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Formacion profesional / Formacao profissional

La tertulia pedagdgica dialdgica en el practicum de la formacion
inicial de maestras y maestros

The Dialogic Literary Circle in the practicum of the formation initial of
teachers

Consol Aguilar Rodenas
Universidad Jaume |. Espana

Resumen

La experiencia que compartimos, la Tertulia Pedagogica Dialégica (TPD) en las practicas de
la formacién inicial de maestros y maestras, se implementa en dos centros, ambos CAES
en el curso 2013-2014. Y lo hacemos porque es una accion educativa de éxito ligada al
aprendizaje dialdgico, a una relacion sujeto-sujeto entre la profesora y el estudiantado.
Porque las interacciones que se producen favorecen la creacion intersubjetiva del conoci-
miento, un aprendizaje reflexivo desde un cuestionamiento critico de la realidad. Porque
nuestra experiencia vital es reconocida y valorada por nuestros y nuestras iguales en la TPD
y esa diversidad nos enriquece a todos y a todas. Porque mediante el dialogo igualitario
aprendemos a escuchar y a respetar al otro-a, a cuestionarnos nuestras practicas desde la
reflexion colectiva; aprendemos a generar alternativas educativas igualitarias y transforma-
doras. Porque aprendemos que el compromiso es vital si defendemos una formacion ligada
ala ciudadania critica y, consecuentemente, es necesaria la coherencia entre nuestra teorfa
y nuestra practica. Porque desarrollamos una lectura critica y dialégica que nos ayuda a ar-
gumentar desde argumentos de razon y no de poder. Porque aprendemos que las inlecturas
no son buenas para nadie. Y porque nos enraiza en la utopia.

Palabras clave: tertulia pedagdgica dialogica; aprendizaje dialdgico; practicas de formacion
inicial; lectura critica y dialdgica; transformacion educativa.

Abstract

The experience we share here, a Dialogic Literary Circle within the context of a program-
me of initial teacher training practices, was implemented in two schools, both CAES, in
2013-2014. This educational action proved to be a successful one in achieving dialogic
learning, namely, a subject-subject relationship between teacher and student. This is so
because the interactions which took place, first of all, favoured intersubjective knowledge
creation as well as reflective learning from a critical questioning of reality, since within
this frame of Dialogic Literary Circles our life experience is recognized and valued by our
peers and that diversity enriches us all. Secondly, because of through equal dialogue we
learn to (i) listen and respect others, (ii) to question our practices from the point of view
of collective reflection, (iii) to learn to generate equal and transformative educational
alternatives. Thirdly, because thanks to this experience, we learn that compromise is vital
if we defend an associate critical citizenship and consequently, consistency between our
theory and practice is necessary and should be called for. Fourthly, because we develop
a critical and dialogic reading that helps us to argue from arguments of reason and not
from arguments based in power. Fifthly, because we learn that inreading is not good for
anyone. And last but not least, because this experience roots us into utopia.

Keywords: Dialogic Literary Circle; Dialogic learning, initial teacher training practices;
critical and dialogic reading, educational transformation.
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La tertulia pedagdgica dialdgica en el practicum de la formacion inicial de maestras y maestros

1. INTRODUCCION

A las tertulianas y el tertuliano savia de la TPD: Albar, Elisa, Joana, Laura, Lledo,
Marga, Marta y Sandra.

La Tertulia Pedagogica Dialdgica (TPD) es una accion educativa de éxito ligada al
aprendizaje dialdgico que genera interacciones que producen transformacion. Se
inspiran en las Tertulias Literarias Dialogicas, una de las actuaciones de éxito selec-
cionadas en el Proyecto Integrado europeo INCLUD-ED (2006-2011). Defienden
Pulido y Zepa (2010):

partir de los actos comunicativos dialdgicos favorece el marco idéneo para
superar las limitaciones que mantiene el sistema en los sujetos y liberarse de
las mismas. Promueven la creacion de estructuras comunicativas mas iguali-
tarias que apliquen de nuevo el encanto y el placer de la comunicacion entre
las personas. En el caso concreto de las tertulias literarias dialdgicas da a lugar
a la interpretacion interactiva de los textos. Esta practica consigue sustituir las
interacciones de poder que se dan en entornos académicos tradicionales, por
interacciones dialdgicas. Y con ello, se consigue una comunicacion mas libre 'y
profunda entre los sujetos (p.298)

Como destacan Aubert et.al. (2008:124-125), las acciones dialdgicas promueven
el entendimiento, la creacion cultural y la liberacion, mientras que las antidialogi-
cas niegan la posibilidad del dialogo, distorsionan la comunicacion y reproducen
el poder. La TPD genera interacciones que producen transformacion. Pero en las
interacciones debemos considerar algo importante (Aubert et. al, 2008):

No todas las interacciones comunicativas conducen a maximos niveles de apren-
dizaje ni todos los didlogos superan desigualdades educativas. El aprendizaje
dialdgico se produce en didlogos que son igualitarios, eninteracciones en las que
se reconoce la inteligencia cultural en todas las personas y que estan orientadas
a la transformacion de los niveles previos del conocimiento y del contexto socio-
cultural para avanzar hacia el éxito de todos y todas. El aprendizaje dialdgico se
produce en interacciones que aumentan el aprendizaje instrumental, favorecen
la creacién de sentido personal y social, estan guiadas por principios solidarios
y en las que la igualdad y la diferencia son valores compatibles y mutuamente
enriquecedores. (p.167)

El pasado curso 2013-2014 implementamos la TPD en las practicas de la titulacion
de Maestro-a que tutorizamos en dos centros CAES (‘uno de ellos con alumnado
exclusivamente gitano y el otro con estudiantado procedente de diversas culturas),
como herramienta de debate intelectual, en contra del individualismo (generando
solidaridad porque es una experiencia colectiva) y en contra de la fragmentacion
del conocimiento (generando una construccion intersubjetiva del conocimiento
favoreciendo el analisis de la realidad), para intensificar la reflexion a lo largo del
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practicum sobre lo que se vivia e imaginar alternativas a los problemas que iban
surgiendo, relacionando la realidad del aula en la escuela con nuestras vidas, con
lo que ocurre en nuestro entorno, en nuestra vida académica y en nuestra vida
personal (generando compromiso y transformacion). El estudiantado recoge toda
su experiencia en los diarios dialogicos que nos permiten reflexionar a largo plazo
sobre la experiencia (Aguilar, 2005 y 2012).

2. ¢POR QUE LA TPD EN EL PRACTICUM?

La TPD debia facilitar el debate sobre algunas de las cuestiones educativas mas
relevantes vy, por ello, nos centramos en la obra “Aprendizaje dialogico en la so-
ciedad de la informacion” (Aubert et al. ,2008). La tertulia estuvo abierta, ademas,
al profesorado de los centros que quiso participar, aunque muy poco profesorado
y solamente en algunas sesiones participo.

La TPD esta marcada por la horizontalidad, cada dia se encargaba una persona
de moderar el turno de habla que se establecia. La TPD la realizamos una vez por
semana durante cuatro meses. En ella participaba todo el alumnado de los dos
centros CAES que estaban desarrollando sus practicas de tercero y cuarto de la
titulacion de Maestro-a, aportando su experiencia personal, vivencial y también
la de su formacién en las practicas desde diversas clases de diversos cursos del
mismo centro, un grupo internivelar, heterogéneo, diverso, y esa diversidad nos
enriquece. En cada sesion acotabamos las paginas a leer para el proximo dia. Y cada
participante aportaba aquel fragmento que le habia gustado o disgustado mas,
explicando el por qué y aportando, su experiencia de vida al resto de personas.
Los argumentos eran considerados en funcion de su validez, no en funcion del rol
de poder de las personas participantes.

Una de las estudiantes afirma. “nos hemos escuchado y nos hemos sentido utiles
al lado los unos de los otros. Es una gran ventaja poder compartir, con gente de
otros cursosy otras clases, las experiencias que vivimos, y lo que mas me ha gustado
de todo es que podiamos hacer una observacion a lo largo de la etapa escolar”.

Los conocimientos, por tanto, debian construirse en la interaccion horizontal entre
estudiantado y profesorado, para entender y aprender de manera reflexiva a partir
del cuestionamiento critico, como defendia Freire: entrando en conflicto con el
texto (Freire, 2013):

Revista Iberoamericana de Educacion [(2017), vol. 73, ndm. 2, p. 9-22]



La tertulia pedagdgica dialdgica en el practicum de la formacion inicial de maestras y maestros

Leer es reescribir lo que leemos. Es descubrir la conexion entre el texto y el
contexto del texto, y también como vincular el texto/contexto con mi contexto,
el contexto del lector.(p.13)

Sefala Freire que mediante la lectura relacionamos el texto con el contexto que
lo generd, pero ademas con nuestro propio contexto. La lectura de la palabra nos
lleva a la lectura del mundo, de la realidad, cuestionando, también, los conocimien-
tos recibidos en nuestra formacion académica. Este punto consideramos que es
imprescindible en la formacion critica democratica de todo-a futuro-a maestro-a.
Como sefalan Fernandez et al. (2012):

siempre que se hace una formacion mas reflexiva corremos el riesgo de que las
nuevas ideas entren en oposicion directa con nuestros conocimientos y creencias
previas, sintiendo una cierta sensacion de inestabilidad. Sin embargo, la situa-
cion de didlogo igualitario que se produce en la tertulia favorece la flexibilidad
intelectual y una predisposicion a la transformacion. (p.15)

Las bases de la TPD las explica Loza (2010:1196-1197) y son las siguientes:

a) a) El significado se crea a partir de las interacciones de diferentes personas
con un texto.

b) b) Leer, dialogar y expresar son pilares de construccion individual y colectiva
del conocimiento y de la transformacion frente a la adaptacion.

¢) ¢ La tertulia es un encuentro humanizante que facilita la construccién del
conocimiento entre personas. Compartir significados entre distintas perso-
nas hace que el afecto sustituya a la disciplina académica como mediadora
del aprendizaje transformando asf el acto de ensefianza-aprendizaje en un
acto de vida.

d) d) Entre los distintos principios del aprendizaje dialégico, en la TPD destaca
el dialogo igualitario resaltando la importancia de la escucha.

3. APRENDIZAJE PROFESIONAL Y DIALOGO IGUALITARIO

Elrol de la tutora del practicum también se cuestiona, su experiencia y su aportacion
no es mas valida que la del resto de personas participantes, porque la horizontalidad
implica un aprendizaje entre iguales, una relacion sujeto-sujeto y no sujeto-objeto.
Como senalan Alonso et. al. (2008):

Mantener (...) coherencia como persona y como profesional dentro del propio
proceso que se impulsa es un aspecto basico dentro del trabajo dialogico. Exige
estar abierto a los demas y actuar incluyendo a las personas, no excluyéndolas.
(p.74)
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El papel del estudiantado como agente social junto el profesorado también es muy
importante. La fragmentacion del conocimiento se quiebra conlaTPD, porque desde
una actitud colaborativa y la implicacion en los centros, encontramos una oportu-
nidad Unica en el practicum, para contrastar las teorias y practicas recibidas en la
universidad con la realidad escolar, porque como subrayan Aguilera et. al. (2010):

laformacion universitaria tiene que tener presente el mundo en el que se desarrolla
lavida, y los centros en los que se forma a las y los profesionales de la educacion
deben mantener un estrecho contacto con las diversas realidades educativas de
modo que las respuestas que se den al fracaso escolar, la integracion de personas
con discapacidad, inmigrantes, minorias étnicas, y a otros muchos retos sean las
respuestas que proceden de la investigacion rigurosa y no de prejuicios.(p.47)

Y, ademas, desde el dialogo igualitario generamos corresponsabilidad; destacan
Alonso et.al. (2008):

Las tertulias fomentan el didlogo igualitario y van creando y generando enorme
satisfaccion. Potencian un espacio de decisién corresponsable, de intercambio,
de apertura del pensamiento propio y de apertura al pensamiento de los otros.
A través de ellas se establece un espacio formativo solidario, de transformacion
y de accion (...) La dinamica dialdgica impulsada mediante la tertulia permite
a las personas que participan en ella poder hablar, a partir de su experiencia,
de los problemas y de las dificultades reales que encuentran en su practica
educativa. (p.73)

Y también de aprendizaje de cuestionamiento profesional, porque la vida en la
escuela esta ligada a una practica que no es neutral, y debemos favorecer una
identidad profesional democratica. Por ello como destacan Flecha y Torrego
(2012:23), debemos formar para la confrontacion critica, para el planteamiento y
la defensa de alternativas educativas humanizadoras, y la TPD es una herramienta
extraordinaria para ello. Como evidencian Alonso et. al. (2008):

La tertulia constituye una estrategia de formacion para los profesionales, espe-
cialmente adecuada en la medida que es un espacio que potencia las posibili-
dades educativas del dialogo, el debate y el contraste para la construccion del
conocimiento profesional.(p.75)

Porque defendemos una practica comprometida queiguala el aprendizaje y la forma-
cion de una ciudadania critica. Porque defendemos la necesidad de una formacion
integral en la universidad que humanice nuestras practicas, nuestras acciones. Y la
lectura dialogica (Aguilar et.al, 2010) que se desarrolla en la TPD, desde el didlogo,
se posiciona como un proceso colectivo de socializacion en la lectura y de creacion
de sentido sobre la cultura escolar entre todas las personas participantes, desde la
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creacion intersubjetiva de sentido, desde la interaccion enmarcada por el dialogo
igualitario.Desde esta practica debemos impulsar el cambio, sin perder de vista la
utopia, porque como destacan Flecha y Torrego (2012):

Una dimension irrenunciable del pensamiento utopico es dinamizar y favorecer
el cambio al que también debe contribuir la educacion. Asi, la utopia nos impide
olvidar la globalidad de la tarea educativa y su insoslayable caracter politico,
que se manifiesta en el cuestionamiento de una concepcién de la educacion
reducida a mera transmision o reproduccion de los saberes. Recupera, pues, su
verdadero sentido. (p.17)

4. LA NECESIDAD DE LA ARGUMENTACION

La TPD nos ayuda a educarnos en la argumentacion. Defiende Torrego (2013):

Debemos educar a nuestro alumnado en la argumentacion, en la idea de que
debemos dar razones para justificar un hecho o una conducta y que estas deben
tener validez intersubjetiva o susceptible de critica y precisamente a través de
ella llegar a acuerdos comunicativos. Dice Habermas (1985) que, como sujetos
capaces de lenguaje y accion, hemos de estar en condiciones no solo de com-
prender, interpretar, analizar, sino también de argumentar seguin las necesidades
de accién y comunicacion.(p.121)

Los diarios dialdgicos recogen ese proceso, una de las estudiantes evidencia:” me
he dado cuenta [en la TPD] de que a mi me falta mucha mas destreza discursiva,
tengo que decir mas mis opiniones y aprender a argumentarlos oralmente con
mas fluidez”. Y otra estudiante afiade: “hemos desarrollado el discurso propio y la
argumentacion de las ideas”. Y trasladan esta idea:"muchas veces en las reunio-
nes entre maestros de la escuela, hay argumentos que tienen mas validez por la
posicién que ocupa quien lo dice, por el poder que la estructura le otorga “y otra
companera expresa:” hay una cosa que nos asemeja a nosotros con los ninos y ninas
que hay en nuestras aulas, que es que no tenemos poder”. Y explica una situacion
real: “Ir en contra de la marea o pensar de forma diferente no esta ni bien visto ni
aceptado”, concluyendo:” Me estoy dando cuenta de cémo esta cambiando mi
forma de ver la escuela por estar en este colegio. El afo pasado ya pensaba que la
escuela que hay hoy en dia no es en la que quiero trabajar. Pero estar en un CAES
es lo que esta haciendo que me plantee cual y como es la escuela en la que me
gustaria trabajar. Algo falla en el sistema que hay ahora (...) Lo que quiero decir
es que hace falta un cambio en la escuela. Y que espero ser una de las personas
que empiece a demostrar que si se puede y que entre todos/as podemos hacerlo
mucho mejor”.
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La lectura freireana que emancipa. Racionero et. al. inciden en esta idea (2012):

Los didlogos que se generan en las tertulias motivan a seguir leyendo y también a
seguir pensando sobre lo que leemos para construir argumentos que nos ayuden
a defender nuestras ideas, solucionar nuestras dudas, reinventar formas de ver
e intervenir en el mundo.(p.16)

El resultado de estos dialogos ha sido reflejado por el estudiantado en los diarios
dialdgicos, que unen en la reflexion la lectura y la escritura (Aguilar, 2012). Y po-
derlos releer como una secuencia en el tiempo ayuda a visibilizar todo el proceso.
Como destacan Alonso et. al. el tiempo también es indispensable en la sucesion
de sesiones de la TPD (Alonso et. al.,2008):

este proceso de reflexion en y sobre la accion necesita tiempo (...) [con] el hecho
de espaciar las sesiones (...) han podido ir contrastando en su practica educativa
las reflexiones y propuestas que se hacian en cada tertulia, pudiendo exponer
en la siguiente sesion la traduccion que han hecho en su practica de la lectura
interpretativa que hacen de la misma, asi como el andlisis de problemas con que
se han encontrado, el modo de afrontarlos y los efectos que se han observado.
Asi se establece un nuevo intercambio que incide en el afianzamiento de los
aprendizajes profesionales y en la consolidacion de una forma cultural dialéctica
de pensar la practica. (p.76)

5. DEL TEXTO AL CONTEXTO

Las voces del estudiantado explican como lo han vivido. Al principio, generalizaban
a partir de la experiencia que vivian en sus centros, se negaba la posibilidad de
otras alternativas reales, de transformacion, no se establecia una relacidon entre
el texto y los diversos contextos, no se escuchaba en el sentido que expresan
Racionero et al. (2012):

Porque sabemos que nos crea sentido escuchar a personas que han cambiadoy
estan cambiando sus vidas, estdn mejorando y estan contribuyendo a la mejora
de las vidas de muchas otras. (p.153)

Como destaca unadelas estudiantes: “Me resultainevitable ala hora de leer el texto
no compararlo con la realidad. Estamos tan inmersos en la realidad que nos rodea
gue no sabemos discernir nada de ella. Nos alucina tanto lo que estamos viviendo,
tanto la parte buena como la parte mala, que todo gira en torno a nuestra situacion.
En la tertulia lo hemos reflejado muy bien, nuestra actitud era de, “me da igual lo
que diga el libro”, yo lo voy a relacionar con todo lo que estamos descubriendo
entre todas... y me siento bien. Creo que vamos a crecer con la experiencia”. Otro
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estudiante también expresa “me ha sido muy dificil separar lo que estaba leyendo
de la realidad y la experiencia personal”. Otra estudiante cita un ejemplo: “muchas
veces en las reuniones con los maestros de la escuela, hay argumentos que tienen
mas validez por la posicién que ocupa quién lo dice, por el poder que la estructura
le otorga”. Pero poco a poco nos vamos transformando. En estos cuatro meses
contrastan muchas cosas en la realidad, en el dia a dia del centro, del barrio, una
de las estudiantes escribe: “pensamos que esta experiencia, donde la violencia es-
tructural de este sistema es tan tangible, deberia ser una practica obligada de todas
aquellas personas que estudian para ser maestras, y que tienen en su discurso ideal
el cambio del mundo y el paradigma de la paz y el respeto entre las personas. Las
situaciones que podemos vivir en este barrio son impagables porque son totalmente
diferentes a las comunes, son totalmente diferentes a las que podemos vivir cuando
tenemos la comodidad de vivir en una casa, con luz, agua y formando parte de una
familia estandar que no esta en el punto de mira de ninguin odio.” Otra estudiante
anade: “ La verdad [es] que al empezar las practicas en este centro todo el mundo
me decia que como habia podido elegir ese centro y que esos nifios/as estarian
por civilizar y serian muy conflictivos, sin embargo esos prejuicios no tienen nada
que ver con la realidad”. Y otra estudiante concluye: “hemos derribado en el poco
tiempo que llevamos aqui los prejuicios que nos habian creado sobre este centro.
Mucha gente nos habia hablado negativamente de la escuela y al llegar aqui hemos
comprobado totalmente lo contrario”.

En relacion a la TPD evidencia otra estudiante: “nos ha servido para ver otra ma-
nera de aprender. Ha sido una gran ayuda para compartir las ideas y experiencias
externas al libro”. El contexto en el que se desarrolla la experiencia lleva a muchas
reflexiones. Una de las estudiantes destaca: “antes he sido muy rapida contestando
directamente que este no es el tipo de escuela que necesitan pero lo he dicho asi
en el sentido que la identidad de los gitanos y gitanas no esta presente cuando
se trabaja en clase. Me explico: el libro de texto habla de que Pep, Pere y Manel
se van de vacaciones con sus padres a no sé donde...la realidad de los alumnos y
alumnas no esta reflejada en los materiales que se utilizan para aprender. Hay una
descontextualizacion: no se puede (o no se debe) pretender que los nifios y nifas
aprendan en base a ejemplos que estan alejados de ellos/as, que no los visualizan
como individuos. (...)Mas que nada porque ves que si les hablas de un tema en el
que estaninteresados (ya sea su propia cultura, el culto, las canciones, etc.) muestran
una pasion y una energia que asombra. Y entonces es cuando me pongo enferma
porque podrian llegar todo lo lejos que y podrian sacar los mejores resultados (...)
Yo tampoco pondria interés ni querria sequir estudiando si lo que estoy haciendo
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no tuviera nada que ver conmigo”. Y tras una excursion otra de las estudiantes
destaca:” Pienso que se deberian destinar muchos esfuerzos en sacar y ensefiar a
los alumnos que hay vida fuera del barrio”. Como Aubert et al. (2008) destacan:

Si'lo que se ensefia y se aprende no tiene sentido para él o ella, para su familia
y su comunidad de referencia, el centro educativo y el aprendizaje se convierten
en una tarea pesada y costosa, disminuyendo el rendimiento. (p.71)

Y Racionero et. al. nos recuerdan (2012):

la psicologa Dana Oyserman (2004) explica que en el caso de nifias y nifos de
entornos desfavorecidos, las “posibles personas” que les creamos requieren no
solo claros objetivos de quién quieren y pueden ser, sino que es fundamental
ofrecerles las herramientas a través de las cuales conseguir esa “posible perso-
na”, disponer de esas herramientas les hace conscientes de que esa persona es
realmente posible, lo que aumenta su implicacion por conseguir los objetivos.
La formacion de familiares es una de esas herramientas. (p.142)

Las condiciones de algunos centros lo dificultan como expone el estudiantado en
practicas en uno de los centros: “podemos comprobar que afio tras afio la mitad
de los ninos que tiene el barrio (...) que estan en edad escolar, no estan matricu-
lados en el centro y se desplazan mediante transporte escolar o particular a otros
centros”. Porque como destacan Racionero et al. (2012):

Los dialogos que se generan en las tertulias motivan a sequir leyendo y también a
seguir pensando sobre lo que leemos para construir argumentos que nos ayuden
a defender nuestras ideas, solucionar nuestras dudas, reinventar formas de ver
e intervenir en el mundo.(p.106)

Poco a poco, desde el didlogo y el respeto, aprendemos a relacionar el texto
con nuestro contexto, de la mano de la lectura dialégica. El fragmento de esta
estudiante asi lo refleja: “Al principio nos costaba mucho separar lo que leiamos,
la teorfa educativa, de la realidad cotidiana del cole. La dicotomia entre la teoria
del aprendizaje dialogico v la realidad de la escuela nos abocaba a frustraciones y
a una actitud casi permanente de abatimiento. No obstante, a medida que iban
pasando las semanas aprendimos a controlar mejor esta situacion, y a entender
que por mucho que nos costara teniamos que separar el analisis tedrico de las
criticas de la practica educativa especifica del centro. (...) Estas tertulias nos han
hecho visible la construccion intersubjetiva del texto, amplidndonos las visiones
individuales, creando visién de grupo, uniendo y fomentando la participacion de las
personas. Gracias a ellas hemos desarrollado el discurso propio y la argumentacion
de ideas”. Y el analisis de la realidad asi lo indica, cuando afirma: “ para crear en
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la escuela un clima dialdgico necesitamos incrementar el nimero de interacciones
que tienen lugar en la escuela, y compartir el poder entre muchas figuras, para
romper con la verticalidad de la estructura actual”.

Fernandez et. al. (2012) destacan la importancia de leer los libros originales, de
acceder alas fuentes directas, a textos contextualizados, no fragmentados, en lugar
de informarnos desde fuentes indirectas:

En nuestra experiencia universitaria hemos leido y escuchado muchas mas citas e
interpretaciones de autores que fuentes originales. Esto supone unriesgo ya que,
en muchas ocasiones, se han generalizado y dado por validas interpretaciones
erréneas de algunas teorias, por no acudir a la fuente original. Para evitar esto,
a las tertulias pedagdgicas acudimos con los textos originales, donde los autores
exponen ampliamente sus ideas e investigaciones. Leemos libros enteros para
adquirir una idea global de la teoria de un determinado autor. Ademas, cuando
leemos estos textos, estamos mejor preparados para hacer un analisis critico de
las bases tedricas de la educacion, desarrollando estrategias y competencias Utiles
en nuestra practica docente. Al acudir a estas fuentes, desde nuestra situacion
actual, teoria y practica se retroalimentan mutuamente.(p.115)

El estudiantado visibiliza muchas mas cosas, en la TPD una de las cuestiones mas
polémicas fue leer en el libro Aprendizaje dialdgico en la sociedad de la infor-
macion que Ausubel, teorizador de la concepcion constructivista del aprendizaje
significativo, que se sigue ensefando como marco de referencia en la formacion de
maestros y maestras, también en la del estudiantado de la TPD, tiene un limitado
reconocimiento internacional. Ramoén Flecha y Sandra Racionero (2012) expresan:

la falta de rigurosidad cientifica de esta teoria hace tiempo que ha sido analizada
(Egan, 2005), incluyendo la denuncia a cierto racismo implicito. Entre otras cosas
Ausubel (1989) pensaba que era una pérdida de tiempo dar una educacion con
alto contenido instrumental a los chicos de familias afroamericanas y, en general,
de entornos desfavorecidos y con identidades «marginales». Pensaba que solo
asi se lograria hacer de estos chicos estudiantes «funcionalmente ignorantes.
(..) la comunidad cientifica internacional no puede aceptar como cientifica una
teorfa con creencias racistas y tampoco tal teoria puede estar en la base de
ningun proyecto educativo de éxito que aumente los niveles de aprendizaje de
todos y contribuya asi a superar las desigualdades sociales . Por estos motivos
en las universidades de calidad del mundo, las actuaciones de formacién del
profesorado se oponen a la teoria de Ausubel. Quienes forman asi al profeso-
rado universitario espafiol no es que tengan argumentos para rebatir lo que en
el ambito internacional se rechaza, sino que, simplemente, no saben nada de
los conocimientos de la comunidad cientifica internacional sobre el tema que
estan impartiendo. (p.111)
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Se habld mucho, dada la realidad de los centros CAES en los que se desarrollaba el
practicum, de como desde la teoria de Ausubel no se tenfa en cuenta la necesidad
de dar mas a quién menos tiene, o de ensefiar creando sentido ligado a la familia'y
a la comunidad, de trabajar la diferencia sin olvidar la igualdad, de la necesidad de
no separar al alumnado por niveles de conocimiento para no reproducir y aumentar
las desigualdades escolares y sociales, de la necesidad de erradicar el “curriculum
de la felicidad” . No debemos olvidar que, como destacan Aubert et al. (2008):

La concepcion del aprendizaje significativo no tiene en cuenta la diversidad
de forma que no sirve para superar las desigualdades, el fracaso escolar ni los
problemas de convivencia. Al relativizar el valor de los resultados, la diversidad
se convierte en una justificacion de que las alumnas y alumnos de clases medias
y altas acaben la educacion superior, mientras el resto se queda con una parte
de la educacion secundaria o incluso con menos. En lugar de analizar y tratar
de superar esas desigualdades, la concepcién constructivista del aprendizaje
significativo las legitima al decir que lo importante no son los resultados sino
el proceso. En la época de mayor auge de esta concepcion en Espafia era fre-
cuente decir que el fracaso escolar era un concepto erréneo (“;qué quiere decir
fracaso?”,;quiza sea mas feliz que nosotros!”). Por supuesto, todas las personas
que decian eso ante alguien pobre, gitano o inmigrante que no terminaba la
educacion secundaria, intentaban que sus hijos e hijas realizaran la educacion
superior. (p.66)

Como explican estas estudiantes de la TDP: “ Respecto a los contenidos del libro
hemos podido darnos cuenta de que mucha de la formacion que recibimos en la
universidad esta desfasada por lo que respecta a la comunidad cientifica interna-
cional (...) la TPD de este libro nos ha servido para ver otra manera de aprender.
Ha sido una gran ayuda para compartir las ideas y experiencias externas al libro.
(...) queremos destacar nuestro descontento con las clases tedricas que hemos
recibido en nuestra formacién universitaria porque no se han preocupado por co-
nocer estas experiencias, ni de analizar las teorias y practicas en las que se basan.”.
Y otra estudiante afiade: “Nuestra carrera deberia experimentar un giro hacia la
ensefanza de estrategias y teorias pedagogicas que tengan soporte cientificoy que
esté demostrado su éxito. Ademas, el cambio es necesario que sea a nivel nacional,
para evitar categorias de maestros y que sea posible (...) igualdad y equidad real”.

6. LA TPD GENERA TRANSFORMACION

Al final “lo que pone en el libro” ya no da lo mismo, asi lo expresa una de las
estudiantes. “Se abre un debate respecto al trabajo de los maestros y maestras
respecto a la innovacion educativa, y de como se lleva a cabo en las escuelas. Lle-
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gamos a la conclusion de que la innovacion educativa debe llevarse a cabo en las
escuelas de manera metddica y estrictamente fiel a la teoria que la sustenta y no
caer en imposturas intelectuales y educativas”. Y otra estudiante afade: “Gracias
a este practicum nos hemos iniciado en el conocimiento de autores y teorias que,
seguro, continuaremos leyendo y en un futuro, aplicando”.

Hemos pasado de opinar desde inlecturas sobre el aprendizaje dialdgico a estar
informados desde lecturas, un paso importante porque como destacan Racionero
et.al (2012):

El didlogo igualitario generaba una gran productividad cientifica, mientras que
las interacciones de poder generaban inlecturas de consecuencias muy graves
para los nifios y nifas de las escuelas. (p.26)

Desde la TPD hemos compartido pensamientos, reflexiones, sensaciones y sen-
timientos. Hemos aprendido de y con todos y todas los/las demas y nos hemos
enraizado en la utopfa. Y sequiremos haciéndolo porque como sefialan Racionero
etal. (2012:60):"Aquello que ponemos en practica no se concreta independiente-
mente de nuestra imaginacion, nuestros suefios posibles dan forma a esa realidad”.
Y como nos recuerda Torrego (2012):

deberiamos recordar lo que somos: un maestro o una maestra, que es el profe-
sional de la esperanza, el incansable, humilde y magnifico cuidador del futuro.
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Resumo

Apresenta-se uma investigagao qualitativa de cunho exploratério, que se efetivou por meio
de uma pesquisa bibliografica e uma pesquisa de campo realizada com conselheiros escolares
em oito escolas municipais de Brumadinho/MG. O objetivo geral da pesquisa é analisar os
fatores que promovem ou que dificultam a participacdo do Conselho Escolar nas decisdes
das escolas municipais de Ensino Fundamental de Brumadinho/MG. A pesquisa toma como
fundamento o modelo de gestdo democratica. A metodologia adotada foi um estudo de
caso, com analise de documentos e entrevistas que posteriormente foram submetidos a
analise de conteudo. A analise foi fundamentada no modelo da gestdao democratica, com
foco na escola. Como principais conclusdes, sao apontadas: existem dificuldades para o
funcionamento do Conselho Escolar, que aparece mais como uma necessidade burocratica
do que como um mecanismo de democratizacdo da escola; a funcdo de representativida-
de dos conselheiros é pouco consolidada; a participacdo depende ndo apenas do esforco
individual, mas também de um contexto sécio institucional que incentive e ofereca bases
para a participacdo dos conselheiros e de toda a comunidade escolar e local.

Palavras-chave: gestao democratica; conselhos escolares; participacao; desenvolvimentolocal.

Abstract

A qualitative investigation is presented with exploratory characteristics which carried out
through a bibliographical research and a field research realized with school counselors in
eight municipal schools in Brumadinho/MG. The general aim of this research is analyzing
the factors that promote or make more difficult the School Council participation in the
municipal schools decisions of basic education in Brumadinho-MG. The research is based
upon the democratic management model. The methodology adopted for it was a case
study, with analysis of documents and interviews that were subsequently submitted to
a content analysis. Analysis was based upon the democratic management model, with
a focus on school. The main conclusions drawn from that were: there are factors that
make difficult the functioning of the School Council, which appears more as a bureau-
cratic need than as a democratization mechanism for school; the representativeness
function of conselors is little consolidated, participation depends not only on individual
effort but also on a social and institutional context that encourages and offers bases to
a participation of conselors and of the whole school and local community.

Keywords: democratic administration, school councils; participation, local development.
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1. INTRODUCAO

O Conselho Escolar é considerado pela Lei das Diretrizes e Bases da Educacao Nacio-
nal (LDBEN) N°9394/96 como instrumento para efetivacao da gestao democratica.
Nessa perspectiva, o Conselho Escolar tem um importante papel no incentivo a
participacao da comunidade escolar e no desenvolvimento de praticas democraticas
da comunidade local (Conceicao, 2007; Abranches, 2003; Cury, 2000; Marques,
2012; Prado, 2003; Alves, 2010; Bardinotti, 2002; Cunha, 2008; Silva, 2010).

Embora a literatura reconheca o potencial do Conselho Escolar como espaco de
democracia, Dalberio (2009, p.89.) ressalta qué “o colegiado escolar ainda constitui-
-se como um canal de participacao muito limitado (...) se resumindo a presenca de
representantes da comunidade escolar nas reunides, entretanto, ainda com uma

postura de apatia, submissao e indiferenca”.

Assim, os Conselhos Escolares precisam se organizar de forma a criar um espaco
democratico, incentivando a discussao, a tomada de decisdes, buscando solucoes
para aescola e se estendendo a comunidade onde se inserem. Isto, compreendendo
que a democracia nao é conquistada apenas seguindo uma receita, mas que deve
ser entendida como um processo de construcao.

No municipio de Brumadinho/MG, as escolas do Sistema Municipal de Ensino, em
consonancia com a legislacdo vigente, implementaram o Conselho Escolar, como
orgao colegiado, que tem a finalidade de “democratizar a escola publica” (PARO,
2000, p. 27). No entanto, a implantacao nao garante que exista uma participagao
dos conselheiros nas discussdes e demandas da escola.

Visando a abordar a construcao democratica na escola, foi realizada uma pesquisa
que se propde a compreender como potencializar os aspectos que favorecem, ou
superar 0s aspectos que dificultam a participacao do Conselho Escolar, na pers-
pectiva da gestao social e visando ao desenvolvimento local. Apresenta-se, como
objetivos especificos: compreender o conselho escolar como instrumento de ges-
tao democratica; conhecer o funcionamento dos Conselhos Escolares das Escolas
Municipais de Brumadinho/MG; analisar fatores que dificultam ou favorecem a
participacao do Conselho Escolar.

Inicialmente, é feita uma revisao de literatura sobre o papel dos Conselhos Escolares

como instrumentos de efetivacdo da gestdo democratica. Em seguida, analisa-se
0 conceito de participacao na perspectiva do desenvolvimento local, como uma
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proposta a ser potencializada nos Conselhos Escolares. A partir dessa abordagem
é feito o relato da pesquisa, sua metodologia e resultados. Finalmente, sao apre-
sentadas as consideracoes finais.

2. GESTAO DEMOCRATICA, PARTICIPACAO NA ESCOLA
E DESENVOLVIMENTO LOCAL

A partir da década de 80, cresce no Pais a expectativa e a necessidade de relagcoes
mais democraticas, com maior participacao popular e democratizacao de varias
esferas da sociedade brasileira, inclusive da gestdo do proprio Estado através da
institucionalizacdo de instancias de participacao por meio de conselhos, ou simila-
res, compostos por representantes da sociedade civil, com o objetivo de participar
diretamente da elaboracdo de politicas e garantir canais de fiscalizacdo e controle
social das politicas publicas (Oliveira; Adriao, 2007).

A organizacao dos Conselhos Escolares se apresenta como uma forma de a comuni-
dade escolar e de a comunidade local, com destaque para as familias, participarem
e fazeremvaler os seus direitos e deveres, democraticamente discutidos e definidos,
como um exercicio de democracia participativa.

O principio da gestao democratica, garantido na Lei 9394/96, ou Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDB), estabelece, no artigo 3°, os principios da
educacao e traz, noinciso VI, a mencao a “gestao democratica do ensino publico,
na forma desta lei e da legislagao dos sistemas de ensino”.

O Plano Nacional de Educacao (PNE), aprovado pela Lei N° 13.005, de 25 de junho
de 2014, para vigéncia de 10 (dez) anos a contar da publicacao da lei, apresenta,
no art. 2°, inciso VI, como uma de suas diretrizes, a “promocao do principio da
gestao democratica da educacao publica”.

Conforme previsto na legislagao nacional, cabe aos municipios aprovar leis espe-
cificas para os seus sistemas de ensino, disciplinando assim a gestao democratica
do ensino publico. Assim, sera apresentada, a seguir, a requlamentacao dos Con-
selhos Escolares no Municipio de Brumadinho/MG, onde a presente pesquisa foi
desenvolvida.
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O Sistema Municipal de Ensino de Brumadinho/MG regulamenta os conselhos es-
colares, como um dos instrumentos de gestao democratica, através da Resolugao
de N° 13 de 27 de marco de 2012, considerando o Conselho Escolar como impor-
tante instrumento de efetivacdo da gestdo escolar compartilhada, aqui entendida
como uma gestao onde o Conselho Escolar compartilha com o Diretor o poder
de deciséo sobre o0s aspectos administrativos, pedagogicos e financeiro da escola.

A resolucao N° 13 define com maior clareza o carater consultivo, normativo, deli-
berativo e fiscalizador dos Conselhos Escolares, em regime de cogestao participa-
tiva, visando acompanhar, aconselhar e avaliar a educacao no ambito da escola,
conforme expresso no Art 1° da resolucao.

E importante observar que a instituicdo de conselhos escolares e/ou outros meca-
nismos de participacdo ndo configura, por si so, a existéncia de uma efetiva gestao
democratica. Se os individuos que compdem essas instituicoes ndo pautarem suas
acoes no dialogo, pouco restara de democratico nessas acoes coletivas (Souza,
2009). Deve-se acrescentar que esse dialogo tampouco é resultado apenas da
vontade individual, mas dependera de condicdes socioinstitucionais que possam
garantir e desenvolver o dialogo e a participacao dos diversos atores sociais. A
participacao é, ao mesmo tempo, uma pratica dos sujeitos politicos e uma pratica
da sociedade politica.

E importante considerar a participacdo ndo como um processo simples, onde se
espera que todos participem de tudo a todo o momento. Conforme afirma Bob-
bio (1998), o termo participacao possui diferentes interpretacdes, que vao desde
participar como mero espectador até assumir um papel de protagonista. O que
diferencia essas formas de participacao sao os aspectos que precisam ser conside-
rados no contexto social e historico para se promover e organizar a participagao,
bem como as acdes dela decorrentes.

A participacao, na perspectiva do desenvolvimento local apresenta-se como uma
possibilidade de contribuir para a democratizacao do poder publico, além de re-
presentar um fortalecimento para a cidadania ativa (TENORIO, 2008), o que pode
ser aplicado na gestao dos Conselhos Escolares.
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3. METODO

A presente pesquisa teve uma abordagem qualitativa de cunho exploratério, que
se efetivou por meio de uma pesquisa de campo realizada nos Conselhos Escolares
de oito escolas que atendem o Ensino Fundamental no municipio de Brumadinho/
MG, ancorada na pesquisa bibliografica sobre os conceitos que fundamentam a
pesquisa: gestao democratica, conselhos escolares e a participagao.

Na pesquisa documental foianalisado um total de 15 atas, correspondentes a todas
asatasdasreunides dos oito conselhos pesquisados. Buscou-se levantar os assuntos
discutidos e analisar os aspectos que apresentassem indicios de fatores que dificul-
tavam ou favoreciam a participacao dos membros dos Conselhos Escolares, além
de analisar o Estatuto do Conselho Escolar das escolas participantes da pesquisa.

Para a coleta de dados foi definido o periodo de fevereiro de 2014 a dezembro
de 2014, quando nao haveria eleicdes e mudancas dos membros do Conselho
Escolar. A selecao da amostra, nao probabilistica por proximidade, aconteceu da
sequinte forma: primeiramente foram selecionadas as catorze escolas que atendem
as séries iniciais do Ensino Fundamental, considerando a experiéncia desta autora
enquanto coordenadora das séries iniciais do Ensino Fundamental do Municipio.
Dessas, quatro foram excluidas, devido a distancia da sede do Municipio, o que
dificultaria o acesso para a realizacdo da pesquisa.

Na sede do Municipio, existem trés escolas com caracteristicas semelhantes, no
que diz respeito a populacao atendida e a situagao econémica dos alunos. Por isso,
foi sorteada apenas uma para representar a sede do Municipio.

Os sujeitos da pesquisa foram os membros do Conselho Escolar, tendo, como critério
de inclusao, a titularidade. Em um total de 34 entrevistados, oito sao presidentes e
26 sao conselheiros titulares. Os suplentes nao foram incluidos porque participam
apenas de reunides esporadicas. Para obedecer as regras quanto ao anonimato
dos participantes, adotou-se, no corpo do texto, a designacao de P1 a P8 para os
presidentes e de M1 a M26 para os demais membros titulares (representantes dos
pais, professores, agentes de servico). O instrumento de coleta de dados utilizado
foi a entrevista semi-estruturada, composta por perguntas pré-estabelecidas no
intuito de conduzir aos objetivos propostos.
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Na pesquisa documental, para a analise do estatuto do Conselho Escolar, foram
coletadasinformacdes sobre a periodicidade das reunides, composicao e atribuicoes
do CE. Para andlise das atas do Conselho Escolar, foram coletadas as informacoes
sobre as situacdes que indicaram ou esclareceram como se deram a tomada de
decisdes e o desenvolvimento de seus atores.

Os sujeitos visados pela pesquisa foram convidados a participar e sua aceitagao
foi formalizada por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Escla-
recido, no qual constaram endereco e telefone do Comité de Etica da UNA e do
pesquisador principal. Este documento foi gerado em duas vias, ficando uma com
0 entrevistado.

4. RESULTADOS

Nesse item serao apresentados os dados coletados na pesquisa, organizados em
dois topicos de analise. A primeira, composta por uma descri¢ao da implementacao
e do funcionamento dos Conselhos Escolares das escolas municipais de Bruma-
dinho/MG, baseando-se na analise dos estatutos e atas. Por meio desse topico,
busca-se analisar o papel do Conselho Escolar no contexto social do municipio de
Brumadinho/MG e suas implicacbes como espaco democratico.

O segundo topico trata da concepgao dos entrevistados acerca da participacao e
representatividade no Conselho Escolar. Nele, busca-se analisar duas vertentes:
a participacao e a representatividade, considerando: os sujeitos em interacao e o
contexto socioinstitucional.

4.1 Implementacao e funcionamento dos Conselhos Escolares, em nivel
local, como instancias de democratizacdo da gestao escolar

Partindo da descricdo da implementacao e funcionamento dos Conselhos Escolares
no contexto de Brumadinho/MG, buscar-se-a problematizar alguns aspectos desse
processo, em nivel local, e articula-los com uma compreensao da proposta sobre
os Conselhos Escolares.
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Este topico discute a construcao da gestao democratica no contexto institucional
das Escolas Municipais que atendem as séries iniciais do Ensino Fundamental em
Brumadinho/MG. Para tanto, serdo consideradas as seguintes subcategorias: criacao
do estatuto, fungdes e atribuicdes dos Conselhos Escolares, periodicidade e temas
discutidos das reunioes.

De acordo com a resolucao n° 13 da SME de Brumadinho/MG, cada Conselho
Escolar deve elaborar seu préprio estatuto, sequindo as diretrizes necessarias para
elaboracao do estatuto do Conselho Escolar, no que diz respeito a formacao e
definicao de funcdes, dispostas no Inciso | do artigo 4° da resolucao n° 13 do
Sistema Municipal de Ensino de Brumadinho/MG.

ASecretaria Municipal de Educacao de Brumadinho, em fevereiro de 2014, elaborou
uma sugestao de estatuto do Conselho Escolar, sequindo as disposicoes previstas
na resolucdo n° 13, e encaminhou as escolas para que fosse adaptada a realidade
de cada instituicao, gerando um estatuto préprio, que deveria ser posteriormente
aprovado pelo Conselho Escolar.

No momento da pesquisa documental, foi solicitado o acesso ao estatuto de
cada uma das escolas para anotacao dos dados referentes a composicao, forma
de escolha, atribuicdes, periodicidade das reunides. Ficou percebido que seis das
oito escolas pesquisadas estavam utilizando o modelo encaminhado pela Secretaria
Municipal de Educagao, sem realizar nenhuma adequagao, mantendo inclusive
aqueles espacos que tinham sido deixados na forma de lacuna para que fossem
preenchidos com dados do Conselho Escolar da Instituicdo. Isso sugere que o
estatuto nao teria sido nem mesmo apresentado aos integrantes do Conselho
Escolar, e muito menos aprovado por eles.

Conclui-se que o Estatuto do Conselho Escolar ndo era um documento consultado
pelos conselheiros ou pelo presidente nas escolas pesquisadas. Inclusive uma delas
ndo conseguiu localizar o referido documento, quando solicitado. Outras seis man-
tinham apenas um modelo lacunado (o que ja havia sido enviado pela Secretaria de
Educacao) e que tinhassido, até entao, apresentado aos conselheiros para discussao
e possivel aprovacdo. Diante desse fato, foi questionado aos diretores sobre os
elementos que norteavam o funcionamento dos Conselhos Escolares, visto que,
mesmo nao sequindo o Estatuto, os Conselhos, nas oito escolas pesquisadas, sequiam
principios de organizagao com relagao ao registro das reunides em atas, realizacao
de reunides, aprovacao de contas, forma de eleicdo e periodo do mandato. Assim,
na pesquisa, surgiu a questao: de onde surgem esses principios? As respostas dos
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diretores (presidentes) indicaram, para o fato, que existe um setor na Secretaria
Municipal de Educacao que confere e valida a prestacao de contas da escola, ao
final de cada ano, e um dos critérios para aprovagao é que esta seja assinada pelo
diretor e pelo Conselho Escolar. Devido a isso, os diretores sao orientados a man-
ter em ativa o Conselho Escolar e realizar reuniées para aprovacao dessas contas:

P5 explica bem esse aspecto “bom, na verdade, quando assumi a dire¢éo da es-
cola, dei uma olhada na ata de posse do Conselho Escolar e de algumas outras
atas de reunido, entdo segui. Além disso, quando vamos validar a prestacdo
de contas, precisamos levar assinada pelo Conselho Escolar e, além disso, é
preciso levar a ata de posse dos membros desse Conselho. Dessa forma, soube
que precisava fazer eleicdo de dois em dois anos”.

P2 também fez um relato que informou sobre como conduzia o Conselho Escolar “jd
participei do Conselho Escolar em outra escola do Sistema de Ensino e por isso,
tinha certa clareza de como ele funcionava. De fato, nunca havia consultado o
Estatuto, mas sequia o que tinha aprendido em outra escola. Além disso, tenho
que ter a assinatura dos membros do Conselho Escolar na prestacdo de contas.”

O relato dos presidentes mostra que o que norteia o funcionamento do Conselho
Escolar é a vivéncia dos diretores e dos conselheiros, a troca de experiéncia entre
eles e a imitacao de praticas adotadas pela escola (observa a ata e apenas trans-
creve atualizando os dados). A Secretaria de Educacdo funciona como um local
que é acionado pelos diretores quando ocorrem duvidas. Com isso, percebe-se que
0 estatuto nao representa para os conselheiros um documento que regulamenta
o funcionamento do Conselho Escolar. Os dados sugerem que o que orienta o
funcionamento do Conselho esta ligado a burocracia do proprio funcionamento
escolar, sem que o projeto de democratizagao da escola tenha sido incorporado
de forma especifica.

Apenas uma das oito escolas entrevistadas possufa estatuto aprovado pelo Con-
selho Escolar, em 2010. Uma das escolas entrevistadas ndao conseguiu encontrar
0 estatuto do Conselho Escolar, e as outras seis escolas utilizavam o modelo de
estatuto enviado pela Secretaria Municipal de Educacao.
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Analisando os estatutos e atas dos Conselhos Escolares, foram observados os
seguintes aspectos: escolha dos membros, periodo de mandato, fun¢des e com-
posicao do Conselho Escolar, periodicidade das reunides do Conselho Escolar,
atribuicdes do Conselho Escolar, temas discutidos nas reunides. Os mesmos serao
apresentados a seguir:

a) Escolha dos membros: a escolha dos membros para Conselho Escolar de
todas as escolas pesquisadas é realizada por meio de eleicao por aclamacao,
em assembleia geral que reline toda a comunidade escolar.

b) Periodo de mandato do Conselho Escolar de todas as escolas pesquisadas
¢é de dois anos, podendo os membros serem reeleitos, sem limitacdo da
quantidade de vezes. Vale destacar que as eleicbes ocorrem em periodos
variados. No ano de 2014, 2 escolas estavam finalizando mandato do
Conselho Escolar, e 6 estavam iniciando.

¢) Funcdes previstas pelo estatuto sao de carater deliberativo, consultivo,
normativo, motivador e fiscalizador, nas seis escolas que utilizam o modelo
enviado pela Secretaria Municipal de Educacao. Na escola que possui esta-
tuto votado, desde 2010, as funcdes previstas sao de carater deliberativo,
consultivo e normativo.

d) Periodicidade dasreunides: o Conselho Escolar de todas as escolas pesquisadas
deve-se reunir com periodicidade, por meio de reunides ordinarias, mensais
e extraordinarias, de acordo com a necessidade do Conselho Escolar, com
pauta previamente definida, além de duas assembleias gerais que contam
com a participagao de todos os segmentos da comunidade escolar. Essas
assembleias tém datas previstas no calendario escolar do Sistema Municipal
de Ensino de Brumadinho/MG.

No que diz respeito as reunides ordinarias, de acordo com o estatuto, elas deveriam
acontecer mensalmente. Porém, em nenhuma das escolas esse item foi cumprido.
No periodo de fevereiro a dezembro de 2014, deveriam ter acontecido onze reu-
nides ordinarias em cada Conselho Escolar e, pela analise das atas, foi constatado
que isto nao ocorreu, sendo que a escola que teve mais reunides realizou apenas
cinco, nesse periodo, as outras sete escolas realizaram 2 reunides, expressas no
calendario escolar.

e) As atribuicdes do conselho escolar presentes no modelo de estatuto en-
viado pela Secretaria Municipal de Educacao: Percebeu-se que o modelo
de estatuto enviado pela Secretaria de Educacao de Brumadinho para as
escolas apresenta o detalhamento das atribuicoes dos Conselhos Escolares,
compreendendo como campo de atuacao do Conselho Escolar os aspectos:
administrativos, financeiros e pedagdgicos da escola.
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f) Temas discutidos nas reunides: na analise dos temas discutidos nas reunides
e lavrados em ata, no periodo de fevereiro a dezembro de 2014, fica evi-
dente que existe uma valorizacao dos temas administrativos e financeiros
em detrimento dos pedagogicos.
Dos temas discutidos nas reunides, todos foram apresentados pelo presidente do
Conselho Escolar. Das atas analisadas no periodo de fevereiro a dezembro de 2014,
ficou percebido que poucas foram as decisdes tomadas pelos conselheiros, sendo
gue a maioria das reunides eram focadas apenas em validar assuntos e prestacoes
de contas apresentados pelo presidente do Conselho Escolar.

g) Composicao do Conselho Escolar: a composicao do Conselho Escolar de
todas as escolas pesquisadas mostra-se diversificada. No quadro 1, estdao
dispostos os segmentos que compdem o Conselho Escolar de cada escola

pesquisada.
QUADRO 1
Segmentos que compdem o CE das escolas pesquisadas
SEGMENTOS QUE COMPOEM O CONSELHO ESCOLAS PESQUISADAS
ESCOLAR 102345678
Presidente PP | P|P|P | P|P]|P
Professor Pl P | PP | P | P|P]|P
Funcionario da biblioteca NP | NP | P | NP | NP | NP | NP | NP
Secretaria P P | P | P | P | P |NP|NP
Especialista em Educacao P| P | P|NP| P | P | P|P
Servente Escolar PP | P | P | P | P|P]|P
Pais P P P P P P P P

Fonte: elaborada pelas autoras.
LEGENDA: P: O conselho escolar possui essa representatividade. NP: O conselho escolar ndo
possui essa representatividade.

Em cinco das oito escolas nao se mantém a proporcao de 50%, prevista no esta-
tuto, para a representacao entre segmentos internos e externos da escola. Vale
destacar, ainda, que em duas das escolas pesquisadas, o representante dos pais é
também funcionario da escola.

Foi possivel verificar que existem alguns aspectos expressos no estatuto que nao

sao cumpridos na pratica, como: o principio da paridade na composicao dos
conselhos, as categorias que o compdem e a periodicidade das reunides, além da
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supervalorizacao do aspecto financeiro, em detrimento dos aspectos pedagogicos
e administrativos nas tomadas de decisoes presentes nos Conselhos. Tais aspectos
comprometem o efetivo funcionamento do Conselho Escolar.

4.2 Concepcdo dos entrevistados sobre a importancia dos Conselhos
Escolares na gestao democratica da escola.

Como dito na metodologia, foram entrevistados 34 membros do Conselho Escolar,
no municipio de Brumadinho/MG, incluindo presidentes e os representantes dos
diferentes segmentos. As entrevistas tinham, como fio condutor, buscar compreender
qual era sua concepcao sobre o Conselho Escolar e sua atuacao como conselheiros,
que sera apresentada a partir das seguintes subcategorias: contribuicao dos con-
selhos escolares para gestao escolar, funcdo do Conselho Escolar, temas discutidos
no Conselho Escolar, participacao e representatividade, que serdo descritas adiante.

Para andlise dos dados, foram considerados os aspectos socioinstitucionais e a
relagao entre os sujeitos, que fundamentam a discussao acerca da participacao e
a representatividade.

e Contribuicdo dos Conselhos Escolares: O primeiro questionamento apre-
sentado a cada presidente dos Conselhos Escolares das escolas pesquisadas
foi sobre a contribuicdo desse Conselho para a qualidade da educacéo e
para a gestao da escola.

P2 relata da seguinte forma a contribuicdo do Conselho Escolar para a gestédo da
escola: Olha, partindo da formacédo do colegiado, que... tem representantes de
vdrios segmentos, eu acredito que a contribuicdo € imensa. (...) eu acredito que
a gente precise de todos esses parceiros. Apesar, que, infelizmente (a entrevis-
tada reforcou as palavras como se estivesse tentando valorizar esse aspecto) ndo
se tem a participacdo que a gente gostaria que tivesse, eu penso assim... igual
a questdo do, segmento dos pais, é muito dificil a gente consequir. (...). Entdo
eu mandei até, eu enviei até uma convoca¢do, mas eles ndo compareceram.
Entdo, na verdaaade, essa participacdo ds vezes ela fica ineficiente, porque
eles ndo veem. (...) a gestdo de uma escola, num gira em torno so do diretor,
mas, de todos que trabalham voltados pra educacdo, entdo assim, eu acho
que é importante essa questdo da contribuicdo, principalmente de ideias e de
sugestbes, de pontuar algumas coisas que ds vezes a gente td achando que
td dando certo, e na verdade a gente ndo consegue ver que td tendo falhas,
entdo tendo essas pessoas pra pontuar e trabalhar junto com a gente, né?
Porque, eu acredito que essa gestdo, td sendo cada vez mais descentralizada,
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td sendo mais democrdtica mesmo, né? Assim pelo menos é o que eu prezo
também, aqui na escola eu acho que, é... é claro que tem determinadas coisas
que, a palavra final é do gestor mesmo porque, jd requer isso dele, porque...
chega um momento que ele tem que tomar uma deciséo que é dele né? Mas
isso tudo antes é muito trabalhado até que o gestor chegue em uma deciséo.
(cor nosso.)

Na fala de P2 se percebe que em uma dimensao tedrica, ela tem clareza sobre a
contribuicdo do Conselho Escolar, tanto para a qualidade da educacao, quanto
para a gestao da escola. No entanto, também evidencia que na pratica, estas
contribuicdes nao se efetivam. Além disso, P2 mostra um entendimento do Con-
selho Escolar como um 6érgao apenas consultivo que tem a funcao de validar e/
ou emitir sugestdes, desconsiderando, assim, sua funcdo deliberativa na tomada
de decisdes coletivas.

P2 declara que cabe ao gestor a palavra final, ou seja, os membros do Conselho
Escolar podem até sugerir, mas quem decide é o gestor. Essa postura expressa
bem, a definicao de Bordenave (1995) sobre a participacao e consulta obrigatoria
em forma simbdlica, onde os subordinados sao consultados, embora a decisao
final pertenca aos administradores. O que, de fato, ndo representa uma tomada
de decisao coletiva.

Dentre as respostas dos demais entrevistados, foi possivel perceber que os presi-
dentes relacionam o Conselho Escolar a um espaco de participacao e acreditam
que esse CE poderia ser muito mais eficaz, conforme reforca P3: “o papel do
colegiado é representar a comunidade e eu acho que ndo acontece, pois eles
nunca trazem as demandas da comunidade, apenas participam das reuniées
quando chamados”.

O que se percebe na fala de P3 é que, quando perguntado pelo Conselho Escolar,
a resposta se refere restritamente aos representantes dos pais. O uso do “eles”
mostra uma separacao entre os integrantes da escola e os pais, e parece também
eximir a escola da responsabilidade de fomentar a participacdo da comunidade.

”

No trecho da fala “eles apenas participam das reuniées quando chamados
percebe-se que a concepcao de participacao expressa por P3 é apenas de estar
presente.
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M4 (representante dos professores) define o papel do Conselho Escolar da seguinte
forma: “Eu acho que a funcdo do colegiado é ser uma instancia de poder, de
democratizacdo para a educacéo, de forma, assim, mais local. Entéo o colegiado
passa a atuar com a dire¢do da escola, objetivando buscar solucées, buscar
parcerias, tanto com a comunidade quanto com instituicées, ONGs, instituicoes
ndo governamentais, instituicoes privadas, com o objetivo de engrandecer cada
vez mais o processo pelo aprendizado, o processo de educacdo.”

A fala de M4 se aproxima bastante da concepcao de Conselho Escolar expressa
por Brasil (2007), onde o Conselho Escolar é entendido como instancia de poder
compartilhado da gestao escolar. O que se apresenta como uma visao mais segu-
ra que a apresentada por P1 que associa o Conselho Escolar apenas ao aspecto
financeiro: “Ele ajuda... ele ajuda... vé o que a gente faz com a verba, né? Com
o dinheiro, eu acho... mais issol»

Fica claro nas entrevistas que os entrevistados atribuem ao Conselho Escolar o
papel muito mais consultivo do que deliberativo valorizando os aspectos financei-
ros em detrimento dos administrativos e pedagdgicos, a considerar que, quando
acionam o Conselho, o que esperam é uma validacao da prestacao de contas ou
uma aprovacao para realizagao de compras para a escola.

e Temas discutidos nas reunides do Conselho Escolar: considerando que
a atuacao do Conselho Escolar se refere aos administrativos, pedagogicos
e financeiros da escola, foi questionado aos entrevistados sobre quais te-
mas eram discutidos, quais eram os temas mais polémicos e quais atores
(conselheiros) apresentavam esses temas para a discussao.

M10 (representantes dos pais) afirma que “geralmente, os temas do conselho, de
colegiado, é s6 questdo de contas, prestacao de contas, o qué que vai comprar,
aprovar, ndo aprovar, pedir sugestdo, mas geralmente se resume a isso, que é
um desperdicio, que muitos apuros que a direcGo passa ela poderia dividir com
o colegiado, dividir a responsabilidade, o sucesso e o insucesso” (cor nosso).

A fala dos entrevistados confirma o que se constatou nas atas: que os temas
discutidos nas reunides do Conselho Escolar se centralizam no aspecto financeiro,
deixando de abordar outras tematicas referentes ao pedagdgico e ao administrativo.

Na fala dos entrevistados sobre os temas que geram mais polémica nas reunides,

possibilitou-se identificar a postura dos membros. M26 (representantes das agentes
de servicos) comenta que “nunca presenciei nenhuma polémica nas reunies, o0s
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membros sGo muito calados, muito passivos, sdo tranquilos até demais”. Essa
fala é reforgada por P1: “O tempo que eu estou aqui nunca teve discussées e
polémicas ndo. Gerou nada né&o. Tudo que a gente fala eles concordam, eles
ndo discordam de nada”.

M26 e P1 apontam o Conselho Escolar como um espaco onde os conselheiros
sao descritos como pouco atuantes, passivos e “calados”, numa postura que se
resume em ouvir, aprovar e validar as decisdes apresentadas pelo presidente. Con-
siderando que pela analise das atas, todos os temas discutidos nas reunides foram
apresentados pelos presidentes.

M10 (representante dos professores) traz uma reflexao sobre a falta de participa-
¢ao dos professores na apresentacdo de temas nas reunides do Conselho Escolar,
afirmando que: “é uma questao assim, é um vicio, é uma coisa negativa que, eles
nao pensam, e eu nao sei também se ndo foi muito oportunizado, o qué que
acontece, se jd é uma cultura, de ter medo, de repente colocar alguma coisa e
ser retalhado, ou ter medo de colocar alguma coisa de ndo dar importdncia, ou
de ser visto como uma pessoa que ta querendo perseguir, essa questdo de ndo
sugerir € uma perda muito grande, poderia ser muito aproveitado” (cor nosso).

M10 ressalta um aspecto importante sobre o papel e a responsabilidade de se
oportunizar e criar condicdes favoraveis para a participagao de todos nas reunioes
do Conselho Escolar. Dalberio (2009, p. 84) complementa a visao apresentada pelo
entrevistado enfatizando que: “o Conselho Escolar deve incentivar a comunicacao
ampla e a participacao nas decisoes sobre questdes importantes e que estao inter-
relacionadas na escola”.

e (O que motivou os membros a participar do Conselho Escolar: quando os
entrevistados foram questionados sobre o motivo que os levaram a participar
do Conselho Escolar, as respostas sinalizaram para: o convite do diretor (24
dos 26 membros entrevistados) e pela falta de interesse dos demais com-
ponentes do segmento em participar do Conselho Escolar (2 dos membros).

O relato de P4 exemplifica bem essa realidade, onde afirma que “na hora das
eleicbes eles tentam se esconder, baixam os olhos, para ndo serem escolhidos”.
M7 complementa que “eu nem queria entrar, mas a diretora falou que tinha que
ter alguém da escola, que tinha que ser servente escolar e efetiva ai por isso
me indicaram e eu tive de aceitar” (cor nosso).
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M13 (representante dos pais) quando questionada sobre a apresentacao de algum
tema para discussao no Conselho Escolar, proposto pela sua categoria, respondeu
que “Nunca apresentei nenhum assunto. Eu so participo!”. O que se percebe é
que a concepcao de participacao é simplesmente de estar presente as reunioes.

Os relatos mostram que esse processo nao representa um momento de escolha
democratica dos membros, através de uma eleicao de representantes, mas sim, um
momento de “captura” de pessoas para compor um érgao burocratico. Entretan-
to, como uma construcao historica, a situacao pode comecar a deslanchar novos
processos e adquirir novos sentidos para os sujeitos implicados.

e Representatividade no Conselho Escolar: A democracia representativa
tem como fundamento a expressao da voz plural da sociedade organizada.
O papel dos representantes é compartilhar com os colegas a percepgao, as
aspiracoes dos seus representados, mantendo o respeito as divergéncias,
almejando a construgao da convergéncia (BRASIL, 2004). Torna-se importante
refletir sobre os processos e estratégias que poderiam efetivar essa proposta,
fazendo com que a participagao fosse de fato uma pratica democratica.

Durante as entrevistas, ficou evidenciado que a visdo de participacao representa-
tiva ndo tem um sentido claro e definido para os membros do Conselho Escolar.
Considerando que doze dos 34 membros entrevistados afirmaram nao repassar
informacdes para sua categoria. M16 (representante dos pais) retrata bem esse
aspecto, quando questionada, se repassa as decisdes tomadas pelo Conselho
Escolar e responde que “ndo repasso ndo! A gente fica ciente de cada infor-
macgdo, a gente assina, concordando com o que é apresentado e fica tudo
acordado dentro do colegiado mesmo!” Por essa fala, percebe-se que, na visao
da entrevistada, repassar, para o seu segmento, o que foi decidido no Conselho
nao seria uma atitude legitima, como se o que se passa na reuniao devesse ficar
restrito apenas aos membros do Conselho Escolar.

P3 reitera que “Tem vezes que a gente retne eles para discutir algum assunto
e ninguém fica sabendo Id fora, porque eles ndo repassam as informagdes”
(grifo nosso). O que nos leva a entender um Conselho Escolar como uma instancia
de poder que nao exerce a funcao de representatividade, por ainda estar preso
as relagdes de poder e a organizacao do sistema escolar existente, e que nao fo-
ram automaticamente transformadas pela legislacdo. Isto requer um processo de
construcao democratica que é justamente o que se busca enfatizar nesta pesquisa.
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M15 reforca a visao de M4 (representante das agentes de servico) destacando que:
“eu acho que cada segmento deve saber exatamente até onde o colegiado
pode ir, qual é a participacdo do colegiado, qual é a atuacdo, eu acho que
nesse aspecto deixa a desejar... deixa a desejar, pode se aperfeicoar mais nesse
sentido, e a medida que aperfeicoar, eu acho que a escola vai ter mais respaldo,
ou seja em ultima instdncia, a beneficiada vai ser a escola como um todo.".

Vale destacar que a falta de clareza sobre representatividade nao pode ser inter-
pretada apenas como uma auséncia de informacao e de postura democratica, mas
como um fruto de um contexto politico local que pode fortalecer ou determinar
essa realidade. Para tanto, faz-se necessario conhecer melhor esse contexto para
que se possa superar esse desconhecimento.

Nessa categoria foi analisada a participagao sobre o ponto de vista dos sujeitos
e sua interacao e os aspectos socioinstitucionais, percebendo-se que 0s sujeitos
precisam melhor compreender e exercitar posturas mais democraticas, pautadas
numa participacao mais efetiva nas tomadas de decisdes do Conselho Escolar.
Porém, além de uma postura democratica, precisam também de um contexto
socioinstitucional favoravel a participacdo, onde o Sistema de Ensino, a escola, a
comunidade escolar e local, precisam se articular para o fortalecimento do Conselho
Escolar como instancia de democratizacao da escola.

4.3 Participacdo: dificuldades, potencialidades e desafios dos Conselhos
Escolares

Até aqui, a analise procurou mostrar elementos que favorecem ou dificultam a
participagao no Conselho Escolar. Compreender esses aspectos nao é tarefa difi-
cil. O grande desafio seria transformar e potencializar esses aspectos para que se
tornassem, em uma visao de gestao social, praticas promotoras de um processo
democratico aliado ao desenvolvimento local.

No intuito de compreender as praticas que precisam ser superadas e 0s aspectos
gue poderiam ser potencializados, foram levantados com os entrevistados os as-
pectos negativos/entraves para o efetivo funcionamento dos Conselhos Escolares e
as acdes que poderiam ser realizadas para transformar essa realidade. Tais aspectos
foram organizados nos quadros 2 e 3.

O quadro 2 sintetiza os aspectos considerados pelos entrevistados como entraves

para o efetivo funcionamento do Conselho Escolar. Para tanto, o quadro foi dividi-
do em duas colunas: entraves destacados pelos presidentes e entraves destacados
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pelos demais membros do Conselho Escolar. Chama-se a atencao para a fala de
alguns diretores quando se referiam aos demais conselheiros como “eles”, refor-
cando relacdes de poder onde o presidente se coloca numa posicao hierarquica
superior aos conselheiros.

QUADRO 2
Aspectos negativos para o efetivo funcionamento dos Conselhos Escolares
Aspectos negativos considerados pelos Aspectos negativos considerados pelos
presidentes dos CEs demais membros dos CEs

Falta de informacéo sobre o papel do Conselho

Dificuldade de eleger os membros do CE.
Escolar.

Falta de iniciativa dos membros em participar das | Desconhecimento sobre 0s assuntos internos a
discussoes. escola.

Desinteresse da categoria em saber o que se
passa no CE e a falta de oportunidade de repassar
informacdes para o segmento.

Necessidade de os membros trazerem suas
demandas para o CE.

Falta de clareza dos membros sobre o papel do ) )
pap Desconhecimento do Estatuto do Colegiado.

CE.
Falta de tempo para se dedicarem ao Falta de tempo para participar das reunides do
fortalecimento do CE. CE.

Falta de fiscalizacdo e monitoramento dos CE por
parte da Secretaria de Educacao.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Milani (2008) argumenta que, para se compreender o processo participativo, é
preciso questionar quem participa, quando e como (por que meios) participa,
considerando que “a participacao é parte integrante da realidade social na qual as
relacdes sociais ainda nao estao cristalizadas em estruturas. Sua acao é relacional;
ela é construgao da/na transformacao social (MILANI, 2008, p. 573)".

Assim, as condicoes de participacao sao um fator relevante a se destacar, consi-
derando que a participacao nao é condicionada apenas a motivagao do individuo,
mas também depende das suas condi¢des socioinstitucionais. Nesse contexto, a
participacao dos conselheiros nao deve ser entendida apenas pelo viés da sua dis-
ponibilidade e motivacao individual. Deve-se também indagar sobre as condicoes
oferecidas para o seu engajamento.
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Na fala dos demais membros do Conselho Escolar percebe-se que eles relacionam
os entraves com a falta de clareza sobre o papel CE, o desconhecimento do Estatuto
do CE, a falta de postura como representante do segmento.

A necessidade de se conhecer as atribuicdes do Conselho Escolar se faz presente
tanto na fala do presidente quanto nas dos demais membros do CE. Nas sugestoes
apresentadas pelos presidentes surge a proposta de realizar estudos das fungdes
da CE e apresentar o andamento da escola, que é uma necessidade levantada
pelos membros do CE, pois, conforme afirma M17 (representante dos pais), “fica
dificil dar ideias sobre um assunto que eu ndo conheco, por isso, eu prefiro
sempre concordar com a presidente, que enquanto diretora sabe bem o que a
escola precisa”.

Na fala de M17 fica bem evidente a percepcao da necessidade de fortalecer o Con-
selho Escolar e durante entrevistas com os presidentes (diretores) ficou percebido
gue existe interesse por parte desses profissionais em melhorar a atuacao do CE,
ampliando a participacao dos segmentos.

Um fator que ficou evidente durante a pesquisa foi a necessidade do Conselho
Escolar obter mais informacdes sobre as demandas e especificidades da escola,
como uma maneira de possibilitar sua participacao, podendo emitir opinides e pa-
receres diante das decisdes a serem tomadas. Essa pratica pode ser potencializada
pelo proprio presidente aproveitando a presenca dos conselheiros nas reunioes,
para criar oportunidade de conhecerem melhor as demandas internas da escola,
conduzir discussdes procurando envolver os membros, incentivando-os a trazer
demandas do seu segmento, criando espagcos e estratégias para que eles repassem
as decisdes tomadas.

Conforme afirma Milani (2008) nao basta apenas estimular as pessoas a participarem
é preciso assegurar a qualidade dessa participagao. O que se espera é uma partici-
pacao mais bem informada, de forma que esses atores sejam de fato participativos
e que atuem de fato como representantes de uma categoria.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Com o presente artigo, foi possivel perceber que o conselho escolar se configura
como um espaco de democratizacao da gestao da escola, o qual acolhe represen-
tantes dos segmentos que compdem a comunidade escolar. O conselho escolar se
configura como um espaco fundamental para o exercicio democratico no interior
das escolas, mesmo quando funciona com determinadas limitacoes.

Dentre as principais conclusoes da pesquisa, ficou evidente que existem dificuldades
para o funcionamento do Conselho Escolar, o qual aparece mais como uma neces-
sidade burocratica do que como um mecanismo de democratizacao da escola. O
Conselho Escolar teve maior participacdo na tomada de decisdo sobre a gestao e
aplicagcdo dos recursos financeiros da escola, e houve uma priorizacdo das discussdes
referentes ao financiamento, em detrimento das discussdes de cunho pedagogico,
que ficaram restritas aos professores e a direcdo. Este é um aspecto que precisa
ser superado para que o Conselho cumpra seu papel enquanto instancia de poder
nos campos administrativo, pedagdgico e financeiro da escola.

A pesquisa mostrou ainda que a funcdo de representatividade dos conselheiros
é pouco consolidada, visto que os conselheiros nao tém, em sua rotina, um mo-
mento de coleta e de repasse de informagdes para a sua categoria e que muitos
conselheiros desconhecem qual categoria representam. Este fato pode seranalisado
a partir da falta de condicdes favoraveis para a interacao entre o representante e
seu segmento.

E importante considerar o contexto politico de Brumadinho, bem como os fatores
que possam dificultar o exercicio democratico, como, por exemplo, o fato de
o Sistema Municipal de Ensino nomear gestores por indicacao do prefeito. Isso
mostra que nao existe um processo democratico de escolha desse gestor pela
comunidade escolar, onde a direcao da escola esta associada ao poder municipal
(mais propriamente, ao prefeito), visto que é comum que, nas trocas de mandato
politico, os gestores escolares sao mudados.

Acredita-se que essa pratica precisa ser superada no municipio, abrindo possibi-
lidades para a escolha de gestores como forma de se incentivar outras praticas
democraticas. Isto porque a participacao depende nao apenas do esforco individual,
mas também, de um contexto socioinstitucional que incentive e ofereca bases para
a participacao dos conselheiros e de toda a comunidade escolar e local.
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Resumen

Este trabajo trata de recomponer y comentar las practicas investigativas desarrolladas en el
ano 2014, por los integrantes de un proyecto de investigacién en curso, aprobado por la
Secretaria de Investigacion y Posgrado de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de
la Universidad Nacional de Misiones (FHyCS-UNaM), denominado “Representaciones del TD
en los Contextos Formadores de las Practicas de Residencia del Profesorado en Educacion
Especial”: 16H394, 2014-2016.

La idea de mirar el proceso por dentro surge de la necesidad de justificar los diferentes
giros que fue tomando la indagacion, a partir de las discusiones grupales generadas en
el seno del equipo de investigacion, para ello se implementaron registros (crénicas) de las
reuniones de trabajo grupal.

Comoresultado del analisis de las crénicas, se logré detectar ciertos elementos que incidieron
en el devenir de la investigacion, tales como, discusiones sobre las orientaciones tedricas de
los materiales bibliograficos que se manejaron en el equipo; definicion temporo-espacial de
las etapas de investigacion; la relacion de este estudio con la catedra “Practica Profesional
Docente y Tecnologica (PPDyT)” del Profesorado en Educacion Especial de la FHyCS-UNalM;
la delimitacion de los ambitos de desarrollo de la investigacion; y las consideraciones tedrico-
metodoldgicas que fueron marcando los rumbos de la tarea.

Palabras clave: Investigacion educativa; RS; Practicas de residencia.

Abstract

This paper attempts to reconstruct and comment on the investigative practices deve-
loped by the members of an ongoing research project: “Representations of Teaching
Work in the Training Contexts of Teaching Practice Residency of the Special Education
Teacher -Training Course”. This project was approved by the Secretary of Research and
Postgraduate Studies of the Faculty of Humanities and Social Sciences of the National
University of Misiones, and it is identified as 16H394, 2014.

The idea of looking into the process arises from the need to justify the different turns
that the investigation has taken due to discussions generated within the research team.
As a result of the analysis of the chronicles, it was possible to detect certain elements
that influenced the course of the investigation such as discussions about the theoretical
orientation of bibliographic materials that were handled in the team; the temporo-
spatial definition of the research stages, the connection of this study with the subject
of “Professional Practice Teaching and Technology (PPT y T)” of the Teacher in Special
Education Course —FHyCS, UNaM, the delimitation of the areas of development of re-
search; and the theoretical and methodological considerations that have marked the
directions of the task.

Keywords: Educational research, social representations; residence practices.
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1. INTRODUCCION

El proposito de esta presentacion es, principalmente, compartir con los lectores los
frutos de la reflexion sobre los caminos de indagacion transitados por el equipo
de investigacion en su proceso de organizacién y generacion de conocimientos
destinados a instrumentar y posicionar el proyecto 16H394: “Representaciones del
TD en los Contextos Formadores de las Practicas de Residencia del Profesorado en
Educacion Especial”, de la Secretaria de Investigacion y Posgrado de la Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Misiones (FHyCS-
UNaM), en su primer afo de desarrollo.

El acto de investigar es, generalmente, un suceso circunscripto a un determinado
proyecto de investigacion, referido al objeto de estudio, al problema planteado sobre
el mismo, a refutar o afirmar una hipotesis. Limitado, en sintesis, a los conocimientos
que pueden ser adquiridos, mediante la aplicacion de ciertas herramientas. No es
habitual fijar la mirada sobre el propio proceso investigativo, sobre las limitaciones,
mutaciones, desviaciones y manipulaciones que afectan el proceso de construccion
del andamiaje de la indagacion. Tampoco se habla de las condiciones de trabajo,
de la influencia y de las responsabilidades de las estructuras jerarquicas existentes
en todos los grupos de investigacion. Esto hace que se sepa poco y nada sobre
el cdmo se producen los tejidos de la investigacién, codmo se encara la formacién
de nuevos recursos humanos, cual es el contexto de trabajo y como funcionan los
equipos de investigacion.

Sabemos que cualquier pesquisa circula por mas de un contexto y se desarrolla,
intencionalmente, en varios ambitos. La investigacion en la universidad plantea, al
equipo involucrado, la doble responsabilidad de entender y mejorar el objeto de
estudio y, al mismo tiempo, formar recursos humanos capaces de seguir el camino
de la indagacion con responsabilidad y solvencia profesional. Ambas obligaciones
forman parte del entramado del proyecto de investigacion. La reflexion sobre el
proceso investigativo no deberia ser algo casual, que se hace al final, si queda
tiempo, porque no es un elemento importante para la investigacion en si misma,
sino que deberia formar parte de los informes periddicos, de manera que también
éstos sean objeto de evaluacion.

El hecho de mirar el trabajo investigativo por dentro, permite valorar la comuni-
cacion, la toma de decisiones, las acciones, los giros surgidos en las reuniones de
trabajo, y por ende, justificarlos. A continuacion se presentan los resultados del
trabajo de analisis realizado sobre las crénicas de las reuniones de trabajo grupal
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del equipo de investigacion del proyecto mencionado. Los subtitulos responden a
los temas recurrentes en las reuniones, ya sea por su caracter organizativo como
por su impacto en la construccion del proyecto.

2. METODOLOGIA

Para realizar el andlisis reconstructivo de la dinamica de trabajo del equipo de
investigacion y evaluar los resultados de la labor desplegada en estas instancias
de produccion, se tomaron, como fuente primaria, las cronicas de las reuniones
plenarias realizadas durante el afio 2014, donde se registraron, sistematicamente,
la dinamica y los modos de funcionamiento del grupo, los roles, las areas y las
funciones de sus miembros, teniendo como referencia, sin sujecién estricta a la
misma, la teorfa de los grupos (Sanchez Garcia, 2002). Se analizaron ocho créni-
cas de reuniones plenarias realizadas entre el 31/03/2014 y el 17/11/2014, en la
FHyCS-UNaM.

Este equipo de investigacion puede ser considerado, desde el punto de vista
constitutivo, como un grupo operativo, por su pertenencia a un proyecto, por su
dindmica, su cohesion, las formas de comunicacién, el ECRO' grupal y sus modos
de funcionamiento, donde se ponen en tension cuestiones como la pertinencia
de las teorias, las actividades, los instrumentos.

Aqui, como en el seno de cualquier equipo deinvestigacion, se producen discusiones
y reflexiones sobre lo que se esta haciendo y sobre el rumbo que ira tomando el
estudio. Si bien esto podria ser considerado como parte de un proceso adminis-
trativo, de ejecucion del proyecto, no por ello es menos importante, ya que de
todo esto dependen las acciones futuras que incidiran en los resultados finales del
trabajo. Este control operacional sobre el proyecto sirve para introducir cambios

T "...elECRO esconcebido como un esquema conceptual entanto supone unavision totalizadora,
en el sentido de abarcadora de la realidad grupal. EI ECRO es un instrumento para la aprehension
del sector de la realidad que queremos estudiar. Asi lo referencial alude a este campo que se
quiere abordar. Y el término operativo, supone que el ECRO incluye un trabajo, una tarea que
llevar a cabo. Y esa tarea es el modo en que el grupo recorrera un camino. La psicologia social
esta orientada hacia el cambio. Un grupo seré operativo solo si produce cambios, tanto a nivel
vertical (la historia singular de cada miembro inserto en el sistema) como en la historia horizontal
(el aqui 'y ahora grupal). Esto supone que a través de una tarea explicita, se elaboren los miedos
alataquey a la pérdida ocasionados por una nueva situacion, esto conforma la tarea implicita. Al
cuestionar lo cotidiano, se cuestionan las practicas institucionales y se desnaturalizan las relaciones
de poder.” (Zito Lema, 1976)
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y mejoras, corregir errores, aprender, unos de otros, a “ser investigadores”. La
autocritica que se pone en juego en este analisis no es sélo una exigencia ética,
sino una responsabilidad profesional.

En cada reunion de trabajo se tomaron en cuenta las preguntas de Ander-Egg
(2003) para orientar el trabajo:

";Qué hicimos?; ¢en qué grado y forma se estan logrando los objetivos y los
resultados previstos?; ;qué logramos hasta ahora?; ;en qué se esta cumpliendo
el programa de trabajo?; ;Qué nos falta hacer para lograr lo que nos propusimos
realizar?; ;Qué problemas tuvimos; o tenemos?; ;como resolverlos?; ;qué tene-
mos que hacer para solucionarlos?; ;En qué medida los factores externos estan
afectando o influyendo en el logro de los objetivos o resultados?; ;qué apren-
dimos con la experiencia que estamos realizando?; ;qué conclusiones sacamos
de ella?; ;Siguen siendo, el proyecto y las actividades, tal como las concebimos,
la mejor alternativa para solucionar el problema?; ;tenemos algo que rectificar?”

Estos y otros interrogantes surgidos de la propia practica fueron ajustando el
proceso de desarrollo del proyecto de un modo “critico, periddico y sistematico”,
generando elementos para realizar los ajustes necesarios con miras a alcanzar los
objetivos planteados.

3. RESULTADOS

3.1 Participantes e interacciones

Una de las cuestiones a resaltar en las reuniones del equipo de investigacion es,
sin lugar a dudas, la interaccion generada entre los participantes y la riqueza de
la misma, debido, probablemente, a la composicion interdisciplinar del equipo,
integrado por docentes-investigadores con distintas titulaciones, aunque todas
ellas provenientes del campo disciplinar de las ciencias humanas y sociales (areas:
Educacioén Especial (7); Ciencia de la Informacion (2); Psicologia (1)), situaciéon que
acrecienta las posibilidades de enriquecer el proyecto, ademas de favorecer el
aprendizaje conjunto.

La presencia y participacion de los investigadores en casi todas las reuniones da

cuenta del compromiso asumido por los integrantes del proyecto con esta instancia
de su desarrollo.
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TABLA
Participacion de los investigadores en reuniones de trabajo.
Funcion Area de formacion de base | Participacion | N° Intervenciones
Director Educacion 8 35
Codirector Ciencia de la Informacién 7 8
Investigador 1 Educacion 8 6
Investigador 2 Educacion Especial 7 6
Investigador 3 Educacion Especial 8 2
Investigador 4 Educacion Especial 8 4
Investigador 5 Psicologia 8 6
Investigador 6 Bibliotecologila J 7 2
Documentacion

Investigador 7 Educacion Especial 8 2
Investigador 8 Educacion Especial 4 2
Investigador 9 Educacion Especial 3 1

Como lo muestra la tabla anterior, la voz cantante la lleva, en este caso, el director
del proyecto, quien interviene con frecuencia para reorientar las discusiones, dar
su punto de vista sobre el trayecto en cuestion, sugerir lecturas, etc. Los inves-
tigadores en formacion (6, 7, 8 y 9) son los que realizan menos intervenciones,
probablemente por la falta de experiencias y por la prudencia propia de quien no
esta seguro de sus ideas.

Los elementos resultantes del analisis de las cronicas pueden resumirse en los
items siguientes:

3.2 Orientacion bibliogréfica

Desde la primera reunion de equipo se evidencio la preocupacion por la lectura y
el andlisis del material bibliogréfico considerado pertinente para el sustento tedérico
del proyecto. La tarea de busqueda bibliografica, recomendaciones de lectura,
guias, presentacion de posturas teoricas de autores relacionados con la tematica,
fue una constante en el transcurso del afio 2014. Las posturas tedrica sostenidas
por el grupo hacian mencién, de manera recurrente, a determinados autores y
textos de base para la construcciéon del marco de referencia del proyecto. Entre los
autores que circularon en el grupo, como referentes tedricos de la investigacion, se
encuentran José Antonio Castorina y Alicia Barreiro, mencionados por sus aportes
acerca de las RS (RS) en el ambito educativo. (Cronica N° 1, 31/03/2014); Denise
Jodelet (Cronica N° 2, 21/04/2014); Moscovici Serge (Cronica N° 3, 19/05/2014).

Revista Iberoamericana de Educacion [(2017), vol. 73, nim. 2, pp. 45-70]



Reconstruyendo prdcticas investigativas sobre representaciones del TD en la educacion especial

El uso de la teoria de las represntaciones sociales (TRS) en esta investigacion se
argumenta en los consejos presentados por Castorina y Barreiro (2013) a los in-
vestigadores que aborden el estudio de las RS (RS) en el ambito educativo. Estos
autores, citando a Prado de Sousa y Pintor Santiso Villas Boas, (2011), sefalan que:
“Al centrarse en la vida cotidiana de la escuela, la teoria de las RS puede enriquecer
su comprension como lugar de experiencia y de conocimiento, pero nos advierten
que: “Sin embargo, el riesgo de la escision entre lo individual y lo social, inclui-
da la reduccion de un plano al otro, es omnipresente, y representa el obstaculo
epistemologico principal que debe enfrentar todo investigador de RS en el campo
educativo”. Estos autores agregan: “Lo mismo vale para las politicas publicas en
educacion que han tratado de mejorar la calidad educativa, tanto de los docentes
como de los alumnos, apelando a transformaciones puramente individuales, o han
ignorado la apropiacion activa de los instrumentos culturales”. Estas opiniones han
sido determinantes para profundizar sobre las dificultades, alcances y limitaciones
a la hora de utilizar la TRS en esta primera etapa de indagacion en el campo de
nuestras practicas de formacion del Profesorado en Educacion Especial.

Castorina y Barreiro (2013) dicen que “Por lo general los investigadores del mun-
do psicoeducativo tienden a interpretar las RS como representaciones individuales
descontextualizadas o teorias implicitas”, por lo tanto en la situacién planteada en
esta investigacion, para poner en juego las advertencias o recomendaciones en el
tratamiento de las RS y su teorfa se sefala, entre los aspectos a considerar, que
desde el contexto historico, politico, social transubjetivo, esta la emergencia de un
hecho educativo novedoso: el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFOD
Argentina) inicio, en el afo 2014, “el programa “Nuestra Escuela” como iniciativa
federal, con el propdsito de formar a todos los docentes en ejercicio del pais, de
manera gratuita y universal, a lo largo de tres cohortes consecutivas de tres anos
cada una” para capacitar en servicio a un millon de docentes de los diferentes
niveles y modalidades del sistema educativo que centraliza, orienta y determina la
formacion a nivel federal de los institutos o escuelas normales de las jurisdicciones
o provincias donde se realizan las practicas.

Una de las propuestas centrales de este programa es la mirada transformadora
acerca del trabajo docente (TD), abordando aspectos que se comparten en el grupo
de investigacion, desde la perspectiva formadora, tales como:

e El analisis de las disociaciones/tensiones entre la formacion teorica de los
docentes y la realidad en la que se desenvuelven su practica cotidiana.

® la interrogacion sobre las formas en que el colectivo docente da forma 'y
construye identidad profesional e institucional en relacién con las categorias
inclusion-derecho.
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® El significado y las responsabilidades asociadas a la condicion estatal de
la escuela y del TD: sus consecuencias en la ensefianza y los aprendizajes.

La TRS sefala que las RS surgen ante un vacio de significado, es decir, cuando
ocurre un hecho novedoso. El programa Nueva Escuela es considerado como una
innovacion de las practicas docentes, dado que propone el trabajo en pareja pe-
dagogica (PP). Este término es lo suficientemente ambiguo e impreciso como para
depender del conocimiento, las creencias, los valores y la historicidad asignadas
por los docentes y su comunidad de pertenecia, a este tipo particular de trabajo
o tarea educativa. Por lo tanto, desde la experiencia formativa, se considera que
el colectivo docente esta frente a un hecho novedoso, ya que las practicas peda-
gdgicas fueron consideradas, histéricamente, como un trabajo individual, perso-
nal. Mucho se ha hablado y escrito sobre la soledad del docente frente a la clase,
el grupo escolar o ante el sistema educativo e incluso la sociedad. Por eso, desde
una visién formadora, la PP, deberia responder a las caracteristicas presentadas en
el siguiente grafico:

GRAFICO N°1.
Pareja pedagdgica. Elaborado para el informe de avance, feb. 2015. SINVyP-
-FHyCS-UNaM. Posadas, Misiones, AR.

Sin embargo, en las practicas de formacién docente y en las practicas orientadoras,
persiste el formato de clase modelo, donde el/la practicante debe enfrentar el aula
como referente Unico, demostrando que puede “dirigir o dominar al grupo. Esta
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situacion representa una rémora del pasado, originada en las historicas escuelas
normales, con sus departamentos de aplicacion, auténticos laboratorios, donde
se formaban docentes alejados de la compleja y contradictoria realidad social y
escolar. Esta concepcion normalista modélica, aun persiste en nuestro medio, como
formacion ideal. En razon de esto, y para dar cuenta del estado de situacion del
trabajo en PPy conceptualizarlas en las practicas de residencia, se considera que la
TRS constituye elmarco tedrico apropiado, ya que, como lo sefala Moscovici (1979),
“Ante un hecho novedoso, los grupos sociales, llevan a cabo un proceso de fami-
liarizacion mediante la interaccion dialéctica de los mecanismos de anclaje y sub-
jetivacion”, agregando que “La familiarizacion permite que los fenomenos sociales
se inscriban en el conjunto de creencias y valores sociales preexistentes, otorgan-
dole algun significado. El anclaje y la subjetivacion permiten una seleccion de as-
pectos formando un grupo figurativo que concretiza conceptos abstractos”.

Si se considera que la Educacion Especial no puede estar ajena a los cambios socio-
histéricos y culturales, especificamente de aquellos involucrados en los procesos
formativos de los docentes y desde el espacio de actuacion profesional, ante el
desafio de producir conocimiento, seimpone laindagacion exploratoria para conocer
las RS en torno al TD, atendiendo particularmente a las representaciones de la PP
en los ambitos institucionales de las practicas de residencia. En virtud de esto, surge
en el grupo la idea de instalar un interrogante orientador de la indagacion: ¢Cuales
son las RS sobre la PP en los contextos de las practicas de residencia del Profesorado
en Educacion Especial de la FHyCS-UNaM (escuelas comunes y especiales) y las del
grupo operativo de la formacién (docentes formadores-estudiantes)?

Es asi que se considerd necesario iniciar este proceso de investigacion educativa,
predominantemente cualitativa, de caracter exploratorio, con los cuidados que el
caso y la tematica requieren. Se adoptd un enfoque participativo y cooperativo en
el ambito de las practicas de residencia, porque estos son los tiempos y espacios,
donde las RS objetivadas y ancladas en los contextos institucionales (escuelas,
universidad e instituciones asociadas a las practicas de formacion del profesorado
en educacion especial) y en sus grupos, juegan un papel central en los esquemas
de actuacion. De esta manera, la investigacion se focaliza en las RS sobre la PP en
los contextos de residencia, ya que éstas, al influir sobre las acciones cotidianas,
imponen, obstaculizan, opacan, ocultan o favorecen la actuacion/intervencion
pedagogica, el posicionamiento critico-reflexivo, la formacion inicial y la formacion
permanente. De manera que las observaciones se centran en torno al TD, siendo
la PP el objeto de estudio.
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Para determinar el objeto de estudio se tuvo en cuenta lo sefalado por Castori-
na y Barreiro (2013):

“La constitucion del objeto de investigacion involucra tomar decisiones que
transformen conceptualmente a un fenémeno del universo consensual, que
corresponde al universo propio de la vida cotidiana, en un problema del universo
reificado, propio de la ciencia. Las RS como tales corresponden al mundo de la
teorizacion cientifica, en tanto son una transformacion realizada por el proceso
de investigacion de un fenomeno vivencial compartido en la vida cotidiana. El
objeto de la indagacion no se obtiene por una transformacion inmediata, sino
por una elaboracion que incluye tensas interacciones entre los dos universos.”

Teniendo en cuenta esto, se trabajaria sobre la apropiacion, por parte de los di-
ferentes grupos, del concepto de PP, a través de los elementos de sus discursos y
acciones, desde los menos familiares a los individuos hasta las concepciones mas
elaboradas, como asi también, de las que surjan del apoyo comunicativo entre los
formadores y desde las teorias instaladas.

GRAFICO N°2.

Dimensiones de analisis de las representaciones sociales. Elaborado para el infor-
me de avance, feb 2015. SINVyP-FHyCS-UNaM. Posadas, Misiones, Argentina.
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En cuanto a la hipdtesis inicial, en el transcurso de las discusiones fue ajustada,
quedando enunciada de la siguiente manera: “Es posible conocer las RS sobre la
PP que circulan en el grupo de practica y de las instituciones educativas asocia-
das a la formacion universitaria de grado del Profesorado en Educacion Especial
FHyCS-UNaM”.

Al considerar que las RS se hacen visibles en las actuaciones de los grupos, en la
accion colectiva, es decir en las practicas pedagdgicas situadas, se propone trabajar
laindagacion empirica en los contextos de las practicas de residencia, ya que desde
la perspectiva del grupo, es alli donde emergen las RS sobre la PP desde lo que se
hace, se piensa, se dice, se siente o se escribe sobre ellas. La intervencion investiga-
tiva abarcaria tres anos (2014-2016). Los espacios y los tiempos armonizarian con
los afos académicos y el desarrollo de la asignatura Practica profesional docente
y tecnoldgica (PPDT), delimitandose el campo empirico de la siguiente manera:

a) Elgrupo operativo anual de practica o de intervencion pedagdgica (docentes
formadores, alumnado en formacién-residentes, adscriptas etc.).

b) Las escuelas e instituciones asociadas a las practicas de formacion. En la
actualidad son tres escuelas de la Ciudad de Posadas, Misiones, Argentina:
m dos de modalidad especial las N°1y N°4 y una de educacién comun, Frater-
nidad N°4. En los afos de intervencion se podrian incorporar otras escuelas
e instituciones o sufrir variaciones.

Sibien las practicas necesariamente se verfan modificadas por la investigacion, esta
accion estarfa justificada, porque como bien lo sefiala Castorina (2013):

“....entre las diversas relaciones que pueden establecerse entre RS y las inter-
venciones (Modele, 2007) podemos destacar las modificaciones de una practica
social mediante la exploracion de las construcciones del sentido comun que
obstruyen o facilitan las practicas deseadas, para apoyar aquellas que sustenten
una identidad social esperada o que propicien actividades de cambio”. De esta
manera, se estudian las RS para ayudar a los actores sociales, en nuestro caso
los participes de los procesos educativos (alumnos, docentes, familiares, etc.),
a mejorar la calidad de las actividades educativas, reformular el sentido de la
escuela o promover el dialogo entre los conocimientos cotidianos y los saberes
disciplinares”.

En la investigacion educativa, basada en la teoria de la consolidacion de datos,
realizada durante los aflos 2006 y 2007 en el ambito de la catedra de PPDT deno-
minada: “Atencion a las diferencias individuales y grupales en el aula: intervencio-
nes inclusivas de educacion especial en la escuela comun”, se constatd que las RS
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son generadoras de esquemas de accion y conceptualizaciones que los docentes
formadores portan y comparten con otros docentes y residentes en los ambitos
institucionales de la educacion especial y comun.

Desde las perspectivas de Jodelet y Moscovici las RS son:

“una formade conocimiento corriente, llamado de sentido comun, y caracterizada
por las propiedades siguientes: a) es socialmente elaboraday compartida; b) tiene
un fin practico de organizacion del mundo (material, social, ideal) y de orientacion
de las conductas y de la comunicacion; ¢) participa en el establecimiento de una
vision de la realidad comun a un grupo social o cultural determinado”. Jodelet,
(1986). Podemos decir que la representacion social se actualiza a través de la
objetivacion y el anclaje; y por otro lado con una esquematizacion con el fin de
hacer una descripcién, una explicacion o una justificacion. Moscovici (1979).”

Desde esta vision se considera que las acciones o practicas educativas son vividas
como experiencias y pueden ser corregidas o mejoradas, porque son “revisables”,
a través de la reflexion epistemoldgica y la generacion de un proceso investigativo.
Esto permite no estar atados a ellas de manera irremediable. Vemos, entonces,
que la influencia de la RS sobre las practicas sociales y particularmente sobre el TD
es una condicion variable y no una rigida determinacion. La practica ejerce una
accion directa sobre las modalidades del pensamiento. Desde esta postura teorica,
la accién, no es una consecuencia del “tratamiento de la informaciéon”, sino que
este ultimo es un subproducto de la practica. Las indagaciones previas, la propia
actuacion como docentes formadores e investigadores y las reflexiones sobre la
practica educativa, posibilitaron el desarrollo de una investigacion educativa en-
marcada en los procesos de formacion docente, en comunidades de aprendizajes,
donde para particularizar las RS se retoma a Jodelet (1986):

“El concepto de representacion social designa una forma de conocimiento es-
pecifico, el saber de sentido comun, cuyos contenidos manifiestan la operacion
de procesos generativos y funcionales socialmente caracterizados. En sentido
mas amplio, designa una forma de pensamiento social. [...] constituyen moda-
lidades de pensamiento practico orientados a la comunicacién, la comprension
y el domino del entorno, social, material e ideal”.

Ademas se toma en cuenta los beneficios sefalados por Castorinay Barreiro, (2013)
en el sentido de que:

“La teoria de las representacion sociales (Moscovici 1961, 2001) introduce
aportes relevantes para el analisis del conocimiento de los alumnos, principal-
mente por tres razones: en primer lugar, pone de manifiesto que no son sélo
sujetos individuales de conocimiento, sino que son inseparables de su identidad
social. En segundo lugar, permite superar la perspectiva dualista que escinde a
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las creencias del sentido comun del conocimiento racional, tratandolas como
modalidades cognoscitivas que interactUan entre si. En tercer lugar, la teoria de
las RS introduce a la historia y a la memoria colectiva en la explicacion de las
creencias que sostienen los alumnos.”

Es decir que el concepto de RS tiene un potencial importante para renovar los
estudios sobre ideas previas de los alumnos y los procesos de cambio conceptual
colectivo e individual en el marco dialéctico de la practica tedrica. Por tal motivo,
es deseable que estos procesos se instalen desde la formacion inicial, porque “la
dialéctica”, entendida en funcion de las contradicciones implicadas en los procesos
que se pretenden analizar, permitira un abordaje dinamico de las RS, en permanente
didlogo inconcluso. Tal como lo nuestra el grafico:

GRAFICO N°3

Relacion dialéctica: Formacion docente y representaciones sociales. Elaborado
para el informe de avance, feb 2015. SINVyP-FHyCS-UNaM. Posadas, Misiones,
Argentina.

Lo que se pretende mostrar son los contextos de aplicacion de la TRS, ubicada
en un juego de relaciones, donde emergen las RS y su dinamica. Las diversas in-
teracciones van modificando las representaciones que los distintos actores tienen
de si mismos, de su grupo, de los otros grupos y de cada uno de sus miembros.
Algunos interrogantes a develar serian, inicialmente, ;como el grupo de alumnos/
as residentes imagina la PP con el docente comun o especial?; ;Qué tareas creen
que haran juntos?; ;Cémo lo hacen en las instituciones asociadas a las practicas?

Sostiene Castorina (2013) que: “el enfoque de la internalizacién de Vigotsky esta
directamente vinculado con la metodologia dialéctica. El concepto de “internali-
zacion” vincula dos planos: las practicas sociales y la actividad individual, y desde
el punto de vista de la unidad del enfoque metodoldgico, implica la consideracion
de esos dos planos y su existencia “relacional”, en tanto estan separados y uni-
dos simultaneamente”. Con este planteamiento tedrico se pretende abordar la
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dicotomia entre lo individual y lo social, instalando un dialogo constructivo, sin
excluir tensiones ni abandonar nuestras finalidades practicas-tedricas, para ello
cabe preguntarse, desde la formacion: ;Cémo desnaturalizar las practicas en torno
a las RS sobre el trabajo del docente y en particular la PP?; ;Sus objetivaciones y
anclajes en las diversas instituciones asociadas a las practicas del profesorado?; ¢Y
en el grupo de la formacion docente o de residencia?; ;Qué creencias o valores
profesionales serian necesarios potenciar o desarrollar en laformacion del profesor/a
de educacion especial y comun para conformar Parejas Pedagdgicas eficientes?;
iLas RS de la PP en los contextos de practicas de formacion son hegemonicas,
conflictivas o emancipadoras?

La aproximacion a las RS se daria a nivel de microgénesis y sus componentes inte-
ractivos serian representados de la siguiente manera:

GRAFICO N°4
Microgénesis de las RS del docente en la educacion especial. Elaborado para el
informe de avance, feb 2015. SINVyP-FHyCS-UNaM. Posadas, Misiones, Argentina.

Este nivel microgenético de RS es abordado como inicial o exploratorio, en un tiem-
po abreviado por los plazos investigativos, que establece la propia universidad, el
contexto sociocultural y educativo, donde se desenvuelven las practicas formativas
cotidianas, analizando situaciones de conflicto y resoluciones que condicionan la
conformacion de Parejas Pedagdgicas en el TD de la residencia.

3.3 De los resultados esperados

e Conocer las RS sobre la PP en los circuitos de las practicas pedagogicas del
Prof. Educacién Especial-FHyCS-UNaM.
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e Descubrirtemas conexos o nuevos problemas investigativos entorno alasRS.

e Mejorar la produccion y circulacion del conocimiento entre las escuelas e
instituciones asociadas a las practicas universitarias.

3.4 Descripciones de algunos métodos y técnicas

Utilizando criterios metodoldgicos cualitativos coherentes con la TRS se podrian
utilizar diversas técnicas para recoger informacién como: a) Entrevistas/discursos;
b) Textos/analisis; C) Observacion participante de clase en PP; d) Relatos/narracion;
e) Registros audiovisual de practicas en PP, observaciones del TD, bitacoras, diario
académico, hoja de ruta, reconstruccion de practicas; descripciones y relatos de
clases, cuadernos o carpetas de planificaciones de tarea docente etc. Esta pers-
pectiva metodologica, pone a disposicion una amplia caja de herramienta con
procedimientos, técnicas e instrumentos que favorecen el alcance de los objetivos
de la investigacion, como ser: cuestionarios, grupos focales, talleres participativos,
encuentros y jornadas. Todas ellas tendientes a animar y favorecer la participacion
delosactores sociales intervinientes, a fin de informarse, opinary evaluar decisiones,
recoger voces, instalar el didlogo sobre la PP para someter a discusion resultados
provisorios e incorporar aportes o visiones sobre el conocimiento producido en el
campo de aplicacion.

En la etapa de analisis del proceso y de los resultados de la investigacion, se usara la
triangulacion metodoldgica de técnicas, datos, fuentes como un factor decisivo. La
combinacion sucesiva y simultanea de multiples técnicas, permitiria la construccion
interactiva del conocimiento.

Las situaciones comunicativas, las voces de los que estan proximos al fenomeno
estudiado, constituyen el aspecto central del enfoque constructivo y dialéctico.
Los relatos de formacion se utilizarian en la fase analitica de la investigacion para
mostrar el inter-juego de lo personal y social en la construccion de las RS del grupo
operativo de las practicas de residencia.

Para el analisis de los relatos autobiograficos de la formacion y el trabajo en PP se
tendra en cuenta el contexto historico-socio-cultura; la dimensién familiar, perso-
nal, escolar o profesional; el itinerario o trayectoria; las experiencias criticas de la
formacion y/o en la tarea docente; la concepcion y el rol del docente. El analisis
documental y la interpretacion de los textos deberan formar parte privilegiada de
la intencion interpretativa y comprensiva. El disefio se debera considerar flexible,
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abierto a mejores resultados y propuestas de los actores intervinientes siempre
y cuando sean convergentes con la tematica, los propositos investigativos y el
encuadre tedrico adoptado.

3.5 Etapas de la investigacion

Del analisis de la primera cronicas del ano 2014, surge claramente el consenso
general en cuanto a respetar el esquema previsto para el desarrollo de esta inves-
tigacion, y para lograrlo se delinearon tres etapas: una primera etapa, denominada
preparatoria, que se implementd en el ano 2014, una segunda etapa, denominada
empirica, a desarrollar en el aflo 2015, y una tercera, y Ultima, etapa de analisis y
conclusiones, prevista para el afio 2016. (Créonica N° 1, 31/03/2014).

En la etapa preparatoria se delinearon actividades y asignaron responsables de
cada una de ellas. Estas tuvieron por finalidad identificar y seleccionar documentos
que permitieran describir dinamicamente la evolucion socio-historico-cultural de
la FHyCS-UNaM y sus profesorados (Investigador 4); Seleccionar y estudiar investi-
gaciones que aporten conocimientos sobre el Profesorado de Educacion Especial
FHyCS-UNaM (Codirector); analizar el Plan de Estudios vigente de la Carrera del
Profesorado en Educacion Especial (Investigadores 2 y 3); interpretar el dispositivo
curricular utilizado en la asignatura PPDT(Investigadores 2 y 3); delimitar las proble-
maticas generales de la Formacion Docente, en general, y en Educacion Especial,
en particular (Investigador 8).

Otrasactividades desarrolladas, correspondientes a la primera etapa, fueron: construir
el estado del arte en relacion a las RS, sus concepciones, contradicciones, teorias
en gestacion, controversias actuales, enfoques prevalecientes (Investigadores 7
y 9); formalizar el problema epistémico entorno a las RS en los contextos de las
practicas de formacién del profesor/a en educacion especial (Director); elaborar
los instrumentos para recoger informacion e Intervenir en los contextos y en los
tiempos de las practicas de residencia del Profesorado de Educacién Especial FHyCS-
UNaM (Todos los Investigadores, cada uno en su area disciplinar; opinaron sobre
sus avances y resultados provisorios y fueron desnaturalizando gradualmente las
imagenes construidas, social e individualmente, sobre la profesion y la identidad
del docente en educacion especial. Todo esto se socializd en primera jornada anual
(de la tres (3) previstas en el proyecto), con la participacion de los diferentes actores
sociales, para conocer y analizar el proyecto.
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También en este primer momento se distribuyeron tareas especificas del plano
operativo, tales como la creaciony explicitacion de plataformas virtuales especificas,
los fundamentos tedricos y practicos de su constitucion; los aspectos técnicos y
pedagogicos de su organizacion y funcionamiento; el monitoreo y evaluacion de
procesosy resultados (Investigador 6y codirector). La posibilidad de formar conceptos
sobre la transformacion de las RS en procesos cognitivos individuales (investigador
5); y las cronicas de las reuniones, es decir, la elaboracion de un breve resumen
tematico y propuestas de acciones resultantes de cada encuentro, las que fueron
utilizadas como registro de temas y acciones efectuadas en conjunto, en el grupo
operativo, a fin de poder reconstruir el proceso investigativo (Investigadores 1y 2).

En la etapa de construccion de conocimiento empirico (2015), se procederia de
igual manera, es decir, delineando actividades y asignando responsable de cada una
de ellas. El disefio seria presentado en la primer reunion de trabajo, y contempla
la elaboracion de los instrumentos de recoleccion informacion e intervencién en
los contextos de las practicas de residencia del Profesorado de Educacion Especial
FHyCS-UNaM, como asi también, el relevamiento de datos contextuales, de escena-
rios y formas organizacionales, en las escuelas especiales, comunes e instituciones
asociadas a las practicas de residencia, enfocados en el trabajo en PP.

Todos estos datos resultan indispensables para proceder a la descripcion dinamica
de los diversos escenarios y contextos de las practicas de residencia, entorno al
trabajo en PP; el andlisis de los relatos de la formacidn del alumnado y sus docentes
formadores, desde sus valoraciones, creencias, actitudes, en relacion al trabajo en
PP la reconstruccion de los relatos entorno a la identidad docente, los roles en la
PPy las imagenes sobre la profesion del docente en educacion especial, como asi
también, la produccion de instrumentos que permitan identificar las RS del grupo
de la practica de formacién, sus roles difusos como residentes y el del profesor/a
en educacion especial.

La conformacion de grupos focales en las instituciones es otra de las herramientas
que se pretende utilizar con el fin de facilitar la recopilacion de informacién, de
opiniones y de las voces de los actores sociales intervinientes en los procesos de
formacion docente; el andlisis de las representaciones relevadas, en relacién a su
objetivacion, anclaje eimpacto, como esquemas de accion en el desempefo docente,
su contribucion u obstaculo a la innovacion pedagogica y al cambio organizacional,
todo esto sin perder de vista la organizacion y realizacion de la segunda jornada
anual, con la participacion de los diferentes actores sociales.
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Relacion del Proyecto con la catedra PPDT y otras instituciones

La catedra PPDT pertenece a la carrera de Educacion Especial de la FHyCS-UNaM
y fue seleccionada como elemento de base para la construccion del proyecto. Las
tensiones y cuestiones existentes entre el grupo operativo de la Catedra, fueron
considerados como elementos constituyentes que cimientan la construccion de
éste estudio (Crénica n® 1, 31/03/2014), dado que por ella transitan los actores
de la practica educativa, en las instituciones involucradas, como protagonistas del
proceso educativo formal. Ellos son: el docente orientador/a (profesional titulado)
y el docente residente (futuro profesional en su Ultima etapa de formacion).

Ambos actores participantes efectian tareas similares, muy proximas, no congruen-
tes, ya que no se superponen, por lo que esta relacion de “PP” presenta asimetrias
de poder, de liderazgo, de experiencia laboral, de responsabilidad institucional.
Esta situacion de tension se ve amparada y amplificada por el modelo tradicional
de formacion docente, que continua vigente y que condiciona fuertemente la
interaccion entre ambos protagonistas (Crénica N°1, 31/03/2014)

Conlaincorporacion delacatedra “PPDT” como objeto de referencia de este estudio,
se sumaron a la investigacion otros contextos institucionales y grupales, propios
de la formacién de profesores en Educacion Especial y que involucran a diferentes
escenarios, entre los que se cuenta la institucion donde se desarrolla el proyecto y,
al mismo tiempo, la formacion profesional en Educacion Especial: la FHyCS-UNaM,
y las escuelas asociadas a las practicas de residencia. (Cronica N°1, 31/03/2014).

3.6 Equipo y pautas de trabajo

Tal como se expresara anteriormente en este mismo trabajo, la composicién del
equipo de investigacion es de tipo Interdisciplinario, esta conformado por docentes
en servicio, algunos de ellos con amplia trayectoria en docencia e investigacion,
otros con formacion en el manejoy procesamiento de lainformacion, dos egresadas
recientes de la FHyCS-UNaM, una estudiante del profesorado en Educacion Especial,
una psicologa, estudiante de la Especializacién en Docencia, y una psicopedagoga.
(Crénica N° 1, 31/03/2014).

Durante las reuniones plenarias cada investigador debe retomar sus escritos,
compartirlo en el grupo, y posteriormente ampliarlo con los aportes de todos.
Se acuerda que las producciones seguiran los lineamientos para la produccion de
documentos cientificos definidos por la sexta edicion de las Normas APA. Debido
a la cantidad de documentos digitales distintos que circulan sobre tal normativa,
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se evalla rapidamente las ventajas y desventajas de las versiones disponibles y se
consensua utilizar en éste Proyecto el documento “Normas APA” del Centro de
Escritura Javeriano. En las ciencias sociales los relatos pueden ser argumentativos,
por lo que se comparte un cuadro que ejemplifica la utilizacion de distintas estra-
tegias argumentativas: descripcion, preguntas, definiciones, citas de autoridad,
relacién causal, analogias, comparaciones, metaforas, enumeracién, generalizacién,
ejemplificacion y relacion condicional. (Crénica N° 4, 30/06/2014).

3.7 Plataforma tecnolégica

Tal como se expresara bajo el subtitulo “Etapas de la investigacion”, en esta inves-
tigacion, las comunicaciones se manejan, mayoritariamente, a través de entornos
virtuales, gestionados inicialmente por una investigadora, quien tuvo a su cargo la
creacion de un espacio en linea, con foros y todos los recursos virtuales necesarios
para lograr una interaccion y revision permanente de la tarea del grupo. (Crénica
N° 1, 31/03/2014). La dinamica de trabajo en esta plataforma fue evaluada, mas
adelante, como insuficiente, por lo que se sugirid anexar otra herramienta para
incrementar la interactividad (Cronica N° 4, 30/06/2014).

Para favorecer el intercambio de ideas a través de las redes sociales, se agrego a
la plataforma existente (EDU 2.0) un grupo (YahooGroups) por tratarse de una
herramienta hibrida que combina las cualidades de una lista de correo web con la
de un foro, es decir que cada miembro del grupo puede leer y publicar utilizando
su correo electronico o bien accediendo a la pagina de inicio del grupo, como en
un foro. El grupo se denomina: ee-investiga (ee-investiga@grupoyahoo.com.ar),
y se titula “Representaciones del TD”. Se conformaron cuatro (4) carpetas para

ordenar los archivos subidos y por subir: “CVs investigadores”, “Producciones del
Proyecto”, “Lecturas” y “Proyecto”. (Cronica N° 5, 11/08/2014).

Ambos espacios virtuales no se excluyen, se enriquecen uno a otro. La idea de
complementar la plataforma virtual con el grupo de Yahoo, pretende prevenir
emergentes o situaciones ajenas que ocasionen la pérdida de las producciones del
equipo. Por esta razon se sugiere que la comunicacién y el intercambio de mate-
riales se establezcan en el grupo de Yahoo, mientras que la plataforma EDU 2.0
continte funcionando como repositorio de todo el material del Proyecto. (Cronica
N° 5, 11/08/2014).
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Por otra parte, surgen cambios en la dinamica de trabajo grupal y se arman pares
de lectores para poder establecer dialogos entre los miembros del equipo que
permitan que cada uno se pregunte ;estoy bien orientado?, jentiendo? El Grupo
de Yahoo sirve para que todos puedan leerse unos a otros, ya que al armar pares
de lectores rotativos, se abre la posibilidad de comunicacion e interpelacion mutua.
(Cronica n® 5, 11/08/2014).

3.8 Consideraciones Tedrico-Metodoldgicas

Como ya se ha explicitado anteriormente, el proyecto se asienta sobre la TRS,
aplicando a la misma un recorte especifico, en relacién a la implicancia de dicha
teoria sobre la practica profesional docente, es decir, sobre la practica situada. Se
afirma que el grupo ha iniciado un camino critico, en esta investigacion, situdndose
dentro del campo de la realidad social. Las discusiones en el seno del equipo de
trabajo permiten comprobar que no existe un modelo consolidado en cuanto a las
RS en el ambito educativo, sino que este concepto se encuentra con las debilidades
propias de la encrucijada entre lo individual y lo social. Se analiza a la docencia
como “la culturade la experiencia”, una cultura critica, preeminentemente practica.
Se toma la decision de orientar las indagaciones hacia las experiencias, apoyados,
en particular, sobre el quehacer docente. (Créonica N° 1, 31/03/2014).

Se afirma el propdsito de esta investigacion en el conocimiento de las RS que
circulan en el grupo de residentes (con respecto a si mismos) y entre los docentes
formadores, ademas de aquellas que operan en las instituciones educativas a las
que asistiran los estudiantes residentes para efectuar la Practica Profesional (se
veran las RS de los docentes con respecto a los residentes). La meta es construir,
en el transcurso del afio lectivo 2015, las representaciones que operan, tanto en
los residentes como en las escuelas, con respecto a la formacion docente. De la
construccion grupal surge, a su vez, lo individual del sujeto y para comprender
mejor este fendmeno se propone seleccionar bibliografia sobre la dinamica de los
grupos, con los aportes de la psicologia social, con el fin de analizar los cambios
conceptuales que se producen en los residentes y en el grupo de estudiantes con
respecto a sus propias RS. (Crénica N° 2, 21/04/2014).

A efectos de contar con otro elemento de analisis, se propone el estudio de
las monografias de los egresados, con el fin de identificar las representaciones
plasmadas por los residentes sobre el TD y la PP. La idea es detectar las RS que se
repiten en los escritos de los alumnos, tomando como fuente de documentacion
primaria las monografias ya terminadas y retomando el inicio y el fin del proceso
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de escritura del documento, con la finalidad de analizar qué RS construyen los
alumnos de la Catedra PPDT, teniendo en cuenta la metodologia de trabajo de la
misma, tratando asi de reconstruir las RS de los estudiantes de la carrera sobre la
PP (Crénica N° 2, 21/04/2014). Para favorecer la aparicién de las RS en los relatos
se tendran que buscar, y convenir, indicadores que permitan identificarlas en los
discursos (Cronica N° 4, 30/06/2014).

En un momento dado, el equipo se encuentra ante una de las debilidades del pro-
yecto: la implicacion de algunos investigadores con la formacién e intervencion en
los contextos de las practicas. Por tal motivo se trabaja la implicacion, acordando
roles de control y supervision a los investigadores externos a la catedra. En cuanto
a la teorfa adoptada, se decide focalizarla exclusivamente en los aportes de la TRS.
(Crénica N° 2, 21/04/2014).Para el estudio del Estado del Arte de las RS se incluyen
ponencias sobre “Teorias de las RS en la formacion educativa” y entrevistas semies-
tructuradas. Se propone realizar un trabajo colectivo, con material bibliografico, y
realizar preguntas disparadoras, conflictivas, ampliatorias en relacion a cada texto.
(Crénica N° 2, 21/04/2014).

Los intercambios de opiniones permiten que se instalen “Situaciones problematicas
emergentes” como la protagonizada por una investigadora, egresada reciente de la
carrera del Profesorado en Educacién Especial, quien expone que ha experimentado
RS diferentes entre el momento de la Practica Profesional y la instancia de analisis
de las mismas a través del informe monografico. En el grupo se generd un debate
acerca de la posibilidad de transformar las RS, construidas previamente a la Practica
Profesional, en otras constituidas a partir de la experiencia y del analisis de la praxis.
(Crénica N° 2, 21/04/2014).

La investigacion sobre las RS, en este caso, se limita a las tareas de ensefanza.
Se comparte material sobre la naturaleza del TD y se resumen algunas de sus
caracteristicas: se trata de un saber especifico sobre la transmision que se adecua
a las cuestiones emergentes. Ese saber es un saber reconstruido socialmente. Se
discute: ;como establecer relaciones entre las teorias y las practicas cotidianas de
los docentes? y la posibilidad de construir aproximaciones sucesivas a las RS sobre
el trabajo pedagogico en los contextos de las practicas de formacion.

Se discute también sobre la “rutinizacion” de la tarea docente, la “reproduccion”,
que predomina en las instituciones, en lugar de la innovacion pedagogica. Es asi
que se pasa a considerar el TD como la “cultura de la experiencia”, una forma
particular de vivir la profesion, ya que ésta opera desde la propia historia, es decir,
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desde las experiencias criticas personales. En esta circunstancia se propone relacio-
nar los aportes tedricos existentes en el medio sobre el TD: qué dicen los medios
de comunicacién, las instituciones y los padres? Surge entonces la propuesta de
identificar, en los diarios locales, las noticias publicadas sobre la Educacion Especial
y analizarlas para detectar ;qué RS emergen? (Cronica N° 3, 19/05/2014).

Se propone hacer una reconceptualizacion propia, acerca de la percepcion del
grupo sobre ;qué representa para nosotros el TD? para en base a ello indagar
iqué piensan los residentes, antes de ir a la escuela? y ;qué piensan los docentes
sobre los residentes? Se comenta sobre las RS en los relatos autobiograficos de los
alumnos de la Catedra PPDT, sefalando que Ana Quiroga teoriza sobre las matrices
de aprendizaje y se trae a colacion la interaccion entre sujeto, objeto y contexto
de la que habla Castorina. (Cronica N° 3, 19/05/2014).

En las RS existen cuestiones intrasubjetivas del sujeto que impactan sobre lo indi-
vidual, tales RS responden a un objeto “TD” en funcion de un fendmeno relevante
“Residencia como practica” y generan una identidad social qué logran los sujetos
en ese contexto. El cambio conceptual sobre las RS es un cambio intrasiquico e
intersiquico que esta relacionado con la constitucion subjetiva de la persona, por
eso, es preciso un método dialdgico, para articular lo subjetivo y lo social. Debe-
mos instalar interrogantes sobre las RS, ya que el sentido comun comienza en la
conversacion, en la negociacion de significados, resultando menester visualizar las
ideologias subyacentes en las RS e incorporar al trabajo de investigacion posibles
dibujos sobre la PP que puedan servir de soporte grafico (Crénica N° 3, 19/05/2014).

A la psicologa del equipo se le asigna la tarea analizar como impacta la RS en
un sujeto, como éste se apropia de la representacion, ya que es el propio sujeto
quien construye su identidad social individual. De esta forma, se podra comprobar
coémo las RS pueden producir cambios en el individuo en formacién (Cronica N° 1,
31/03/2014). Ademas se podria ver el aspecto subjetivo, en cuanto a los cambios
conceptuales en los sujetos, se sugiere abordarlos desde la subjetividad, dadas
las dimensiones de analisis establecidas para esta investigacion. (Créonica N° 4,
30/06/2014).

Ademas, se pretende conceptualizar las RS, indagando e interpretando su emer-
gencia desde lo grupal, trabajando la identidad docente desde la diversidad, no
desde identidades homogéneas, sino considerando la formacion permanente y
una educacion liberadora (Cronica N° 1, 31/03/2014). La construccion conjunta
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del concepto de RS, se trabaja analizando las representaciones de los alumnos/as
de la Catedra PPDT, sin perder de vista que la investigacién esta centralizada en el
TD, concepto que se intenta construir desde el grupo de trabajo.

La concepcion en la que se basa la propuesta esta dada por los aportes tedricos de
las RS, desde la perspectiva de Denise Jodelet (1986), quien utiliza en sus estudios la
técnica de entrevistas. La autora considera que toda RS tiene ciertas caracteristicas:
se manifiesta en el discurso cotidiano, es objeto de discusion -la cual en el fondo es
sobre los valores- y tiene presencia o repercusion en los medios de comunicacion.
Estas condiciones se cumplen respecto del TD. (Cronica N° 3, 19/05/2014).

Entre las discusiones epistemoldgicas que surgen en el grupo, aparece la mocion
de incorporar a Buordieu, en el marco tedrico, en virtud del concepto de “habitus”
desarrollado por él, pero la misma es desestimada porque requeriria desplegar un
abordaje asuteorfa, desdela sociologia, lo que obligaria a realizar una convergencia
tedrica o posicionamiento en el Paradigma de la Complejidad, en tanto que este
proyecto de investigacion se desarrolla desde la TRS. (Crénica N° 4, 30/06/2014).

En lo que respecta a la tarea de elaborar los instrumentos para recoger informacion
e Intervenir en los contextos y en los tiempos de las practicas de Residencia del
Profesorado de Educacién Especial, se aclara que se trata de una tarea compartida
por todo el equipo. Por ello, de acuerdo a su tema, cada uno debera idear un
instrumento, una técnica, un procedimiento con el cual sea posible constatar el
cambio conceptual. ;Qué practicas involucran el TD en la Residencia?; ;Cudles son
las practicas habituales? En éste sentido se toman las RS desde las practicas, para
ello se propone que los alumnos respondan el cuestionario disponible en la “Caja
de Herramientas de la Practica”, documento de circulacion interna de la Catedra
PPDT, antes de iniciar la residencia, para ver si surgen inicialmente algunas RSy para
que sirva de prueba del instrumento. (Cronica N° 5, 11/08/2014).

Ya en la etapa de Residencia, ;Qué practicas de TD se ejecutan? Al respecto el
director sostiene que es preciso observar las actividades y registrarlas. Propone el
lema “Dime lo que haces y te diré qué representaciones tienes”. De esta manera
reafirma que las RS estan definidas por las practicas y recuerda que no se utilizara
la teoria profesada y al uso. (Crénica N° 5, 11/08/2014). Se insiste sobre la ne-
cesidad del aporte de todos los miembros del equipo para la elaboracion de los
instrumentos para el trabajo de campo: uno para el grupo de residentes y otro
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para los docentes orientadores que los reciben en las Instituciones educativas, sin
perder de vista que el objetivo es visualizar como ambos se representan en el TD
en la etapa de residencia (Cronica n® 6, 15/09/ 2014).

En el TD, subyacen creencias, conocimientos, habilidades, competencias y valo-
res que debemos develar. Para localizar estos elementos es necesario revisar el
esquema grafico de la memoria técnica del Proyecto de Investigacion y formular
preguntas precisas, visualizando el TD a través de su evolucion socio-histérica y
hacer aportes para mejorar los instrumentos destinados al relevamiento, y que se
pondran a prueba con el grupo de Practica (Cronica n® 6, 15/09/ 2014).

Por otra parte, se reafirma el compromiso del equipo de investigacién con la “Jor-
nada Anual de Practicas”. En este evento se socializa el trabajo realizado en las
Residencias y los avances de esta investigacion. El analisis se circunscribe a cues-
tiones relacionadas con la formacion docente y se indaga si existe, si se produce,
un cambio conceptual sobre la PP, si opera el dispositivo del relato autobiografico.
¢Cémo descubrir estos cambios conceptuales?, ;como saber sidevienen de su historia
personal, del contexto de las practicas o del dispositivo del relato? Lo importante
es que se recupere lo individual y lo social. El director del proyecto se cuestiona
sobre como alguien que esta en proceso de practica toma una determinacion
con respecto a su propia practica y propone indagar si es genuina la apropiacion
de la autoformacion, si en ello hay confluencia de factores y si existen eventos o
elementos anticipatorios en la historia de vida. Al respecto, la psicéloga del grupo
se compromete a revisar un protocolo sobre analisis de incidentes criticos. (Crénica
N° 6, 15/09/ 2014).

Con respecto al Programa actual de la Catedra PPDT, se confirma que éste se centra
enlas Ciencias Humanasy Sociales, debido a que se ocupa de cuestiones relacionadas
con la vida, el trabajo y el lenguaje. Las encargadas de su analisis deben distinguir
las aproximaciones, convergencias, divergencias, quiebres, distanciamientos que se
presentan y ver como juega lo individual y lo grupal, lo subjetivo y lo intersubjetivo
en ese Plan de TD (Cronica N° 6, 15/09/ 2014).

Alinicio del Proyecto de Investigacion, en el equipo no se tenia claridad sobre a qué
representaciones, de la formaciény del TD, enfocarse especificamente. Sin embar-
go, lo expuesto por algunas residentes en la Jornada «Didlogos entre la Educacion
Comun y la Educacion Especial» da cuenta de que las RS se ven claramente en el
accionar, en los esquemas de accion. (Crénica N° 7, 20/10/2014).
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Se comenta y dialoga sobre distintas situaciones o tematicas tales como: la PP; la
relacion asimétrica entre residente y docente; la violencia en las escuelas; las repre-
sentaciones sobre el residente y especificamente sobre el residente de educacion
especial; la falta de exigencia de algunos docentes; la derivacion o delegacion de
alumnos de escuelas comunes a docentes de educacion especial y a equipos psico-
técnicos; la falta de referentes permanentes en las escuelas, debido a la movilidad
y modificacion constante de los planteles; el manejo de las obra sociales y de los
docentes integradores; la desercion en la escuela publica. Todas estas problema-
ticas deberian formar parte de la investigacion. Se propone, entonces, que cada
investigador vaya abordando algunos de estos temas conflictivos, haciendo aportes
al respecto, para dar sentido a la investigacion (Cronica N° 7, 20/10/2014)

La complejidad del TD y la emergencia de la capacitacion masiva en todas las mo-
dalidades y niveles del Sistema Educativo del Programa Federal “Nuestra Escuela”
fue determinante en la focalizacion de las RS sobre una forma peculiar de tarea
docente: el trabajo en PP. Por otra parte, se precisaron las dimensiones de nuestro
analisis en tres aspectos: subjetivas, intersubjetivas y transubjetivas, en diferentes
contextos. En cuanto a los instrumentos para el trabajo de campo, se trabajo en
la elaboracion de una guia para los docentes orientadores que reciben residentes
y se propone tomar un numero reducido de docentes (diez personas) para poner
a prueba el instrumento. Se conviene hacerlo en la Jornada Anual de Practicas.
(Crénica N° 7, 20/10/2014)

4. CONCLUSIONES

Al finalizar la reconstruccion del proceso investigativo del afio 2014, esta narracion
cientifica pone en tensién teorias, métodos, técnicas y mundos. Los desarrollos
tematicos sobre las RS orientaron las discusiones hacia contrastaciones de las ca-
racteristicas de las RS y su correlacion con la aprehension de la realidad social en
los contextos de las practicas del profesorado en Educacién Especial.

En algunos momentos se percibio como el discurso cuestiona al método, pero
luego se observa el reencuentro y la complementariedad, otorgandole pertinencia,
sistematicidad y validez a los enfoques utilizados por el proyecto.

Las discusiones se centraron en los procesos educativos, asumidos estos como
sistemas complejos, de interrelaciones, redes y elementos que se interconectan. La
atencion se coloca en el proceso y es desde alli donde el discurso dispara nuevas
formas de abordar la investigacion de las RS en educacion.

Revista Ibero-americana de Educacéo [(2017), vol. 73, nim. 2, pp. 45-70]



B. Benitez de Vendrell; L. J. Le Gall

Dado que las propiedades de los objetos y los hechos sociales son aspectos, o
atributos, en lugar de variables, el proceso investigativo, se apoyo en las siguientes
operaciones logicas:

a) Precisar el objeto/concepto sobre el cual operan las RS es decir la PP; b) Fijar
las dimensiones de analisis, o aspectos, a considerar: subjetivas; intersubjetivas y
transubjetivas en los diferentes contextos de las practicas; ) Seleccionar indicadores
observables o atributos de las RS: saberes, creencias, valores, prejuicios etc.; d)
Disefar cuestionarios, guias, registros de observaciones, entrevistas semiestructu-
radas para relevar las RS en sus dimensiones y atributos.

Las discusiones reafirmaron la conviccion del grupo con respecto a que las relaciones
de trabajo que se establecen en el ambito educativo, no son lineales ni simples,
de tipo causa-efecto, ya que abordar las RS de manera objetiva y anclada en las
instituciones educativas nos interpela sobre los sistemas de representacion y de
actuacion. Por otra parte en cada aula el TD esta interconectado con las familias,
la comunidad, el municipio, el pais, la politica, la economia, la cultura.

En sintesis este articulo plantea la reconstruccion de las practicas investigativas,
con miras a su optimizacion, a partir del analisis de las crénicas de las reuniones
de trabajo grupal. Estas indagan, en profundidad, sobre la experiencia de trabajo
cooperativo y colaborativo que supone compartir responsabilidades en un pro-
yecto instalado en el campo de la educacion especial. A partir del relato de las
situaciones de discusion grupal y de los aportes individuales, se reafirma el valor de
la investigacién educativa como fuente de saber, como espacio de formacion en la
indagacion permanente de nuestras propias practicas investigadoras, orientando y
reorientando la mirada hacia las experiencias de los docentes y de los estudiantes,
como actoresindiscutidos dela educacion, y enla escuela como espacio privilegiado
de la practica profesional docente.
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Resumen

Hoy dia, a inicios del Siglo XXI, puede creerse que el uso de las Tecnologias de la Informacion
y la Comunicacion (TIC) en el campo de la educacion generaran por si solas innovacion edu-
cativa en el quehacer docente. En la presente investigacion cuantitativa se ha aplicado una
encuesta autoadministrada de una sola medicion via correo electronico a algunos docentes
que cursan una especializacion en multimedia en una universidad privada de Colombia. Dicha
encuesta se ha disefiado con base en el pentdagono de competencias TIC, elaborado por
el Ministerio de Educacion de Colombia en el afio 2013, donde los resultados del analisis
muestran que los docentes tienen un nivel intermedio en el uso técnico de las TIC, pero un
nivel basico en el uso pedagdgico de las mismas.

Palabras clave: Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion; pentdgono de compe-
tencias TIC; docentes; universidad.

Abstract

Today, at the beginning of 21st century it can believe that the uses of information and
communication technology (ICT) in the field of education generate educational innovation
in the teaching work. This quantitative research has applied a self-administered survey,
with a single measurement by email to some teachers who are pursuing a specialization
in multimedia in a Colombia private University. The survey was designed based on the
pentagon of ICT skills, prepared by the Ministry of Education of Colombia in 2013, where
it has been analyzed that the teachers has a intermediate level on the technical usage
of ICT, but a lowest level from a pedagogical use of them.

Keywords: Information and communication technology, pentagon of ICT skills; teachers;
university.

1. INTRODUCCION

Elpresentearticulo esresultado de una investigacion de maestria realizada por Diego
Fernando Avila Clavijo entre el 26 de Enero y el 5 de Noviembre del afio 2015 en la
Maestria Tecnologia Educativa del Tecnoldgico de Monterrey, México. El trabajo se
inscribe en el proyecto de investigacion “Recursos Educativos: Produccion, Impacto
y Uso” bajo la asesoria de la maestra Maricarmen Cantu Valadez.
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Dar por hecho que la inclusion de tecnologia en el campo de la educacion gene-
rara innovacion en el proceso formativo ha sido uno de los errores mas comunes
(Cuban, 1986) en las instituciones educativas de nuestro tiempo. Ello demuestra
la falta de comprension sobre los nuevos simbolos tecnoldgicos de la informacion
y la comunicacién, ademas, el desconocimiento de las nuevas competencias que
requieren tanto los docentes como los estudiantes.

El campo educativo tiene ante si tendencias, desafios y estrategias por afrontar en
aras de su no extincion pues es claro que la educacion se encuentra en medio de
un nuevo mundo: un mundo de simbolos digitales (Lizarazo, 2013) que coexisten
en un contexto concreto de comunidad pero conectado con el mundo en general.
Estos simbolos digitales ya hacen parte de las experiencias propias de cada estu-
diante nacido del afio 2000 en adelante, a quienes podemos denominar nativos
digitales pues la tecnologia acelera su proceso de aprendizaje al tener una vida
hipertextual (Crovi, Garay, Lopez, y Portillo, 2013), donde el espacio y el tiempo
ya no son obstaculos formativos y la posibilidad de hacer multiples tareas esta a la
orden del dia sin necesidad de realizar una lectura lineal del mundo.

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion (a partir de ahora mencionadas
bajo la sigla TIC) son herramientas fundamentales en el campo de la educacion del
siglo XXI debido a la diversidad de medios que ofrece a los docentes para transmitir
informacion a los estudiantes y entablar una comunicacion bilateral (Claro, 2010),
beneficiando de este modo los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje. En efecto,
es importante identificar en las tecnologias de la informacion herramientas tales
comovideos, archivos en pdf, Objetos Virtuales de Aprendizaje, imagenes animadas,
blogs, wikis, bases de datos, entre otras; y en las tecnologias de la comunicacion a
lasvideoconferencias, los LMS (Learning Management System), los chats, entre otras.

Estas herramientas vienen anidadas con términos como la globalizacion y la so-
ciedad del conocimiento (Anderson, Olivar y Daza, 2007) los cuales develan que
la educacion del siglo XXI esta girando en torno a la concepcion del estudiante
como un ciudadano del mundo (Angulo, 2010) dado que tiene la posibilidad de
acceder a datos de casi cualquier tema, en cualquier formato, y transformarlos en
conocimiento al comunicarnos y compartirlos en red.

La globalizacion al ser un fendmeno social que conlleva al uso masivo de algunas
herramientas tecnoldgicas -entendiendo por masificacion la manipulacion de un
artefacto tecnologico desde su creaciéon hasta su uso por al menos una cuarta parte
de la humanidad, (Nunez, 1999)-, nos permite escindir con claridad dos aspectos a
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considerar en el contexto educativo de las TIC: el primero estriba en la manipulacion
técnica de artefactos como la radio, el televisor, el ordenador con sus diversos pro-
gramas, la internet, etc. y el sequndo en el uso pedagdgico (Cabero, 1999) de ellos
donde surge el tema de la apropiacion tecnoldgica en el campo de la educacion.

Desde finales del siglo XX se ha venido percibiendo la importancia de la apropiacion
tecnologica en los docentes dadas las nuevas exigencias culturales, de aprendizaje
y gestion del conocimiento de los nativos digitales (OCDE, 2003) pues la educa-
cion no ha sido ajena al impacto de las TIC dentro y fuera de las aulas de clase.
Su inclusion en las instituciones educativas ha sido mas el resultado de procesos
burocraticos de los directivos de nivel superior de las instituciones que ha llevado a
concebir a los profesores como técnicos que manipulan los aparatos tecnoldgicos
(Cuban, 1986), en lugar de un recurso humano de vital importancia en el proceso
de aprendizaje de los estudiantes, por lo tanto, se ha hecho relevante determinar
el uso pedagdgico de la tecnologia por parte de los docentes.

El Ministerio de Educacién Nacional de la Republica de Colombia (a partir de ahora
mencionado bajo lasigla MEN) hatenido la intencion de contribuir con la apropiacion
tecnologica de docentes ya que junto al Ministerio TIC -ente politico gestionado
en el afno 2006 (Zea, 2007)-, se ha encargado de dotar de recursos econémicos
y dispositivos tecnoldgicos a las escuelas oficiales de la nacion y a las pequefas
y medianas empresas del pais, lo cual indudablemente ha permeado también a
las instituciones privadas. Pero en ambos contextos, el oficial y el privado, parece
sobreponerse el uso técnico sobre el uso pedagdgico en la apropiacién tecnolégica
(Paquienséguy, 2007).

Ante la necesidad de medir el uso que los docentes hacen de las TIC en las aulas de
clase para determinar cuales son los aspectos por mantener y mejorar en la prac-
tica educativa, el MEN ha disenado un instrumento de evaluacion conocido como
“Pentagono de competencias TIC" en el cual se han ilustrado cinco competencias
que se espera que los docentes desarrollen con la utilizacion de la tecnologia y
tres niveles de desempefio en ellas, a saber: comunicativa, tecnoldgica, pedagé-
gica, investigativa y de gestion, y nivel de exploracion, integracion o innovacion
respectivamente. En ese orden de ideas, se hizo necesario poner en practica dicho
instrumento de medicion en un contexto docente concreto y se ha conseguido
aplicarlo en un grupo de docentes que cursan la especializacion “Informatica y
Multimedia en Educacion” bajo la modalidad a distancia en una universidad privada
de Colombia.
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2. COMPETENCIAS TIC

Latecnologia haimpactado en el campo de la educacion modificando las estrategias,
la metodologia, los recursos y las competencias en el quehacer docente (Perrenoud,
2001) por ello se hace importante tener algun referente teérico que nos permita
medir algunas variables en los docentes para poder determinar qué se requiere
hacer en las instituciones para seguir favoreciendo la calidad de la educacion con
la incorporacion de las TIC en su contexto propio.

El esfuerzo deinnovar en la educacion con el uso pedagogico de las TIC para mejorar
la competitividad del pais desde las aulas de clase (Castro, Devis y Olivera, 2011)
ha dado como resultado, en cabeza del MEN, una politica educativa consagrada
en un documento publicado en el afo 2013y titulado “Competencias TIC para el
desarrollo profesional docente” donde se ha logrado estructurar un instrumento de
investigacion a partir del cual medir los usos pedagogicos que los docentes hacen
de las TICy el momento de apropiacion en el cual se encuentran. Alli se ha logrado
ilustrar a través de la figura geométrica del pentagono las cinco competencias que
se espera todo docente del Siglo XXI desarrolle suficientemente, a saber: comu-
nicativa, tecnoldgica, pedagdgica, investigativa y de gestion. De igual manera, se
han establecido tres categorias para clasificar su nivel de dominio o desempefo
en cada una de dichas competencias, estas son: nivel explorador, nivel integrador
y nivel innovador, siendo este Ultimo el nivel mas alto (MEN, 2013), como puede
apreciarse en la siguiente imagen extraida del mismo documento:

IMAGEN 1
Pentagono de Competencias Docentes TIC

(MEN, 2013, p. 9)
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La competencia comunicativa alude ala capacidad que el docente tiene de expresarse
y relacionarse en espacios virtuales y/o audiovisuales, estableciendo contacto con
pares y estudiantes, a través del manejo de diferentes medios y multiples lenguajes,
tanto sincronica como asincrénicamente; la competencia tecnoldgica estriba en
la capacidad para buscar, seleccionar y utilizar responsable y eficientemente varias
herramientas tecnoldgicas con base en las licencias que las amparan, el modo
de combinarlas y los principios éticos implicitos; la competencia pedagdgica gira
en torno a la capacidad de utilizar las TIC en el fortalecimiento de los procesos
de ensenanza-aprendizaje al poder determinar sus alcances y limitaciones en
su incorporacion tanto en la formacion integral de los estudiantes como en su
propio desarrollo profesional docente; la competencia investigativa consiste en la
capacidad de hacer uso de las TIC para transformar el saber generando nuevos
conocimientos; y la competencia de gestion es susceptible de definirse como la
capacidad de emplear las TIC al momento de planear, organizar, administrar y
evaluar de manera efectiva los procesos educativos de las practicas pedagdgicas
y del desarrollo institucional (MEN, 2013).

El MEN indica que es posible que un docente se encuentre en diferentes niveles
de desempeno en cada una de las competencias, es decir, que la aplicacion del
pentagono para medir la apropiacion tecnoldgica de un docente no determinara
en general si un docente esta en un nivel de exploracion, integracion o innovacion
de las TIC sino que puede hallarse, por ejemplo, en un nivel explorador en deter-
minada competencia, en un nivel innovador en otra y en un nivel integrador en
otra, y asi respectivamente.

3. METODOLOGIA

La investigacion realizada sigue la metodologia de una investigacion cuantitativa
con un disefio de tratamiento preexperimental de un estudio de caso con una sola
medicién. El enfoque investigativo se realizd con un analisis paramétrico debido a
los factores que rodearon el proceso investigativo, a saber: estar separado com-
pletamente del objeto de estudio, pretender probar de manera objetiva la relacion
entre el uso técnicoy el uso pedagdgico de las TIC por parte de los docentes a través
del método estadistico de la frecuencia de uso, y el hecho de que la universidad
solo autorizd un momento de recoleccion de datos.
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3.1 DEFINICION DE LA MUESTRA

Los participantes de la investigacion han sido los docentes que cursan la especia-
lizacion “Informatica y multimedia en educacién” en la modalidad a distancia en
una universidad privada de Colombia (a partir de ahora docentes-estudiantes), los
cuales fueron autorizados por la decana encargada de la educacioén a distancia para
ser objeto de estudio de la aplicacién del pentdagono con el fin de medir, en su
momento, la apropiacion tecnologica de los docentes junto con el impacto de su
plan de estudio en el desarrollo de las competencias TIC. Los docentes-estudiantes
expresaron voluntariamente querer participar de la medicion de sus competencias
al acceder a la encuesta digital dirigida a sus correos personales.

La muestra ha sido tomada de aquellos docentes que atendieron a la resolucion de
la encuesta en el lapso de tiempo permitido por la Universidad. Fueron en total 45
docentes-estudiantes quienes resolvieron la encuesta donde la edad promedio de
quienes contestaron la encuesta esta alrededor de los 48 afos de edad. Ademas,
se hallaron los siguientes datos demograficos y caracteristicas de la muestra:

TABLA 1
Caracteristicas de la muestra

Caracteristicas Descripcion Numero de la muestra

Mujeres 21
Hombres 24

Bogota

Narino

Espinal

Girardot

Guamo

Cali

Natagaima
Cabuyal Candelaria
Monteria

Pradera

Sotara, Cauca
Popayan
Corregimiento de Paturia
Granada, Meta
Guataqui

Morales

Jardin de las Pefias
Mesetas Meta

San Pablo sur
Bolivar

Género

Lugar donde laboran

O— — = =2 NUT— — = = s N = NN —

No
N

Pregrado

Nivel de escolaridad Especializacién

No
w

N
~

Educacion Basica
Nivel académico en el que labora Educacion Media

—
[ee]

w

Educacion Superior
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En la muestra no hay valores perdidos dado que los participantes no dejaron de
responder ningun item, ni hubo posibilidad de contestar simultaneamente dos
opciones. No obstante, posiblemente tres veces una misma persona haya contes-
tado la misma encuesta, ello por la hora en que aparece el registro de resolucion
y las respuestas registradas debido a que aparecen 2 veces, a hora muy cercana,
con respuestas exactas.

Delos 45 docentes-estudiantes 10 sostuvieron estar cursando la especializacién por
motivos exclusivamente de ascenso en el escalafon docente, es decir, aspiracion
a una mayor remuneracion salarial, los otros 35 aseguran hacerlo por la intencion
de mejorar su practica docente y con ello la calidad educativa que brindan a sus
estudiantes en sus respectivas instituciones.

3.2 INSTRUMENTO: ELABORACION Y APLICACION

El instrumento empleado para colectar los datos ha sido la encuesta autoadminis-
trada a través de correo electronico y se disend con base en las variables sugeridas
en el pentagono de competencias TIC del MEN.

El instrumento estuvo inspirado en un trabajo similar llevado a cabo en la Univer-
sidad de La Sabana (Sede Bogota, Colombia) por Gloria Patricia Avila Fajardo y
Sandra Cristina Riascos Erazo titulado “Propuesta para la medicion del impacto de
las TIC en la ensenanza universitaria” en el cual se expone una metodologia para
identificar y evaluar el impacto de las TIC usadas en los procesos académicos de
las instituciones de educacion superior. No obstante, el instrumento tuvo que ser
ajustado al contexto de aplicacion dado que se busco aplicar la encuesta a partici-
pantes que prestan su servicio educativo en los niveles de educacion basica, media
y superior, y no exclusivamente a la superior como en principio fue elaborado por
Avila y Riascos.

3.2.1 Técnica de recoleccion de datos y elaboracion del instrumento de
medicion

El muestreo de la encuesta fue aleatorio con base en el procedimiento de racimo:

dividiéndolos por municipios se tomo al azar el 50% de docentes asistentes de cada

grupo para hacer el analisis. La eleccion se hizo por municipios y no por regiones o

departamentos puesto que se tuvo en cuenta que se requerian participantes que

representasen a la minoria de una poblacion mayor.
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La primera variable del instrumento ha correspondido a la “Informacion basica
sobre los docentes-estudiantes que participan en la especializacién”, sus dimen-
siones fueron: género, edad, ubicacion laboral, nivel de escolaridad actual, nivel
académico en el que actualmente desempena su quehacer docente, grado de
Escalafon Docente y motivo principal para cursar la especializacion “Informatica y
multimedia en educacion”. Sus variables fueron abiertas, a excepcion de las que
atafen, por un lado, al nivel de escolaridad y al nivel académico en el que desem-
pehaba en su momento su quehacer docente, las cuales permitieron establecer un
rasgo cualitativo desde educacion basica hasta doctorado y, por otro lado, al grado
de Escalafén Docente, que permite establecer un rasgo cuantitativo de 1 a 14 o
de 1 a 3 en niveles A, B, C o D segun los decretos 2277 y 1278 de la legislacion
colombiana respectivamente (Helg, 2001).

La segunda variable del instrumento ha correspondido a la “Frecuencia de uso
de las TIC", sus dimensiones fueron: frecuencia de uso de plataformas virtuales,
licenciamiento CC, OVA, medios audiovisuales, radio, grabadora y/o iPod, podcast,
e-mail, videoconferencia, herramientas de cloudcomputing, software de edicién de
audio y video, software de ofimatica, REA y bases de datos. Sus variables fueron
cerradas y cuantitativas al oscilar entre “No lo uso/No conozco”, “Rara vez”, “Oca-
sionalmente” y “Frecuentemente”, donde “No lo uso/No lo conozco” representa

“nada”, “Rara vez” representa “muy poco”, “Ocasionalmente” representa “poco”
y “Frecuentemente” representa “mucha frecuencia”.

Las dimensiones de la segunda variable han sido estratégicamente situadas con
base en la estructura de medicion del “Pentagono de competencias TIC”, el cual
se compone de las siguientes dimensiones: “explorador” que representa el nivel
basico de apropiacion tecnoldgica donde el docente se reconoce como aprendiz,
“integrador” que representa el nivel medio de apropiacién donde el docente se
reconoce como manipulador de la herramienta, y finalmente “innovador” que
representa el nivel superior de apropiacién donde el docente se reconoce con un
amplio dominio pedagdgico de la herramienta.

3.2.2 Aplicacion

Tres fases se han seguido para colectar los datos y posteriormente transformarlos
en informacion que permitiera medir la apropiacion tecnoldgica de los docentes-
estudiantes de la especializacion con base en el pentdgono de competencias TIC:
en la fase primera, se envid la encuesta via e-mail con base en el listado proveido
por la universidad privada segun las fechas de visitas académicas a los grupos de
docentes de cada municipio -las cuales oscilaron entre 29 de Marzo y 5 de Abril
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del afio 2015-; en la fase segunda, se dio resolucion a la encuesta por parte de
los docentes-estudiantes durante los Ultimos 15 minutos de tiempo de clase pre-
sencial con la persona encargada por la universidad; y en la fase tercera, se realizd
un analisis de varianza unidireccional con los datos recogidos de la Unica muestra
obtenida con cada grupo de docentes.

4. RESULTADOS

Los datos de la investigacion tuvieron un analisis de varianza unidireccional, o
de un factor, con base en los resultados de la encuesta autoadministrada por los
docentes-estudiantes, por consiguiente, los datos obtenidos en relacion a cada
competencia indicaron lo siguiente:

FIGURA 1
Competencia Pedagdgica
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Con relacion a la competencia pedagogica es viable ubicar a los docentes-estu-
diantes en un proceso de exploracion pues estan identificando nuevas estrategias
y metodologias de ensefianza mediadas por las TIC.
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FIGURA 2
Competencia tecnoldgica
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En la competencia tecnoldgica los docentes-estudiantes se ubican en el nivel
integrador de las TIC dado que parece que pueden buscar, seleccionar y utilizar
eficientemente herramientas tecnoldgicas, en especial, los audiovisuales, respetando
las licencias que las amparan y combinandolas adecuadamente con otros recursos.

FIGURA 3
Competencia comunicativa
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En la competencia comunicativa los docentes-estudiantes se encuentran en un nivel
explorador pues aun la mayoria no desarrollan estrategias de trabajo colaborativo
dentro de su contexto escolar, niparticipan en comunidades de aprendizaje haciendo
publicas sus producciones textuales a través de los multiples medios digitales de
comunicacion sincronica y/o asincronica.

FIGURA 4
Competencia de gestion
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En la competencia de gestion los docentes-estudiantes se ubican en el nivel inno-
vador puesto que afirman usar frecuentemente, dentro y fuera del aula de clase,
programas en linea, APP, y software con relacion a la edicion de audio y video para
evaluar y disefar presentaciones de su practica educativa.

FIGURA 5
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En la competencia investigativa es posible ubicarlos en el nivel innovador dada la
constante de frecuencia de uso de herramientas ofimaticas, recursos educativos
abiertos (REA) y bases de datos para transformar la informacion en conocimiento.

4.1 ANALISIS DE DATOS

Los datos han sido analizados con base en las medidas de tendencia central de
moda, es decir, se examina la puntuacion que ocurre con mayor frecuencia dado
que para poder ubicar a los docentes-estudiantes en alguno de los niveles del pen-
tagono de competencias TIC se hizo indispensable hallar la tendencia hacia el nivel
respectivo. De igual manera, la medida de variabilidad empleada es de varianza.
En consecuencia, los resultados del pentdgono de competencias TIC permitieron
hallar fortalezas y aspectos por mejorar para que la apropiacion tecnologica de los
docentes mejore la calidad del servicio educativo mediado por TIC.

Trayendo a colacion que no es posible concluir con la encuesta del pentagono de
competencias TIC si un docente se encuentran a modo general en el nivel explora-
dor, integrador o innovador de competencia TIC, sino que un docente puede estar
ubicado en diferentes niveles en cada competencia TIC (MEN, 2013), entonces, los
docentes-estudiantes se encuentran en el nivel explorador en sélo dos de cinco
competencias TIC, a saber: la pedagodgica y la comunicativa, y en las otras tres
competencias superan el nivel basico para ubicarse del siguiente modo: estan en
el nivel integrador en la competencia tecnologica y en el nivel innovador tanto en
la competencia de gestion como en la investigativa.

Por lo anterior, es susceptible afirmar que los docentes conocian y manipulaban,
en el momento de la aplicaciéon de la encuesta, un numero considerable de herra-
mientas TIC, es decir, parecian tener un uso técnico con lo cual es evidente una
apropiacién personal de ellas (MEN, 2013). Baste como prueba la alta puntuacion
en competencias relacionadas directamente con los aspectos técnicos y de con-
tenido de la educacion como lo tecnologico, lo investigativo y la gestion escolar.

Las competencias que atafien a los aspectos metodoldgicos y de forma, es decir,
los modos de ensefanza, en donde es susceptible de medirse una apropiacion
profesional y con ella un uso pedagdgico de las TIC (MEN, 2013) no evidencian
una alteracion acorde al dominio y conocimiento de las TIC pues las competencias
en las cuales se ubicaron en el nivel basico de habilidades y conocimiento fueron
la pedagdgica y la comunicativa, por lo tanto, el pentagono de competencias TIC
permitié medir tanto la apropiacion tecnologica del grupo de docentes-estudiantes
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de la especializacion ofrecida en una universidad privada, como la congruencia de
las variables de cada competencia del pentagono TIC, lo cual lo hace un instrumento
de medicion confiable.

5. AUTOPERCEPCION DEL PENTAGONO DE COMPETENCIAS TIC

Al aplicar el pentagono de competencias TIC en docentes que cursan una es-
pecializacion en una universidad privada se pudo evaluar que la estructura del
pentagono es una propuesta de medicion cuantitativa clara, concreta y confiable
por las competencias y niveles de las que esta compuesta. No obstante, carece
en su cuestionario original de preguntas mas puntuales sobre la metodologia de
ensefanza desarrollada por los docentes con uso de las TIC, es decir, que las varia-
bles de las dimensiones de cada competencia requieren inquirir sobre las fases de
planeacion, implementacion y evaluacion del quehacer docente mediado por las
TIC puesto que los elementos de la encuesta estan encaminados mas a la inves-
tigacion de uso y conocimiento técnico de los recursos que a su uso pedagogico
en circunstancias probables.

Aunque fue posible aplicar la encuesta del pentdgono de competencias TIC en
un contexto de educacion superior para determinar la apropiacion tecnoldgica
de algunos docentes, gracias al bajo desempefio obtenido en las competencias
pedagdgica y comunicativa, es importante indagar en concreto cual es el pro-
cedimiento que los docentes llevan a cabo al momento de emplear las TIC en el
proceso de ensefianza-aprendizaje dentro y fuera del aula de clase para poder
evaluar con precision el antes, el durante y el después de la manipulacion de las
TIC. Asi podria ser medible el nivel de destreza de los docentes en cada una de
las competencias, pues las cinco competencias y los tres niveles de desempeno
resultan ser satisfactorias para una investigacion de apropiacion profesional de la
tecnologia en los docentes.

6. CONCLUSIONES Y DISCUSION

La necesidad de diferenciar un uso técnico de un uso pedagdgico de las TIC en el
quehacer docente es primordial al momento de incorporar tales tecnologias en el
campo educativo. Resulta favorable en dicho proposito establecer competencias
y niveles de desempeno concretos que todo docente del siglo XXI debe adquirir
paulatinamente en su desarrollo profesional. Por ende, no es menos importante
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el contar con un instrumento de medicion de la apropiacion tecnoldgica de los
docentes y/o directivos docentes (MEN, 2013) para determinar en qué aspectos
concretos requiere mejorar la calidad educativa, mediada por TIC, la institucion en
la que se aplique.

El pentagono de competencias TIC resulta ser un instrumento de medicién suficiente
para investigaciones cuantitativas que deseen indagar con base en sus circunstan-
cias y necesidades propias dado que el pentagono no esta disenado para indicar
el nivel general de apropiacion tecnologica de los docentes, sino para indicar cual
es el nivel de desempeno actual con relacion a una competencia concreta en aras
de hallar las areas de oportunidad del desarrollo profesional de cada docente.

Si los datos de la investigacion donde se aplicé el pentdgono de competencias
TIC hubiesen arrojado como resultado que los docentes-estudiantes de la espe-
cializacion, en una universidad privada de Colombia, ya han superado el nivel de
integracion en la competencia pedagdgica y la competencia comunicativa, hubiese
sido factible sostener que su apropiacion tecnoldgica general es alta pues al dise-
fAar la encuesta autoadministrada se percibe que quien tenga un nivel innovador
en ambas competencias es susceptible de categorizarse con un alto impacto de
la tecnologia en su modo de ensefianza mediado con TIC. Sin embargo, esto no
ocurrié en los resultados obtenidos del estudio de caso expuesto pues el hecho
de emplear las TIC sin una orientacion pedagogica y comunicativa actualizada a
la circunstancia historico-social del siglo XXI sefala que los docentes-estudiantes
hacen efectivamente un uso de las TIC pero siguiendo los tradicionales métodos
de ensefianza (Feldman, 2004).

Finalmente, es necesario tener en cuenta que la fiabilidad del instrumento no
es alta por lo cual hubo un sesgo en el analisis de las dimensiones de la variable
“Frecuencia de uso de las TIC" debido a que se alteraron algunos elementos de
la encuesta original provista por el MEN en su pentagono de competencias TIC
por el contexto en el que se aplicod. Las dimensiones originales giran en torno a
las acciones que realiza el docente como, por ejemplo, en el momento explorador
de la competencia tecnoldgica se aplican de manera ascendente las acciones de
identificar, elaborar o evaluar las caracteristicas, usos y oportunidades que ofrecen
los medios audiovisuales. Por el contrario, las dimensiones aplicadas a la variable
estribaron Unicamente a la frecuencia de uso dado que los 45 docentes-estudiantes
al momento de la aplicacién de la encuesta autoadministrada se encontraban en
un proceso de descubrimiento de las herramientas digitales evaluadas.
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En consecuencia, aunque es viable alterar la encuesta primaria acorde a la coyun-
tura en la que se aplique (MEN, 2013) vale la pena mantener su disefio original en
docentes que presten su servicio en una misma institucion, locacion y modalidad de
ensefanza si se desea obtener datos con alta fiabilidad para la toma de decisiones
institucionales siguiendo los lineamientos oficiales.
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El autoconcepto de docentes universitarios
The self-concept of university teachers
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Resumen

El foco de este trabajo es el autoconcepto que poseen 86 docentes de dos universidades
mexicanas. Para indagar sobre el tema se aplico una escala de autopercepcion, conformada
por 7 categorias: competencia docente, autorrealizacién, percepcidn interpersonal, satisfac-
cion, asuncion de riesgos e iniciativas, aceptacion de si mismo y relacion con los alumnos.
También se utilizd una entrevista semiestructurada a 25 docentes, que de acuerdo a sus
estudiantes, fueron significativos en su formacién. De acuerdo a los resultados obtenidos los
profesores consideran tener las habilidades necesarias para llevar a cabo su labor dentro de
la docencia, aunque no realizados con esta tarea, se sienten aceptados y establecen buenas
relaciones con sus compafieros de trabajo. Existen diferencias en cuanto a la satisfaccion:
solo los profesores que promueven aprendizajes significativos se sienten satisfechos con su
tarea docente, se arriesgan y son mas autocriticos, mientras que el resto no lo esta y tam-
pOCo asumen riesgos en su practica. A los docentes de la muestra se les dificulta expresar
la manera como se miran a si mismos, reconocer sus cualidades sobre todo, y los defectos,
no obstante consideran que la manera en la que se ven repercute en la manera en la que
los educando se perciben asi mismos y los ven.

Palabras clave: Autoconcepto; docentes significativos; competencia docente; autorreali-
zacion; aceptacion de si mismo.

Abstract

The focus of this work is the self-concept of 86 teachers from two Mexican universities.
In order to investigate the subject, a self-perception scale was applied, consisting of 7
categories: teacher competence, self-realization, interpersonal perception, satisfaction,
risk taking and initiatives, self-acceptance and relationship with students. A semi-struc-
tured interview was also used for 25 teachers, who according to their students were
significant in their training. According to the results obtained, teachers consider having
the necessary skills to carry out their work within the teaching, although not performed
with this task, they feel accepted and establish good relationships with their co-workers.
There are differences in satisfaction: only teachers who promote meaningful learning
are satisfied with their teaching task, they risk and are more self-critical, while the rest
are not and do not take risks in their practice. Teachers in the sample find it difficult to
express the way they look at themselves, recognize their qualities above all, and defects,
nonetheless consider that the way in which they are seen has repercussions in the way
in which the educating ones Perceive themselves and see them.

Keywords: Self-concept, significant teachers,; teaching competence; self; interpersonal
perception; teaching satisfaction; self-acceptance.
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1. INTRODUCCION

La estima es la parte valorativa que tiene uno de si mismo mientras que el auto-
concepto se refiere a los procesos cognitivos que la persona realiza para poder
hacer una interpretacion de uno mismo, Pérez, M; Vidal, L; Villaran, V; (2009) la
autoestima se refiere al concepto que uno expresa de si mismo, esto de acuerdo a
las cualidades que son susceptibles de valoracién y subjetivacion que provienen de
la misma experiencia y que son consideradas como positivas o negativas; mientras
que el autoconcepto es el producto de la actividad anterior desde una postura
reflexiva, por lo que al ser partes fundamentales de la personalidad no se pueden
dejar de lado, ya que estas cualidades permiten al sujeto llevar a cabo actividades
fundamentales para la realizacion personal. Desde la mirada social, la forma en
que la persona se relaciona, esta determinada por la socializacién con sus iguales,
la “Metafora del espejo” Cooley Moreno (2003), es decir la manera en la que nos
vemos esta determinada por la forma en la que los demas nos miran, la idea que
tenemos y las valoraciones que hacemos de nosotros mismos estan determinadas
por las valoraciones que los demas hacen de nosotros. Lo que significa que el au-
toconcepto es muy importante en la formacion de la personalidad, si se desarrolla
un autoconcepto positivo desde la adolescencia se conseguira un buen ajuste
psicosocial (Cazalla y Molero, 2013). Esnaola y otros (2008), sefialan que no puede
entenderse la conducta escolar sin considerar las percepciones que el sujeto tiene
de si mismoy, en particular, de su propia competencia académica (Goni y Fernan-
dez, 2008). Numerosos estudios (Esnaloa, 2004 o Gofi, Ruiz de Azda y Rodriguez
2004) han encontrado relaciones positivas entre el autoconcepto fisico y la practica
deportiva de adultos. Recientemente se ha empezado a indagar las relaciones entre
autococepto y la inteligencia emocional (Matalinares et al., 2005); Garcia y Musitu
(2001) afirman que el autoconcepto se relaciona de manera positiva con varios
factores, tales como la calidad de la ejecucion del trabajo, aceptacion y estima de
los companferos. El autoconcepto es un constructo que se conforma de acuerdo
a las diversas situaciones a las que se enfrenta cada persona en su vida diaria, al
respecto Soares y Soares citado en Moreno (2003) considera que cada una de estas
areas es independiente una de otras.

El autoconcepto se construye a partir de lo que los otros consideran de la persona.
(Guerrero y Vicente, 1999), de ahi que el efecto de las condiciones en las que se
desarrolla el trabajo docente, la creatividad y los margenes de accion influye en
el rendimiento de los docentes. (Cooper y Marshall,1978), por tanto existe una
relacion significativa entre la satisfaccion y el rendimiento académico. Arancibia y
Alvarez, (1999) afirman que no sélo influye en el rendimiento de sus alumno lo que
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el profesor realiza en el aula sino también lo que el profesor es como persona, sus
creencias, sentimientos y satisfacciones y ello afecta también el autoconcepto de
sus estudiantes, (Machargo, 1991) “se desarrolla cuando los profesores poseen
las cualidades de la cordialidad y afectividad, proporcionan feedbacks positivos
y alimentan un clima de libertad. Los profesores que animan, respetan y acep-
tan a los demds estimulan el rendimiento académico y el autoconcepto de los
alumnos. Igualmente, los alumnos que perciben en sus profesores imdgenes y
expectativas positivas sobre su capacidad ven favorecidos aquellos aspectos.
A través de un medio de aprendizaje que alimente la interaccion positiva y el
feedback, los profesores tienen la responsabilidad de asistir a los estudiantes en
el logro de un positivo autoconcepto”. (Machargo, 1991, 77). Garbanzo (2007)
plantea que el autoconcepto académico se relaciona substancialmente con el
rendimiento de los alumnos. Por su lado, Lépez y Gallardo (2008), manifiestan
que el autoconcepto del maestro influye en su competencia interpersonal, mues-
tran que lo que piensa de si mismo el docente afecta la manera como percibe las
relaciones con los demas. Martinez-Otero (2007), asegura que mantener un buen
autoconcepto por parte del docente facilita no solo su propia tarea en la clase,
en cuanto a ser guias confiables, sin ansiedad y respetados para el aprendizaje,
sino también la labor del alumno que entabla relacion con alguien que proyecta
confianza en su capacidad y crea un ambiente calido y receptivo fortaleciendo la
autoimagen del alumno como persona de valia. Los profesores representan una
influencia importante en la vida y en el desarrollo de los alumnos pues en su pro-
ceso formativo se involucran emociones y actitudes que contribuyen de una u otra
manera a la construccion del autoconcepto que les permita mejorar su desempeno
como estudiantes y estimulen su desarrollo personal. Fullan y Hargreaves (2000).
La madurez es considerada por muchos como una etapa de disminucion de las
capacidades y de la misma manera el aumento de las responsabilidades, Lacha-
man citado en Papalia (1992) en esta etapa, los individuos toman decisiones, una
pérdida o una enfermedad, puede representar un toque de atencion para que el
individuo despierte y efectle una nueva estructuracion de su tiempo y prioridades
en la vida. La mayoria de los docentes del estudio se encuentran en esta etapa, se
supone que existe equilibrio entre el trabajo y las responsabilidades pero también
una serie de transformaciones fisicas y psicoldgicas relacionadas con este proceso
evolutivo (Papalia, 1992). La forma de mirarse y percibirse esta presente en las aulas
y por lo tanto tiene una influencia en el estudiantado. Queda, sin embargo, por
dilucidar en qué casos se encuentra la relacion del autoconcepto con el rendimiento
académico de los estudiantes universitarios.
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Los resultados de estos estudios condujeron a plantearnos ;como se ven a si mis-
mos los docentes universitarios? ;Qué caracteriza el autoconcepto de profesores
significativos para los estudiantes de los que no lo son?

2. METODO

La investigacion, de corte descriptiva (Hernandez, 2008) busca especificar las
propiedades, las caracteristicas y perfiles de personas, grupos, procesos, objetos
o cualquier otro fendémeno, con la intencién de medir, evaluar o recolectar datos
sobre diversos conceptos (variables), aspectos, componentes, o dimensiones del
fendmeno a investigar. Se utilizaron instrumentos del método cualitativo y cuanti-
tativo. Se empled la escala Likert: percepcion del si mismo docente validada por
los investigadores Villa (1997) y Volpi (1996) con una confiabilidad interna igual a
un valor de Alfa de Cronbach de .831. La escala consta de 33 adjetivos divididos
en 7 categorias las cuales son competencia docente, autorrealizacion docente,
percepcion interpersonal, satisfaccion docente, asuncion de riesgos e iniciativas,
aceptacion de si mismo, relacion con los alumnos. Ademas se aplico una entrevista
semiestructurada con la finalidad de encontrar las caracteristicas del autoconcepto
de 25 profesores significativos en la formacion de los estudiantes.

Los sujetos del estudio fueron 86 profesores de distintas licenciaturas a quienes
se les aplicé la escala Likert Percepcion de si mismo docente. Para la seleccién de
los docentes entrevistados, se pidio a los estudiantes de 8°. Semestre su opinion
acerca de los aprendizajes obtenidos y el nombre de cinco profesores que fueron
significativos en su formacion profesional. Del total de respuestas, se seleccioné a
los 25 profesores mencionados con mayor recurrencia.

Las caracteristicas de los docentes a quienes se les aplico la Escala Likert sobresale
el género masculino; cuentan con grado de maestria (70%), doctorado (25%) y
licenciatura (5%). La mayoria tienen mas de quince afos de experiencia. De los
25 profesores significativos: la mayoria son hombres (17) y 8 mujeres, de ellas
una cuenta con licenciatura. En estudios de posgrado 18 cuentan con grado de
maestria y sélo 6 doctorado.
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3. RESULTADOS

En este apartado se presentan los resultados cuantitativos, a través de la aplicacion
de la Escala Likert, y la informacién recabada de la entrevista. Para la primera par-
te se empled un método estadistico descriptivo organizado en las categorias: 1)
competencia docente, 2) autorrealizacion docente, 3) percepcion interpersonal,
4) satisfaccion docente, 5) asuncion de riesqgos e iniciativas, 6) aceptacion de
si mismo y 7) relacion con los alumnos. De manera general dichos indicadores
se muestran en la Grafica 1. En la que se comparan medias entre las diferentes
categorias y como los docentes se ven a si mismos

GRAFICA 1
Tendencia Central

Valores de media

(=T I o T R R |

m Media

Categorias

3.1 Competencia docente

En esta categoria se engloban las caracteristicas personales y/o habilidades con
las que cuenta el docente para llevar a cabo su labor dentro del aula, tales como
el manejo adecuado de estrategias de aprendizaje, el dominio de los contenidos,
etc. Dentro de esta categoria se reporta que los docentes dicen que cuentan con
las habilidades para la docencia adquiridas a través de su formacion académica
y experiencia profesional: "mi experiencia también 17 afos de docencia y en
capacitacion pues ya dice algo” (Profesor Psicologia). La institucion formadora
le atribuyen un valor significativo: “... mi formacidn primero como estudiante y
después como profesor y luego la maestria en ciencias de la comunicacion edu-
cativa en el ILCE” (Profesor Sociologia). Se reafirman los estudios como elemento
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de competencia docente: “...mi maestria en psicologia escolar eso hace que mi
campo de accion y mi panorama sea muy agradable para poder desempefar
mi profesion...” (Profesor Psicologia).

Senalan ademas de la formacién la experiencia que tienen en la docencia como
factor que permite ampliar su competencia: “También diria que la capacidad de
andlisis y de reflexion pronta porque los alumnos quieren una respuesta inmediata
a las cosas que van planteando... ciertas actividades de organizacion, sintesis,
sistematizacion del conocimiento” (Profesor Pedagogia).

La competencia docente, de acuerdo con los docentes de este estudio se adquiere
tanto en la formacion inicial como a través de la experiencia profesional. Pero sin
dejar de lado las caracteristicas personales, explotadas de manera distinta en todos
los casos, contribuye al buen desempefio como docentes y a promover aprendizajes
significativos.

3.2 Autorrealizacion docente

En esta categoria, se ubican reactivos relacionados con el sentirse satisfechos con
su labor el deseo de no querer abandonarla, el analisis cuantitativo muestra que los
profesores encuestados no dicen abiertamente si es o no una actividad que los llena
de manera plena, no obstante las respuestas a la pregunta ;Cuales son las razones
que lo impulsan a sequir ejerciendo su profesion? Sefalan “...primeramente que
me gusta mucho mi trabajo como docente en la universidad hay otras dreas de
trabajo y yo creo que ésta es la que mds me llama la atencion... (Profesor de
Psicologia); “...disfruto el tiempo que doy clases... me gusta mucho, mucho lo

que hago, es algo que me apasiona...” (Profesor Pedagogia)

Manifiestan su autorrealizacién con esta profesion gratificante que los hace sentir
bien consigo mismos “...desde nifio yo siempre quise ser docente... es gratifi-
cante, le encuentro un sentido... en este momento me es gratificante y siento
que soy un buen maestro que puede establecer una buena relacion y comuni-
cacion con el grupo de alumnos y que se ve que ellos estdn a gusto de trabajar
conmigo...” (Profesor Administracion). Disfrutan apoyar a sus estudiantes en su
formacion profesional.

Revista Ibero-americana de Educagéo [(2017), vol. 73, nim. 2, pp. 87-100]



A. Rivera; G. Hernandez

3.3 Percepcion interpersonal.

Esta categoria comprende las relaciones del docente con sus companeros de tra-
bajo, seguin su percepcion interpersonal les ayuda a sentirse integrados en su area
laboral y se consideran exigentes: “... me percibo como una persona exigente,
me percibo como una persona que es capaz de llegar a la meta explotando
sus capacidades...” (Profesor de Psicologia); o timidos: “...Soy muy timido, muy
callado por ejemplo en una reunion de trabajo en una reunion digamos social
no participo mucho en lo que se esté comentado digamos no me siento muy
abierto...” (Profesor Administracion). También encontramos los que se perciben
excéntricos y algunos colaboradores, buenos compaferos: “...mi percepcion
personal es excéntrico porque efectivamente no podria decir mucho de lo con-
trario como egdlatra ... excéntrico eso te permite posicionarte en otros espacios
... " (Profesor de Sociologia) ”...Con mis companeros de trabajo me considero
colaborador intento ser un buen companero, apoyarlos y que me apoyen...”
(Profesor Administracion)

Para algunos de los profesores es importante mantener una relacion cordial con las
personas que se relacionan con ellos por su trabajo, porque coinciden sus intereses
o lineas de investigacion:”...Yo estoy muy coordinada con la gente que es a fin
a mi ... trato de acercarme mds a los que son mds afines a lo que yo hago
... " (Profesor Pedagogia).

Se muestran seguros de si mismos a pesar de contar con poca antigiedad en
la universidad “... hablaria de seguridad en relacion con mis companeros,
reconociendo las diferencias que hay tanto en la formacion como en la expe-
riencia, soy una profesora joven a diferencia de mis companeros, no me hacen
sentirme inseqgurd, reconozco si, que pueden tener un conocimiento mucho mds
amplio... al que yo puedo tener en este momento dado la novatez que tengo,
pero eso no me hace sentir insequra e inferior en lo absoluto al contrario...”
(Profesor Pedagogia)

De acuerdo a lo sefalado, los docentes se miran en la relacion que establecen
con los otros, exigentes, algunos colaboradores amigables, excéntricos, timidos
cuando se trata de hablar en una reunién, se vinculan de acuerdo con la afinidad
académica y seguros de si mismos
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4. SATISFACCION DOCENTE

Esta categoria se refiere al sentimiento de hacer bien las cosas dentro de su pro-
fesion. En este sentido, los docentes encuestados no se sienten satisfechos con
las actividades que se llevan a cabo en la universidad. Sin embargo la entrevista
a los docentes considerados como significativos en la formacion profesional, se
encontraron elementos de satisfaccion, tales como: avance de los estudiantes,
reconocimiento de los estudiantes, produccion académica y clima del aula. En
primer lugar los satisface el avance de sus alumnos, reflejado en dominio de los
contenidos, la trasferencia de la teoria a la practica, asi lo manifiestan: “Que un
alumno te diga ya te entendi... te dicen no te entiendo o ves sus caritas de no
te entiendo, lo mismo cuando un alumno se titula es una gran satisfaccion”
(Profesor de Psicologia). Otro elemento que los hace sentir satisfechos es el ser
reconocidos por la comunidad estudiantil por su desempefo y produccion acadé-
mica “... obtener de los alumnos comentarios satisfactorios sobre lo que estoy
haciendo en mi trabajo...” (Profesora de Pedagogia). Algunos de los docentes
entrevistados dejan de manifiesto que lo que les es satisfactorio es que exista una
buena convivencia con los alumnos, que éstos se sientan a gusto en la clase, dicen
que se sienten “...Satisfecho, que el grupo esté contento, que todos estemos
contentos y aprendamos, porque aprender no tiene que ser pesado, sino un
placer...” (Profesor de administracion)

Los docentes significativos para los estudiantes universitarios de esta muestra se
sienten satisfechos con los logros alcanzados por sus alumnos y alumnas, por el
reconocimiento de su trayectoria profesional y docente, asi como por el clima que
generan en su aula.

5. ASUNCION DE RIESGOS E INICIATIVAS

Cuando se habla de /a asuncion de riesgos e iniciativas se refiere a las iniciativas
que los docentes realizan en su practica. En este aspecto, en la encuesta se observa
gue no asumen riesgos ni nuevas iniciativas, mientras que los docentes significativos
aceptan que enfrentanriesgos tales como: a) diversidad estudiantil, b) estancamiento
profesional, ¢) incumplimiento profesional, d) actuacion desde el sentido comun.
Y proponen en cuanto a iniciativas, el uso de estrategias y de material didacticos.
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Los docentes no asumen riesgos y las iniciativas se concretan en el uso de estra-
tegias didacticas. No obstante relatan que se enfrentan a grupos diferentes en su
dinamica y en sus personalidades: “...Hay los riesgos, que asumo por lo reqular
es enfrentarme a la diversidad de los alumnos, por que en muchas ocasiones
no todos los grupos trabajan de la misma manera ya que tienen diferentes
personalidades, muchas veces no todos los grupos se adaptan,...” (Profesor
de Psicologia)

Manifiestan que un riesgo latente consiste en quedarse estancados en ciertos
conocimientos que de alguna manera determinan su hacer dentro del aula, un
ejemplo:”... Pues el quedarse estancado, el no preocuparte por una actualiza-
cion por ver que mds o que retos o que desafios hay, precisamente el uso de
las nuevas tecnologias, entonces un riesgo es que te quedas estancado ...”"
(Profesor Sociologia). Refieren que esta situacion los puede llevar a la falta de
compromiso y no cumplir con lo que se espera de ellos. “... creo mds bien que es
el compromiso como tal que tu te presentes todos los dias al salon de clases
sabiendo que tienes un compromiso y una responsabilidad dando clases, de
hacer que los estudiantes salgan con mds, con un plus... entonces podria ser
un riesgo el hecho de que si tu no cumples con lo que los alumnos y lo que la
universidad espera de ti...” (Profesor de Pedagogia)

En lo que concierne a las iniciativas que los mismos docentes tienen en su practica
docente, el poder hacer las cosas desde otro enfoque el cual permita un mejor
aprendizaje en los alumnos y de la misma manera mejorar su propio hacer en las
"...mediante ejemplos, y trabajo mucho lo que son los chismes pedago-
gicos... se trabaja un tema o una noticia educativa y relacionarla con lo que
se estd viendo en clase, entonces siempre viendo un tema real para ver las
aplicaciones tedricas...” (Profesor de Administracion)

aulas:

Al respecto sefalan que un elemento que les permite innovar es la preparacion
constante de sumateria:”... esta profesion si hay algo que debes hacer es mante-
nerte fresca porque siempre te estds preparando buscando nuevos materiales, de
todas la preparacion es la mds importante...” (Profesor de Educacion Indigena)

Un riesgo que llama la atencién es el incumplimiento profesional, sefialan que

tienen un compromiso social en la formacion de profesionales en el campo de la
educacion y ven como riesgo que se eduque desde el sentido comun, sin ninguna
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base que sustente la manera en la que los docentes llevan a cabo su hacer dentro
de las aulas. Mientras que las iniciativas se concretan al uso de estrategias y ma-
teriales didacticos en el aula.

6. ACEPTACION DE Si MISMO

En esta categoria se refleja un sentimiento de comprension, de conocimiento de
sus propios aspectos positivos y negativos, es decir, los docentes encuestados no
aceptan niniegan tener tales cualidades. Sin embargo en la entrevista a los docentes
significativos se evidencia claramente se perciben asi mismos: Responsables de
su formacion, de su compromiso con su labor docente: “...muy responsable una
persona que gusta por sequir formdndose académicamente tengo proyectos
tanto en docencia como en intervencion y bueno eso me hace sentir satisfecha
en el terreno personal tengo una bonita familia con dos hijas un papd una
mamd...” (Profesora Pedagogia), Se miran felices: “...Como una persona feliz
de hacer lo que hace, no sé, me pagan por hacer lo que me encanta, enamo-
rada de la vida, feliz en todos los sentidos, plena satisfecha, he hecho todo lo
que he deseado hacer el doctorado, ahora el post doctorado, queria casarme
ya lo hice, entonces creo que estoy plena en todos los sentidos, académica-
mente, familiarmente, medicamente estoy bien soy una persona muy feliz y
muy agradecida con lo que tengo, si tengo poco lo agradezco, si tengo mds
lo agradezco aun mds...” (Profesor de Psicologia); Se aceptan como personas
sensibles: “...como cualquier ser humano que tiene que sufrir y gozar a veces
estas desbordando de alegria y a veces tienes que estar tocando fondo en la
tristeza porque eso te permite levantarte pero siempre con la responsabilidad
de que acompanas procesos educativos de pedagogas de pedagogos, de so-
ciologas de sociclogos entonces si tienes que hacer a un lado tus problemas y
darle...” (Profesor de Sociologia)

Estos docentes se perciben a si mismos como personas responsables, felices, sen-
sibles y ocupadas de sus alumnos.

7. RELACION CON LOS ALUMNOS

En esta categoria se identifico la relacién que los docentes tienen con sus alumnos
dentro de las situaciones escolares y del aula, al respecto, se afirma que las relacio-
nes con sus alumnos son importantes dentro del proceso de aprendizaje, ya que

Revista Ibero-americana de Educagéo [(2017), vol. 73, nim. 2, pp. 87-100]



A. Rivera; G. Hernandez

estas relaciones permiten un mayor acercamiento reforzando asi las relaciones
que se generan dentro del aula. Dicha relacion la califican de la siguiente manera:

a) Buena.- permite desarrollar la labor del docente de manera que los objeti-
vos que se plantean desde un inicio se pueden cumplir en tiempo y forma,
muestra de ellos son los siguientes comentarios: “...Buena muy buena si,
si de lo que me han dicho ellos buenos eso es lo que cuentan que me
ven como una persona muy amigable porque se separar esta parte de
que se ser muy buena onda pero que cuando es trabajo es trabajo, ...”
(Profesor de Psicologia)

b) De mayor cercanfa.- Se acercan a los estudiantes a través de los contenidos:
“...genero la cercania con unos con otros no y si principalmente busco
la cercania y el enamorarlos de la profesion, trato en la medida de lo
posible generar un ambiente de confianza pero con ciertos limites ...”
(Profesor de Pedagogia);

¢) Confianzay acompafamiento en las actividades académicas “...se acercan
conmigo, a decirme no te entendi un pdrrafo o no te entendi la clase,
me lo explicas eso para mi me dice que tienen buena confianza y pues
eso es bueno porque es una parte fundamental en la parte de la relacidn
profesor alumno igual a veces te cuentan los problemas y tienes que
canalizarlos a diferentes instancias o te hablan por teléfono ... ellos tiene
la confianza que yo les doy de poderse sentir ..." (Profesor de Psicologia)

Los comentarios anteriores muestran que los docentes significativos para los es-

tudiantes mantienen buena relacion con sus estudiantes, de mayor cercania sin
perder su autoridad, brindan confianza y acompafiamiento.

8. CONCLUSIONES

Para llevar a cabo el estudio se planted como objetivo indagar el autoconcepto
que tienen 86 docentes universitarios y encontrar diferencias en la percepcion
que tienen de si mismos docentes que los estudiantes, seleccionaron como signi-
ficativos en su formacion profesional. Se encontraron algunas diferencias en los
resultados recuperados a través de la Escala Likert aplicada a los 86 docentes y
los 25, considerados como significativos, a quienes que se les aplico la entrevista
semiestructurada.

Tanto los encuestados como los significativos se perciben con las habilidades su-

ficientes para desarrollar la docencia. Afirman que la competencia docente, se
adquiere tanto en la formacion inicial como a través de la experiencia profesional.
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Pero sin dejar de lado las caracteristicas personales, explotadas de manera distinta
en todos los casos, contribuye al buen desempefo como docentes y a promover
aprendizajes significativos.

— Ambos grupos se sienten autorrealizados. Aunque los docentes significativos
sefialan que la profesion los hace sentir bien consigo mismos

— Encuantoala percepcion interpersonal. Los docentes encuestados dicen relacio-
narse con sus compaferos de trabajo para sentirse integrados en su area laboral.
En cambio los significativos se perciben excéntricos y algunos colaboradores,
buenos comparieros. Para ellos es importante mantener una relacion cordial
con las personas que se relacionan con ellos por su trabajo, porque coinciden
sus intereses o lineas de investigacion. Se muestran seguros de si mismos a pesar
de contar con poca antigliedad en la universidad

— Los docentes encuestados se sienten menos satisfechos que los significativos,
éstos manifiestan situaciones que los llenan de satisfaccién: En primer lugar
los satisface el avance de sus alumnos, reflejado en dominio de los contenidos,
la trasferencia de la teoria a la practica; es el ser reconocidos por la comunidad
estudiantil por su desempefio y produccion; y la existencia de una buena con-
vivencia con los alumnos.

— Los profesores encuestados pocas veces asumen riesgos e iniciativas; por el
contrario los significativos aceptan que enfrentan riesgos tales como: a) diversi-
dad estudiantil, b) estancamiento profesional, ¢) incumplimiento profesional, d)
actuacion desde el sentido comun. Y proponen en cuanto a iniciativas, el uso de
estrategias y de material didacticos. Plantean como reto el poder hacer las cosas
desde otro enfoque el cual permita un mejor aprendizaje en los alumnos y de la
misma manera mejorar su propio hacer en las aulas a través de la innovacion.

— En cuanto a la aceptacion de si mismo. Los docentes encuestados no muestran
de manera puntual esta cualidad. Sin embargo en la entrevista a los docentes
significativos se evidencia claramente se perciben asi mismos: a) Responsables
de su formacion, de su compromiso con su labor docente, se sienten felices y
se perciben como personas sensibles.

— Ambos grupos sefialan que la relacién con los alumnos es muy importante.
Los significativos la describen como, Buena, de mayor cercania, confianza y
acompafiamiento en las actividades, sin perder su autoridad, brindan confianza
y acompafamiento.

Los resultados de este estudio muestran que el autoconcepto de los docentes signi-
ficativos es positivo, es decir se conciben con cualidades necesarias para desarrollar
su practica docente; se sienten autorrealizados. Se definen como exigentes, cola-
boradores, reservados y seguros de si mismos. Se sienten satisfechos con los logros
de sus estudiantes y orgullosos del clima que propician en su aula. Se aceptan a si
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mismos y dicen ser responsables, felices, sensibles, ocupados de sus estudiantes y
finalmente tienen buena relacién con sus estudiantes, les brindan confianza y los
acompanan en su proceso.

Las aseveraciones anteriores permiten afirmar que la forma como los docentes
se perciben a si mismos, su utoconcepto, influye en su practica, tal como sefiala
Martinez Otero (2007), asi como la manera en la que se miran sus estudiantes.
Se ratifica la idea de Herran y Gonzalez (2002) los docentes ensefian mds por lo
que son que por lo que saben.
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Resumen

Este estudio refiere un discurso centrado conscientemente en el valor de un formador de
maestros que revisa su practica docente por medio de las evidencias de su conocimien-
to registradas en un portafolio electronico. El estudio meta-sintetiza los pensamientos,
emociones y acciones de un formador de maestros y colegas universitarios con el fin de
recordar temas focales compartidos (experiencias metodologicas y practicas) basadas en
portafolios electronicos que ofrecen una nueva perspectiva sobre la conducta informativa,
comunicativa y pedagogica de las personas. El formador convencional ha utilizado en
primera persona el contexto (problemas, métodos y resultados) de los e-portafolios como
sistemas informativos e interactivos y ha planteado cuestiones pedagogicos dentro de su
discurso narrativo sobre aspectos de la cultura académica en la universidad. Por ultimo, el
formador como un etndgrafo aplicado ha indicado las supuestas relaciones existentes en
la literatura de investigacion del e-portafolio entre la construccion de una “voz” para los
relatos etnograficos del profesorado universitario y la cultura universitaria.

Palabras claves: autoetnografia; portafolio; formador; biografia; practica.

Abstract

This paper writes about a university scholar’ self-consciously value-centered metadis-
course to review e-portfolio knowledge goals and progress. The work meta-synthesised
other teachers’” remembered thoughts, emotions and actions in order to recall shared
focal themes (methodological and practical experiences) on e-portfolios that offer a
new perspective on information behavior of people. The assumed scholar had used a
first-person to establish the context (problems, methods and results) of e-portfolios for
information and interaction, report findings, and raise issues within his narrative discour-
se about cultural aspects of university. Finally, the scholar as an applied ethnographer
may have indicated about supposed relationships in the e-portfolio research literature
between the construction of a ‘voice’ in university teachers” ethnographic narratives and
the university culture.

Keywords: ethnography, portfolio; training of trainers; biography, pedagogical practice
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Autoetnografia de un formador de maestros

1. INTRODUCCION TEORICA

Habia una palabra que contaba por si sola todo lo que era el aprendizaje del for-
mador de formadores Rodrigo (nombre ficticio): informacidn. En efecto, Rodrigo
habia leido a Capurro y Hjgrland (2003: 345) y estaba convencido de las palabras
de estos autores: “La informacion es una fuerza constitutiva de la sociedad”, reco-
nociendo en la informacion la naturaleza teleoldgica de un portafolio.

Toda informacién vertida en la clase del formador de formadores Rodrigo pertene-
cia al trabajo de otros profesionales del campo de investigacion: era la fecundidad
de experiencias pedagdgicas y de sentimientos de muchas personas a lo largo del
tiempo contra la disipacion de la palabra hablada. En los aprendizajes universita-
rios, resoplaba la necesidad de documentar la informacion cientifica, incluidas las
metaforas de conceptos y las metonimias como figuras retéricas del pensamiento
de formadores y estudiantes. A veces las representaciones de las cosas que pensa-
ban o sentian los estudiantes tenfan significado para ellos mismos. En ocasiones la
informacion volcada en un material textual, iconico, auditivo o digital suponia una
accién realizada, una conducta manifiesta y observada, una evidencia constatada.
De la forma sonora, visual o literal de una informacion crecian las fuentes de co-
nocimiento que estimulaban al alumno cercano o distante, nifio, joven o adulto, o
la cultura que arrebataba y movia conciencias y emociones en el proyecto docente
de una materia como base para la comunicacién del conocimiento.

La reconstruccion de la palabra informacién centrada en una necesidad, alineada
a una forma, comprendida en una estructura lingUistica, emanada de una fuente,
apoyada en un contenido, coligada a un proceso de accion, expositora dessignificado
para un receptor, refulgente de cambio, y referente del uso actual o proyectado,
existia de forma analoga a la deconstruccion de la palabra “portafolio electrénico”
(e-portafolio) cuyas plurales acepciones o matices tensaban los supuestos y las
hipotesis bajo las cuales se descubria la composicién auténtica del conocimiento
de los formadores de formadores. El contenido de un e-portafolio tenia el corte
del traje del sistema informativo que distinguia a los formadores entre si. No era
la pobreza o limpieza de la forma textual o digital lo que los diferenciaba en un
departamento, sino las ganancias personales: el cambio cognitivo, la exuberancia
emocional, la narracion significativa, la constatacion del uso informativo. Un uso
informativo conectado, que parecia ir mas alld del conductismo centrado en el
formador y del constructivismo social del aprendizaje del estudiante universitario.
Un uso informativo compartido, porque la “interaccion no solo influia el aprendizaje
sino que en si misma era aprendizaje” (Henscheid et al., 2014: 23).
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Rodrigo paralizaba la escritura en la pizarra, tecleaba los ordenadores y los disposi-
tivos electronicos (ipods, tabletas, moviles, agendas electronicas), enviaba mensajes
cortos y tuits a sus colegas y estudiantes de las titulaciones, tenia su mesa de trabajo
en el aula vacia de papeles, esperando que los servidores o nodos le proveyeran de
un buen servicio en internet y que la comunicacion inalambrica de la Universidad
fuera su aliada en el inicio de la sesion de clase. Rodrigo apostillaba que su discurso
dela practica se transformaba en conocimiento significativo. (Analogamente y bajo
supuestos autoetnograficos, Carson et al. (2014) habian analizado los e-portafolios
para escrutar retrospectivamente la practica docente).

El panorama docente de Rodrigo, como el de otros formadores que habian parti-
cipado con él en cursos formativos en linea, se contenia en materias de distintas
titulaciones universitarias. Cuando cambiaba el bloque horario de la sesién matutina
0 vespertina semanal se removia el entorno laboral de los futuros estudiantes, y se
agitabanigualmente los factores contextuales necesarios para buscar lainformacion
contenida en los fendmenos que latian en la realidad social. La situacién politica,
histérica o cultural de un centro universitario aportaba informacion envolvente e
inherente alaprendizaje, quesinella, los fendmenos pedagdgicos perdian significado.

La cuestion central de lainformacion vertida en un e-portafolio sobre el aprendizaje
de un futuro formador era como se construia la estructura interna de un objeto de
aprendizaje, como se componia el tejido del discurso que relacionaba los distintos
aprendizajes, la interaccion entre los ambientes de clase, organizativos y comunita-
rios, la especificacion de las condiciones sociales, mediales, de ejecucion de tareas,
conceptuales y emotivas, los contextos econdmicos y tecnofisicos, y finalmente
la exposicion de los acontecimientos pasados dignos de memoria. El desarrollo
personal de un estudiante universitario se podia exteriorizar en cualesquiera de
esos subcontextos.

Simultdneamente los elementos arquetipicos de un aprendizaje universitario se
manifestaban por la direccién que tomaban: naturaleza holistica del desarrollo
interior de la persona, superposicion de tramas narrativas de acontecimientos
vividos en las aulas universitarias y en las practicas de las materias que dilataban
y contraian tipos de conocimiento. En esta direccion, Parkes et al. (2013: 99) ya
habia escrito que un e-portafolio era una medida de la prdctica reflexiva que se
debfa utilizar en las instituciones formativas para “la preparacion de practicadores
reflexivos que muestran que se pueden adaptar a nuevas tecnologias, nuevos
estandares y nuevos ambientes”.
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La comunicacién de lainformacion de un e-portafolio profesional entre formadores
operaba en internet como el arte en la vida real. No solo daba unidad a la vida aca-
démica dispersa, abandonada a los estrechos cauces de reuniones departamentales
oseminarios en que los docentes habitualmente la encerraban. También aportaba la
inagotable corriente de comunicacion no presencial y sincronica desde una terminal
de un ordenador por medio de chats. Rodrigo habia conocido las once competen-
cias de un bibliotecario resumidas por Luo (2008: 310) y sus efectos: “El dominio
de las competencias de referencia de un chat conducira a un mejor rendimiento
del servicio y, finalmente, a aumentar la satisfaccion del usuario”.

A tenor de estos hallazgos, Rodrigo se esmeraba en ayudar a colegas mas jovenes
de su departamento, y parecia que habia sido educado en el arte dificil de respon-
der cuitas profesionales dialogando a través de dispositivos conectados en red. De
alguna manera ponia orden en los elementos de la ensefanza a través de chats, con
los que se advertian sus habilidades tecnologicas y las de los demas. Era sensible
a las necesidades de los compaferos, y esa virtud le permitia ganarse el favor de
ellos, siendo la suya una referencia profesional efectiva. En las horas de trabajo en
el despacho, ademas de negociar la presion y presencia de estudiantes en la tutoria,
gestionaba consultas por cualesquiera de los sistemas operativos de los ordenadores
sobre bases de datos, referencias bibliograficas, recursos por internet, evaluaciones
del conocimiento interdisciplinar o mediante e-portafolios profesionales.

Sus competencias esenciales desembocaban en multiples dedicaciones que da-
ban caracter a su identidad profesional. Una entrevista via chat con un colega
engendraba una familiaridad con los recursos electrénicos, y ésta aparejaba una
mentalidad de servicio. Y todos los ofrecimientos los tramitaba bajo la presion del
tiempo finito de su dedicacion profesional, cuyo apremio habia reducido por su
dominio de las técnicas informaticas basicas y de las habilidades de comunicacion,
via chat, que lo apegaban a teclados y terminales que simbolizaban la armodnica
relacion del formador con los demas. Sus comentarios a los e-portafolios de otros
colegas mostraban capacidad de pensamiento analitico y critico de contenidos, en
vaivenes de creacién de ilusiones profesionales. Queria que los demas formadores
transcurrieran en un ambiente de companerismo, vivieran la confianza y cambiaran
hacia vinculos de certidumbre en su profesion.

Rodrigo evaluaba e-portafolios de alumnos y colegas; y al supervisarlos, vigilaba el
estado de su propio testimonio en el portafolio como una autorreferencia. En su
conciencia historica brotaban sefiales de un estado profesionalmente relajado e
invocaciones de procesos anteriores de autoformacion. Aforanzas, ;de qué procesos
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pedagogicos? De su formacion tecnoldgica con tipos variados de software para
iniciar y revisar e-portafolios en conversaciones de cibercharla, que eran momentos
fugaces de plasmacién del conocimiento en tiempo real.

Contrario a la anchura temporal y social de un foro con audiencia para la evalua-
cion de un e-portafolio, el dominio de cada software para establecer una charla
entre colegas en un webinar apaciguaba su confusion sobre las caracteristicas y
funciones del nuevo soporte légico de los sistemas informaticos aplicados a la
comunicacion reciproca. El primer momento de la conversacion lo reservaba para
el dominio del componente del sistema operativo antes de iniciar propiamente las
decisiones en el chateo que lo enfrentara a perspectivas personalizadas de cada
e-portafolio, a la compleja accesibilidad de la informacion personal, el alcance del
desvelo por cada colega, la autoridad en el juicio profesional, la privacidad de los
textos escritos y de los datos recogidos en cada portafolio.

Las transacciones con los formadores le obligaban a cubrirse de nuevas destrezas
de comunicacion, de retocarse de habilidades para mantener entrevistas, de celarse
con mafas para buscar entidades adecuadas y pertinentes en la Web, recursos
electrénicos en variados formatos de texto o de imagenes, o revistas de referencia
con indices de impacto. Cuando no se comunicaba cara a cara con los formadores
universitarios, usaba claves visuales en la comunicacion escrita, etiquetaba los pa-
rrafos con palabras clave, que convertia en una posterior analisis de facetas o una
“estructura linguistica anidada” de caracteristicas (La Barre, 2010: 246), y su tono
positivo iluminaba el portafolio de cada comparero de su grupo de investigacion.

Habia aprendido a crear redes seguras sobre temas de investigacion estimulando
el disefio de evaluaciones curriculares y dando retroaccion sobre las fronteras
de lo licito y la moral en la utilizacion de los méritos de investigacion. No queria
descender al estatus profesional de preparador asistente de portafolios docentes,
porque tendria que dedicar tiempo para acompafar a sus colegas en situaciones
presenciales. Chateaba con otros formadores porque combatia continuamente
las funcionalidades del peritaje del mérito profesional en nuevas publicaciones.

La Web era para él el paraiso de los materiales de entrenamiento para la forma-
cion de mentores de portafolios que usaban el chateo, donde no cesaban ni los
ejemplos de transcripciones de e-portafolios ni los consejos sobre la subida y ba-
jada de ficheros en linea, nila informacién sobre contactos relevantes de distintas
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universidades. Era al mismo tiempo asesor versatil, lleno de inventiva, unido a la
sagacidad en la autovaloracion de su competencia y la heteroevaluacion de la
confianza por los interlocutores.

La utilidad como factor critico en la conducta profesional. El concepto de con-
veniencia incluia la eleccion de fuentes de informacién iconica, auditiva o textual
que enmarcaban un e-portafolio. Aludia Rodrigo, asimismo, a la satisfaccion con
el servidor y la facilidad de uso de un dominio de internet, y al tiempo invertido en
la busqueda de informacion en la Web, como habian remarcado Connaway et al.
(2011: 180): “La conveniencia es un criterio situacional en las decisiones y acciones
de las personas durante el proceso de busqueda de informacion”.

Un e-portafolio docente reproducia en pequefio los esquemas de un curriculo
personal academicista, multiplicaba la volumetria personal y reducia los espacios
colectivos trasladando al exterior anexos y apéndices de articulos en revistas elec-
tronicas, edublogs, plataformas electronicas de publicacion, referencias virtuales,
materiales en linea de otras lenguas, etcétera.

El marco tedrico de la conveniencia informativa se basaba en principios de eleccion
racional: uno, el esfuerzo temporal por reducir la informacién personal a unida-
des discretas y relevantes, y otro, la gratificacion derivada de la simplificacion a
etiquetas informativas del almacén de conocimiento. Rodrigo recomendaba a los
formadores que los relatos y las descripciones tenian que gratificar la accesibilidad
y la comprensividad de la informacion para un asesor externo o para un evaluador
de la competencia docente universitaria. La conveniencia de un e-portafolio pro-
fesional docente universitario —eleccion de una fuente de informacion de solemne
construccion organizativa e informatica— tenia que granjear la satisfaccion de
otros usuarios. La comodidad en la consulta de un e-portafolio se correlacionaba
con un servicio universitario fiable de archivo y reposicion titulado Ambiente de
Investigacion Virtual (AIV) que aglutinaba edublogs, wikis, objetos multimedia y
materiales y que igualmente servia para el deposito de trabajos de investigacién en
codigo abierto. (Dhanavandan y Tamizhchelvan (2013: 75) habian descubierto que
“mas del 95% de los miembros de la facultad [se referian a la Universidad hindu
de Annamalai] habian confirmado los beneficios, limitaciones y nuevas estrategias
para desarrollar el acceso abierto a las publicaciones”).

Elsentido de investigacion valia como un sexto sentido para Rodrigo. Eraseguramente

lo que le caracterizaba como formador universitario, y lo que habia ejercitado con
mas tenacidad haciendo tanteos en el campo de la sociologia del conocimiento, y en
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particularrecogiendoyanalizando datos de realidades informativas contextualizadas
propias y de otros formadores. Llegd a mostrar ante las autoridades académicas de
su universidad la oportunidad de muestrear, clasificar y ponderar los e-portafolios
depositados en el AlV del servicio universitario. Hasta ahora solo habia valorado
algunos e-portafolios clasificados por materias del campo de Ciencias Sociales.

Sin desfallecimiento de la voluntad, habia entrevistado y oido a colegas compro-
metidos y a expertos de otros campos disciplinares que le endosaban como habian
digitalizado suinformacion personal, subido informacion aredes sociales, recopilado
un buen numero de incidentes por medio de cuestionarios, diarios y bitacoras, e
incluso sesiones de grupos de discusion. Absorbia, comparaba y categorizaba los
datos sobre méritos profesionales dando a las etiquetas referenciadas una forma
IGciday constructiva de teoria pedagdgica fundamentada (TPF). En su refinamiento
conceptual, rotulaba abiertamente las piezasinformativas con cédigos seleccionados
de las palabras de un tesauro. Comparaba y punteaba constantemente datos de
competencias profesionales demostradas de los formadores de distintas materias;
cotejaba y contraponia asiduamente codigos de competencias con categorias
(mapas personales), y confrontaba y verificaba repetidamente mapas personales
con conceptos.

Basada en los puntos de vista de los formadores, proponia una TPF que ilusionaba
a los formadores porque sus razonamientos se habfan asentado en bloques de
observaciones y anotaciones que validaban todas las piezas del conocimiento. No
en vano habia leido articulos de otros investigadores, como los norteamericanos
Fox et al. (2011), que habian realizado investigaciones sobre la reflexién critica
de textos depositados en portafolios de estudiantes en un master educativo, y los
habian analizado “usando métodos de investigacion cualitativa, particularmente
la codificacion y la categorizacion” (idem, 154). (Véase, asimismo, un articulo de
Gonzalez-Teruel (2015: 326) de revision e interpretacion reciente de tres estrategias
metodoldgicas: el analisis de contenido, la teorfa fundamentada (TF) y el analisis
del discurso (AD) en los que se podria encontrar un posicionamiento comun sobre
las personas: “Es decir, mayor hincapié en el individuo como objeto de estudio o
mayor énfasis en el contexto de estos individuos”.

La evaluacion dela docencia de los formadores por los estudiantes indicaba la forma
masimpulsada de calidad educativa porla universidad. Pretendia hacer transparente
la eficiencia universitaria, agudizando las percepciones de los estudiantes. En ese
sistema de escrutinio, la aplicacion informatica Academia grababa y recogia los
resultados de las encuestaciones de los estudiantes. Cada vez que Rodrigo recibia
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la informacion de las encuestas de los estudiantes, su pensamiento daba vueltas a
lainformacion complementaria que no habia quedado registrada en la encuesta. No
se habian tomado en consideracion las siguientes piezas informativas: una sesion
de videograbacion de la docencia de una clase, unas escuchas de una entrevista
entre formadores recogida en un podcast de una radio local, y otra en un periédico
especifico, un panfleto que anunciaba la presentacion de un nuevo libro del grupo
de investigacion, unos registros de la tutoria telefénica o teletutoria de los alumnos
o los tuits recibidos de otras personas sobre consultas varias.

La informacion numérica y grafica de las encuestaciones estaba desnuda de otros
incidentes, como las conversaciones entre formadores pasandose noticiasy apuntes
de actividades de las ultimas lecciones o las facilidades dadas por el formador para
conseguir informacion de las ultimas referencias en la hemeroteca. La vida en el
aula no aparecia en el papel. Las actividades rutinarias incidentales o accidentales
no tenian cabida en las encuestas oficiales. Por eso, Rodrigo analizaba la informa-
cion de las encuestas comunicada por el rectorado de escaso uso y gratificacion.
Para él, la informacion procedente de audiencias vivas, asentadas en ambientes
de clase, sociales y culturales, le gratificaba y desarrollaba, y asi lo manifestaba en
su portafolio.

Habia redisefado sus cursos para dar cabida a ensayos reflexivos de estudiantes,
videoclips, trabajos de investigacion activa, y valoraciones andnimas periddicas en
linea por estudiantes, que interrumpiera la imagen del perfil docente proyectado
por las encuestas y que creciera el conocimiento de la propia practica, aceptando
el concepto de momentos de interrupcion que Bass (2012: 24) habia explicado:
“Una fuente clave de interrupcion en la educacion superior no viene de afuera sino
de nuestras propias practicas, a partir de la creciente cantidad de modos vivenciales
de aprendizaje, pasando del margen al centro, y demostrando ser critica y de gran
alcance la calidad y el significado general de la experiencia universitaria”.

2. METODOLOGIA

Cuando Rodrigo se unia con profesores de otras areas de conocimiento para la
integracion del conocimiento en un informe de investigacion, advertia en ellos
distintas destrezas, metas y culturas con las que conceptualizaba la informacion
personal antes de subirla a la web. Los indicadores de conexién entre los autores y
el informe de investigacion o del proceso o producto de una materia no convertian
los términos de las narraciones digitales en piezas de bases de datos textuales
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estructuradas para crear un facil acceso a la informacion, sino en un ambiente
reflexivo de inmersion social para comprender como se habia situado una accion
0 experiencia particular — investigadora o docente -.

Los modelos mentales interrogadores de los individuos y la acciéon representada
en cada e-portafolio por medio de narrativas simbolizaban para Rodrigo anillos
de alianza entre la maquina y la humanidad, subrayando la posicion asumida por
Joksimovic et al. (2014: 3): “Mucha investigacion hecha en psicologia se ha cen-
trado en las palabras y en el uso del lenguaje como un indicador significativo de la
integracion social, de la personalidad y de los procesos cognitivos”.

Las narrativas digitales de Rodrigo en un curso de teleformacion de una universidad
publica einsular recapitulaban experiencias pasadas, haciendo coincidir una secuencia
verbal de oraciones o proposiciones con la sucesion ordenada de hechos que real-
mente ocurrieron, reteniendo las normas por las cuales un docente se comportaba
en concordancia consigo mismo y con el aprendizaje de los estudiantes como un
bien deseable. Ante las complicaciones de las acciones que se desenvolvian en los
textos, acotaba los conflictos subyacentes — esencia de la narrativa -, auscultando
la forma en que los personajes de su espacio docente habian tratado la situacion
docente o investigadora y las consecuencias que se habian derivado de ello. Los
investigadores de este estudio adoptaron procedimientos de confiabilidad en las
marcaciones y etiquetados de los textos, integridad textual de las interpretaciones
y transferibilidad de las atribuciones a otros formadores y estudiantes de Rodrigo
a lo largo del proceso de investigacion, como habian hecho Landis, Scott y Kahn
(2015: 109): “El grupo adopto el paradigma constructivista-interpretativo como
el mas adecuado para la estrategia de investigacion cualitativa perseguida en este
estudio exploratorio”.

Resaltaba en su e-portafolio el valor de los momentos culminantes y cémo de la
resolucion de un problema se derivaban beneficios y satisfacciones para la mejora
docente einvestigadora. Aunque habia otras alternativas tecnoldgicas para hacer un
analisis narrativo digital de las memorias de los formadores, como las historias, las
metaforas, la desconstruccion de los mensajes de las transcripciones de entrevistas
en audio, videos, relatos y monografias, reconocia la complejidad e inestabilidad
de ciertos datos compartidos en las redes sociales que eran incodificables.

Otros formadores, como Rodrigo, habian realizado las actividades sugeridas (res-

puestas a las lecciones, intervenciones en los foros, valoraciones de conocimiento
en los quizzes) del curso trimestral en linea “El Portafolios Digital en una Cultura
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de Calidad Docente Universitaria” en la plataforma (http://dpdu.es/moodle ), que
habian sido basicas para comprender la perspectiva autoetnografica de Rodrigo,
cuando se expresaba: “He compartido con mis compafieros éxitos y fracasos, que
me ayudaron a pensar sobre nuestra practica en un nivel mas profundo”. (Cada
alumno del curso habia realizado un estudio autobiografico del aprendizaje, pero
solo Rodrigo le dio forma narrativa).

Las producciones artisticas, cientificas, sociales o técnicas enumeraban — como
documentacion o hallazgo - fotografias, dibujos, posters, comics, alzados arqui-
tectonicos, pinturas efimeras de catadlogos, que expresaban lo mas vasto de un
profesional: su desarrollo, vicisitudes, transformaciones y reconstrucciones. Cada
uno de los productos tenia categorias para identificarlos y clasificarlos: material
de soporte, actividades descritas, lugar y persona. Determinados conceptos ico-
nograficos servian para indexar las imagenes de los e-portafolios, originando una
estructura y una sintesis para facilitar el transporte y evaluacion de la informacién
que parecian auténticas taxonomias digitales.

El registro ordenado de testimonios para elaborar indices de imagenes consistia en
un proceso de etiquetado de datos que presuponia un conocimiento de sistemas
de organizacion y representacion, y que éste fuera comprensible para los demas
formadores. Los términos sonoros de un pentagrama se leian en un e-portafolio de
un profesor de musica. Pero si no se habilitaban los resultados de las comprensio-
nes de los oyentes en el e-portafolio, el término sonoro bordeaba la ambiguedad,
porque se buscaba en la significacion una conexién mas alla del acorde escrito de
un pentagrama. Esta disquisicion habia llevado a Rodrigo a pensar que propondria
metadatos sobre los datos auditivos e iconicos de los e-portafolios como opcion
plausible para reducir el intervalo semantico. Estaba obligado a construir puentes
para estrechar los intervalos semanticos de aquellos datos.

Pero el caso de la evaluacion incipiente de metadatos de e-portafolios de Rodrigo
era un valor afiadido en la investigacion. Asi lo habian recomendado afios antes
Abramovich y Schunn (2012: 558): “Se necesitan investigaciones adicionales para
entender mejor cémo los profesores interpretan y utilizan metadatos evaluativos en
los sistemas de intercambio de recursos (...). Esperamos desempaquetar ademas
cémo los profesores utilizan metadatos a la hora de seleccionar los recursos con
investigaciones adicionales, como las encuestas y los estudios de caso”.
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Una cuestion evaluativa que desanimaba a Rodrigo era como se resolvia la com-
plejidad de la conducta informativa de los profesionales de la ensefianza, y se
solventaba el conocimiento limitado de las variables cognitivas y tecnoldgicas que
operaban en la busqueda significativa de la informacion. La evaluacion delimpacto
de un e-portafolio preparaba a un individuo ante nuevas complejidades morales y
de valores, consistiendo una de las complicaciones en la demostracion de la calidad
sostenida en el tiempo de una produccion en linea.

La calidad parecia un atributo que se cumplia inexorablemente en el aprendizaje;
constituia este adiestramiento una forma inmediata de uso de los elementos de
un e-portafolio en términos de tiempo, compromiso y paciencia. Las percepciones
sobre el valor anadido, por ejemplo, de una bitacora suponia la aprobacion de la
avidez narrativa de un individuo: era sobrevivir como un docente motivado, Util
para los estudiantes y fructifero para la investigacion. El estudio de las relaciones
entre un e-portafolio y la vida académica no existia bajo una pretension futil.
Aspiraba a dar integridad profesional al desarrollo de la actividad investigadora.
De nuevo, Rodrigo presagiaba la complejidad evaluativa en la extraccion de datos
de los trabajos estudiantiles dentro de los e-portafolios docentes. Sabia que tenia
que analizar el contenido de las fabulas de clase prestando atencion Unicamente
al aspecto interactivo de los edublogs, que reflejaran comentarios y opiniones,
expresaran emociones personales, articularan ideas claras y mantuvieran foros de
discusion en un ambiente digital.

Estas evidencias indirectas de la evaluacion docente podrian ser constitutivas de
una nueva estrategia para la mejora institucional de la universidad, como habian
incluido Hallinger et al. (2014: 23) en su revision de la literatura sobre evaluacion
docente a nivel escolar, aunque concluyeran que “la evidencia mas fuerte del im-
pacto se debe obtener antes de emprender una importante reinversion de tiempo
del personal y de dinero en la estrategia de mejora de la escuela”.

En un principio, Rodrigo no se encontraba motivado para hipervincular toda la
informacion de su e-portafolio. Estaba acostumbrado a usar citas de otros autores
en sus textos que colocaba como referencias. En una ocasion, escucho la opinion
de un colega de Ciencias de la Informacion que le comentd que él usaba hipervin-
culos salientes y entrantes, como si fueran referenciasy citas respectivamente de un
documento escrito, en su e-portafolio. Los hipervinculos entrantes (especie de citas)
formaban parte, segun el profesor de Periodismo, de una medida de visibilidad y de
calidad cientifica de la Web, mientras que los salientes (a la manera de referencias)
historiaban la conexion de la Web con el mundo exterior. El factor de impacto de
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una Web funcionaba como con cualquier tipo de publicacion (en este sentido,
Serrano-Puche (2012) habia analizado, por ejemplo, el potencial de herramientas
Web - Klout y PeerIndex - para la medicion de la influencia de marcas y personas).

Al escuchar Rodrigo lo que le contaba su comparero de Periodismo recordé la
composicion documental de su e-portafolio y las invocaciones que hacia de si
mismo en resimenes, articulos, actas de congresos, listas de distribucion, pagina
personal, guia de recursos, encuestas en lared, resefas de libros, videoconferencias,
plan de estudios, foros de debate, e indices. No obstante, las motivaciones de los
dos profesores para enlazar la informacion dentro de los e-portafolios diferian:
era mas académica en el caso de Rodrigo y tecnoldgica en el caso del profesor
de Periodismo. Todo el subsuelo de los enlaces del e-portafolio de Rodrigo estaba
penetrado por el aprendizaje del estudiante: recursos de investigacion y de estudio
de las materias de las titulaciones, proyectos y escritos de estudiantes, bibliotecas
y revistas electronicas, etcétera; en todos los documentos procuraba que hubiera
enlacestambién de sus producciones con otros repositorios de objetos de aprendizaje
que habia depositado en el portal de la universidad, de la facultad y departamento,
y en portales de otras instituciones.

Rodrigo comentaba al profesor de Periodismo que el cuerpo docente universitario
mantenia cierta reserva con el uso de enlaces \Web en los tres componentes acadé-
micos habituales: investigacion (informes de investigacion, articulos, publicaciones,
etcétera), ensefanza/aprendizaje (programas de materias, material de aprendizaje,
actividades, etcétera) y servicios (organizaciones profesionales, becas, empleos para
egresos, etcétera), y que se debia apostar por la instauracion de hiperenlaces en
el curriculum vitae de los profesores; porque alejados los objetos entre si costaba
mas trabajo someterlos a la comprensién humana. Vincular o desvincular: ese era el
asunto. Se debia estudiar la métrica basada enlos vinculosy citas de los e-portafolios
para iniciar un analisis del impacto o calidad de los mismos. En efecto, la tarea
de estudiar la aglomeracién de enlaces aumentaba la validez de la investigacion
webomeétrica, habia apostillado Rodrigo.

3. RESULTADOS

Las lecciones de Rodrigo en el grado de Maestro siempre comenzaban describiendo
las necesidades infantiles, desde actividades fisicas, interacciones de chavales con
susiguales, o participaciones en actividades tecnologicas con las que se expresaban
creativamente. Siempre recomendaba a sus estudiantes universitarios que indujeran
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a ninos y nifas a investigar con ellos, y no solo a observarlos como objetos de
exploracion. Salvaba cuestiones filosoficas vinculadas con la indagacién como la
proteccion de los pequenos, advirtiéndolos del alcance de la investigacion, que
consistia en la creacion de e-portafolios personales que reflejaran sus ideas y crea-
ciones sobre el arte del siglo XXI con la consiguiente involucracion de los padres.
Amparaba como metas la identificacion de sus percepciones sobre la musica y la
pintura, y lademostracion de la competencia en el rendimiento por el conocimiento
contrastado en el volcado de las producciones en el servidor de la escuela, porque
asi se observaba un enriquecimiento en el discernimiento estudiantil. No bastaba
con que el alumnado se expresara con dibujos, vifietas, collages, fotografias, pin-
turas o grabaciones de cuentos y canciones, y listados de palabras. Queria Rodrigo
que sus estudiantes universitarios ensefnaran a ninos y ninas el trasmundo de sus
experiencias y el intramundo de sus emociones; que retrataran el paisaje del mundo
de su comunidad como naturalistas y simbolistas. En la investigacion de la practica
de clase, sugeria que los nifios y las nifias buscaran informacion en la biblioteca
local, conectandose a internet por cualquier dispositivo para resolver las preguntas
formuladas en las sesiones grupales previas al inicio de la actividad. Convenia con
los estudiantes que el aprendizaje infantil no era solo intrapersonal sino también
interpersonal, y que la externalizacién del mismo se hacia a través de artefactos
fisicos e intelectuales capaces de forjar significados (signos y simbolos de la vida
cotidiana o liturgica; cuando los nifios y nifas dibujaban un ancla — comentaba
- habia que afnadir la interpretacion al dibujo: simbolo cristiano de esperanza).
Pretendia que sus estudiantes distinguieran entre artefactos primarios (lapiz, pro-
cesador de textos, etcétera), secundarios (formas de representacién por medio de
artefactos primarios) y terciarios (conductas particulares bajo las cuales actuaba el
alumnado, en concreto: su experiencia en un e-portafolio). Recomendaba a sus
estudiantes que los nifos y las niNas de esa edad, como actores, se apropiaran,
dominaran e internalizaran las herramientas culturales de su época, y que fueran
acomodadas a su edad por medio de preguntas guiadas (siguiendo la estrategia
de una WebQuest); que evitaran la sobre-documentacion del album electronico
orientado a la instruccion; que representaran la autovaloracion de actividades de
aprendizaje (uso del lenguaje, actitudes de colaboracion, creacion, movimiento y
comunicacion con la familia) y que la evaluacion fuera una ceremonia auténtica
ligada al progreso efectuado por los nifios y las nifias de la clase. En fin, opinaba
que el metadiscurso del conocimiento se desarrollaba participando del sentido
comunitario, como habian demostrado Zhang et al. (2015): “El metadiscurso juega
un papel productivo en el fomento del conocimiento estudiantil de las lineas de
investigacion que se desarrollan en su comunidad”.
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Las competencias basicas que algunos profesores recomendaban para los muchachos
y las muchachas del Instituto de Educacion Secundaria (IES) suburbano se referian
a Educacion moral y civica, Lectura orientada al aprendizaje, Aprendizaje basado
en proyectos, y Tecnologia informativa para un aprendizaje interactivo. Con las
competencias de esas materias se defendia la lucha contra todo fracaso escolar,
que constitufa el mayor desafio para la reforma democratica de la sociedad. La
realidad del Instituto de Educacion Secundaria (IES) cred una corriente pedagogica
de busqueda comunitaria de informacion significativa en la red y de pensamiento
productivo. Calificaban Rodrigo esta corriente como una aproximacion ecolégica
en un ambiente de aprendizaje: era una indagacion narrativa que habia tenido
su origen en un taller de diez sesiones con sus estudiantes de Master haciendo
un grupo de discusion en un seminario. Kaplan y Olan (2015) habifan reflejado
esta experiencia formativa en una comunicacion, y Rodrigo habia seleccionado
la siguiente conclusion del documento de los investigadores: “Los participantes
adoptaron la postura de investigadores narrativos cuando atendian las condiciones
personales y sociales que influian en su aprendizaje”. Los estudiantes del practicum
del Master habian iniciado procesos de indagacion sinonimos de cambio en el [ES
que Rodrigo enfatizaba resaltando la incertidumbre cognoscitiva y el reto creativo
de un e-portafolio con el detalle de aprendizajes (recursos técnicos, materiales,
procesos emotivos, hasta normas culturales de aprendizaje). La exploracion en el
grupo de discusion esclarecia el rol docente situandolo bajo la metafora de profesor
reflexivo e investigador. (Milman y Wray (2014) habia usado la categoria “reflexion
y desarrollo profesional docente” como uno de los usos de los e-portafolios). Ahora
los estudiantes del Master — decia Rodrigo en el grupo de discusion - estaban en
aptitud de aprender a aprender y de practicar muchas cosas en las materias: como
se iniciaba una tarea de aprendizaje en la red; cémo se seleccionaba un tema de
una materia para practicar una competencia (por ejemplo, un rito religioso, o el
origen histérico de un simbolo como el cayado pastoril trasformado en un baculo
como atributo de obispos); cémo se exploraban las cuestiones previas vinculadas
con las reglas establecidas para el culto analizando sitios Web (por ejemplo, el
tiempo o el lugar en el culto infantil); cdmo se enunciaba el foco que reflejaba los
ritos vinculados con la participacion (por ejemplo, la plegaria o la expiacion de las
culpas); o cémo se almacenaba la informacion liturgica (por ejemplo, asistiendo a
ceremoniales de distintas confesiones religiosas). ¢Cual era el descubrimiento de
este proceso de investigacion activa? Este: se respetaban las experiencias fisicas,
cognoscitivas y emotivas de los estudiantes del Master como principios funda-
mentantes de cualquier pensamiento o accion. Asi, habian estudiado su propio
aprendizaje (metacognicion).
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No se podia hacer una clasificacion cronoldgica de los adultos para estimar el grado
en que se les podria alfabetizar en destrezas tecnoldgicas. La edad cronoldgica
—remarcaba Rodrigo en sus clases en la materia de Educacion de Adultos - no era
una medida adecuada del desarrollo. Los visionados de las peliculas exhibidas en
clase mostraban, no obstante, algunas conductas de los adultos referidas a la
pérdida de adaptacion psicologica, a la merma en la percepcion del lado positivo
de la vida, el detrimento del potencial cognitivo y de la habilidad para aprender. Se
sabian vulnerables, incompletos, con escasa capacidad para intervenir en ciertos
asuntos de naturaleza politica — explicaba Rodrigo. Ocurria con frecuencia que
los adultos se desenganchaban de actividades instructivas y al tiempo buscaban
otras ociosas, de tiempo libre. Algunos adultos la llamaban la edad feliz porque
estaban satisfechos de su pasado y porque tendian una mirada positiva al futuro.
De su pasado conservaban peliculas de viajes, encuentros y homenajes en sus clu-
bes de recreo, recortes de periodicos, albumes de fotos personales y de las casas
donde habian crecido, articulos publicados en periddicos y revistas, memorias de
proyectos, radiografias de enfermedades, que conformaban momentos satisfac-
torios de su vida profesional. El grupo social al que pertenecian gustaba de las
discusiones sobre el futuro personal en la informacion cotidiana de los medios de
comunicacion como una forma de comunicacion. (Como habian escrito Niemela
et al. (2012: 216): “Estar en contacto con los medios de comunicacién y expresar
publicamente sus opiniones a través de ellos contribuye al debate social. Expresar
opiniones en un periédico, en sitios de internet, o llamar a un programa de radio
son formas de representacion directa”). Los adultos habian abandonado la lectura
en el periodico de papel y usaban tabletas para la revision de las partes destacadas
de las columnas, los pies de fotos, y los anticipos de las noticias principales de las
portadas de los periddicos. Hacian un seguimiento de la informacién incidental
parapetados en la creencia de que tenian un mapa cognitivo capaz de discriminar
verdades y necedades. Por eso el e-portafolio les parecia una estrategia para habitar
al instante sus tareas tecnoldgicas. Aunque habian usado el correo electronico y
algunas aplicaciones informaticas como facebook y twitter para comunicarse con
la familia, principalmente aquellos que tenfan un estatus socioecondmico medio y
alto, adoptar un e-portafolio no era elegir la tecnologia sino la lucidez (“;quién era
yo?”; “iqué cosas habia hecho en mi vida que tuvieran valor?”). En ese emblema
tecnolégico habfan encerrado imagenes que descifraban sus percepciones del
mundo social de las que se sentian responsables. Habia que repetirlo: los adultos
desplegaban una amplia gama de competencias personales enlos e-portafolios que
tenfan fuertes dimensiones tacitas: unas relacionadas con los valores y actitudes;
otras, interpersonales. Otras, en fin, que miraban con su mirada el pasado trabajo,
su saber que se sabia saber, el pulso a si mismos.

Revista Iberoamericana de Educacion [(2017), vol. 73, ndm. 2, p. 101-118]



Autoetnografia de un formador de maestros

4. CONCLUSION

La autoetnografia en un eportafolio es una metodologia cualitativa de investigacion
pedagogica que contiene fragmentos orales y escritos de una historia personal de
mejora de la practica docente. Como investigadores, hemos seleccionado las intui-
ciones y creaciones de un formador de maestros (Rodrigo) registradas en ficheros
de un curso de telefomacion que representa, bajo la forma narrativa de la ficcion,
las visiones y atribuciones de educadores que con su voz y palabra contribuyen a
dar nueva forma de comprender aspectos del desarrollo profesional docente en
la ensefianza superior.

REFERENCIAS

Abramovich, S.y Schunn, Ch. (2012). Studying teacher selection of resources in an ultra-
large scale interactive system: Does metadata guide the way? Computers &
Education, 58(1), 551-559.

Bass, R.(2012). Disrupting ourselves: The problem of learning in higher education. EDUCAUSE
Review, 47(2), 23-33.

Capurro, R. y Hjgrland, B. (2003). The concept of information. Annual Review of Information
Science and Technology, 37, 343-411.

Carson, A.S., Mcclam, S., Frank, J. y Hannum, G.G. (2014). ePortfolio as a Catalyst for Change
in Teaching: An Autoethnographic Examination of Transformation. International
Journal of ePortfolio, 4(1), 73-83.

Connaway, L.S., Dickey, T.J. y Radford, M.L. (2011). “If it is too inconvenient I’'m not going
afterit:” Convenience as a critical factor in information-seeking behaviors. Library
& Information Science Research, 33, 179-190.

Dhanavandan, S. y Tamizhchelvan, M. (2013). A Critical Study on Attitude and Awareness
of Institutional Repositories and Open Access Publishing. Journal of Information
Science Theory and Practice, 1(4), 67-75.

Fox, R.K., White, C.S. yKidd, J.K. (2011). Program portfolios: documenting teachers’ growth
in reflection - based inquiri. Teachers and Teaching: theory and practice, 17(1),
149-167.

Gonzalez-Teruel, A. (2015). Estrategias metodologicas para la investigacion del usuario en
los medios sociales: analisis de contenido, teoria fundamentada y analisis del
discurso. El profesional de la informacion, 24(3), 321- 328.

Hallinger, P, Heck, R.H. y Murphy, J. (2014). Teacher evaluation and school improvement: An
analysis of the evidence. Educational Assessment, Evaluation and Accountability,
26, 5-28.

Revista Ibero-americana de Educagdo [(2017), vol. 73, nim. 2, p. 101-118]



0 M Alegre de la Rosa; L. M. Villar Angulo

Henscheid, J.M., Brown, G., Gordon, A. y Chen, H.L. (2014). Unlocking ePortfolio Practice:
Teaching Beliefs. International Journal of ePortfolio, 4(1), 21-48.

Joksimovic, S., Gasevic, D., Kovanovic, V., Adesope, O. y Hatala, M. (2014). Psychological
characteristics in cognitive presence of communities of inquiry: A linguistic
analysis of online discussions. The Internet and Higher Education, 22, 1-10.

Kaplan, J.S. y Olan, E.L. (2015). Educating the Educator: Teacher Educators and Teachers
Learning Through Portfolios and Reflections. Paper presented at the Annual
Meeting of American Educational Research Association (AERA 2015), Chicago,
IL., USA.

La Barre, K. (2010). Facet analysis. Ann. Rev. Info. Sci. Tech., 44, 243-284.

Landis, C.M., Scott, S.B. y Kahn, S. (2015). Examining the Role of Reflection in ePortfolios:
A Case Study. International Journal of ePortfolio, 5(2), 107-121.

Luo, L. (2008). Toward sustaining professional development: Identifying essential competencies
forchatreferenceservice. Library & Information Science Research, 30 (4), 298-311.

Milman, N.B. y Wray, S. (2014). Teaching Portfolios and Preservice Teacher Education: A
Review of the Literature (1975-2012). Paper presented at the Annual Meeting
of American Educational Research Association (AERA 2014), Philadelphia,
Pennsylvania, USA.

Niemeld, R., Huotari, M.-L. y Kortelainen, T. (2012). Enactment and use of information and
the media among older adults. Library & Information Science Research, 34,
212-219.

Parkes, K.A., Dredger, K.S.yHicks, D. (2013). ePortfolio as a Measure of Reflective Practice.
International Journal of ePortfolio, 3(2), 99-115.

Serrano-Puche, J. (2012). Herramientas web para la medicion de la influencia digital: anélisis
de Klout y Peerindex. £/ profesional de la informacion, 21(3), 298-303.

zhang, J., Tao, D., Sun, Y., Chen, M.-H., Peebles, B. y Naqvi, S. (2015). Metadiscourse
on Collective Knowledge Progress to Inform Sustained Knowledge-Building
Discourse. Paper presented at the Annual Meeting of American Educational
Research Association (AERA 2015), Chicago, IL., USA.

Revista Iberoamericana de Educacion [(2017), vol. 73, ndm. 2, p. 101-118]






Profesion docente / Profissdo docente

Ensino da quimica no Brasil. Interferéncia historiografica no perfil
académico dos professores que lecionam quimica na cidade de
Valenca/BA.

Chemistry education in Brazil. Historiographical interference in the
academic profile of teachers who teach chemistry in the city of
Valenca/BA.

Giovanni Gomes Lessa
Tania Renata Prochnow
Universidade Luterana do Brasil - ULBRA.Brasil.

Resumo

O presente trabalho apresenta um breve estudo histérico sobre a dificuldade da introducao
da disciplina Quimica nas escolas brasileiras. Tendo em vista este estudo, compreende-se
a problematica que representa a dificuldade em relacdo a professores habilitados para a
disciplina de Quimica na Educacdo Basica, a qual faz exigéncias visando a qualidade da
formacdo docente. Tomando-se isto como base, objetivou-se fazer um levantamento sobre
o perfil dos professores que lecionam a disciplina Quimica nas escolas publicas estaduais da
cidade de Valenca-BA, investigando a sua formacdo e as metodologias utilizadas em sala
de aula; também se pretendeu investigar a influéncia e o desenvolvimento das atividades
docentes e possiveis reflexos no processo ensino/aprendizagem relacionados a essa disciplina,
nas escolas de Ensino Médio, ocasionados pela possivel falta de professores licenciados em
Quimica. Pode-se verificar uma grande disparidade na formacéo e na atuacdo destes pro-
fessores, onde se constatou um reduzido nimero de docentes que possuem graduacdo na
area especifica, o que pode afetar diretamente o desenvolvimento do processo de ensino/
aprendizagem. Verifica-se que o perfil dos professores pesquisados se encontra distante
do real desejado e necessario para um bom desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem em Quimica.

Palavras-chaves: ensino de quimica; educacdo basica; formacdo docente; metodologia
de ensino.

Abstract

This paper presents a brief historical study of the difficulty of introducing chemistry at
school. To this study, we understand the problem that is the difficulty with qualified
teachers for Chemistry discipline in Basic Education, which makes demands aiming at
the quality of teacher formation. If taking this as a basis, it is aimed to make a survey
on the profile of teachers who teach chemistry discipline in the public schools in the
city of Valencia-BA, investigating their formation and the methodologies used in the
classroom; also it intended to investigate the influence and development of teaching
activities and possible effects on the teaching/learning process related to this discipline, in
high schools, caused by the possible lack of qualified teachers in Chemistry. It’s possible
check a wide disparity in the formation and action of these teachers, where was found
a small number of teachers who have graduation in the specific area, which can directly
affect the development of teaching/learning process. It appears that the profile of the
surveyed teachers is far from the real desired and necessary for a successful developoment
of teaching and learning in chemistry.

Keywords: chemistry teaching, basic education, teacher formation, teaching methodology.
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ENSINO DA QUIMICA NO BRASIL....

1. INTRODUCAO

O presente trabalho aborda a presenca da Quimica na area de estudos de Ciéncias,
como disciplina, nas escolas brasileiras de Educacao Basica (EB), organizadas no
Ensino Médio (EM). A exigéncia fundamental para a qualificacao de professores para
a EB é a formacdo em curso superior, promovido em faculdades ou universidades
publicas ou particulares, reconhecidas ou autorizadas por 6rgao competente, no
Ministério da Educacdo. Neste trabalho, realizou-se um breve levantamento, sobre
0 percurso do ensino de Quimica no Brasil, procurando relaciona-lo a pesquisa
realizada acerca da formacao académica e profissional dos docentes que atuam na
disciplina de Quimica no EM das escolas do municipio de Valenca/BA. Procurou-se
conhecer a formagao do professor, as suas metodologias, as condigdes fisicas que
se encontram as escolas e, em especial, os recursos didaticos e laboratérios de
Quimica destas escolas.

2. A QUIMICA E O ENSINO DE QUIMICA NO BRASIL.

AQuimica quer como estudo autdnomo quer como disciplinarelacionadaao campo
de conhecimentos cientificos, demorou muito a aparecer com a devida importancia
nos curriculos da escola brasileira. Na verdade, o que se destaca e se percebe de
imediato, sempre quando se tratou do estudo de Quimica, fantasiando uma difi-
culdade mais imaginaria que real, colocam-na como de dificil em sua base tedrica,
a formalizacdo do conhecimento, o contelldo muito extenso a ser adquirido antes
de seguir um dos caminhos particulares em que se dispde esse saber.

Os estudos de Quimica no Brasil iniciaram oficialmente em 1.810, quando foi criada
a Academia Real Militar, apds a transferéncia da corte portuguesa para o Brasil. A
Academia tinha por objetivo ministrar:

“...curso completo de ciéncias matematicas, de ciéncias de observacdes, quais
a fisica, quimica, mineralogia, metalurgia e historia natural que compreendera
o reino vegetal e animal, e das ciéncias militares em toda a sua extensao, tanto
de tatica como de fortificacdo e artilharia” (Brasil, 2011).

Foi preciso a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) assolar o mundo, para que
se compreendesse a importancia e a necessidade de formar quimicos, técnicos e
professores, valorizando a pesquisa cientifica e o ensino profissional. Somente a
partir de 1930, aconteceram as Faculdades de Ciéncias, dentro das Universidades,
voltadas para a pesquisa. Reforma educacional, um pouco mais duradoura foi a de
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Francisco Campos, em 1931. Esse movimento preocupou-se com a Universidade
possibilitando a formacao de professores secundarios e uma ampla cultura geral
para os seus frequentadores. Retornaram o estudo das linguas vivas e a organizacao
do ensino ficou com trés &reas: letras; ciéncias matematicas, fisica e quimica e
Ciéncias bioldgicas e sociais. (Niskier, 1986). Mais algum tempo, e a profissao de
quimico foi regulamentada pelo decreto 24.693 de 12 de julho de 1934, mas a
criacao do Conselho Federal e dos Conselhos Regionais de Quimica sé aconteceu
em 1956, com a Lei 2.800.

Os Institutos de Quimica foram criados com a Reforma Universitaria de 1970 e,
com sucessivas reformas, atualmente os cursos sao responsaveis pela formagao
de grande parte dos profissionais em quimica, inclusive os professores existentes
no pais (Lessa, 2014).

O docente de Quimica é o professor licenciado, aquele que seguiu um curriculo
organizado com disciplinas comuns ao Bacharelado, capazes de formar uma base
de conhecimentos cientificos indispensaveis a quem vai ministrar os curriculos pre-
vistos para essa ciéncia na educacao basica. Ao lado das disciplinas que favorecem
a formacao especifica, estdo os das ciéncias humanas, como a filosofia, a ética, a
psicologia da aprendizagem e as didaticas, além dos estagios que relinem, na agao
do professor, a teoria e a pratica como faces de uma mesma moeda (Demo, 1997).

3. A FORMACAO DE PROFESSORES

Aformacao do professor do Ensino Médio comega no momento em que o/a jovem,
com 18/19 anos de idade, terminando a Educacao Basica, decide pela carreira do
magistério. Escolhe entao uma disciplina presente nos curriculos do ensino fun-
damental ou médio e se dirige a um curso de graduacao na area eleita, no caso
em estudo, a Quimica, ministrada em instituicao de ensino superior, publica ou
privada, com varios graus de abrangéncia ou especializacao, conforme propde a
LDB 9394/96, em seu artigo 44 (Brasil, 1996).

A educacao superior tem como uma de suas finalidades, aquela que muito in-
teressa ao magistério de todos os niveis, sequndo a LDB/96, art. 43, II: “Formar
diplomados nas diferentes areas dos conhecimentos, aptos para a insercdo em
setores profissionais e para a participacao na sua formacao continua” (Brasil, 1996).
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Analisando a formacao dos professores da educacao basica, nos seus dois niveis,
Fundamental e Médio, a luz da LDB 9394/96, Demo (1997) cogita que uma lei
nao se destina a estabelecer novos paradigmas académicos, mas LDB/96 mostra
avancos ao tratar o professor como eixo central da qualidade da educacao. Neste
contexto, aquele pesquisador destaca alguns parametros constitutivos e evolutivos
gue estao presentes nas teorias e praticas de aprendizagem. Assim, este autor con-
sidera primordial o esforco do aluno, fator que nao sera substituido nem mesmo
pelos meios eletrdnicos. Este autor ndo subestima o papel do professor enquanto
orientador da aprendizagem, processo que nao acontece sozinho, mas carece de
motivacao. Considerando a educagao um processo formativo, ele nao é um mero
treinamento, ensino ou instrugdo, o verdadeiro processo formativo tem o aluno
como ponto de partida e de chegada. Também, o ambiente ¢é significativo no pro-
cesso de aprender, no caso o preferivel é o interdisciplinar com qualidade formal
e preocupagao politica. Aprender é uma reconstrugao permanente, que acontece
em todos os espacos e tempos, nao se limitando a paradigmas rigidos, uma vez
que coloca em jogo muito mais que a competitividade, assumindo a formagao da
cidadania.

Chassot (2003) considera necessario que o professor conheca o surgimento e a
construcao do conhecimento que pretende levar a seus alunos. De fato, os pro-
fessores levam para a sala de aula as crencas que professam. Em se tratando de
Quimica, portanto, os professores apresentam aos alunos as concepcdes da Cién-
cia, passadas claramente ou subliminarmente na forma de abordar o curriculo; se
ha uma visao critica por parte do professor o conhecimento chegara ao aluno de
forma menos ingénua, mais realista, até mesmo Util e pratica.

O mundo globalizado e a sociedade do conhecimento desejam ou necessitam de
um novo homem; a formagao dos professores, aos quais se entrega hoje tal tarefa,
deve cuidar para que saibam lidar com o novo sem substituir os valores permanen-
tes pelas novidades passageiras. Para Maldaner (2000) o professor, para a nova
realidade que chega ao mundo, precisara se formar em diferentes instancias, que
vao desde a universidade até sua vivéncia e convivéncia no dia a dia, valendo-se
das dimensdes psicoldgicas, epistemoldgicas, politicas, ideoldgicas, para que se
reflitam nos seus procedimentos didaticos. Uma formacao de tal magnitude nao
se completa de uma so6 arrancada, mesmo porque o conhecimento é dinamico
e a realidade mutante, logo a formacdo de um professor de Quimica deve ser
permanente, continua e continuada, para transformar a sua pratica conforme a
necessidade de seus alunos.
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O “direito de estudar” esta destacado em Demo (2002), quando observa a neces-
sidade do professor recapacitar-se em eventos que permitam contatos com novas
teorias, acesso a materiais inovadores, conhecimentos de outros educadores, pes-
quisas de estudiosos da didatica com diferentes metodologias de ensino, situagao
presente em conferéncias, seminarios, congressos e outras oportunidades de trocas
e aquisicao de informagdes.

Atentando ao objetivo de aumentar a eficiéncia da atividade humana, pode se
dizer que tecnologia envolve um conjunto organizado e sistematizado de diferentes
conhecimentos cientificos empiricos e até intuitivos com diversas aplicacdes. Um
professornao devera abandonar o objetivo de educar-se em novas tecnologias, para
delas fazer uso, melhorando e acelerando o seu desempenho, além de manter-se
atualizado aos olhos, até mesmo de seus alunos, que pertencem integralmente a
era da tecnologia na sociedade da comunicacao.

A interdisciplinaridade se estende além da sala de aula e das Ciéncias Exatas,
acompanha a sociologia, a psicologia e a filosofia. Em Schnetzler e Santos (2000)
encontra-se a sugestao de que o conhecimento quimico deva se enquadrar nas
preocupacdes com os problemas sociais que afetam o mundo e que pedem so-
lugdes urgentes, pensamento divergente e disposicao criativa. O levantamento, a
analise e reflexao de questdes relacionadas a qualidade de vida no planeta, ao dia
a dia do uso de produtos quimicos, ao impacto ambiental desses produtos de uso
industrial ou doméstico, desde os mais elaborados aos mais simples, colocados
no mercado por diferentes empresas, sao recursos que vao formar e desenvolver
a atitude relacionada ao pensamento critico dos alunos, enquanto introduzem
conhecimentos especificos e essenciais no ramo da Quimica.

Uma das melhores e mais promissoras formas de dar qualidade ao ensino, seja na
area de Quimica ou em outra qualquer, é a formacdo continuada do professor,
atrelada é claro a boa formacao inicial do mesmo. Outro grande impasse no ensino
de Quimica corresponde a caréncia de professores formados nessa area especifica.

Em relacao a formacao continuada, esta deve estar respaldada em uma proposta
cientifico-académica, pois quando ocorre de forma superficial, ndao da conta de
acompanhar a evolucdo cientifica e social dos nossos alunos, tornando assim as
aulas cada vez menos estimulantes e sem sentido para a vida dos alunos. Seguindo
essa linha de pensamento, Chassot escreve:
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“Defendo sempre que o licenciado, mesmo que nao va operar com aparelhagem
tao sofisticada quanto o quimico industrial, nem trabalhar com produtos tao
puros quanto o bacharel em Quimica, merece uma preparacao com a maior
e melhor exceléncia, pois vai “mexer” na cabeca das criangas, dos jovens ou
adultos, ensinando-lhes uma nova maneira de ler o mundo com a linguagem
quimica” (Chassot, 2004, p. 52).

Outra maneira de formacao inicial e continuada do professor refere-se ao desenvol-
vimento da pesquisa. Maldaner (1999) também sugere a pesquisa como perspectiva
na formacao inicial e continuada dos professores. O autor defende encontros entre
os professores na prépria escola onde lecionam, para que em conjunto discutam
suas aulas, trocando experiéncias e buscando novas metodologias de ensino.

E claro que para se alcancar estes objetivos no ensino de Quimica, deve-
se observar primeiramente como estéo ocorrendo: a formagé&o dos futuros
professores nas universidades, os curriculos dos cursos de Quimica, as
metodologias. Segundo Schnetzler (2000) o fato dos curriculos em licenciatura
serem formados por disciplinas especificas, onde as atividades desenvolvidas seguem
0 modelo transmissao recepcao, cria-se muitas vezes a impressao de que ensinar é
uma tarefa facil, provocando desta forma uma visao simplista sobre o processo de
ensino e aprendizagem. Maldaner (2000) descreve que os curriculos de formacéo
inicial, com base na racionalidade técnica que derivam do positivismo, tendem a
separar o mundo académico do mundo da pratica.

Neste sentido, Schnetzler (p. 64, 1994) admite que:

"0 processo de ensino de quimica se concentra na transmissao e na cobranga
de conteudos cientificos prontos, acabados, inquestionaveis, em que nao ha
lugar para problemas e discussdes de ensino, mas so de aprendizagem, ja que
os alunos sao sempre atribuidos a responsabilidade pela ineficiéncia daquele
processo” (Schnetzler, 1994 p, 64).

Para Maldaner (2006), o ensino de Quimica em sala de aula deve teruma abordagem
voltada a construgao e reconstrucao de significados dos conceitos cientificos. Para
gue isso ocorra, a aquisicao do conhecimento quimico pelo aluno acontece quando
ele é colocado em contato com o objeto de seu estudo na Quimica.

Percebe-se, que o processo de ensino-aprendizagem, perpassa por varias vertentes;
no caso especifico da Quimica, além da importancia da boa formacao inicial, a
formacéo continuada é também um fator primordial para um bom desempenho
nas aulas. O uso de laboratdrio, ou seja, o desenvolvimento de aulas praticas é
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também de suma importancia para dar significado as teorias vistas em sala de aula,
e torna o ensino de Quimica mais agradavel e atraente, imputando no estudante
o prazer pela descoberta e desenvolvendo seu pensamento critico.

Maldaner (2003, p. 97) alerta entre outros, que:

“[...] ndo podemos esquecer, no entanto, que temos uma funcao especial no
complexo da produgao do conhecimento quimico. Somos professores de Quimica,
ou melhor, educadores quimicos e, nesse sentido, 0 nosso conhecimento é de
natureza especial. Mais que fazer avancar o conhecimento quimico especifico,
temos o compromisso de recria-lo em ambiente escolar e na mente das geracoes
jovens da humanidade [...].”

Percebe-se cada vez mais a importancia de se “livrar” dessa formacao tradicional,
essa formacao tradicional desvinculada da realidade que é criticada Maldaner
(2000 b, p.44):

A dimensdo usual de formacdo dos professores, demasiadamente restrita e
ndo problematizada restringe-a em fases estanque nos cursos de magistério,
pedagogia, licenciaturas, mestrados e formacdo continuada. A atuacdo com
fases estanques é, sem dulvida, uma das responsaveis pela crise das licenciaturas
no ambito das proprias universidades. Formam-se sempre, mais a conviccao,
entre os professores universitarios responsaveis pela formacao especifica de
professor e os pesquisadores educacionais, de que somos incapazes de formar
bons professores.

Dessa forma podera ocorrer uma revolucao na mudanca de comportamento do-
cente e discente, para a construgcao do conhecimento, e o professor sempre devera
buscar a sua atualizacdo no mundo em que vive, como disse Freire, «o educador
precisa estar a altura de seu tempo» (Freire, 1993).

Entdo, pode-se concluir nesse ponto, que a formacao, inicial e continuada, o uso
de metodologias adequadas e o uso de laboratorio nas aulas, podem vir a eclodir
novas reflexdes, que possam alcangar os objetivos propostos pelos professores em
suas aulas e, quem sabe, assim apaziguar as possiveis angustias vivenciadas no
ensino de Quimica, e que nos seqguem desde o principio da educacao brasileira.

4. METODOLOGIA

O passo inicial do trabalho foi a leitura e a selecao de referenciais capazes de for-
necer o suporte tedrico conveniente a base cientifica da pesquisa. A reunido desse
conteldo representa a condicao prévia de toda pesquisa,
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Conforme esclarece Boccato (2006, p. 266):

a pesquisa bibliografica busca a resolucao de um problema (hipotese) por meio
dereferenciais tedricos publicados, analisando e discutindo as varias contribuicoes
cientificas. Esse tipo de pesquisa trara subsidios para o conhecimento sobre o
que foi pesquisado, como e sob que enfoque e/ou perspectivas foi tratado o
assunto apresentado na literatura cientifica. Para tanto, é de suma importancia
que o pesquisador realize um planejamento sistematico do processo de pesquisa,
compreendendo desde a definicdo tematica, passando pela construcao logica
do trabalho até a decisao da sua forma de comunicacéo e divulgagao.

O estudo foi realizado com docentes de Educacdo de Ensino Médio das escolas
publicas da cidade de Valenca-BA, o publico alvo se concentrou nos docentes
que lecionam Quimica nas escolas publicas estaduais da cidade de Valenga-BA,
totalizando um numero de doze (12) entrevistados, por se tratar de um pequeno
numero de escolas na referida cidade, sendo seis (6) escolas no total, com quatro
(4) localizadas na zona urbana e duas (2) na zona rural. Foram entrevistados, através
de questionarios, todos os docentes que ministram a disciplina Quimica nas escolas
publicas estaduais da cidade de Valenca-BA, a fim de conhecer a sua formacao,
suas metodologias utilizadas e os recursos didaticos utilizados pelo professor em
suas aulas.

Para a realizacao da pesquisa foram obtidas as devidas licencas das direcdes das
escolas. Com os professores foi combinado o melhor periodo para esta atividade,
que ocorreu nos meses de outubro e novembro de 2013, em diferentes dias e
horarios sempre agendados pelos professores, conforme sua disponibilidade e
conveniéncia do pesquisador.

Uma vez entregue o questionario ao professor respondente, aguardou-se pelo
retorno, dando ao professor a oportunidade de desistir da participagao, fato esse
gue aconteceu em uma ocasiao, onde 0 mesmo nao aceitou responder por escrito
0 questionario, porém as respostas foram obtidas de forma verbal entre o profes-
sor e o entrevistador, relatando suas frustracdes e anseios, motivos esses que se
tornaram barreiras em responder ao questionario de forma escrita, alegando temer
perseguicao. Esta conversa informal satisfez a necessidade da pesquisa.

A presente investigacao, que se refere a busca de conhecimentos sobre o perfil

profissional dos professores de Quimica, teve enfoque quali/quantitativo (Dal-Farra
& Lopes, 2013).
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Para o alcance dos objetivos propostos a pesquisa empreendeu mais de um ca-
minho, valeu-se de uma modalidade qualitativa, pois pode ser vista como uma
situacao de analise de dados, que segundo Gil (1999) € um tipo de pesquisa que
nao precisa ser simplesmente descritiva, podendo assumir também a forma de
um estudo analitico, interrogando a situagao com a finalidade de analisar uma
unidade profundamente.

Tendo em vista a necessidade de manter o anonimato das pessoas, o material nao
foi identificado com o nome do professor e a analise ndo faz referéncia particular
a escola de atuagao do respondente.

5. RESULTADOS E DISCUSSAO

Nas escolas visitadas, em nimero de seis, foram entrevistados 100% (cem por cento)
do quadro dos professores que lecionam a disciplina de Quimica, o pesquisador foi
sempre bem recebido e o trabalho transcorreu com tranquilidade. Os resultados
sao apresentados e discutidos a seguir.

FIGURA 1:
Distribuicao etaria dos entrevistados.
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Fonte: A pesquisa

Os professores foram enumerados de 1 a 12 para melhor identificacdo no decorrer
da pesquisa. Em relacdo a faixa etaria dos professores, nota-se que em sua maioria,
sao a partir da década de 80 (Figura 1) mostrando que, no ensino atual brasileiro,
tém-se novos atores desempenhando papeis na educacao.
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Na tabela 1 podemos ver a area de formacao de cada professor e tempo de atuagao
na area de Quimica em sala de aula.

TABELA 1-
Identificacao dos professores com as suas respectivas formacoes académicas.
Professor Formacao :::::) Teanuﬁ&:ll;e(il;:lc:s))na
1 Quimica Licenciatura 33 6
2 Pedagogia 32 1
3 Quimica Licenciatura 54 16
4 Pedagogia 32 8
Nao Graduado
> (estudante de matematica) 33 3
6 Pedagogia 39 7
7 Nao Graduado N 2 1
(estudante de matematica)
8 Ciéncias da Natureza 39 8
9 Pedagogia 49 6
10 Matematica Licenciatura 31 2
1 Biologia 32 3
12 Sociologia 42 1

Fonte: A pesquisa

Emrelacdoaograudeinstrucao, constatou-se que dos doze professores entrevistados,
seis (6), 50%, possuem apenas graduacao completa, quatro (4), 33,3%, possuem
pos-graduacao /ato sensu, e dois (2), 16,7%, ainda nao possuem graduagao. Desse
total, seis se graduaram em instituicdes publicas e quatro em instituicdes privadas.
Dentre os entrevistados, um deles possui duas graduagoes (Tabela 2).

TABELA 2-
Dados referentes ao grau de instrucdo dos entrevistados.
- = = Pos-
Graude | Ensino | Gradua¢dao | Graduacao <
< o graduacdo | Mestrado | Doutorado
Instrucdo | Médio | Incompleta | Completa lato sensu
- 2 6 4 - -

Fonte: A pesquisa

Outro fator importante, é que apenas um dos entrevistados concluiu sua gra-
duagdo no ano de 1988; os demais concluiram apds o ano 2000, ou seja, além de
um grupo de professores jovens cronologicamente, sdo professores formados ha
pouco tempo, o que leva a crer, que desenvolvam bons trabalhos em suas aulas,
levando-se em conta que na atualidade das Universidades, as discussdes sobre o
ensino de Quimica sao mais atuantes.
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Na Figura 2, enfatiza um dos resultados mais relevantes desta pesquisa, levando-se
em conta que um dos objetivos é conhecer a formacao académica do professor
que leciona a disciplina Quimica, incluindo um dos entrevistados que nao aceitou
responder ao questionario, porém, a entrevista foi feita verbalmente, alcancando
assim o objetivo da pesquisa. Sao representados os dados referentes ao tipo de
graduacao de cada professor envolvido na entrevista.

FIGURA 2:
Area de Graduacao dos professores entrevistados.

Fonte: A pesquisa

Observa-se na Figura acima, a grande disparidade existente na formacdo dos
professores que lecionam Quimica nas escolas de Valenca, onde, dentre os doze
professores que lecionam adisciplina, apenas dois possuem graduagao em Quimica,
area de direito legal para lecionar a referida disciplina.

Entre os demais profissionais, um é formado em Biologia, um em Matematica, um
em Fisica, um em Ciéncias da Natureza, quatro em Pedagogia, um em Sociologia e
dois ainda nao possuem graduagao, porém se encontram no momento cursando
Licenciatura em Matematica.

Dos doze entrevistados, um dos professores possui duas graduagdes, sendo uma
em Pedagogia e a outra em Fisica, perfazendo um total de 13 dados utilizados na
geracao da Figura 2.

Revista Iberoamericana de Educacion [(2017), vol. 73, ndm. 2, pp. 119-142]



ENSINO DA QUIMICA NO BRASIL....

Dentre os entrevistados, quatro deles ja possuem pds-graduacao /ato sensu, sendo:
uma em metodologia de Matematica e Fisica, outra em Educagao Infantil, outra
em Educagao Superior e a quarta na area de Matematica e Fisica.

FIGURA 3:
Tempo de atuacao como professor de Quimica em sala de aula.

Fonte: A pesquisa

Outro ponto investigado com o questionario, e que deve ser considerado impor-
tante, é a quanto tempo cada professor leciona Quimica, e mais uma vez pode-se
mostrar que na cidade de Valenca, tém-se professores de Quimica jovens, com
pouco tempo de formacao, apesar da maioria nao ser graduado na area em que
desenvolve seu trabalho, e que possuem também pouco tempo de sala de aula; o
mais antigo leciona a disciplina ha dezesseis anos, os demais, lecionam ha menos
de dez anos, como se pode observar na Figura 3.

De acordo com dados do MEC/INEP, ja havia uma demanda de 55.231 professores
de Quimica até 2010, dos quais 23.514 seriam para atender ao Ensino Médio (EM)
e mais 31.717 para, junto com o mesmo numero de docentes de Fisica e de Biolo-
gia, dar conta do ensino de Ciéncias de 5a a 8a série do Ensino Fundamental (EF);
segundo o mesmo trabalho, o numero de licenciados em Quimica no pais de 1990
a 2001 foi de 13.559 e havia a previsao de formacao de mais 25.397 docentes de
Quimicade 2002 a 2010. Comparando-se esses dados nota-se a grande defasagem
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entre as necessidades do pais e a capacidade que as universidades tém de prover
docentes para a area, e ainda segundo o Governo Federal, na educacao basica, dos
53 mil que lecionam Quimica menos de 15 mil tém diploma na area (Brasil, 2003).

Segundo uma auditoria do Tribunal de Contas da Uniao, feita no ano de 2014 em
parceria com Tribunais de Contas dos estados, ha caréncia de 32 mil professores com
formacéo especifica nas 12 disciplinas obrigatorias do nivel médio. Fisica, Quimica
e Sociologia sao as areas mais carentes de professores. Na auditoria, constatou-se
que ha 61 mil professores concursados fora das salas de aula por estarem cedidos
a orgaos diversos. Destes, 5 mil estdo trabalhando fora da area de educacdo.
Além disso, ha cerca de 46 mil professores na rede publica estadual que ndo tém
formacao especifica em nenhuma das 12 disciplinas obrigatdrias (Brasil, 2014).

Como o numero de docentes lecionando Quimica na cidade de Valenca, sem
possuir a graduagao na area especifica é muito grande, se faz necessario conhe-
cer 0s motivos que levaram esses professores de areas alheias a Quimica, estarem
lecionando esta disciplina.

Dentre os entrevistados, constatou-se que em sua grande maioria, 0 motivo pelo
qual esta ensinando Quimica, é para completar a carga horaria, e como a escassez
de licenciados em Quimica é grande, a escola opta por utilizar esses professores
para preencheram as lacunas, que nao sao poucas. Observa-se também que al-
guns professores, tém uma no¢ao um tanto que distorcida da real necessidade de
ser da area especifica. Este fato fica evidenciado na resposta do professor 7, que
nao possui graduagao completa, faz um curso de Licenciatura em Matematica e
colocou como resposta a esse tema o que segue:

“...pois o curso de licenciatura que eu faco é voltado para as exatas (Fisica e
Quimica) também, além de Matematica e por necessidade em completar a carga
horaria, além da Matematica.”

Como se observa, encontram-se nesse caso alguns erros: além do professor que
estd lecionando, ndo ser graduado, a sua futura graduacado é em outra area que
nao Quimica, e o professor ainda entende ser este um procedimento correto. Foi
comum também encontrar respostas do tipo, do professor 6:

“...sempre gostei dessa area,”

Esse relato se refere a um professor que tem sua formacdo na area de Pedagogia,
totalmente distinta da Quimica. Outro relato que chamou a atencao, foi o de um
nao-graduado, o professor 5:
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“Sempre tive facilidade com a disciplina, além de perceber que algumas meto-
dologias estavam antiquadas para disciplina e resolvi tornar-me professor, com
o intuito de ajudar no seu aprendizado.”

Constata-se, a existéncia de uma série de falhas no ensino publico, em especial na
area de Quimica, comprovadas com esses relatos. Um forte exemplo esta nessa fala
acima, onde o professor, além de nado ser graduado, estd em um curso que nao é
na area de Quimica, estudando no curso de Matematica; ha uma grande diferenca
em “ter facilidade” com a disciplina e lecionar essa disciplina. E importante ressaltar
gue no municipio de Valenca nao existe curso superior em Quimica Licenciatura.

Quando questionados sobre a formagao continuada, alguns professores relataram
que nem conhecem esse tipo de formagdao. Um dos professores que relatou ndo
conhecer esse tipo de formacao foi o professor 1, que é um dos poucos entrevistados
gue possui licenciatura em Quimica. Surpreendentemente os professores ainda nao
sao graduados, os professores 7 e 5, compreendem a importancia da formacao
continuada, e creditam grande validade nesses cursos, como relatou o professor 5:

“...sa0 validos, o conhecimento é dinamico principalmente o cientifico. Entao
formacdes complementares nunca sao demais, agregam mais ao docente”

Dentre os entrevistados, seis deles afirmaram que participam de cursos de formagao
complementar, enquanto cinco afirmaram ndo participar de cursos de formacao
complementar. Porém, entre os professores que afirmaram participar desses tipos de
cursos, dois deles ndo informaram quais os principais cursos que ja participaram, e
entre os que relataram os cursos que ja participaram, dois deles nao tém nenhuma
relacdo com o ensino de Quimica; apenas o professor 10, que tem licenciatura em
Matematica, participou de cursos que se relacionam diretamente com a Quimica,
que foram: Algumas perspectivas da Educacdo de Quimica e Metodologia do
Ensino da Quimica.

Ao serem questionados sobre a relacao dos conteddos de Quimica com o cotidia-
no do aluno, dez professores relataram que percebem sim essa relacao, e apenas
dois professores disseram que nao a percebiam (Figura 3). Em uma das respostas
negativas, que corresponde ao professor 9, que é da area de Pedagogia, houve o
seguinte relato:

“Nado percebo nos conteudos, quase nada que venha apresentar aos alunos
seus direitos e obrigagdes e nem agucar o seu senso critico, com excegao do
tratamento de agua e lixo.”
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FIGURA 4:
Percepcao da relacdo dos conteudos com o cotidiano do aluno.

Fonte: A pesquisa

Percebe-se aqui uma extrema falta de preparo e de conhecimento da Quimica,
0 que ja era esperado se levarmos em conta a nao formagao na area especifica.
Ja entre os professores que afirmaram que percebem relagdo entre os conteudos
quimicos e o cotidiano dos alunos foram encontradas respostar afirmativas, porém
evasivas no que diz respeito ao questionamento, como por exemplo, o professor
3, que afirma perceber relacdo entre os contetdos e a formagao do aluno, porém,
ele credita esse fato ao livro didatico, e ndo a Ciéncia Quimica ou ao seu trabalho
como educador, conforme pode-se ler abaixo:

“A atualizacdo dos livros didaticos ja contempla uma abordagem que permite
ao professor a vinculagdo dos contetdos da disciplina com os mais variados
aspectos da formacao cidada”

No relato do professor 4, ja se encontra algo mais do cotidiano do aluno, relacio-
nado ao estudo da Quimica, onde o mesmo relata:

“Todos os processos de producdo de qualquer coisa nesse planeta estd
associado a quimica. Entdo atividades como cozinhar, limpar a casa, por
exemplo é atividade que envolve o uso da Quimica. Assim pode-se realizar
melhor tais atividades e outras (sic)”

Entre os diversos conteudos da Quimica relacionados ao cotidiano dos alunos,
foram citados alguns nas entrevistas, sendo eles: tabela periddica, drogas, misturas
e separacao de misturas, poluicao ambiental, etc.
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FIGURA 5:
Resultados referentes a relacao com o cotidiano, existéncia e utilizacao de labora-
torios.
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Fonte: A pesquisa

Respondendo ao questionamento sobre se o professor, frente ao aluno, inclui
questdes relacionadas com o cotidiano do mesmo, onze deles responderam que
sim e apenas um disse que nao (Figura 5).

Em relacao a parte estrutural da escola, questionou-se se nessas unidades de ensino
existem laboratorios, ja que essa é uma ferramenta imprescindivel para o processo
de ensino-aprendizagem da Quimica.

Apenas quatro dos doze entrevistados afirmaram existir laboratério nas escolas,
sendo que um deles afirmou que existe, porém esta em desuso, sendo assim,
apenas em trés escolas o laboratorio é utilizado na pratica. Na pesquisa nao foi
investigado o real estado em que se encontram os laboratérios, ficando apenas
restrita em saber se existe ou nao. Mas, uma boa constatacao, foi verificar que,
nas escolas onde existe laboratdrio, todos os professores o utilizam em suas aulas,
excetuando o professor que afirmou que o mesmo esta em desuso.

Ao serem questionados, quanto ajustificativa do uso dos laboratérios em suas aulas,
um professor (professor 2, graduado em Pedagogia) que ndo tem laboratério em sua
escola, fez questao de responder a pergunta. Chama atencao a forma da resposta,
quanto ao pensamento desse professor, no que diz respeito a experimentacao em
Quimica, como se |é abaixo:
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“A escola nao tem laboratério algum, o maximo de experimento que se faz é
com a lupa que comprei”

Nesse caso vale ressaltar que mesmo sem ter um laboratoério adequado, o simples
uso de uma lupa, se for utilizada de forma correta, apresenta alguma significancia
nas aulas de Quimica. A lupa é um instrumento 6ptico munido de uma lente com
capacidade de criar imagens virtuais ampliadas, € utilizada para observar com mais
detalhes pequenos objetos ou superficies, portanto, pode trazer algo a mais nas
aulas experimentais de Quimica, e que nao fica apenas no aumento dos materiais,
mas pode também, por exemplo, aumentar a incidéncia de luz solar em outro
tipo de material, causando uma aceleracao no seu aquecimento, podendo dai
exemplificar o uso da energia de ativacao.

Outro relato interessante, é o do professor 4, onde o mesmo afirma nao ter la-
boratério em sua escola, porém ele realiza praticas em suas aulas, sendo o relato
do mesmo:

“Embora nao tenha laboratério, improviso com os materiais de outras escolas.
Praticas com misturas e suas separacoes, reacoes quimicas a exemplo de ter-
moquimica, ou oxi-reducao, ou pH e seus indicadores (extrato de repolho roxo
ou outro vegetal que contenha flavondides). Em fim, sou professor pratico de
Quimica, mesmo sem laboratoério.(sic)”

Ja o professor 6, que afirma ter laboratério em sua escola, diz que o seu uso em
suas aulas é:

“...limitado a algumas praticas, por nao ter um suporte para limpeza da vidraria.”

O uso do laboratério nas aulas de Quimica corresponde a uma ferramenta de alto
estimulo e descobertas cientificas, de acordo com texto de Machado:

O método da descoberta favorece a construcdo do conhecimento cientifico
mediante o exercicio de atividades mais ou menos direcionadas que estimulam
o fazer e o pensar, isto é, proporcionam o envolvimento dos alunos em ativi-
dades de manipulacao de materiais e, além disso, promovem a ocorréncia de
momentos para reflexdo, tomada de decisdes e chegada a conclusdes. Ensinar
quimica através da descoberta é desenvolver habilidades e atitudes cientificas.
(MACHADO, 2008)

Sobre o interesse dos alunos pela disciplina, encontrou-se um resultado de oito
indicacdes de interesse médio e quatro indicacdes de baixo interesse pela disciplina
(Figura 6).
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FIGURA 6:
Grau de interesse dos alunos pela disciplina
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Fonte: A pesquisa

Ao serem questionados sobre o percentual de reprovagdo, encontrou-se uma
média de 25% de reprovados nas turmas, apesar de alguns professores relatarem
que a situacao nao é pior devido a “varias” ajudas que o Estado oferece como,
recuperacoes finais paralelas, conselhos de classes, etc.

Na Figura 7, observamos dados referentes a metodologia utilizada em sala, aos
materiais didaticos utilizados e aos ambientes fisicos em que sdo desenvolvidas as
aulas de Quimica.

Sobre o tipo de metodologia utilizada, o professor 4 relata o seguinte:

“...ndo explico a parte matemdtica da Quimica, esse é um problema gravissimo.
Quimica precisa ser ensinada como Quimica, vendo os compostos, suas apli-
cacbes funcionais, sua importdncia, embora a teoria sempre deva estar (sic)”

Sobre 0 mesmo tema, o professor 9 diz:

“...eu tento motiva-los dando aulas dinamicas, mas, sao alunos trabalhadores
que chegam cansados e sem confianca de que o curso possa fazé-los ascender
social e economicamente”
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FIGURA 7:
Em relacao as metodologias, materiais e ambientes utilizados em aula.
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Fonte: A pesquisa

Segundo os respondentes, onze afirmam que suas metodologias sdo estimulantes,
e apenas um afirma que nao. Em relacao a utilizacao de outros tipos de materiais
didaticos, além de quadro giz e apagador, todos os professores afirmaram que
utilizam outros tipos de materiais; ja em relacao aos ambientes utilizados para
ministrarem suas aulas, seis afirmaram utilizar outros ambientes, e seis afirmaram
que utilizam apenas a sala de aula (Figura 7).

Aindasobre afiguraacima, pode-se analisar outras falas sobre tais questionamentos;
os professores informam que, além dos materiais didaticos basicos obrigatdrios
(quadro, giz e apagador), utilizam materiais tais como: filmes, materiais para expe-
rimento (sal, areia, agua, vidraria, etc.), revistas, videos, retroprojetor, jogos, etc.

Sobre osambientes utilizados para o desenvolvimento das aulas, dos seis professores
que afirmaram utilizar outro ambiente que nao a propria sala, alguns relataram
que utilizam o laboratério mas, além disso, indicaram também o uso da sala de
video, sala de informatica e auditério.

O ultimo questionamento da pesquisa, indaga sobre a forma de avaliacao utilizada

pelos professores. Foram obtidas respostas como: qualitativa e quantitativa, provas
escritas, resolucdo de exercicios em grupo, seminarios, etc. O professor 9 relatou que:
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“...eu uso debates, seminarios, maquetes, resumo escrito e até parodia, ja que
trabalho com quimica conceitual”

Observa-se que, ao final da analise dos resultados, a problemética referente a
caréncia de docentes para a disciplina de Quimica, levantada na pesquisa foi
comprovada, segundo as respostas dadas pelos professores pesquisados; pode-se
observar também, através das respostas dos questionarios, que as metodologias
utilizadas no processo de ensino-aprendizagem se encontram prejudicadas pela
falta de laboratorios para as aulas praticas. Os laboratérios deveriam proporcionar
o desenvolvimento do raciocinio e do pensamento cientifico nos estudantes e,
consequentemente, além de tornar as aulas mais prazerosas, dar significado as
teorias desenvolvidas pelos contetdos ministrados em sala de aula.

Com base nos resultados encontrados, pode-se ter uma real nocao da realidade em
gue se encontra o ensino de Quimica nas escolas publicas mais especificamente,
e que medidas emergenciais devem ser tomadas, para tentar reverter esse quadro
de tao alta caréncia, medidas estas para minimizar esses prejuizos em curto prazo,
e também em longo prazo, para tentar solucionar esse problema que deve vir se
arrastando ha tempos na educacao brasileira.

6. CONCLUSOES

A pesquisa realizada muito contribuiu para explicar a situacao de caréncia de
docentes em Quimica nas escolas de ensino médio, pois permitiu a aquisicao de
conhecimentos, atitudes e habilidades em relacao ao campo historico da Quimi-
ca. De fato, sem conhecer a histéria e o desenvolvimento de uma ciéncia é dificil
entendé-la ou julga-la, com efeito, ao passo em que a pesquisa foi avancando no
seu levantamento historiografico, viu-se as diversas etapas e dificuldades passadas no
Brasil para a implementacdo dessa Ciéncia, e para a formacao de seus professores.

Pode-se dizer que esse é um dos fatos que contribuiu diretamente, ao longo dos
tempos, para tornar essa disciplina um “bicho-papao” entre os alunos, pois quando
nao se tem a formacao adequada, dificilmente se tera uma boa e atrativa aula.

Investigar a formacao dos professores da disciplina Quimica na cidade de Valenca,

em 2013, trouxe resultados compensadores, pois permitiu reconhecer o problema
levantado no campo da Quimica, em geral, confirmando a hipotese sobre a impor-
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tancia da formacao especifica do professor para determinada docéncia. Também
foi possivel identificar quais recursos didaticos o professor de Quimica utiliza em
suas aulas e as metodologias utilizadas nas escolas situadas em de Valenca.

A resposta as questdes levantadas pode ser descrita com reservas em alguns casos
e com seguranca em outros. Assim pode-se dizer que € uma verdade inconteste,
que a caréncia de docentes para a disciplina Quimica, ministrada na Educacgao
Basica é real em Valenca, recorrendo-se, entao, a professores com outra formacao
e, como se observa nos resultados, nem sempre sao professores da grande area
de Ciéncias. Essa medida justifica o desinteresse por algumas providéncias que sao
basicas para o ensino e para a aprendizagem de alguns conteudos da ciéncia. Nao
se pode dispensar o laboratdrio, as aulas praticas com aplicacao de conhecimentos,
o incentivo a curiosidade e criatividade permanentes, da mesma forma que ndo se
admite o desinteresse do professor por seu proprio aperfeicoamento. Observa-se
que as didaticas, geral e especifica, acompanham a Quimica em todos 0s passos
de sua caminhada com o aluno.

Em relagdo ao uso adequado das metodologias de ensino-aprendizagem, nao
se fez uma pesquisa para tal levantamento, porém, ao nivel do Brasil se tem um
referencial de avaliacao, onde se podem fazer comparagdes entre instituicdes de
ensino, se trata do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). No caso especifico
da cidade de Valenca, nenhuma das escolas entrevistadas foi mencionada no
ranking elaborado pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais Anisio Teixeira). Os motivos pelos quais ocorreram estas auséncias nao
foram divulgados, mas de acordo com as proprias normas do MEC (Ministério da
Educacao e Cultura), o mesmo sé torna publicos os resultados de instituicoes de
ensino em que pelo menos metade dos estudantes tenha feito o teste do ENEM,
sendo esse talvez um dos fatores da ndo divulgacao das referidas escolas. Quanto
a0 nao aparecimento destas escolas no ranking do ENEM, percebemos o quanto
esse sistema de avaliacdo ainda é falho, ndo demonstrando assim a verdadeira e
total realidades do ensino brasileiro.

Ainda sobre os resultados do ENEM, no ranking divulgado pelo INEP, aparecem
as quatro escolas privadas da cidade de Valenca e o Instituto Federal Baiano,
gue é uma instituicdo de ensino da rede federal. Apesar dessas instituicbes nao
constarem na pesquisa, foi realizada uma sondagem e detectado que, em todas,
os professores que lecionam as disciplinas sao licenciados na sua area de atuagao.
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Na analise da pesquisa ndo se buscou, propositalmente, para favorecer a partici-
pacao dos entrevistados, relacionar claramente a formacdo dos mesmos com as
atitudes especificas da docéncia.

Observou-se, com reservas, que foram os professores com formagao mais distante
da Quimica, dentre os entrevistados, 0s que menos se valeram nas escolas do ensino
médio em Valenca, em 2013, dos recursos didaticos disponiveis ao desempenho
docente e a aprendizagem do aluno. A reserva que se propde visa retirar, parcial-
mente, do docente a responsabilidade pelo fato no momento de assumir o trabalho
sem formacao especifica, e reconhecer que a situacao se deve a circunstancias
externas ao contexto proximo. Essa posicao se justifica com o exame da proposta
das DIREC (Diretoria Regional de Educacao) em convénio com os 6rgaos publicos
responsaveis pelas politicas educacionais no Estado, os chamados REDA-Regime
Especial de Direito Administrativo, que corresponde a contratos temporarios na
rede de ensino do estado. Nesse exame constata-se um grande interesse, geran-
do esforco, para multiplicar as licenciaturas no Estado, podendo-se inferir, entao,
que até agora a formacdo de professores, ndo sé de Quimica como de todas as
disciplinas da mesma area, foi dificil em alcance fisico e econémico.

Ao final da pesquisa, os resultados obtidos mostram que, o perfil profissional dos
professores que lecionam Quimica em Valenca, se encontra distante do real desejado
e necessario para um bom desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem
nesta area, comprovando assim o problema levantado na pesquisa, que se refere
a falta de professores licenciados em Quimica e a atuacéo, em sala de aula, de
professores nao habilitados para esta funcao.
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Suarez-Guerrero, C.; Marin-Suelves, D. vy
Palomares-Montero, D. (Coord.) (2016).
Retos de la Educacion en tiempos de
cambio. Valencia: Tirant Humanidades.
Coleccion Margenes

El libro Retos de la Educacion en tiempos
de cambio es una obra coral coordinada
por Suarez-Guerrero; Marin-Suelves y
Palomares-Montero de la Universitat de
Valencia, acompafada por otros docentes
universitarios del Departamento de Didactica
y Organizacion Escolar.

En esta obra se ordenan y se repiensan
importantes cuestiones educativas de ma-
nera pausada y analitica, lo cual supone
una necesaria e importante aportacion para abordar los desafios educativos que
nos rodean desde hace tiempo. Esa es la labor que encontramos en las muy in-
teresantes 312 paginas de este libro sobre los retos de la educacion en tiempos
tan inciertos como los que estamos viviendo. Retos sociales que le toca asumir a
la escuela como institucién y a la formacion como actividad permanente en un
tiempo de incertidumbre.

Trabajar y reflexionar en torno a los Retos de la Educacion en tiempos de cam-
bio es, sin duda, una cuestién tan compleja como actual ya que -como apunta el
Profesor Martinez Bonafé en el Prélogo- es necesario reinventar el Estado y fundar
una nueva cultura democratica basada en elementos inclusivos, comunitarios y
participativos. Y para esta tarea historica se precisa la contribucion de la Pedagogia.

El propdsito de esta obra es el de abrir un debate sobre qué educacion queremos
y podemos tener. Se trata de atisbar respuestas a una serie de interrogantes tales
como: ¢Puede la educacién responder a criterios de excelencia y equidad de forma
simultanea? ;Como se puede construir una realidad mas abierta y acorde a los
espacios democraticos? ;Debe la escuela garantizar desde edades tempranas, un
proceso de socializacion y educacion libre de desigualdad de género? ;Contribuye
la Formacion Profesional para el empleo en la integracion de las personas en el
mercado laboral? ;Qué protagonismo debe tener la tecnologia educativa en la
busqueda de la mejora educativa y el éxito académico? ;Cual es la importancia
de la competencia digital para gestionar el proceso de aprendizaje dentro y fuera
de las aulas?

Los diferentes autores y autoras que participan en esta obra asumen la educacion
como un proceso dinamico, vivo, activo, renovador y regenerador del tejido social.
La complejidad que encara la educacion, vista desde el panorama que sustenta el
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recorrido de este libro, da cuenta de dilemas que la educabilidad dentro y fuera
del aula ha de atender.

La obra se presenta organizada en dos bloques: “Los retos sociales de la educacion”
y “Los retos de la formacién”. Cada bloque recoge aportaciones de gran interés
para el avance del debate en torno a la situacion de la educacion en nuestro pais
y a nivel global. Hablamos de un trabajo colectivo y ésta es sin duda una
de sus potencialidades. En total nos presentan once capitulos, todos ellos muy
bien documentados con una estructura clara y ordenada que tratan los problemas
de la equidad, la exclusion, la desigualdad, los vinculados con la lectura de poder
de la diversidad, la diferencia, la juventud o la migracion, el valor de la tecnologia
educativa, etc., poniendo el punto de mira en cuestiones clave que den un nuevo
sentido social a las preocupaciones de la investigacion académica.

Retos de la Educacion en tiempos de cambio es, como hemos podido apreciar,
un libro de interés no sélo para los profesionales de la educacion sino también
para cualquier ciudadano que quiera reflexionar y profundizar en la formacion, las
estrategias de apropiacion de conceptos y procedimientos dirigidos al cambio y
la emancipacion. Ademas, estamos ante un libro que bien puede servir como un
manual formativo ideal para ser utilizado en la formacion inicial y continua de los
profesionales de la educacion. Necesitamos un cambio de perspectiva, un nuevo
paradigma del conocimiento. Y esta obra representa una pequefa pero decisiva
aportacion en ese camino.

Isabel M? Gallardo Fernandez
Universitat de Valencia
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