativas.

Quanto a relacdo entre a satisfacdo e a aprendizagem, salientou-se, em
primeiro plano, que os resultados dos questionarios foram reveladores de
elevada satisfacdo nos alunos (indice de satisfacdo global = 97,7/100; indice de
satisfagdo quanto a aprendizagem = 99,1/100), neste sentido, se atendidos os
resultados obtidos nos exercicios pds-teste, verifica-se que a satisfacao foi
dissonante da aprendizagem no pds-teste do questionario e relativamente
consonante no pos-teste pratico de observacdo. Contudo, a satisfacao de
professores e formadores, sendo também elevada na globalidade da visita
(indice de satisfacao de professores = 93,3/100; indice de satisfacdo de
formadores = 79,3/100) e quanto a percecdo da aprendizagem (indice de
satisfacdo de professores = 93,6/100; indice de satisfacao de formadores =
81,1/100), parece refletir resultados de aprendizagem nao avaliados pelos
instrumentos pds-teste, designadamente, os relacionados com a participacao
ativa e voluntaria dos alunos e atencdo evidenciada, que foi observada.

Na avaliacao das atividades pelos alunos, verificou-se que, de um modo geral,
as atividades em que os alunos mais gostaram de aprender, foram aquelas que
consideraram ter aprendido mais. No mesmo sentido, os professores de grupos
observados confirmaram que os conteldos dessas atividades foram
memorizados com maior facilidade pelos alunos, quando evocados em contexto
escolar, posteriormente a visita. Dado que este grupo de professores também
valorizou o caracter ludico das atividades como fator de motivacao, traduz-se
aqui, uma primeira evidéncia de ligacao entre satisfacao e aprendizagem.

Por outro lado, formadores e professores consideraram ter havido
complementaridade entre o caracter lidico e cientifico, fatores de valorizacdo
do processo de aprendizagem, o que também se comprovou na observacao de
atividades, uma vez que este equilibbrio se correlacionou, de forma
estatisticamente significativa, com a taxa de sucesso nas tarefas praticas. Neste
sentido, estas duas linhas estratégicas parecem complementar-se, tendo como
possivel resultado a motivacdo dos alunos.

Estes resultados sugerem que a aprendizagem ocorrida podera ter sido, de
algum modo, causa e produto da motivacao, considerada por Race (2005),
como o0 ponto de partida para a aprendizagem experiencial. Pelas razoes
expostas, considera-se que a satisfacao podera ter sido um indicador da
aprendizagem ocorrida, embora se considere, numa visao educativa nao formal,
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que essa aprendizagem possa sido bastante mais multifacetada do que a
avaliada nos exercicios pos-teste.

CONSIDERAGOES FINAIS

Dewey (1938, 1997) afirmou nao haver disciplina tao exigente como a
experiéncia, se direcionada e sujeita as metas do desenvolvimento inteligente.
Este pensamento cimeiro da obra do autor e da sua concecao de educacao
experiencial foi também muito Util na compreensao dos resultados deste
estudo, na medida em que as variaveis diretamente relacionadas com a
aprendizagem apresentaram, como seria espectavel, algumas divergéncias
estatisticamente  significativas nas diferentes unidades de andlise,
designadamente: (1) por ano de escolaridade, refletindo condicdes pedagdgicas
e curriculares de base; (2) por subgrupo e visita de estudo, resultando de
relagbes pedagdgicas e contextos de aprendizagem peculiares e (3) por
subprograma tematico e atividade formativa, resultando de ambientes de
aprendizagem diferenciados.

Conclui-se, assim, que as visitas de estudo terao sido relevantes para o
desenvolvimento curricular protagonizado pelos grupos visitantes, mas também,
para o desenvolvimento pessoal e interpessoal dos alunos desses grupos. Para
tal, considerou-se determinante a aprendizagem construida através de
experiéncias agroambientais, marcadas pelo seu caracter estimulante, pela
reflexdo objetiva, pela pratica apoiada, mas também, pela integracdo de
vivéncias pessoais e contetdos conceptuais (oriundos dos planos de estudos),
numa dimensdo tedrico-pratica; num curriculo paralelo e interativo
desenvolvido em torno da visita de estudo. E precisamente neste campo de
interagdes com valéncias educativas que se deverdao fundar as possiveis
inovagdes pedagdgicas e didaticas a aplicar nas atividades formativas,
designadamente, as que visam a diferenciagdo pedagdgica por ano de
escolaridade e a estruturacao de estratégias ludico-pedagdgicas e tedrico-
praticas nas diferentes atividades e experiéncias formativas.

Os resultados obtidos no estudo tém contribuido, neste contexto exploratdrio,
para a orientacao da equipa da Quinta do Arrife, quer para a construcao de
relagbes pedagdgicas mais eficazes, quer para o aprofundamento das didaticas
experienciais aplicadas em visitas de estudo. Por outro lado, a replicacao da
metodologia de investigacdo no proprio projeto, com as necessarias
adaptagOes, tem-se constituido um instrumento de avaliacao curricular eficaz;
que no contexto de visitas de estudo, como foi referido, compreendera as
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experiéncias pedagogicas desenvolvidas na interacdao entre o curriculo ndo
formal da quinta pedagdgica e os curriculos formais visitantes.

Pese embora o caracter situado deste estudo, consideramos que os resultados
também poderdo ser Uteis noutros contextos educativos ndo formais,
designadamente, noutras quintas pedagdgicas, noutros projetos de educagdo
agroambiental, ou em praticas de visita de estudo. Nesses contextos,
considera-se relevante a linha pedagdgica experiencial, que verificdmos
adequada a aprendizagem significativa de alguns fendémenos e processos
agricolas, mas também, a propria metodologia de investigagdo, que pela sua
dinamica ecoldgica expedita, se podera constituir um instrumento eficaz na
avaliacao de outros projetos educativos.
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Resumen: En el presente articulo se aborda el concepto del talento desde un
punto de vista tedrico basado en diferentes autores de referencia, asi mismo se
intenta determinar el enfoque de la Gestion del Talento en las Organizaciones.
Estas dos miradas conceptuales se completan con un observatorio del Talento
en la practica en organizaciones lucrativas, no lucrativas y proyectos
educativos. Todo este recorrido desemboca en una aproximacion al Talento
como estrategia de ensefianza en el aula en Ciclos Formativos en el Mddulo de
Formacion y Orientaciéon Laboral, determinando las 16 competencias
socioemocionales que constituyen un valor afadido a las futuras titulacion de
los alumnos en los procesos de seleccion de personal.

Palabras clave: competencias socioemocionales, estrategia de ensenanza, FOL,
Formacion y Orientacion Laboral, Gestion del Talento, inteligencia emocional,
Talento, Talento en el ambito educativo.

1. INTRODUCCION

En el informe a la UNESCO de la Comision Internacional sobre Educacion para
el Siglo XXI “La Educacion encierra un tesoro” Delors et al. (1997) se afirma
con conviccidn la funcidn esencial de la educacién en el desarrollo continuo de
las personas y las sociedades. Del mismo modo la Comision insiste
especialmente en que la educacidn se sustenta sobre cuatro pilares claramente
definidos: Aprender a vivir juntos, aprender a conocer, aprender a hacer y
aprender a ser. Este planteamiento fue adoptado en los modelos educativos y
académicos en muchos sistemas educativos contemporaneos, generando (por
ejemplo en nuestro pais) los aprendizajes conceptuales, procedimentales y
actitudinales conocidos por todos los docentes.

El informe destaca otra premisa elevandola a obligacion en las siguientes
palabras:

“no dejar sin explorar ninguno de los talentos que, como tesoros, estan
enterrados en el fondo de cada persona. Citemos sin ser exhaustivos, la
memoria, el raciocinio, la imaginacién, las aptitudes fisicas, el sentido de
la estética, la facilidad para la comunicar con los demas, el carisma
natural del dirigente, etc. Todo ello viene a confirmar la necesidad de
comprenderse mejor a uno mismo.”
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Del mismo modo se aboga en el Informe por una diversificacion muy amplia en
la oferta de trayectorias, correspondiéndose con una de las principales
preocupaciones de la Comision, que consiste en valorar los talentos de todo
tipo, de forma que se limite el fracaso escolar y se evite el sentimiento de
exclusion y de la falta de futuro a un grupo de adolescentes demasiado
NuUMeroso.

La especialidad Formacion y Orientacion Laboral tiene adscritos los siguientes
modulos: Empresa e Iniciativa Emprendedora (E.I.E), Relaciones en Entornos vy
Equipos de Trabajo (R.E.T.), Administracion, Gestion y Comercializacion
(A.G.C.) y Formacion y Orientacién Laboral (F.O.L.). Base de todos ellos es el
autoconocimiento, la deteccion de habilidades y fortalezas, principios esenciales
para propiciar en los alumnos una futura autoorientacién que les facilite las
diferentes transiciones laborales. ¢Existe una conexion entre el talento, no
considerado como genialidad, y la orientacion laboral? éExiste una vinculacion
entre este talento y la actual Gestion del talento en las organizaciones? ¢Se
podria aplicar una estrategia de ensenanza en el aula para que los alumnos
desarrollasen ese talento y aportaran un valor afadido a sus futuras
titulaciones?

De estas ideas arranca el presente estudio en el que se pretendera descubrir
cudl es el actual significado del término talento bajo los diferentes puntos de
vista de autores que han profundizado sobre el tema, acercandonos a la
presente Perspectiva Tedrica del Talento. En esta indagacion se procurara
encontrar nexos comunes entre los diferentes autores, como base de una
comparativa con el ambito organizacional.

En un siguiente apartado nos acercaremos a la Perspectiva de la Gestion del
Talento en las organizaciones, pretendiendo argumentar las bases de esta
gestion en las que afirman encontrar su ventaja competitiva, siendo una
estrategia esencial en la actual Direcciéon de Recursos Humanos.

Son diversos los tipos de organizaciones que existen en la actualidad, en las
que se enfatizan la gestion del talento como un argumento de supervivencia en
la actual crisis; por este motivo en el Observatorio del Talento en la Practica
examinaremos, mediante ejemplos reales, el valor que otorgan al talento y su
gestién en la organizaciones lucrativas, no lucrativas y organizaciones con
proyectos vinculados con el talento en el ambito educativo.

La vision del conjunto de este panorama relacionado con el talento nos
permitira explorar una aplicacion practica en el aula enfocada a las necesidades
emergentes del mercado laboral en este aspecto, mediante una Aproximacion al
talento proponiendo una estrategia de ensefanza en el aula.

2. PERPECTIVA TEORICA DEL TALENTO

El talento ha sido estudiado por varias disciplinas tales como la biologia, la
psicologia, la pedagogia, la sociologia, la filosofia y las ciencias de la direccion,
por citar algunos ejemplos, por lo que requiere de equipos multidisciplinares
para su estudio.

Segun el diccionario de la Real Academia Espafola en su primera acepcién
define al talento como una inteligencia (capacidad de entender), en su segunda
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acepcion como una aptitud (capacidad para el desempefio o ejercicio de una
ocupacion).

Bajo esta premisa de definiciébn se pretendera ampliar el conocimiento del
talento desde el acercamiento a diversos estudios referentes al mismo.

2.1. GARDNER. INTELIGENCIAS MULTIPLES.

La teoria de las inteligencias multiples defendida por Gardner se sustenta en
dos pilares significativos: la concepcion de inteligencia como “habilidad
necesaria para resolver problemas” y la vinculacién de cada una de las
inteligencias con mecanismos bioldgicos de cierta autonomia.
En lo que Gardner llama la versién madura de la teoria de las inteligencias
multiples distingue siete diferentes (1993, 34), constituyendo éstas el nucleo
fundamental de su teoria a las que anade posteriormente dos mas:

- Inteligencia musical.

- Inteligencia cinético-corporal.

- Inteligencia l6gico-matematica.

- Inteligencia linguistica.

- Inteligencia espacial.

- Inteligencia interpersonal.

- Inteligencia intrapersonal.

- Inteligencia naturalista.

- Inteligencia existencial.
Al preguntarnos por la aplicaciéon, en términos pedagdgicos, de estas siete
inteligencias, salta a la vista el paralelismo entre las cinco primeras y los 5
lenguajes humanos y entre las dos Ultimas y las dos miradas basicas sobre el
mundo en las que se sustenta la inteligencia emocional: hacia uno mismo y
hacia los demas. Lo interesante para nuestra tarea es que las siete inteligencias
necesitan ser activadas en el trabajo de deteccion de habilidades en las aulas.
La importancia de esos mecanismos se apoya en la hipotesis de que una
persona sera mas eficaz en el desarrollo de su talento en la medida en que
pueda experimentar cada una de sus capacidades expresivas en paralelo a la
exploracion de su mundo emocional. Hipotesis que puede tener mlltiples
excepciones pero que nos sirve como punto de partida y reflexién para un
posible nuevo enfoque del proceso educacional orientado a la deteccién del
talento.

2.2. DANIEL COYLE..QUIEN DIJO QUE EL TALENTO ES INNATO?
APRENDE A DESARROLLARLO.

Coyle centra su investigacion bajo la premisa de que las personas con talento
que sobresalen a nivel mundial no aparecen de una forma “casual” sino que
tienen una serie de factores comunes desencadenantes de ese talento,
confirmando su teoria de que el verdadero talento se hace, aunque se nace con
una habilidad. Estos factores comunes son: la practica intensa, la ignicion y el
maestro instructor.

El trabajo de Coyle se centra en la blsqueda de elementos comunes en
talentos de diferentes disciplinas que han destacado a nivel mundial, que puede

284



ser de aplicacion en una escala de aula de ciclo formativo y por tanto las
aportaciones que realiza sobre la “plasticidad del cerebro”, y de forma mas
concreta sobre los efectos que tiene la mielina en la practica intensa,
constituyen una reflexion especialmente significativa en el ambito que nos
ocupa.

2.3. JOSE ANTONIO MARINA. INTELIGENCIA EJECUTIVA

Marina (2010, 16) asegura la existencia de un tipo de inteligencia que es
necesario ser detectada vy desarrollada por las personas, al considerarlo vital
para poder gestionar y desarrollar el talento que poseamos:

“Sin embargo, hay un tipo de inteligencia situada en un nivel superior,
que deberiamos poseer y desarrollar todos, porque es nuestro supremo
recurso, la que administra y gestiona el resto de los talentos. Me refiero
a una inteligencia practica, que guia nuestra vida, que dirige nuestros
proyectos, nuestras emociones, nuestros éxitos y fracasos. Esta
orientada a la accidén y su tarea es la mas dificil, porque el tipo de
problemas con que se enfrenta es el mas complejo”.

Por consiguiente Marina (2010,46) afirma que: “Somos lo que somos, mas las
posibilidades que encontremos dentro de nosotros” y bajo esta perspectiva la
educacidon debe basarse en esta idea creadora de inteligencia y elaborar una
pedagogia de la posibilidad.

2.4. GOLEMAN. INTELIGENCIA EMOCIONAL

Partiendo del concepto de competencia acufado por David McClelland vy
aplicado en el mundo laboral, Goleman afirma que mientras que la inteligencia
emocional determina nuestra capacidad para aprender los rudimentos del
autocontrol y similares, la competencia emocional se refiere a nuestro grado de
dominio de esas habilidades de un modo que se refleje en el ambito laboral, es
decir, las capacidades subyacentes a la inteligencia emocional son una
condicidon necesaria, aunque no suficiente, para evidenciar una determinada
competencia o habilidad laboral. Estas reflexiones permitieron desarrollar un
nuevo trabajo que bajo el titulo La practica de la Inteligencia Emocional (1998)
esbozd un amplio marco de referencia en el que refleja el modo en que los
principios fundamentales de la IE, la conciencia de uno mismo, la autogestion,
la conciencia social y la capacidad para manejar las relaciones, se traducen en
el éxito en el mundo laboral. En este trabajo determina un modelo de veinte
competencias emocionales vinculadas en al mundo laboral, en el que afirma
(1998, 434):

“Estos hallazgos sobre el peso de la habilidad emocional se ajustan
perfectamente a un modelo general que demuestran también otros
estudios empiricos acerca de la excelencia laboral, ya que los datos,
recogidos de una multitud de fuentes diferentes, sugieren que las
habilidades emocionales juegan un papel mucho mas importante en el
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rendimiento laboral éptimo que las habilidades cognitivas y que la
experiencia técnica”

Todos estos puntos de vista en relacion con las definiciones e investigaciones
sobre el talento, poseen elementos comunes que nos facilitan una version
generalizada del actual tratamiento que se otorga al talento en la sociedad.
Existe una clara determinacion de un componente genético, una habilidad
innata, que debe ser potenciada por medio del aprendizaje, esfuerzo y
dedicacion para ser considerado como talento Coyle (2009). Del mismo modo la
posesion de este talento no implica la inmediata consecucién del éxito
profesional, por lo que es necesario el desarrollo de otra habilidad: Inteligencia
para resolver problemas Gadner (1993), Inteligencia Ejecutiva Marina (2010),
teniendo estas visiones un nexo comun, la parte emocional, Inteligencia
Emocional Goleman (1995). Por lo que concluimos con la idea de que junto con
el talento individual de cada persona, seria necesario desarrollar otro talento
vinculado con la Inteligencia Emocional, habilidad necesaria a desarrollar por
los alumnos para conseguir una motivacién e implicacién efectiva en el disefio
de su Proyecto Profesional.

¢Existird una vinculacidn entre esta vision del talento y el mundo
organizacional? En el siguiente apartado se pretende esclarecer esta cuestion,
investigando qué es el talento, cdmo lo detectan, valoran y gestionan las
empresas, Y si existe 0 no una conexion entre ambas perspectivas.

3. GESTION DEL TALENTO EN LAS ORGANIZACIONES

Estamos asistiendo en la actualidad a un cambio de paradigma organizacional
derivado de mlltiples factores combinados, entre otros la implementacién
tecnoldgica, la internacionalizacion de la empresa, y las redes de comunicacién
que genera una nueva dimensidon a la hora de estructurar el factor humano
dentro de la estructura empresarial. Este nuevo paradigma, que se esta
desarrollando en paralelo a la transicion de la sociedad industrial a la sociedad
del conocimiento, se basa en gran parte en la centralidad del valor de las
personas como recurso intangible de la nueva gestion empresarial; asi, lo que
parece obvio, que las organizaciones estan constituidas por personas, hace
emerger un factor poderoso dentro de la gestién, que es el hecho de que, en
esencia, todas ellas son diferentes. Gorostegui apunta en esta direccion cuando
sefala (2007,20):

“Ninguna organizacion tiene las mismas personas que otra y es dificil
encontrar personas idénticas, por lo cual ninguna entidad puede copiar
facilmente la gama de productos que se obtienen a partir de las
capacidades particulares de los miembros de otra entidad.”

Segun Gorostegui dentro de los supuestos esenciales del comportamiento
organizativo se encuentra el referido a la naturaleza de las personas
considerando que no existen dos personas iguales, las personas tienen
necesidades y deseos, dignidad y cada persona tiene un conjunto de
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capacidades. Respecto a este Ultimo supuesto basico relativo a la naturaleza de
las personas la organizacién emplea a un profesional como “un todo”, no siendo
posible seleccionar algunas de sus capacidades y emplear sélo éstas,
prescindiendo de las demas.

La competitividad marca el ritmo de éxito o supervivencia de las
organizaciones, maxime en el contexto actual de crisis internacional. Ahora
bien, el factor competitividad esta sufriendo un nuevo enfoque en el que los
elementos tecnoldgicos, siendo imprescindibles, no son suficientes si no van
acompanados de los valores intangibles que aportan las personas a las
organizaciones. Abundando en esta idea el mismo Gorostegui senala (2007,20):

“La fuente de ventaja competitiva mas sdlida se encuentra en las
personas que forman la organizaciéon. Por consiguiente, una de las
formas mas efectivas de asegurar la ventaja competitiva es utilizar del
mejor modo posible los conocimientos, capacidades, habilidades, talentos
y otros valores de la organizacién”.

Las organizaciones, conscientes de esta situacion, promueven la Gestién del
talento dentro de sus estructuras para aprovechar al maximo las capacidades
individuales de sus empleados y hacer mas efectiva su ventaja competitiva.
Para poder transmitir en el aula una vision objetiva de esta nueva forma de
comportamiento organizativo, nos vemos obligados a plantearnos unas
cuestiones previas de base: ¢Qué es la Gestidon del Talento? y ¢Como realizan
esa gestion las organizaciones?

En este sentido, Gonzalez et al. (2009) determinan que la seleccion de personal
con talento se justifica relacionando las competencias y la ventaja competitiva o
estrategia de empresa, pero que no disponen de sistemas para evaluar el
desempeno. Las evaluaciones del desempefo se sustentan en dos aspectos: el
rendimiento y el potencial. El rendimiento actual del empleado cefiido a un
trabajo especifico, ha sido siempre la herramienta estandar que mide la
productividad de un empleado. Sin embargo, la gestion del talento también
busca enfocarse en el potencial del empleado, lo que implica su desempeno
futuro si se fomenta el desarrollo apropiado de habilidades y de este estudio se
desprende que no se han constituido los pilares basico para desarrollar la
capacidad de gestionar el talento. La situacion de crisis actual global, lejos de
propiciar una busqueda de talento externo y/o interno para reforzar su posicion
competitiva, lleva a las empresas a disminuir su inversion en aspectos que no
se consideren estratégicos, como es el caso de la gestion del talento.

Como comprobaremos mas adelante en el Observatorio de Talento, son
numerosos los ejemplos de organizaciones lucrativas y no lucrativas que
fundamentan su gestién de talento como un pilar diferenciador en el mercado,
lo que ha potenciado profundizar en el estudio citado para comprender como
desarrollan esa gestion, del cual derivaria la necesidad de explorar una
aplicacién practica en el aula enfocada a las necesidades emergentes del
mercado laboral en este aspecto.

No obstante, los resultados nos dan una referencia de la actual vision de los
expertos en recursos humanos sobre la gestién del talento, lo que nos facilita
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centrar la atencion de esa futura herramienta pedagdgica en el campo de la
inteligencia emocional vinculado con las actitudes.

4. OBSERVATORIO DEL TALENTO EN LA PRACTICA

En la actualidad son muchas las organizaciones que, bajo el precepto del
talento y su gestién, abanderan en sus esléganes corporativos en el contexto
de un mercado hostil, la defensa del talento como Unico medio de
supervivencia, estableciendo una estrategia competitiva diferenciada que
asegure la eficacia de su gestion. En el presente Observatorio de talento se ha
pretendido dar una idea concreta de la utilizacion del término talento y su
gestion haciendo una diferenciacion entre organizaciones lucrativas, no
lucrativas, y proyectos de relevancia vinculados con el talento, para conocer el
tratamiento del talento desde distintos objetivos organizacionales. Para no
ampliar en demasia el trabajo hemos tomado la decision de poner como
ejemplo, Unicamente a organizaciones de referencia por su impacto econémico
y social, centrandose el estudio en el siguiente grupo de organizaciones y
proyectos:

- Organizaciones lucrativas: IKEA, Cortefiel,Grupo Siro y Gas Natural
Fenosa.

- Organizaciones no lucrativas: Fundacién Principe de Girona (Apadrinando
el Talento y Educando el Talento Emprendedor), Fundacion Botin
(Programa Talento Solidario) Fundacién SEPI-Telefénica (Becas
Talentum: Talemtum Universities y Talentum Startups)

- Proyectos vinculados con el ambito educativo: Fundacion Talento
(Talento matematico, cientifico y computacional), Fundacién Forem
(Taller de Talentos) y Fundacién la Akademia.

En estos ejemplos de proyectos vinculados con el talento en el ambito
educativo y oraganizacional observamos una inquietud comun relacionada con
el desarrollo de la inteligencia emocional y el descubrimiento y desarrollo del
talento en los jovenes, en un intento de complementar el actual sistema de
formacion reglada. De este modo observamos que la Fundacion Talento vincula
el desarrollo del talento en disciplinas cientificas con la inteligencia emocional,
asi como La Akademia promueve de forma gratuita entre los jovenes el
desarrollo de la inteligencia emocional y el descubrimiento de sus cualidades,
fortalezas y virtudes innatas (talento), enmarcando su proyecto educativo
dentro de la denominada “Responsabilidad Social Personal”, que en esencia,
consiste en ofrecer servicios que aporten valor a la sociedad, siendo
beneficiarios de dichos servicios quienes los elijan de forma libre y voluntaria.
Por su parte Forem Navarra pretende descubrir el talento de jovenes con
fracaso escolar mediante unos talleres en los que los alumnos experimentan
diferentes habilidades, como medio para identificar su talento y planificar
itinerarios dirigidos a la insercion profesional o la vuelta al sistema educativo,
mediante los Programas de Cualificacién Profesional Inicial (PCPI) o el
Graduado en ESO.

El conjunto de estas iniciativas nos corroboran la necesidad de desarrollar junto
con la deteccion del talento individual de cada alumno, una estrategia de
ensefianza que siembre la curiosidad en el alumnado respecto a la exploracion
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de su inteligencia emocional, como valor anadido a su futura titulacion
habilitante en una profesion, al estar directamente vinculado con la actitudes en
las que basan las organizaciones su gestion del talento.

5. APROXIMACION DEL TALENTO: ESTRATEGIA DE ENSENANZA EN EL
AULA.

El Observatorio de Talento nos incita a plantear preguntas del tipo: éPorqué
organizaciones sin animo de lucro ofrecen formacidon complementaria en la
deteccién del talento y el desarrollo de la inteligencia emocional? ¢Se
contemplan estos aspectos como contenidos en las actuales curriculas de los
diferentes ciclos formativos? élLos alumnos de formacién reglada tienen
conocimiento de la importancia de estas dimensiones en el actual mercado
laboral?
Son muchos los autores que han reflexionado sobre estas mismas cuestiones
transmitiendo una preocupacién latente de la sociedad respecto a la inquietud
de una formacion practica y Util que consiga insertar de forma rapida y ajustada
a los jovenes en las dindmicas sociales actuales y en el mercado laboral.
Desde un perspectiva general de lo que es una estrategia de ensefanza en
actitudes y valores centramos la exploracién de estrategias de ensefianzas en el
ambito concreto de los alumnos de ciclos formativos vinculadas con el mddulo
de Formacion y Orientacion Laboral. De las diferentes investigaciones que se
han producido en los Ultimos afios en el ambito de la Inteligencia Emocional
resulta de especial interés la realizada por Emilio Cidad Maestro y Maria Dolores
Grandal Martin( Universidad Complutense de Madrid) que con el titulo
Formacion en competencias socioemocionales para el éxito profesional de los
estudiantes universitario se presentd en el II Congreso Internacional de
Inteligencia Emocional promovido por La Fundacion Botin. El objeto y el
alumnado al que va dirigido este estudio son similares en cuanto a sus fines y
proyeccion en el mercado laboral, por lo que estimamos su pertinencia para
nuestro propdsito. En consecuencia recogemos la idea fuerza que sustenta la
investigacién como objetivo general (2011,371):
“Disponer de forma satisfactoria en el repertorio socioemocional
personal, de un conjunto de dieciséis competencias que desde la visién
europea y espanola de la empleabilidad, incrementan la probabilidad de
acceder a un empleo y progresar en él satisfactoriamente, rindiendo
incluso por encima de los estandares especificados”
Para alcanzar este objetivo Cidad y Grandal elaboraron un programa formativo
denominado “emociona.t” basado en el modelo conceptual de CSET
(Competencia Socioemocional para el Trabajo) elaborado y adaptado a partir
del de Goleman (2005) y con incrustaciones del modelo de cuatro ramas Mayer
y Salovey (1997), en el que se determinan las dieciséis competencias
socioemocionales y que se recoge a continuacion en la siguiente tabla (2011,
370):
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En uno mismo En los demas

Toma de conciencia Toma de conciencia

personal social
Reconocimiento | Autoconciencia emocional Empatia

Autoevaluaciéon emocional Preocupacion por la

Confianza en uno mismo calidad

Apreciacion de la
diversidad cultural

Autogestion Gestion de relaciones
sociales
Regulacion Compromiso ético Comunicacion
Adaptabilidad interpersonal
Iniciativa Asertividad
Orientacion al logro Liderazgo
Resolucién de problemas y Trabajo en equipo
toma de decisiones Resolucién de conflictos

El programa formativo se impartié bajo el formato didactico de taller en el que
los asistentes al taller experimentaban en vivo situaciones, algunas de ellas de
alta intensidad emocional, teniéndose que afrontar con las habilidades
correspondientes recomendadas para cada una de las dieciséis competencias.
Los resultados fueron concluyentes confirmando que el programa de formacion
mejora de forma significativa, a favor del grupo experimental, la Inteligencia
Emocional de los asistentes respecto a la claridad de sentimientos y reparacion
emocional, por lo que afirman que el aprendizaje de la Competencia
Socioemocional para el Trabajo puede ser realizado a través de canales
formales educativos como la universidad debido a la importancia que en el
sistema productivo se le estd otorgando actualmente a esta competencia como
herramienta de agregacién de valor.

A modo de cierre de la presente investigacién, las conclusiones de estos
resultados nos animan a introducir una propuesta de estrategia de ensefanza
mediante la adaptacion del programa formativo “emociona.t” para Ciclos
Formativos de Grado Medio y Superior como contenido transversal a los
diferentes mddulos de Formacién y Orientacion Laboral como una novedad
fruto de la investigacidon vinculada con la actual Gestién del talento en las
organizaciones.

En esta misma linea se propone como segunda propuesta de estrategia de
ensefanza proponer al IES correspondiente donde se impartiera los mddulos de
FOL incluirse en el proyecto “Educar el talento emprendedor” de la Fundacion
Principe de Girona, siendo una formacion especializada en educacion
emprendedora para instituciones y administraciones publicas, que permite la
deteccidon y desarrollo del talento emprendedor en lo alumnos, a través de
programas o propuestas de emprendimiento.

No debe perderse de vista que “los talentos emergen y crecen evolutivamente,
y para algunos no llegan a emerger porque no se produce una adecuada
estimulacion en la escuela y la familia. En este sentido Marina (2010) define el
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talento como la inteligencia practica que guia nuestra vida, que dirige nuestros
proyectos, nuestras emociones, nuestros éxitos y nuestros fracasos. Del mismo
modo afirma que:

“en una sociedad del conocimiento, cuya economia estara basada cada
vez mas en la ciencia y en la tecnologia, la principal riqueza de las naciones
ya no es el territorio, ni la poblacion, ni las materias primas ni el capital: es el

talento”, por lo que ‘el objetivo de las politicas educativas y
empresariales del Estado y de la sociedad civil debe ser, en primer lugar,
generar talento y, en segundo lugar, gestionar bien el talento”.

La orientacién laboral tendria que tener en cuenta mejorar la satisfaccion de los
jovenes en ciertos ambitos de la vida, especialmente en el formativo y en el
econdmico-laboral. Disefiar una buena orientacién académica y una buena
orientacion profesional para la insercion. Esto implica que los jovenes
desarrollen estrategias adecuadas para tomar decisiones en estos ambitos en
base a una buena preparacion de sus capacidades (talento), intereses y
fortalezas. Ello tendra consecuencias psicoldgicas en términos de autoestima,
consecucion de objetivos vitales, o sentido de la vida, pero también
consecuencias sociales en un doble sentido: el ajuste social para por el ajuste
laboral; la sociedad hace una inversion en formacion que merece ser
compensada.
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HACIA LA ESCUELA INCLUSIVA. UNA PROPUESTA DIDACTICA
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Resumen

La intervencion educativa debe tener en cuenta la diversidad del alumnado como
principio primordial, adecuando la metodologia a la multiplicidad de realidades
encontradas en el aula. Planteamos como posible propuesta la creacién y disefio
de una plataforma educativa, entendida como complemento al sistema ordinario,
con la finalidad de subsanar aquellos casos que no son contemplados y de
proyectar nuevas estrategias en el ambito de la atencidn a la diversidad. A través
de la plataforma y el uso de las TIC, junto con el compromiso de los agentes
educadores y el alumnado, encarrilaremos la educacién hacia una escuela
inclusiva que promueva la plena igualdad de oportunidades.

Palabras clave: TIC, Atencion a la diversidad, Inclusion, Plataforma educativa,
Medidas, Coeducacién, Intervencién educativa, Igualdad de Oportunidades,
Pluralidad.

Dificil tarea es imaginar un centro, incluso un solo aula, como un perfecto
conjunto monolitico habitado por un alumnado homogéneo. Las variables, las
circunstancias y singularidades que entran en juego en el engranaje educativo
son infinitas y, en ocasiones, cubrirlas todas se convierte en un ejercicio de
esfuerzo y compromiso que no todos y todas estan dispuestos a asumir. El
contexto pedagdgico y sus agentes se manifiestan como esferas polifacéticas,
espacios y entornos poliédricos que responden fielmente a los patrones sociales,
pues la sociedad, reflejo exacto de la educacion (o viceversa), también se revela
fluctuante, cambiante.

La vanguardia tecnoldgica, el gran monstruo de las transformaciones
sociales, ha mutado sigilosamente el mundo que conociamos en una gigantesca
e interconectada cibersociedad. Aunque algun nostalgico se empeie en negarlo,
la generacion 2.0”® ha invadido cada rincdn y nos alimenta con artificiosos
recursos informaticos, hasta el punto de no concebir un dia, incluso horas, sin
tecnologias. Y en esas horas estan incluidos irremediablemente los espacios
educativos y sus componentes, tanto alumnado como profesorado. Las Nuevas
Tecnologias de la Informacion y la Comunicaciéon’® avanzan con fuerza y ya se

78 La Web 2.0 tuvo su mayor auge en 2006 gracias a redes sociales (LinkedIn, MySpace, Youtube o
Facebook) y espacios virtuales (blogs, wikis). Desde entontes, la tecnologia ha seguido evolucionando
y muchos especialistas auguran la llegada de la generacion 3.0 que dejara obsoletos las webs y
buscadores actuales que conocemos. Para mas informacién véase el blog de Nicholas Carr
(http://www.roughtype.com/) o el blog Online Spin (http://blogs.mediapost.com/spin/).

9 En adelante, TIC.
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han embarcado en el complejo proceso de ensenanza y aprendizaje con multitud
de recursos, cuya inteligente utilizacion enriquecen, sin lugar a duda, la
formacion.

Entonces, si las sociedades y los centros educativos son fendmenos en
constante evolucién y cambio y sus realidades brindan una magnifica muestra de
pluralidad, cabria preguntarnos, a pesar de la obviedad, por qué no cambiar
nuestros métodos, por qué la obstinacion de anclarse en la inmutabilidad.
Resulta preciso evidenciar las carencias de los moldes educativos tradicionales y
proponer en respuesta nuevas vias, enfoques actualizados y alternativas eficaces
para subsanar las necesidades del alumnado adaptandonos a las innovaciones
del tiempo presente.

En las Ultimas décadas, los contextos educativos han ido centrando su
interés y preocupacion en la acentuada heterogeneidad que presentan los
centros. Los innumerables cambios sociales y, por ende, educativos exigen
nuevas estrategias que dinamicen el polvoriento sistema ya existente. Bajo este
horizonte, la atenciéon a la diversidad se erige como uno de los puntos mas
dificiles de abordar, en un arduo desafio que aun no sabemos si hemos podido
solventar.

A pesar de todos los esfuerzos e intentos por lograr una escuela
inclusiva® donde las segregaciones no hagan su aparicion, la realidad de
innumerables centros dista mucho de alcanzar este ideal (Alvarez, Rodriguez et
alt., 2000). Las contradicciones y los descuidos hacen su aparicion cada dia en
las aulas y ese taldn de Aquiles de la educacién que llamamos atencion a la
diversidad tan solo consigue funcionar en los desatendidos documentos
institucionales; desgraciadamente no en la practica.

En busca de una escuela imparcial y comprometida, esta propuesta pone
de manifiesto la urgente necesidad de cumplir con los principios de calidad,
igualdad y equidad, conceptos que a veces quedan en el olvido y con los que es
imprescindible trabajar diariamente. La atencién a la diversidad es un proceso
mucho mas complejo y amplio que atafie a mas ambitos que las medidas
extraordinarias. Los centros y el profesorado, habitualmente, suelen caer en una
vision restringida (Garcia Garcia y Cotrina Garcia, 2006) y valoran con mas
rigurosidad las maniobras especializadas, connotando asi que la atencion a la
diversidad responde a “asuntos graves” de aprendizaje. Segun la definicion
oficial, axioma para muchos y desconocimiento para otros, la atencién a la
diversidad® tiene como meta responder a diferentes ritmos, capacidades, estilos

8 En los Ultimos afios se viene planteando para definir la escuela ideal el término inclusiva frente a
integradora, concepto que se usaba habitualmente en oposicién a la escuela tradicional. La inclusion
educativa supone una defensa feroz de la igualdad de oportunidades y una lucha contra la exclusion,
pues se entiende que obtener el éxito en la educacion sera el motor del cambio social. La escuela
integradora, por el contrario, pretende incorporar la diferencia al mecanismo educativo para totalizar
al alumnado y otorgarle una apariencia de “normalidad”. Las investigaciones acerca del asunto son
incontables, por lo que tan solo destacamos aquellos que, a nuestro juicio, son fundamentales por la
precocidad de sus observaciones; AA.VV. (2005). “Escuela Inclusiva”, en Tematicos Escuela, nim. 13;
AA.VV, (2004). “Educar sin excluir”. Cuadernos de Pedagogia. Enero; AINSCOW, M. (2001): Desarrollo
de escuelas inclusivas. Ideas, propuestas y experiencias para mejorar las instituciones escolares.

81 |os estudios sobre el periclitado asunto de la atencién a la diversidad son cada vez
mayores en numero y calidad, hecho que evidencia las mayusculas carencias de la
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de aprendizaje, motivaciones o situaciones sociales, culturales, linglisticas y de
salud del alumnado. Es el bastion que vertebra la educacion en igualdad de
condiciones y oportunidades.

Si pretendemos caminar hacia una escuela inclusiva debemos asegurar la
apertura a la diversidad y la adecuacion de recursos y estrategias para atender al
alumnado que requiere medidas especificas. Una escuela en igualdad de
oportunidades necesita armonizar la educacion individualizada en un contexto
plural (Marchesi, Coll y Palacios, 1992).

Situados en esta linea argumental, surge una propuesta inclusiva como
posible solucidon a este espinoso, aunque silenciado, obstaculo educativo. Hasta
el momento se han llevado a cabo investigaciones y procedimientos basados en
recursos en linea, web 2.0 e innovaciones ricas en la presencia y uso de TIC. Sin
embargo, no se ha mencionado la posibilidad de crear y disenar una plataforma
especifica de aprendizaje orientada a la atenciéon a la diversidad. Estariamos
fomentando un aprendizaje personalizado que asegurase adaptaciones
curriculares reales y cubriese las necesidades de cada alumno y alumna.

Un uso perspicaz de las TIC abriria caminos inexplorados frente a las
evidentes limitaciones de la ensefianza usual y desterraria aquellos métodos que
hoy en dia se descubren trasnochados, siempre y cuando se llevase a cabo un
enfoque inclusivo de las Nuevas Tecnologias, cuyo empleo cuestione el statu quo
(Garcia Garcia y Cobrina Garcia, 2006). Este planteamiento fomenta las TIC
como el impulso del esperado cambio educativo, puesto que favorece la
supresion del protagonismo (incluso control) del profesorado y el desarrollo de
una escuela en la que el alumnado participe de forma activa —e interactiva- en su
proceso de maduracidn y aprendizaje. Varios investigadores, como Dede, Kozma
o Riel, entre muchos otros, han llegado a las mismas conclusiones tras el
oportuno analisis de las areas curriculares y los factores contextuales educativos
(Correa y Pablos, 2009). En 2009, surge un proyecto llamado Educans
(www.hispanoaula.com) que propone la creacion de una plataforma online que
integre las areas de lengua y ciencias con los contenidos minimos dictados por el
Ministerio. De nuevo, y aunque resulte una propuesta atractiva, se continla
perfilando una metodologia enfocada a un alumnado utépicamente homogéneo.
Por estos motivos, la creacién de una plataforma resulta una gran oportunidad
para integrar las TIC, la atencién a la diversidad y la educacién inclusiva bajo un
mismo formato virtual.

Sin embargo, no todos estarian de acuerdo con la aplicacion de esta
medida y expresarian cierto recelo ante su utilidad o su provecho. De hecho, uno
de los debates mas candentes sobre la integracion de las TIC en la educacion se
centra precisamente en la rentabilidad de éstas. No todos los sectores del circulo
educativo se muestran convencidos del beneficio para el alumnado y llegan a
considerar el empleo de las TIC como un pasatiempo, un elemento de distraccion
mas que una ventaja. A pesar de los considerables detractores, existen
numerosas investigaciones que prueban la eficacia de las TIC en los procesos

escuela actual pero que también exhibe un gran espiritu renovador y motivador por
parte de los agentes educativos. Consultese CABRERIZO, J y RUBIO, M. J., Atencion
a la diversidad. Teoria y Préctica; LOPEZ OCANA, A.M. y ZAFRA JIMENEZ, M La
atencion a la diversidad en la Educacion Secundaria Obligatoria, TORRES GONZALEZ,
J.A., Educacion y diversidad. Bases diddcticas y organizativas.
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educativos y demuestran que el rendimiento del alumnado es mayor cuando los
recursos tecnoldgicos entran en escena. Ya en 1994 Kulik®? realizé uno de los
estudios mas conocidos sobre el asunto. En él probaba que los/as estudiantes
que usaban tecnologias aprendian con mas rapidez y su interés hacia los
contenidos crecia enormemente.

Otros investigadores, Sancho (2002) o Cabero (2003), han realizado
imprescindibles  trabajos sobre esta polémica cuestidon, favoreciendo
notablemente la integracién de las TIC en los centros. Con todo, la utilizacion
pedagogica de las tecnologias aln no se ha integrado en los centros. No es
lugar, dadas las condiciones y extensidon del presente proyecto, de plantear y
analizar los motivos de esta circunstancia que daria ocasion a otro estudio; tan
solo resultaria interesante anotar que la ausencia de las TIC en las aulas se
debe, en muchas ocasiones, al desconocimiento y desinterés del profesorado en
esta cuestion.

El uso lucido de las TIC en los entornos educativos ayudaria a cuestionar
los viejos cimientos de la escuela tradicional y a perfilar nuevas herramientas que
colaborasen en la construccin de modelos coeducativos ®, dialdgicos e
inclusivos. Los agentes educativos deberian brindar una oportunidad a los
recursos tecnoldgicos y confiar en la potencialidad y eficacia de sus herramientas
como elementos de reduccion de desigualdades (Garcia Garcia y Cotrina Garcia,
2006). La creacion de una plataforma, en combinaciéon con un empleo apropiado
y el compromiso de todos y todas, potenciarian la instauracion de un espacio
virtual Unico, una plataforma sin limites fisicos o temporales que diese lugar a un
entorno colaborativo con infinitas posibilidades didacticas. El alumnado seria el
absoluto protagonista del proceso, embarcado en el proyecto de manera activa
(no reactiva) mientras que el/la docente seria entendido/a como una figura
orientativa en el afianzamiento del pensamiento creativo y critico. Es importante
sefialar, ademas, que la plataforma tendria que estar integrada en el curriculo,
nunca aislada de los contenidos oficiales, ya que el objetivo es trabajar desde
nuevas perspectivas y metodologias para ofrecer distintas vias de acceso a todos
los niveles educativos y, por extension, posibilitar el éxito escolar.

La creacion de una plataforma en el centro esta destinada a aquellos
alumnos y alumnas que requieran medidas propias de atencion a la diversidad;
es decir, alumnado con necesidades educativas especiales, alumnado con altas
capacidades, alumnado de incorporacion tardia al sistema educativo, alumnado

82 James Kulik propuso una técnica llamada Meta-andlisis cuya funcionalidad consistia en obtener los
resultados de mas de quinientas investigaciones sobre el aprendizaje con la ayuda de ordenadores. El
autor del estudio concluyd que el alumnado obtenia mayor rendimiento y un aprendizaje mas rapido
mediante el uso del ordenador, incluso la actitud de los/as estudiantes resultaba mas positiva y
receptiva. En 1998, Jay Sirvin-Kachala revis6 cerca de 300 estudios de afos anteriores con el objetivo
de valorar el efecto de las TIC en el proceso de enseiianza y aprendizaje. Llegd a la conclusion de que
los espacios educativos con estimulos tecnoldgicos propiciaban un mayor rendimiento y una mejora de
la autoestima en todo tipo de alumnado (se incluyeron en el estudio estudiantes con necesidades
especiales). Por desgracia, también se demostrd que la efectividad de las TIC dependia en gran
medida del papel de la/el docente.

8 La coeducacién implica un paso mas allad de la educacién mixta y propone métodos didacticos que
eliminen los sesgos de género, cuidando la igualdad de oportunidades y el reconocimiento de las
capacidades de cada alumno/a independientemente de su sexo.
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con ritmos lentos de aprendizaje, alumnado en desconocimiento del lenguaje
vehicular, alumnado con situacién desfavorecida (de cualquier tipo), alumnado
con desfase curricular, etc. Pensemos, por ejemplo, en un centro que recibe en
torno a un 20% de alumnado extranjero, cifra habitual en las realidades de las
escuelas espafolas. Las dificultades de adaptacion, integracion, socializacion y
comunicacién por desconocimiento de la lengua son innumerables y las medidas
no resultan suficientes. Las conocidas Aulas de inmersion lingliistica de los
centros educativos no suponen una soluciéon efectiva a la amplia recepcion de
alumnado extranjero en desconocimiento del idioma vehicular. En primer lugar,
no todas las escuelas cuentan con este tipo de aulas, por lo que el alumnado
tiene que acudir cuatro horas (en horario escolar) al dia a un centro que
disponga de este espacio especifico de ensefanza de la lengua extranjera para
después regresar a su propio centro. En suma, la metodologia de las dinamicas
de trabajo en las aulas de inmersidn no atiende a los diferentes ritmos de
aprendizaje y el enfoque tradicional se impone al comunicativo. Por si no fuese
suficiente, las politicas educativas y los reglamentos institucionales frenan vy
obstaculizan el aprendizaje del alumnado, excluyendo a los/as estudiantes que
necesiten un mayor de periodo en las aulas. Los procesos de renovacion de las
estancias en las aulas de inmersion son muy limitados.

Por su parte, el sistema ordinario les obliga a cursar sus estudios en un
espacio temporal acorde a su edad. Es decir, si un/a estudiante de origen chino,
por ejemplo, llega a Espana con quince afios tendra que promocionar con éxito y
finalizar sus estudios de ESO antes de que, por edad, se le expulse del centro.
Desde luego, las dificultades se acumulan y acaban siendo inabarcables. Las
adaptaciones curriculares son minimas, no se facilitan materiales ni se disefan
actividades que ayuden a la comprensién del alumno/a. Mucho menos se plantea
la posibilidad de realizar actividades fuera del horario escolar, como sesiones de
conversacion y expresion oral (o escrita) con alumnado o profesorado nativo,
clases de pragmatica, escenificacion de situaciones reales, etc. De este modo,
estariamos incrementando el desfase curricular y, en consecuencia, el rechazo y
expulsion del alumnos/a, pues se le niega la posibilidad de promocionar sin
barajar otras posibilidades. Aparentemente inconscientes, excluimos del sistema
educativo a un alto porcentaje de estudiantes plenamente capacitados para la
vida escolar, universitaria o profesional por una inadecuada gestion del
aprendizaje.

Por tanto, nuestra plataforma -como herramienta a favor de la equidad y
la inclusién- promueve la interactividad, la interconexion y la comunicacién a
través de espacios igualitarios y redes virtuales que ponen en relaciéon a grupos
heterogéneos. Cada alumno/a accedera mediante su usuario y contrasefia a un
grupo determinado que se le ha asighado previamente y que atiende al nivel
escolar y a sus necesidades de aprendizaje. El equipo docente desempefiara el
rol de gestor de los contenidos y materiales (siempre en armonia con el
curriculo) que se colgaran en la plataforma, asi como de las herramientas y
apartados de los mismos. El alumnado dispondra de aplicaciones y espacios para
disefar actividades y organizar encuentros virtuales en la plataforma. Veamos un
ejemplo (real) que ilustre la estructura:

Julianna, de origen rumano, no conoce el espanol. Tiene dieseis anos y
acude a las clases de primero de bachillerato. En nuestra plataforma estaria
incluida en el grupo “Inmersion virtual”, espacio enfocado a aquellos alumnos y
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alumnas que desconozcan el idioma oficial y necesitan adquirir la lengua para
adaptarse con éxito al ritmo ordinario. Al mismo tiempo, tenemos a Sandra, una
alumna (49 ESO) que muestra grandes habilidades y capacidades y a Juan, un
estudiante (2°ESO) cuyo ritmo de aprendizaje es mds lento en determinadas
asignaturas. Ambos acudiran al grupo virtual que les corresponde, donde se les
reforzard o ampliara contenidos. La plataforma fomentard decididamente la
comunicacion y la cooperacion, de manera que podran ayudarse en sus tareas,
realizar actividades en conjunto o practicar tandem con alumnado extranjero.

La plataforma permite crear nuevos grupos, unir estudiantes a los ya
creados o cambiarlos de ubicacion. Tal vez lo mas estimulante y enriquecedor de
todo el proceso virtual sea la potenciacion de la comunicacion y la
interculturalidad entre el alumnado asi como el ambiente colaborativo e inclusivo.
Los/as estudiantes podran convocar debates, reuniones, sesiones de tandem,
cine-férums, ayuda con las tareas, desarrollo de talleres, propuestas de
proyectos, etc. El alumnado puede citarse de manera virtual —o presencial- para
desarrollar un proyecto teatral, para organizar unas sesiones sobre un asunto
concreto (dia del libro, dia de la mujer...), para acordar con un/a docente
sesiones de estudio o tutorias. Si el alumnado del grupo de refuerzo, por
ejemplo, estad llevando a cabo tareas del drea de lengua®* podréd colaborar con
diferentes grupos para compartir actividades y resultados. Las posibilidades son
innumerables si se contribuye con esfuerzo, dedicacién y compromiso por parte
de la comunidad educativa.

Los centros disponen de varios recursos materiales y ambientales que
facilitarian la rapida incorporacién y adaptacion de nuestro proyecto. El
equipamiento escolar debe estar en armonia con el correspondiente a un centro
TIC®, por lo que dispondra de ordenadores en varias zonas. La creacién de la
plataforma, en caso de que el centro no contase con los fondos oportunos para
el disefio de una plataforma moodle, podria realizarse a través de Edmodo®, un
espacio educativo de acceso gratuito. Para llevar a cabo la puesta en practica de
nuestra propuesta varios departamentos tendrian que coordinarse, siempre
incluyendo al departamento de orientacidn, para gestionar la organizacién de la
plataforma y las reuniones con alumnado y familia.

Seria recomendable, ante el posible desconocimiento del profesorado del
funcionamiento de los recursos tecnoldgicos, que el centro organizase un curso
intensivo sobre nociones basicas de informatica y navegacion por Internet. Una
vez que el equipo docente asuma esta responsabilidad, se nombraria a varias
personas de manera consensuada para el seguimiento de la propuesta al final
de cada trimestre del curso académico. Se redactara un informe detallado en el
que se recojan los cambios observados, las posibles mejoras y sobre todo la
evolucién y rendimiento del alumnado.

8 Elaborar un diccionario virtual, disefiar comics digitales sobre alguna obra literaria,
realizar un ppt sobre algin tema de literatura visto en el aula, congregar un concurso
de sintaxis, crear un video documental sobre sus experiencias, confeccionar un blog
tematico, producir una revista digital, etc.

8 Teniendo en cuenta las posibilidades del centro, se podran solicitar subvenciones
que colaboren con el proyecto.

% El enlace a la plataforma educativa: www.edmodo.es
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Por Ultimo, es importante destacar que el trabajo realizado en la
plataforma se incluird en la evaluacién ordinaria del centro contando con la voz
del alumno/a (autoevaluacién y coevaluacién). Habria que armonizar la
evaluacion ordinaria con el trabajo continuo realizado en la plataforma para
obtener un resultado razonable en la evaluacién final que haga ostensible el
esfuerzo del alumnado de nuestra plataforma.

El resultado final que esperamos de nuestro proyecto educativo consiste
en ofrecer una atencion a la diversidad real, efectiva y cercana al alumnado.
Perseguimos como objetivo cubrir las necesidades a través de formulas
novedosas y estrategias renovadas para mejorar las medidas de intervencion
educativa. Asi, conseguiremos poner en tela de juicio los métodos prexistentes
y estimular el uso de las TIC como herramienta de cambio que favorezca la
inclusion igualitaria de todo el alumnado en el sistema educativo, procurando
que se origine un clima colaborativo, intercultural y diverso, mediante
interaccion real y virtual.

Huelga explicar que el empleo de las TIC son el instrumento estratégico
y motivador hacia los cambios precisos que den lugar a la escuela inclusiva;
nunca habremos de entender las TIC como un fin en si mismas o como mera
formacion digital. Todos los centros revelan una amplia pluralidad y requieren
metodologias vigentes y adaptadas a cualquier estudiante. La manera de
disponer los recursos tecnoldgicos y el punto de vista con el que se trabajen
ayudara formidablemente a conquistar la innovacién esperada en la realidad
escolar. La atenciéon a la diversidad abarca muchos retos que necesitan una
urgente solucién por parte de un equipo docente dispuesto y comprometido con
su responsable labor de educadores/as. Obviar la diversidad de la comunidad
educativa supone la exclusion directa de un gran nimero de alumnos vy
alumnas y el fomento de las desigualdades educativas y desventajas sociales.
Es preciso que llegue el momento en que se asuma la diferencia y se respete la
diversidad desde el trato igualitario a través de medidas que respondan a
todos y a todas. El camino hacia la escuela inclusiva, que sin saberlo es el
mismo que para la sociedad inclusiva, ha de entenderse como un reto
inagotable, un proceso abierto que exige una renovaciéon contante si queremos
hacer efectivo el principio de igualdad de oportunidades.
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Resumo

Os discursos sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida e as suas implicacdes em
termos pessoais, profissionais e sociais, no dominio da Educacao e Formacao de
Adultos, tém vindo a influenciar as diretrizes europeias e, consequentemente, as
nacionais. Este cenario reflete-se, em Portugal, através de iniciativas como a
Iniciativa Novas Oportunidades impulsionando a implementacao do processo de
Reconhecimento, Validacao e Certificacao de Competéncias. A presente investigacao
tem como objetivo analisar as percecdes do impacto da frequéncia do Processo de
Reconhecimento, Validagdo e Certificacao de Competéncias.

No plano tedrico, o nosso estudo procura compreender a evolugao do paradigma da
Aprendizagem ao Longo da Vida, partindo da compreensao dos discursos produzidos
a nivel internacional e europeu, de modo a clarificar o que se tem feito a nivel
nacional. Levamos a cabo uma investigacao de natureza qualitativa, assente num
estudo de caso, recorrendo a instrumentos de natureza quantitativa, de modo a
analisar as percecdes do impacto da frequéncia do Processo de Reconhecimento,
Validacao e Certificacdo de Competéncias e possiveis implicacdes a nivel pessoal,
profissional e social, num grupo de adultos a frequentar o nivel secundario. Foram
considerados dois tipos de grupos diferenciados: um que se inscreveu no CNO por
iniciativa prépria, outro constituido por inscritos pelas suas entidades patronais, ao
abrigo de protocolos estabelecidos. A intencao em perceber as diferentes percecoes
entre estes dois tipos de adultos, condicionada pela natureza da inscricao, assumiu-
se como o aspeto inovador deste estudo. A andlise dos resultados permitiu-nos
concluir que os adultos inscritos por iniciativa prépria percecionam o impacto do
processo, nas trés dimensdes analisadas, de um modo mais otimista, que o grupo de
adultos protocolados. De um modo geral, a dimensdo pessoal é a mais valorizada por
uns e outros, seguida da dimensdo profissional, e, por ultimo, a dimensdo social,
validando o impacto bastante significativo que o processo tem na vida dos adultos,
lancando pistas para reflexdes futuras.

Palavras-chave — Educacao e Formacao de Adultos (EFA), Aprendizagem ao Longo
da Vida (ALV), Processo de RVCC (Reconhecimento, Validacao e Certificacao de
Competéncias).

Introducao

No sentido de ilustrar o suporte tedrico deste estudo, procurdmos fazer uma
abordagem sobre os desafios educativos emergentes nas sociedades atuais. Numa
tentativa de clarificar a evolucao de alguns discursos emergentes, consideramos
crucial centrar o discurso na educacgao e formagao de adultos no contexto europeu,
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facilitando a compreensdo da passagem do conceito de educacdo permanente a
aprendizagem ao longo da vida.

Num primeiro momento, a preocupacao incide na passagem pelos discursos
produzidos a nivel europeu, no que concerne a Educacdo e Formagao de Adultos ao
longo dos Ultimos anos e, num segundo momento, a abordagem centrar-se-a na EFA
em Portugal, contribuindo para o enquadramento e contextualizacao do nosso
estudo.

Na parte final a nossa abordagem sera centrada na caracterizacao da mais recente
iniciativa preconizada no contexto nacional: a Iniciativa Novas Oportunidades. De
modo a complementar a nossa analise, e indo ao encontro dos objetivos do estudo,
consideramos pertinente a abordagem centrada na definicao e caracterizagao do
processo de reconhecimento, validacao e certificacao de competéncias.

Abordagem conceptual e metodoldgica

A progressiva centralidade das tematicas sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida e
o seu reflexo em termos pessoais, profissionais e sociais, no dominio da Educacao e
Formacao de Adultos, é bem visivel no discurso europeu. Esta influéncia é notdria no
contexto nacional, através da implementagao da Iniciativa Novas Oportunidades e,
consequentemente, do processo de Reconhecimento, Validacao e Certificacao de
Competéncias.

O presente trabalho de investigacao tem como objetivo contribuir para a
compreensao e reflexao sobre os processos de reconhecimento, validacao e
certificacao de aprendizagens, como alternativa a um sistema educativo/formativo
tradicional, a partir da andlise das perspetivas que os adultos envolvidos nestes
processos tém relativamente ao impacto dos mesmos, a nivel pessoal, profissional e
social.

O objetivo central do estudo é analisar a percecao dos adultos que se
encontram a frequentar o processo RVCC, de nivel secundario,
relativamente ao impacto que podera ter na sua vida, tendo presente as
dimensoes pessoal, profissional e social.

De modo a enriquecer a tematica considerou-se ser uma mais valia analisar essas
mesmas percecoes através da realizagdo de um estudo de caso, num Centro Novas
Oportunidades, comparando adultos inscritos pelas entidades patronais e
adultos inscritos por iniciativa proépria.

Tendo em conta o objetivo central foram delineadas algumas questoes:

0 Sera que o reconhecimento dos saberes experienciais dos adultos se traduz,
efetivamente, numa mais-valia para as suas vidas?

0 Sera que a frequéncia do processo tem repercussdes ao nivel do seu
desenvolvimento pessoal, profissional ou social?

0 Sera que existem condicionalismos ao nivel da percecdo que cada adulto tem,
sobre o impacto do processo RVCC?

¢ Em que medida a percecao do impacto do processo RVCC, de um adulto
inscrito diretamente no CNO, difere de outro adulto inscrito no centro através
da sua entidade patronal?
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No plano conceptual a abordagem adquire centralidade nos desafios educativos
emergentes nas sociedades atuais. Numa tentativa de clarificar a evolugao de alguns
discursos emergentes, consideramos crucial fazer uma analise sobre a educacao e
formacao de adultos no contexto europeu, uma vez que existe uma preocupacao
comum a um conjunto de paises no sentido de desenvolver iniciativas com o objetivo
de reconhecer e validar aprendizagens adquiridas ao longo da vida. Esta
preocupacao ganha visibilidade na construgao de uma agenda comum fomentando
aquilo que Dale (2008) designa por Espaco Europeu de Educacao.

O discurso sobre novas modalidades na area da Educacdo e Formagdo de Adultos
torna urgente uma reflexdao conjunta “no sentido de encontrar um justo equilibrio
entre humanidade e competicao, tradicdo e modernidade” (Canario, 2004, p.9).

Nos anos 70, prevalecia o conceito de educacao permanente, suportado por uma
ideia integradora dos homens, englobando as suas dimensoes, considerando-o na
sua totalidade (Simodes, 1979).

Em 1995, o conceito de ALV adquire sustentabilidade através da publicacao do Livro
Branco, que promove um discurso assente na necessidade de combater os dois
principais problemas europeus: desemprego e exclusdo social; este discurso é
reforcado pelo memorando de ALV (Comissao Europeia, 2000).

Assim, num primeiro momento, a preocupacao incidiu nos discursos produzidos a
nivel europeu e, num segundo momento, a abordagem centrou-se na EFA em
Portugal, nas politicas transpostas para contexto nacional através da Estratégia de
Lisboa.

Entre 1974 e 2004, o contexto nacional é caracterizado por uma descontinuidade das
politicas educativas (Lima, 2008). Dos anos 70 a 80 prevalece o movimento de
educacao permanente e a aposta nos planos de alfabetizacao de adultos como forma
de gestao social do desemprego (Canario, 2008). Dos anos 80 a 90, as estratégias
adotadas passam pela promocao do ensino recorrente e formacao profissional. Nos
finais de 90 a aposta recai na qualificacao dos ativos (dupla certificacao e processo
RVCC).

Depois desta andlise, a abordagem sera centrada na caracterizagao da mais recente
iniciativa preconizada no contexto nacional: a Iniciativa Novas Oportunidades
(Iniciativa integrada no Programa Nacional de Acao para o Crescimento e Emprego -
2005-2008), considerada como um “novo impulso no caminho da qualificacao dos
portugueses, tendo como referéncia o nivel secundario” (Caderno Tematico I, 2009,
p.65).

De modo a complementar a nossa analise, consideramos pertinente a caracterizacao
do processo de reconhecimento, validacao e certificagdo de competéncias.
Sintetizando, o aporte tedrico procura compreender a evolucdo do paradigma da
Aprendizagem ao Longo da Vida, partindo da compreensao dos discursos produzidos
a nivel internacional e europeu, de modo a clarificar o que se tem feito a nivel
nacional.

Levdmos a cabo uma investigacdo de natureza qualitativa, assente num estudo de
caso, recorrendo a instrumentos de natureza quantitativa, de modo a analisar as
perceces do impacto da frequéncia do Processo de RVCC e possiveis implicacoes a
nivel pessoal, profissional e social, num grupo de adultos a frequentar o nivel
secundario. Foram considerados dois tipos de grupos diferenciados: um que se
inscreveu no CNO por iniciativa prdpria, outro constituido por inscritos pelas suas
entidades patronais, ao abrigo de protocolos estabelecidos.
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A intencao em perceber as diferentes percecdes entre estes dois tipos de adultos,
condicionada pela natureza da inscricao, assumiu-se como o aspeto inovador deste
estudo.

Resultados

A frequéncia/conclusdo do processo RVCC tem produzido uma diversidade de efeitos,
diretamente relacionados com a dimensao pessoal, profissional e social dos adultos
que optam por esta via, nao estando limitado apenas a um procedimento meramente
administrativo para a aquisicao de uma certificagao formal. Segundo Alcoforado
(2008), para além de promover o retorno de uma grande percentagem de adultos
aos bancos da escola, foi responsavel por mudancas significativas na vida das
pessoas.

A maioria da populagao inquirida, pertence ao sexo masculino, situa-se na faixa
etaria compreendida entre os 35 e 0s 44 anos e sdo casados.

Ao analisarmos a situacao face ao emprego constatamos que a grande maioria se
encontra empregado, existindo uma maior predominancia de “Técnicos e
profissionais de nivel intermédio”.

A grande maioria dos inquiridos comegou a trabalhar com 18 anos ou mais.
Constata-se ainda que a saida da escola prende-se essencialmente com fatores como
a falta de motivacao e a necessidade de comecar a trabalhar.

Quando iniciaram o processo RVCC, a maioria dos adultos inquiridos, tinha como
nivel de escolaridade o 9° ano e a sua perspetiva era a conclusdo do nivel
secundario.

Através dos resultados obtidos constata-se que o processo RVCC tem mais
importancia em termos pessoais (valorizacao pessoal e melhoria da auto-estima); em
segundo lugar aparece a vertente profissional e, por Ultimo, a dimensao social.

De um modo geral, podemos aferir que a frequéncia/conclusdo do processo RVCC é
percecionada pela maioria dos adultos como sendo uma mais-valia para a
continuidade na aposta a nivel da educacao/formacao.

Os contributos da frequéncia/conclusao do processo sao bem visiveis, promovendo
uma atitude positiva relativamente a aprendizagem, funcionando como um
“trampolim” para o prosseguimento de estudos e a continuidade na aposta em acoes
de formacdo através da procura de mais informacdao em areas diversificadas e da
aquisicdo de mais conhecimentos. As duvidas persistem apenas quando os adultos
sao confrontados relativamente a possibilidade de ingresso no ensino superior.
Portanto, é notdria a importancia que a aprendizagem ao longo da vida tem vindo a
assumir, na sociedade atual.

A semelhanca do que observdmos ao analisar a dimensdo pessoal, profissional e
social, no que toca a parte da educagao/formagao, os adultos inscritos no CNO por
iniciativa prdpria, tem uma percecdo mais otimista, positiva, nas trés dimensoes
analisadas, relativamente aos adultos protocolados.

Conclusoes

A presente investigacao permitiu-nos concluir que os adultos inscritos por iniciativa
prépria percecionam o impacto do processo, nas trés dimensbes analisadas, de um
modo mais otimista, que o grupo de adultos protocolados. De um modo geral, a
dimensao pessoal é a mais valorizada por uns e outros, seguida da dimensao
profissional, e, por ultimo, a dimensdo social, validando o impacto bastante
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significativo que o processo tem na vida dos adultos, lancando pistas para
reflectirmos um pouco sobre a tematica em questao.

De um modo geral, podemos aferir que a frequéncia/conclusdo do processo RVCC é
percecionada pela maioria dos adultos como sendo uma mais-valia para a
continuidade na aposta formativa.

Apesar de todos os preconceitos e esteredtipos em torno de um processo
considerado inovador, podemos afirmar que o processo RVCC assegura um caracter
bastante democratico, emergindo como uma segunda oportunidade aqueles que, por
variados motivos, nao conseguiram aproveitaram prosseguir os seus estudos. Na sua
grande maioria, os adultos que frequentam este processo, abandonaram a escola por
motivos relacionados com a falta de motivacao e a necessidade de ingressar no
mercado de trabalho. Portanto, é esperado que este processo assegure o principio
da igualdade de oportunidades, criando assim novos horizontes a quem o frequenta.
No entanto, o importante neste estudo foi constatar que, apesar de toda a
controvérsia gerada em torno do reconhecimento de adquiridos, a percecdao que os
adultos tém do impacto do processo é bastante positiva para as suas vidas, a nivel
pessoal, profissional e social. De igual modo verificamos que a frequéncia do mesmo
permite aos adultos reconhecer a importancia crescente que a Aprendizagem ao
Longo da Vida assume na sociedade atual, cada vez mais exigente e competitiva
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