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Monografico / Monografico

Presentacion
Calidad de la formacion docente: propuestas evaluativas
innovadoras

Denise Vaillant
Doctora en Educacion porla Universidad de Québec-Montreal (Canada)

Tamara Diaz Fouz
Doctora en Educacion por la UNED (Esparia)

La sociedad de la informacién y comunicacién y la construccion
de la nueva ciudadania digital implican la dotacién de nuevas competencias
para nifios y jovenes. Hoy mas que nunca, debemos prestar especial atencion
al rol del docente y a su formacion como pieza central en los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

Hacer frente al entorno actual de incertidumbre supone entender
el aprendizaje como un hecho colectivo, contrapuesto a visiones mas tradi-
cionales que lo definen como un proceso de desarrollo individual. En este
contexto, el docente debe articular conocimientos especificos de las materias
aensefiar con conocimientos didacticos y pedagégicos fundamentales para el
aprendizaje. ;Responde la formacién docente a esos nuevos requerimientos?

La formacioén inicial y el desarrollo profesional de los docentes
exigen hoy propuestas innovadoras que permitan abordar con éxito contextos
de complejidad en los que desempefian sus funciones. La innovacién en este
ambito debe estar orientada al disefio de iniciativas que, mas alla de cambios
epidérmicos, promuevan la modificacion de creencias, practicas y actitudes,
y apunten a la mejora de la calidad de la educacion.

Para ello, es necesario re-pensar la formacién en sus diferentes
etapas: desde la construccién de destrezas y habilidades practicas propias
de la etapa de formacién inicial hasta la renovacién y el desarrollo de com-
petencias expertas vinculadas a un periodo de madurez profesional. En
este proceso es clave incorporar modalidades y estrategias innovadoras que
permitan evaluar la calidad de las acciones formativas.

Tras muchos afios de aplicacion de diversas propuestas de forma-

cién dirigidas a los docentes en Iberoamérica es escasa la evidencia empirica
que dé cuenta de su efectividad e impacto. Resulta necesario, por tanto,
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promover |a reflexion y animar el estudio sobre los programas de formacion
y desarrollo profesional docente que favorezcan la elaboraciéon de modelos
fundamentados en base a las evidencias recopiladas.

El presente volumen de la Revista Iberoamericana de Educaciéon
(RIE) deseacontribuir a este debate desde el convencimiento de que la calidad
de la formacién del docente es clave para su posterior desempefio. ;C6mo
evaluar la calidad de las acciones formativas?, ;jcuales son las propuestas
innovadoras en este terreno?, ;en qué medida las estrategias actuales de
formacion se ajustan a las nuevas realidades? son algunas de las preguntas
a las que el monografico trata de dar respuesta.

En este nimero de la RIE se presenta un conjunto de trabajos
relevantes que analizan distintos aspectos tedricos y practicos -a partir de
investigaciones, estudios, evaluaciones y experiencias demostrativas- que
ofrecen al lector elementos de reflexiéon y debate en torno a iniciativas inno-
vadoras que contribuyen a promover la mejora de la formacién y el desarrollo
profesional docente.



Monografico / Monografico

Apresentacao
Qualidade da formacao de professores: propostas inovadoras
de avaliagao

Denise Vaillant
Doutoraem Educacéo pela Universidade de Québec-Montreal (Canada)

Tamara Diaz Fouz
Doutora em Educacdo pela UNED (Espanha)

A sociedade da informagdo e comunicacao e a construcdo da
nova cidadania digital envolvem o desenvolvimento de novas habilidades
nas criangas e jovens. Hoje, mais do que nunca, devemos prestar especial
atencdo ao papel do professor e a sua formagdo como uma pega central nos
processos de ensino e aprendizagem.

Enfrentaroatual ambiente de incertezasignifica considerar aapren-
dizagem como uma agao coletiva, em oposigao a visdes mais tradicionais que
a definem como um processo de desenvolvimento individual. Neste contexto,
o professor deve articular conhecimentos especificos das disciplinas a serem
ensinadas com conhecimentos didaticos e pedagoégicos fundamentais para a
aprendizagem. A formacao de professores responde a essas novas exigéncias?

Atualmente, aformagao inicial e o desenvolvimento profissional dos
professores requerem propostas inovadoras que permitam abordar com sucesso
contextos de complexidade em que realizam suas fun¢des. A inovagao nesta
area deve ser orientada para o desenvolvimento de iniciativas que, além de
gerar mudancas epidérmicas, estimulem a modificacdo de crencas, préaticas
e atitudes, e visem melhorar a qualidade da educagao.

Paratal, é necessariorepensar a formacao nas suas diferentes etapas:
desde a construcao de competéncias e habilidades praticas proprias da fase
inicial da formacg&o até a renovacgdo e o desenvolvimento de competéncias
especializadas vinculadas a um periodo de maturidade profissional. Neste
processo, é essencial incorporar modalidades e estratégias inovadoras que
permitam avaliar a qualidade das ac¢des de capacitacao.

Depois de muitos anos de aplicagao de vérias propostas de formacao

destinadas aos professores na |bero-América, ha pouca evidéncia empirica
que explique sua eficacia e impacto. E, portanto, necessario promover a
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reflexdo e incentivar o estudo sobre os programas de formagao e de desenvol-
vimento profissional docente que favorecam a criacao de modelos baseados
nas evidéncias reunidas.

O presente volume da Revista Ibero-Americana de Educacao (RIE)
busca contribuir para este debate a partir da convicgéo de que a qualidade da
formagao de professores é fundamental para o seu desempenho subsequente.
Como avaliar a qualidade das agbes de formacdo? Quais sao as propostas
inovadoras neste campo? Até que ponto as atuais estratégias de formacao
se ajustam as novas realidades? Estas sao algumas das questbes a que a
monografia tenta responder.

Esta edicdo da RIE apresenta um conjunto de trabalhos relevantes
que analisam diferentes aspectos tedricos e praticos. As pesquisas, estudos,
avaliacdes e experiéncias demonstrativas realizadas oferecem ao leitor elemen-
tos dereflexdo e debate em torno de iniciativas inovadoras que contribuem para
promover a melhoria da formacgao e do desenvolvimento profissional docente.



Monografico / Monografico

La calidad e innovacion educativa
en la formacion continua docente:
un estudio cualitativo en dos centros educativos

Marcos Jesiis Iglesias Martinez, Inés Lozano Cabezas, Irene Roldan Soler*

Resumen. Lainnovacién educativa es un aspecto fundamental para mejorar
la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en los centros escolares. Este
estudio enfoca su atencién tanto en los intereses y motivaciones como en
las dificultades e inquietudes que presenta el profesorado en su formacién
permanente sobre lainnovacién educativa. En esta investigacion participan
un total de 30 profesores y profesoras de Educacion Infantil y Primaria de
centros publicos y concertados. La recogida de datos se realiza a través
de una entrevista semiestructurada que reflexiona y valora la innovacioén
docente y curricular en la formacién continua del profesorado. Se adopta
una metodologia cualitativa mediante narrativas, apoyada para el trata-
miento de los datos en el programa AQUAD. Los resultados evidencian la
necesidad del profesorado de recibir una formacién permanente acorde
a sus intereses y necesidades, enfocada en la mayoria de casos a innova-
ciones educativas metodoldgicas. EI conocimiento y la valoracion de las
concepcionesy creencias de los docentes participantes sobre la innovacion
educativa y su formacion continua resulta de interés para avanzar hacia
una mejora en el desarrollo profesional docente.

Palabras clave: educacién primaria; educacion infantil; innovacién edu-
cativa; formacion profesional docente.

A QUALIDADE E A INOVACAO EDUCACIONAL NA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: UM ESTUDO QUALITATIVO EM DUAS INSTITUICOES DE ENSINO
Resumo. A inovagdo educacional é um aspecto fundamental para melhorar
a qualidade do ensino e da aprendizagem nas escolas. Este estudo foca a
sua atengdo tanto nos interesses e motivagbes quanto nas dificuldades e
preocupacdes que o corpo docente apresenta em sua formagao continua em
inovagdo educacional. Um total de 30 professores da Educacédo Infantil e
Primaria de escolas ptblicas e privadas participa desta pesquisa. A coleta
de dados é realizada por meio de uma entrevista semiestruturada que re-
flete e valoriza o ensino e a inovagéo curricular na formag&o continuada de
professores. Uma metodologia qualitativa é adotada mediante narrativas,
sustentada para o tratamento de dados no programa AQUAD. Os resultados
mostram a necessidade de os professores receberem um treinamento con-
tinuo de acordo com seus interesses e necessidades, focados na maioria
dos casos em inovagbes metodoldgicas educacionais. O conhecimento e
a avaliagdo das concepgdes e crengas dos professores participantes sobre

* Universidad de Alicante, Espafia.
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a inovagdo educacional e sua formag&o continuada séo fundamentais para
impulsionar uma melhora no desenvolvimento profissional docente

educacao priméria; educagéo infantil; inovacdo educacional;
formagéo profissional docente.

Educational innovation is a fundamental aspect to improve the
quality of teaching and learning in schools. This study focuses its attention
both on the interests and motivations and on the difficulties and concerns
that the teaching staff presents in their ongoing training on educational
innovation. A total of 30 teachers of Early Childhood and Primary Education
of public and private schools participate in this research. The data collection
is carried out through a semi-structured interview that reflects and values
teaching and curricular innovation in the continuing education of teachers.
A qualitative methodology is adopted through narratives, supported for
the treatment of data in the AQUAD program. The results show the need
for teachers to receive ongoing training according to their interests and
needs, focused in most cases on educational methodological innovations.
The knowledge and the evaluation of the conceptions and beliefs of the
participating teachers on the educational innovation and their continuous
formation is of interest to advance towards an improvement in the profes-
sional development teacher.

primary education; pre-primary education; educational innova-
tion; teacher training.

La innovacién educativa, en particular la curricular, juegan un papel
importante en las concepciones y creencias de los docentes, ya que supone
modificar la practica en el aulas escolares. Fullan (2002) considera que un
cambio educativo supone una implementaciéon de nuevos recursos y mate-
riales curriculares, nuevas acciones o la implicacién de nuevos agentes que
intervienen en ese proceso educativo a través de la colaboracién entre todos
sus miembros (Fullan, 2016). Bentley (2010) considera que las teorias del
cambio educativo deben estar basadas en una “arquitectura o infraestructura
de apoyo” que contenga las innovaciones mas poderosas y efectivas. De esta
manera los docentes podran tener la oportunidad de conocer y experimen-
tar nuevas posibilidades de practicas, que les permitird acceder a nuevos
conceptos y formas de desarrollar su accién para aprenderlas y asimilarlas
dentro de una comunidad de practica, lo que supone una adaptacion a las
innovaciones que se estan desarrollando en el altimo siglo: “The crucial
feature is that access to these standards, and the opportinity to test out new
ways meeting then, is openly shared” (p. 44).



Nuestra sociedad esta caracterizada por cambios frecuentes que
afectan directamente a la educacién. Para conseguir este fin, los equipos
docentes han de adquirir las competencias profesionales docentes que per-
miten una ensefianza y aprendizaje de calidad adaptada a la demanda de la
sociedad (Perrenoud, 2004). Es por todo ello que, el papel del profesorado
ha cambiado para adaptarse mejor a las exigencias de la sociedad actual.
Para Marqués (2000) el docente ayuda al alumnado a que logre aprender
en una sociedad de transformaciones contintas, que promueva el desarrollo
de capacidades conceptuales y personales, disefiando tareas basadas en
el pensamiento critico para que puedan ser aplicadas y utilizadas por los
estudiantes en su futuro profesional. Es por ello que el profesorado se ve
sometidoaunarenovacién continua, denominada LifelonglLearning (Longwor-
th, 2001), movimiento que reconoce la educacién profesional permanente
como un derecho de los ciudadanos con el que se justifica la necesidad de
reciclaje del profesorado. Los docentes durante su formacién permanente
deben adquirir nuevas competencias y habilidades, conocer como integrar en
sus aulas las novedades de las herramientas digitales, con el fin de incluirlas
como estrategias de ensefianza-aprendizaje para que el alumnado aprenda
y adquiera las competencias basicas (Vélaez de Medrano y Vaillant, 2011).
En suma, se favorece la calidad educativa para el alumnado que es formado
por los docentes que desean innovar en un contexto concreto (Marcelo y
Vaillant, 2013).

El desarrollo de las innovaciones educativas y curriculares se
identifica en el trabajo diario en las aulas escolares, la organizacién y fun-
cionamiento de los centros educativos y, especialmente, en las dinamicas de
trabajo y la cultura profesional del profesorado a través de la modificacién
o transformacién de la realidad del momento, lo cual supone un cambio de
concepciones y actitudes que alteran las metodologias e intervenciones do-
centes con el propésito de mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Como asevera Carbonell (2002) innovacién va ligada al cambio y tiene un
matiz ideoldgico, ético, cognitivo y afectivo, ya que el docente que innova e
investiga se orienta hacia una pragmatica ya indagada (Carbonell, 2015). Se
trata, pues, de un conjunto de estrategias o métodos que utiliza unacomunidad
educativa que tiene como propdésito comun la mejora del proceso educativo
(Martinez, 2008). La innovacién educativa es un proceso que debe involucrar
a docentes, alumnado, familias e instituciones, para que realmente pueda
funcionar y conseguir buenos resultados en una comunidad que trabaja de
manera colaborativa (Morla, 2015) .

Fidalgo (2011, citado por Sacerni y Lis, 2013) describe metaféri-
camente la innovacién educativa como una silla que se sustenta en cuatro
patas importantes parael desarrollo su funcion: los procesos, el conocimiento,
las personas y la tecnologia. Hasta el momento, la mayoria de innovaciones



practicadas en los centros educativos han empezado por las Tecnologias de
la Informacion y de la Comunicacién (TIC), y puede que ese sea el problema
para que muchas de estas no hayan funcionado, pues la innovacion docente
utiliza numerosos recursos humanosy relacionales sin la necesidad de prestar
atencioén unicamente a la integracién de las tecnologias digitales. Por ello,
asevera Fidalgo (2011), que es importante tener en cuenta que actualizar
o renovar herramientas o procedimientos no es innovar y no confundir la
innovacién con la actualizacion.

Los docentes son quienes pueden elegir la opcién mas correcta y
beneficiosa para su alumnado y aunque encuentren dificultades y barreras
en el camino, han de hacerles frente para poder demostrar que ese cambio
0 innovacién que ha llevado a cabo ha funcionado y dado los resultados que-
ridos o no. Porque si nadie se sale del camino establecido, cambia e innova
la educacion no avanza con la sociedad. Por ello, decir que los maestros/
as que quieren cambiar, mejorar e innovar deben empezar a cambiar desde
dentro, organizando sus clases de una forma alternativa a la tradicional para
ir sumandose a ser parte del cambio en el sistema educativo (Charteris,
Smardon y Nelson, 2017).

Para Hernandez de la Torre y Medina (2014, p.503): “la innova-
cién debe empezar con la reflexion conjunta sobre como queremos que sea
un centro educativo a nivel de ensefianza, como queremos que el alumnado
aprenda, qué estrategias, recursos y métodos utilizaremos para organizarlos”.
Los citados autores matizan que los centros educativos que innovan deben
realizarlo en espacios comunes, que les permita generar diferentes experien-
cias en el proceso educativo y las cuales deben ser Utiles para el alumnado
y para toda la comunidad que participa en ese desarrollo. Ademas segun
Marcelo (2002) para la mejora de los programas de formacién permanente
es importante permitir al profesorado reflexionar y solicitar a los profesionales
de la ensefianza su opinién para conocer sus propuestas respecto al sistema
educativo. Al tiempo que es necesario e importante conocer también sus
necesidades de formacion, preferencias u opiniones sobre las caracteristicas
que deberiatener laformacién demandada (contenidos, tematicas, accesoala
informacion y motivos de interés), ya que estas afectan a las oportunidades de
aprendizaje del alumnado, pues depende de las posibilidades que han tenido
los docentes para aplicar sus innovaciones en las aulas (Marcelo, 2011). El
analisis de las concepciones y creencias del desarrollo profesional docente
ante los proceso de innovacién educativa plantea también nuevos retos para
investigar sobre la innovacién que los sistemas educativos y los programas
de formacién se plantean a los formadores y formadoras del profesorado
(Medina, Herran y Dominguez, 2017). De la misma manera, el impacto social
de la investigacion en el ambito de las Ciencias de la Educacién y Sociales
(Reale et al., 2017) supone la posibilidad de mostrar estas evidencias a la



comunidad cientifica para valorar y mejorar el desarrollo profesional docente
que contribuye a la calidad de aprendizaje del alumnado. En este sentido es
necesario continuar repensado los modelos sobre el desarrollo profesional
docente en la actualidad (Kennedy, 2014) y en concreto investigar sobre la
innovacién educativa (Richmond y Tatto, 2016). En base a estas perspec-
tivas, este trabajo se plantea como propésito principal conocer y analizar la
formacion permanente del profesoradoy sus intereses acerca de la innovacion
en las aulas lo que se sintetizan en tres objetivos:

Conocer y analizar las concepciones de los docentes sobre la
innovacién metodolégica en las aulas a través de su experiencia
profesional.

Identificar los principales recursos y materiales que utilizan para
su formacién profesional docente.

Detectar las principales dificultades o limitaciones para innovar
en las aulas escolares.

En esta investigaciéon participan 30 docentes, de los cuales 16
desarrollan su trabajo profesional en un centro concertado (de titularidad
privada, pero sustentado con fondos publicos) y los 14 restantes son docentes
de un centro publico. De los 30 docentes entrevistados, 28 son mujeres y
2 son hombres, con una edad comprendida entre 36 a 40 afios, por lo que
la media de experiencia docente es de 13 afios. En relacién a la formacion
académica la mayoria disponen de una Diplomatura en Maestro/a y 4 han
realizado una licenciatura en Ciencias de la Educacién. Por otra parte 5
de los participantes manifiestan que han sido formadores/as en centros de
formacién del profesorado.

Enestaestudioseanalizan e identifican las problematicas derivadas
de un contexto educativo, por lo que esta investigacion contiene la tipologia
de un estudio de casos propia de la investigacion educativa (Atkins y Wallace,
2012). Se emplea, por tanto, una metodologia cualitativa, ya que permite
analizar e interpretar las distintas narrativas que expresan los docentes so-
bre las vivencias didacticas e innovadoras en sus aulas (Dwyer y Emerald,
2017; Huber, Caine, Huber y Steeves, 2013; Goodson, Antikainen, Sikes, y
Andrews , 2016). Se aplica una entrevista semiestructurada que permite a



los participantes que reflexionen acerca de sus experiencias sobre la innova-
cion educativa durante su desarrollo profesional docente. Este instrumento
ofrece un mayor entendimiento de sus concepciones y creencias sobre la
innovacién educativa y curricular (Clandinin y Murphy, 2009). Las entrevis-
tas se facilitan al profesorado participante y es cumplimentada de manera
escrita y voluntaria por todos los participantes del estudio. Para garantizar
el anonimato de los participantes, las entrevistas se registran con un cédigo
alfanumérico: maesECOQO (Profesor/a de infantil o primaria del centro con-
certado) y maesEPOQO (Profesor/a de infantil o primaria del centro publico).

Para codificar e interpretar las narrativas de los participantes se
utiliza el programa cualitativo Analysis Qualitative Data Six (Huber y Girtler,
2012) que ha permitido agrupar los cédigos resultantes en categorias a través
del método mixto (deductivo-inductivo). En una primera fase se disefia un
borrador del mapa de cédigos, para posteriormente redisefiar el mismo, el
cual es validado por cuatro investigadores/as especialistas en Ciencias de la
Educacién e investigaciéon cualitativa. Finalmente se emplea el porcentaje
de la frecuencia absoluta (%FA) de los codigos emergentes para proceder
a su cuantificacién, y se establece una diferenciacion entre los dos centros
estudiados que ha permitido profundizar y precisar en el analisis de los re-
sultados obtenidos.

Del proceso de codificacion durante el analisis de los resultados han
emergido cuatro categorias: (1) Concepciones sobre la innovacién educativa
y curricular; (2) Formacién e implementacion sobre la innovacion educativay
curricular; (3) Intereses y demandas sobre innovaciones docentes; (4) Dificul-
tades o problematicas para implementar la innovacién adquirida en las aulas.

Para la presentacion de los resultados se utilizan tablas que agrupan
los codigos en cada una de las categorias, diferenciando los resultados del
centro concertado y el publico, pues se han emergido diferentes cédigos en
funcién del centro estudiado.

En la tablas 1 y 2 se presentan los resultados obtenidos sobre el
concepto o el significado que los participantes tienen sobre la innovacién
educativa y curricular.
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En la siguiente tabla se muestran los cédigos que han emergido de

las narrativas relatadas por los participantes del centro concertado.

TABLA 1
Concepciones sobre la innovacién educativa y curricular (centro concertado)
Codigo 1. Concepciones %FA

1.1. Adaptarse a la sociedad actual 42.42%

1.2. Motivacién del docente 18.19%

1.3. Formacion permanente 27.27%

1.4. Aprendizaje de Necesidades Educativas Especiales 12.12%

TOTAL 100%

La mayoria de las narrativas del centro concertado consideran que

la innovacion educativa es una adaptacién a las demandas de la sociedad
actual (42.42%, cédigo 1.1). Es necesario que el profesorado esté preparado
para formar a un alumnado que sepa responder a las demandas sociales, que
cada dia avanzan mas rapidamente:

Un docente debe ir adaptandose tanto a los cambios de la sociedad como
a las necesidades del alumnado y esto le obliga a ir realizando innovacio-
nes en su metodologia. Considero que, tener esto presente, es de suma
importancia. Es necesaria una reflexiéon sobre la practica docente para ir
modificando aquello que ya no resulta efectivo. Ademas, la innovacién
metodolégica supone una motivacién para el profesor ya que supone
afrontar nuevos retos (maesEC015)

La formacién permanente del profesorado la hemos agrupado en el

codigo 1.3 (27.27%). Se destaca y valora la importancia de seguir forméan-
dose permanentemente para garantizar una practica educativa de calidad:

Un docente debe conocer las innovaciones metodoldgicas que van surgiendo
a lo largo de su carrera profesional y que puedan servir para mejorar en la
practicadocente. Lainnovaciéon metodoldgica es esencial ymuy importante
si no queremos seguir dando clases magistrales y superaburridas donde el
alumno no se sienta protagonista de la misma. (maesEC016)

La motivacién es otro aspecto que destacan (18.19%) los relatos

del centro concertado:

Pienso que es esencial para cualquier maestro porque permite no caer en
la rutina y por tanto motivar a los alumnos. (maeseC004)

En la tabla 2 se puede observar los resultados de los docentes

participantes que pertenecen al centro publico.
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TABLA 2
Concepciones sobre la innovacion educativa y curricular (centro publico)
Cédigo 1. Concepciones %FA

1.1. Adaptarse a la sociedad actual 20.83%

1.2. Nuevas metodologias 16.67%

1.3. Formacién permanente 33.33%

1.4. Mejora educativa 16.67%

1.5. Aspecto humanistico 8.33%

1.6. Curiosidad e interés 4.17%

TOTAL 100%

En el centro publico la mayoria del profesorado participante define
a la innovacién educativa como formacién permanente o reciclaje del profe-
sorado (33.33%, cédigo 1.3):

La innovaciéon metodolégica del docente es el reciclaje permanente en su
hacer diario. (maesEP0O05)

El maestro es el recurso por excelencia, cuanto mas formado esté mejor.
Le doy mas importancia al aspecto humano que metodolégico, si te haces
con el alumno, si le llegas, da igual la metodologia que uses. (maesEP013)

Algunas de las narrativas también describen que la innovacién do-
cente esta mas orientada hacia una adaptacion a la sociedad actual (20.83%,
coédigo 1.1):

Consiste en la renovacién permanente que se ha de realizar con el cam-
bio de los tiempos, las politicas y las prioridades y necesidades sociales.
(maesEP012)

Categoria 2. Formacion e implementacion de la innovacion educativa.

En proceso de analisis han emergido dos cédigos relevantes en re-
lacién a como los docentes se forman para innovar (codigo 2.1 Aprendizaje)
y cémo desarrollan esos cambios en sus aulas (codigo 2.2 Implementacion)
para cada uno de los centros estudiados. En este sentido los subcédigos re-
sultantes han sido agrupados en la categoria 2. Formacion e implementacion
de la innovacién educativa.

Dado que cada cédigo han emergido diferentes subcoédigos, presen-

tamos los resultados en dos tablas diferentes. En la tabla 3a se muestran los
resultados obtenidos del codigo 2. 1. Aprendizaje y formacion.
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Subcédigos

2.1.1 Alumnado 1.1%
2.1.2 Cursos de formacién 22.82%
2.1.3 Compafieros/as del centro 34.75%
2.1.4 Auto-aprendizaje 39.13%
2.1.5 Formacién universidad 2.17%
TOTAL 100%

El cédigo 2.1 de Aprendizaje y formacion recoge aquellos subcé-
digos que tratan sobre cédmo se han formado los participantes para innovar.
Los participantes que estan adscritos al centro concertado manifiestan en
sus narrativas que la formacion sobre los métodos innovadores de ensefianza-
aprendizaje (subcodigo 2.1.4) han sido gracias a la autoformacion (39.13%).
Este proceso de autoaprendizaje se ha basado principalmente en la bisqueda
y localizaciéon de bibliografia especifica sobre métodos innovadores para
analizar y estudiar los diversos contenidos de cambio educativo que se des-
criben en libros de texto, articulos cientificos sobre Educacién, documentos
publicados en internet (visualizando tutoriales, siguiendo blogs educativos e
investigando). Las narrativas de los participantes manifiestan que de manera
mayoritaria que es la forma méas cémoda y sencilla de localizar informacion
acerca de lo que realmente les interesa.

A buscar en la red, buscar libros que trate el tema o bien rastreo los cursos
que se hacen en mi comunidad auténoma y me matriculo para hacerlos.
(maesEC003)

Estoy aprendiendo a utilizar la pizarra digital. Intento desarrollar en mis
alumnos sus inteligencias. Utilizo los materiales que me proporcionan las
editorialesy muchos materiales que he encontrado en internet. (maesEC009)

Otro de los aspectos que resaltan los docentes del centro concertado
es laimportancia del aprender de manera colaborativay compartida (34.75%,
subcédigo 2.3.1). El hecho de que otros compafieros/as hayan realizado cursos
de formacion o hayan implementado una innovacién educativa en su aula
supone otra de las estrategias de formacion del profesorado participante. El
centro educativo y su dialogo con los otros docentes permite conocer mas
sobre la innovacion:

A mis compafieros con los que comentar o compartir material encontrado.
(maesEC007)
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Normalmente recurro a mis compafieros del colegio, ya que ellos tienen
maés experiencia dentro del aula y son un gran apoyo. También recurro a
una de las tutoras de practicas que tuve en el colegio mientras realizaba
las préacticas curriculares del grado, ya que ella tiene la mente muy abierta
y siempre estd buscando nuevas formas de innovar dentro de su clase y
con sus alumnos. (maesEC010)

También hemos identificado en las narrativas que la formacién se
ha realizado por la asistencia a cursos de formacién que oferta el Centro de
Formacién de Profesores (22.82%, subcoédigo 2.1.2):

Recurro a cursos bien presenciales o bien por internet. (maesEC005)

En la tabla 3b. se han agrupado los subcédigos que han emergido
sobre la implementacion de la innovacién educativa en el centro concertado.

TABLA 3B
Implementacion de la innovacién educativa (centro concertado)
Cddigo 2.2 Implementacién %FA

Subcédigos

2.2.1 Metodologias 20.75%
2.2.2 Materiales y recursos 62.27%
2.2.3 Gestion del tiempo 13.21%
2.2.4 Agrupamiento 3.77%
TOTAL 100%

La mayoria de los relatos de los participantes manifiestan que
para la implementacién de la innovacién en sus aulas es muy importante la
utilizaciéon de recursos o materiales (subcodigo 2.2.2) que han localizado
gracias la revisién de la bibliografia o la localizacién de recursos electrénicos.

Utilizo mucho material visual para que el aprendizaje sea mas significativo.
(maesEC004)

Utilizo los materiales que me proporcionan las editoriales y muchos ma-
teriales que he encontrado en internet. (maesEC009)

Otros de los aspectos significativos que se identifican en las na-
rrativas de los participantes es el desarrollo de métodos docente utilizados
para innovar en el aula (20.75%, subcddigo 2.1.1). Entre ellos destacan
métodos basados en el trabajo por proyectos, trabajo cooperativo y talleres.
También describen algunas metodologias mas novedosas como el método
ABN, método Entusiasmaty ajedrez en el aula, tal y como se puede observar
en estos fragmentos:
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Trabajar por rincones varias veces a la semana y destacar a los alumnos
que han conseguido algln resultado positivo después de una dificultad.
(maesEC007)

Actualmente en el centro trabajamos mediante aprendizaje basado en pro-
yectos en algunas areas, rincones para los alumnos con NEE, clase invertida
(flipped classroom), utilizacion de las nuevas tecnologias (pizarra digital,
juegos interactivos, videos educativos, tablets, apps...). (maesEC012)

Del codigo 2. 1. Aprendizaje y formacién referido a los participantes
del centro publico han emergido un total de 4 subcdédigos cuyos resultados
se muestran en la tabla 4a.

Subcodigos

2.1.1 Cursos de formacion 44.89%
2.1.2 Compafieros/as del centro 31.62%
2.1.3 Auto-aprendizaje 19.39%
2.1.4 Grupos de trabajo 4.1%

TOTAL 100%

Una alta frecuencia de las narrativas del profesorado del centro
publico manifiestan que la formacién sobre la innovacién educativay curricu-
lar deviene principalmente de la asistencia a cursos de formacion (44.89%,
subcodigo 2.1.1) que ofrece las administraciones educativas o que el propio
centro educativo lo demanda como formacion especifica:

Localizar la oferta del CEFIRE o solicitar la formacién en centros, por
internet, compafieras/os,... (maesEP004).

Recurro a cursos de formacién, bien impartidos desde el propio centro, o
bien impartidos a través del CEFIRE. (maesEPO06)

Al igual que los participantes del centro concertado, se observa en
los relatos de los docentes del centro publico una presencia significativa el
subcoédigo 2.1.2 Compafrieros/as del centro (31.62%), en el que se destaca
que aprendizaje y la formacién sobre la innovacién en las aulas también
depende de las experiencias compartidas de otros compafieros/as, especial-
mente por los grupos de trabajo que tienen constituidos que suponen uno de
los elementos organizativos en los centros publicos y que estén vinculados a
los Planes de Formacién del Profesorado que estéan establecidos, tal y como
se describe en la siguiente narrativa:

Al grupo de trabajo que tenemos permanentemente y que lo compone el
profesorado de todos niveles. Ahi compartimos. (maesEP003)
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A los compafieros en relacién a la oferta formativa en el colegio (Plan de
formacién). (maesEP012)

En la tabla 4b. se muestra los subcoédigos que han emergido del
analisis de las narrativas de los participantes del centro publico en el que
describen cuéles son los elementos mas determinantes en este proceso de
implementacién de la innovacién aprendida.

TABLA 4B

Implementacion de la innovacién educativa (centro publico)
Cédigo 2.2 Implementacién ‘ %FA

Subcédigos

2.2.1 Metodologias 12%

2.2.2 Materiales y recursos 68%

2.2.3 Gestioén del tiempo 18%

2.2.4 Espacios 2%

TOTAL 100%

El aspecto mas relevante para la implementacion de las innovacio-

nes educativas segln los participantes del centro publico es la utilizacién

m de los materiales y recursos necesarios para que se produzca el cambio en
su practica docente.

Utilizamos las nuevas tecnologiasy los recursos tradicionales también, como
material fungible, adaptado al nivel de los nifios y motivador. Materiales
de todo tipo. (maesECO01)

Nos adaptamos a las necesidades de los nifios y partimos de su interés,
utilizamos la PDI asi como los recursos tradicionales para centrar la
atencidn de los nifios: cuentos, canciones, bloques manipulativos, pizarra
tradicional,... (maesEP002)

Categoria 3. Intereses y demandas sobre la innovacion docente.

El tercer agrupamiento de narrativas incide sobre las innovacio-
nes metodolégicas que interesan al profesorado y han sido agrupados en la
categoria 3. En el caso del centro concertado las narrativas del profesorado
describen varias metodologias tal y como se muestran en la tabla 5.
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TABLA 5

Intereses de los docentes sobre la innovacion educativa (centro concertado)

Cédigos %FA
3.1TIC 30.30%
3.2 Inteligencias multiples 24.25%
3.3 Método ABN (matematicas) 12.12%
3.4 Trabajo por proyectos 21.21%
3.5 Ajedrez en el aula 6.06%
3.6 Método Entusiasmat 6.06%
TOTAL 100%

La metodologias innovadoras que tienen mayor presencia en el caso

de los docentes del centro concertado son las telecomunicaciones digitales
para la educacién (30.30%, cédigo 3.1) como recurso atractivo para el
alumnado y como respuesta a las demandas de la sociedad actual:

Una de las innovaciones mas atractivas para introducir en un aula es el
uso de la pizarra digital. Soy defensora de la incorporacion de las nuevas
tecnologias dentro de los métodos de trabajo del docente. Esta herramienta
se encuentra a la orden del dia entre la poblacién y como tal considero
que debemos explotar su utilizacion [...] . (maesEC001)

Me gustaria saber mucho mas de TICS. Quiero saber al maximo para que
mis alumnos aprendan. (maesEC006)

La implementacion de las Inteligencias Miltiples de Gardner

(1993) en el aula también es considerado como una estrategia innovadora
en las aulas del centro concertado (24.25%, cédigo 3.2), del cual destacan
la importancia del contenido teérico de la misma con la intencién de poder
aplicarla de manera mas practica en sus aulas. Asi lo manifiestan algunas
narrativas:

Esta teoria permite potenciar las inteligencias de nuestro alumnado.
(maesEC003)

Me gustaria profundizar mas a nivel practico en la teoria de las Inteligen-
cias Multiples para poder atender de una manera mas individualizada a
los alumnos. (maesEC004)

El trabajo por proyectos es otra de las acciones novedosas que les

interesa al profesorado (21.21%, cédigo 3.4). Supone un método que ayuda a
la mejora del aprendizaje de los estudiantes y, en particular, a la adquisicién
de las diferentes competencias tanto a nivel actitudinal como procedimental:

Me interesa y me gustaria saber mas sobre “el trabajo por proyectos”.
Porque a la hora de trabajar con mis alumnos/as quiero tener la seguridad
de que les ayudo y oriento bien en su aprendizaje. (maesEC002).
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Me gustaria saber méas sobre cualquier metodologia que pueda ayudarme en
el trabajo de cada dia para que mis alumnos puedan disfrutar aprendiendo
y sean alumnos criticos y reflexivos a la vez que curiosos y creativos y con
muchas ganas de aprender. (maesEC016)

En el caso del centro concertado las narrativas del profesorado
describen varias metodologias (como se observa en el tabla 5) similares a la
propuesta por el centro concertado. Sin embargo, observamos algunas dife-
rencias significativas con respecto a la frecuencia de aparicién de los cédigos.

TABLA 6
Intereses de los docentes sobre la innovacion educativa (centro publico)
Cdédigos % FA

3.1TIC 23.07%

3.2 Inteligencias multiples 7.69%

3.3 Alumnado con NEE 3.85%

3.4 Trabajo por proyectos 34.62%

3.5 Emociones 30.77%

TOTAL 100%

Los narrativas del profesorado del centro plblico destacan en ma-

m yor medida el Trabajo por Proyectos (34.62%, codigo 3.4), principalmente,

aquellas métodos de trabajo en el aula que favorezcan y potencien el trabajo
cooperativo:

Me interesa mucho el aprendizaje cooperativo, y también todas las meto-
dologias que surgen del trabajo por Proyectos. (maesEP0O05)

Proyectos de trabajo, inteligencias multiples, trabajo cooperativo i cons-
tructivismo. (maesEP0O08)

Laeducacién emocional (30.77%, cddigo 3.5) supone un elemento
de cambio en los pensamientos del profesorado, como una caracteristica que
ayuda a la guia y orientacién hacia el alumnado para resolver conflictos en
el aulay en la escuela:

Las emociones, es decir, la educacion emocional. La necesidad de empa-
tia en el proceso de aprendizaje y la educacién emocional es otro de los
aspectos que alin se tiene que trabajar. (maesEP0O09)

Acompafiamiento emocional, resolucién de conflictos. Hay que saber qué
les pasa a nuestros alumn@s, acompafarles, darles los recursos para que
puedan solucionar sus problemas. (maesEP014)

Las TIC también estan incluidas como un elemento innovador en
el proceso educativo (23.07%):
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Mas recursos con la Pizarra Digital Interactiva. (maesEC001)

Todo lo referente a tecnologias de la informacién. Porque el alumnado lo
demanda. (maesEC010)

Categoria 4. Dificultades o problematicas para implementar
la innovacion en las aulas.

El quinto y ultimo agrupamiento de narrativas trata sobre las difi-
cultades o principales obstaculos que encuentra el profesorado para innovar
en sus aulas (categoria 4).

Los codigos que han emergido en esta categoria de las narrativas
del profesorado del centro concertado se presentan en la tabla numero 7.

TABLA 7
Principales dificultades de los docentes en la implementaciéon de la inno-
vacién educativa (centro concertado)

Coédigos % FA
4.1 Recursos econémicos 19.05%
4.2 Falta de tiempo 38.09%
4.3 Diferencias con los/as compaferos/as 19.05%
4.4 Inseguridad 4.76%
4.5 Falta de cursos de interés para docentes 19.05%
TOTAL 100%

El profesorado de centro concertado encuentra que la mayor dificul-
tad es la falta de tiempo (38.09%, cédigo 4.2) tanto a nivel de programacién
o por problemas para conciliar la formacién continua con la vida familiar:

Si, basicamente el tiempo. Pasa muy réapido y no da para aprender y poner
en practica lo que yo quisiera. (maesEC009)

Estoy completamente a favor de la formacién permanente, pero si bien es
ciertolavidafamiliary dicha formacién noson muy compatibles. (maes012)

La inversiéon econémica en los Centros de Formacion es conside-
rado como una dificultad para desarrollar las innovaciones en las aulas, ya
que la demanda del profesorado no es correspondida por lo que ofrece la
administraciéon autonémica (19.05%, cédigo 4.1):

Desde que se cerraron algunos Centros de Formacién, se han reducido
los cursos. Al ser de la concertada aun se reducen mas las opciones de
entrar. (maesEC005)
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Otro de los problemas que se destacan es la falta de interés comun
con otros docentes (19.05%, cédigo 4.3). Los desafios para la innovacién
en las aulas depende peculiarmente de lo que piensa y hace cada docente
en su aula, de ahi que no se compartan los mismos intereses, tal y como se
expone en el siguiente fragmento.

A veces, entre los compafieros, no se comparten las mismas curiosidades
o retos para innovar o intentar cambiar ciertos aspectos metodolégicos.
(maesEC007)

Porque no siempre el profesorado del Centro esta de acuerdo en ciertas
metodologias y la que uno piensa que es buena, para el otro no lo es.
Cuesta ponerse de acuerdo. (maesEC011)

En la siguiente tabla se presentan las problematicas de la
innovacién derivadas de las relatos de los participantes del centro publico.

TABLA 8
Principales dificultades de los docentes en la implementacién de la inno-
vacion educativa (centro publico)

Cdédigos % FA
4.1 Falta de tiempo 18.75%
4.2 Diferencias con los/as compafieros/os 18.75%
4.3 Falta de recursos y materiales 18.75%
4.4 Falta de cursos de interés para docentes 38.75%
TOTAL 100%

Los docentes de centro plblico encuentran dificultad en la falta de
cursos de interés para el profesorado (38.75%, codigo 4.4), lo cual supone
un inconveniente para incluir nuevos métodos en las etapas educativas en
las que el docente trabaja:

Si, porque la formacioén de los cursos normalmente no son para Educacién
Infantil. (maesEP0O01)

El Centro de Formacién no oferta cursos de estas caracteristicas demandas
por el profesorado. (maesEP013)

Las posibles discrepancias con el resto de compafieros/as han obte-
nido un porcentaje similar a la falta de tiempo o a la falta de disponibilidad
de recursos para el desarrollo del proceso innovador (véase tabla 8). Las
siguientes narrativas ejemplifican los expuesto:

Un planteamiento cooperativo en la escuela donde los profesionales puedan
compartir recursos, metodologias, técnicas, etc. de una manera més eficaz
y activa; con ello se estableceria un paso cualitativamente significativo en
la mejora de la metodologia. (maesEP0O05)
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En ocasiones en muchos centros no cuentan con recursos suficientes para
innovar en la practica educativa. (maesEP006).

El profesorado considera la innovacién educativa como una ac-
tualizacién constante en su formacién para adaptarse a los cambios en la
sociedad. Asimismo, los participantes manifiestan que la innovacion en sus
aulas supone una gran oportunidad para dar un paso mas y poder formarse
en aspectos que les interesan para mejorar su ensefianza (Gather, 2004;
Feo, 2011). Tanto en el centro publico como en el concertado la innovacién
educativa es entendida como la formaciéon permanente del profesorado
para poder adaptarse a la sociedad actual. Esta visién de cambio social los
participantes la perciben desde hace unos afios y muchos/as de ellos/as
la atribuyen al avance de las telecomunicaciones digitales. Esta similitud
en las opiniones sobre la innovacién es debida a que en ambos centros se
encuentran con la misma realidad del cambio educativo actual. El hecho de
que ambos centros tengan las mismas creencias, supone que el profesorado
reconoce la importancia que tiene el ir de la mano de la sociedad (Thurlings,
Evers y Vermeulen, 2015).

Las narrativas extraidas de los participantes adscritos al centro
publico manifiestan la necesidad de formacién a través de cursos ofertados
por la administracién publica. En cambio los relatos de los participantes del
centro concertado prefieren adquirir estrategias mediante un autoaprendizaje
(Gisbert, 2002), ya que consideran que realizan un busqueda y localizacion
de la informacién que les interesa. Consideran, por otra parte, que los cursos
de formacién para el profesorado ofertados son de poca utilidad, y no ofre-
cen las necesidades o intereses para la innovacién educativa en su centro
0 en su aula. Por otra parte se destaca la importancia del aprendizaje de la
innovacién a través del trabajo colaborativo entre los docentes (Krichesky y
Murillo, 2018). Las autoras Cochran-Smith y Lytle (2009) defienden que la
investigacién colaborativa supone una calidad en el desarrollo profesional
docente y que beneficia, entre otros, el aprendizaje de los estudiantes. Inves-
tigar e innovar de manera colaborativa y compartida es un elemento esencial
en el desarrollo profesional docente (Vaillant, 2016).

Es necesaria la utilizacién de recursos y materiales para poder in-
novar en el dia a dia como es la utilizaciéon de los recursos digitales (Ingleby,
2015; Liu, 2013), y el desarrollo de métodos innovadores basados en la
colaboracién y el trabajo cooperativo entre el alumnado (Monge y Montalvo,
2014; Ortega y Alvarez, 2015). En este sentido, existe una variedad con



respecto a los intereses sobre las innovaciones metodolégicas. Esta diversidad
es debido a cada docente tiene mas interés 0 menos en ciertos temas segln
la relacién que tengan también con su ambito de trabajo. En general de las
narrativas se extrae la idea de que el profesorado de escuela concertada tiene
mas disposicion de formarse y aprender para mejorar en su ensefianza diaria
en el aula que el profesorado del centro publico (Woolley, Rose, Mercado y
Orthner, 2013). De ahi la disponibilidad para realizar cursos, asistir a charlas
o conferencias y buscar y seleccionar informacién de articulos o revistas y
editoriales para conocer experiencias sobre innovacion curricular.

Entre las dificultades se detectan el horario, que aunque es flexible,
la programacién hace dificil el poder innovar siguiendo el horario escolar
establecido por el centro en el que trabajan (Rodriguez, Pozuelos y Garcia,
2012). Por ello es importantisimo que el centro y la administracién apoye
al profesorado en los cambios metodolégicos o innovaciones que realizan
(Rosales, 2013), ya que si los agentes de la comunidad educativa se involu-
cran en la renovaciéon metodolégica es mucho mas facil el trabajo del equipo
docente (Miralles, Maquilén, Hernandez y Garcia, 2012), a pesar de las re-
sistencias que puedan presentar entre el profesorado (Klieger y Yakobovitch,
2012; Wong, Murray, Rivalland, Monk, McFarland y Daniel, 2014). Ademas
de esta limitacion, se detecta un obstaculo en el proceso de innovacion. Los
relatos analizados describen que una de las dificultades para implementar
la innovacion es la falta de tiempo para su formacion. Estos resultados coin-
ciden con una investigacién realizada por Dopico (2013) en la que destaca
que uno de los principales obstaculos en la tarea de innovacién educativa se
refiere al escaso tiempo que disponen los docentes para formarse, asi como
la incompatibilidad con las dindmicas de trabajo llevadas a cabo en cada
centro educativo.

En pleno siglo XXI deberian ser mas los profesores y las profesoras
que pudieran innovar en sus aulas sin ningun tipo de impedimento y con la
ayuda de los/as compafieros/as y apoyo del centro educativo y las familias
(Dimmock, 2016). Si deseamos que la sociedad avance debemos empezar
por aqui, a través de un impulso y un reconocimiento de lo que hace el
profesorado, ya que la innovacién se desarrolla por la participacién y la
colaboracioén de toda la comunidad educativa. Ademas, es importante que
la administraciéon tome mas en cuenta las opiniones de los docentes para
poder conocer y valorar el estado de la formacién de los mismos, ya que en
ocasiones los intereses y demandas del profesorado no se corresponden con
lo que los centros de formacién ofertan. En este sentido consideramos que
esto supone una contribucién para la formacién profesional permanente del
profesorado y para la investigacion educativa, puesto que, con los datos ob-
tenidos se ha podido conocer y analizar cémo se encuentra actualmente la
implementaciénde lainnovacién en las aulas desde dos centros diferenciados.



Asimismo, cabe destacar que las narrativas de los docentes manifiestan tener
un modelo de desarrollo profesional docente en el que principal interés es
atender a las demandas de la sociedad, para que su alumnado adquiera las
competencias suficientes.

Como lineas futuras para continuar con esta linea de investigacién
consideramos necesario e interesante profundizar mas en este ambito, me-
diante experiencias que se desarrollen en un periodo de tiempo mas largo,
para poder observar cémo es la actitud y el trabajo de los participantes en sus
aulas a través de la implicacién colaborativa de todos sus miembros en un
procesode innovacion educativa. Lainvestigacion en laformaciéon permanente
o continua es un elemento esencial que contribuye a la mejora de la calidad
de la ensefianza y aprendizaje en las escuelas. De esta manera conocer y
difundir los métodos innovadores que se desarrollan en las aulas escolares
supone un soporte que ayuda al profesorado en su labor, en la mejora de su
profesion y en el desarrollo de una mejor formacion profesional permanente.
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Ferramenta de iniciacao a pesquisa: avaliagao
significativa na EAD

Luana Priscila Wunsch*; Ana Paula Soares*; leva Margevica Grinberga**

Resumo. Quando se comega a falar de educacao neste século XXI, parece
ja haver um discurso massificado sobre a relagao entre tecnologia e con-
hecimento. Isto ocorre porque ja é sabido que a sociedade mudou e que as
mudangas dissimularam e dissimular&o os inimeros sistemas sociais, entre
0s quais a educacgao. Assim, falar de espacgos educacionais é relatar sobre
suas diversas roupagens para o momento atual. Neste sentido, a Internet,
como um dos principais lugares de coleta de informagdes na atualidade,
ganha a visibilidade de ponto de encontro para troca de experiéncias. E
nesse cenario de propagacao on line, é possivel encontrar novas possibili-
dades metodolégicas para melhorar o acesso, apresentando oportunidades
de pesquisa e superacgdo de desafios académicos. Ao destacar o universo da
Educagao Superior, o presente artigo tem como objetivo identificar como
se dé a avaliacdo da aprendizagem na modalidade a distancia, na tentativa
de dar linhas de orientacdo para que ndo seja mais um meio certificador
de préticas tecnicistas. A partir da problematica sobre quais seriam as
perspectivas de 713 graduandos, de Pedagogia, sobre suas acdes acadé-
micas, as quais até entao estavam socialmente intrinsecas na possibilidade
face-to-face, e por meio de uma das principais atividades de avaliagao, o
trabalho de conclusao de curso, a pesquisa apresenta a trajetéria de uma
investigacdo que teve como resultado o desenho de uma ferramenta on
line adaptada as necessidades deste publico de forma significativa.

Palavras-chave: avaliagdo; educacao a distancia; ferramenta de interagéo.

HERRAMIENTA DE INICIO A LA INVESTIGACION: EVALUACION SIGNIFICATIVA EN
LA EDUCACION A DISTANCIA

Resumen. Cuando se empieza a hablar de educacién en este siglo XXI,
parece haber un discurso masificado sobre la relacién entre tecnologia y
conocimiento. Esto se debe a que ya se sabe que la sociedad ha cambiado
¥ que los cambios han disimulado y disimularan los innumerables siste-
mas sociales, entre ellos la educacion. Por lo tanto, hablar de espacios
educativos es relatar sus diversos ropajes para el momento actual. En este
sentido, Internet, como una de las principales fuentes de consulta de in-
formacion en la actualidad, gana la visibilidad de punto de encuentro para
el intercambio de experiencias. Y en ese escenario de difusién en linea,
es posible encontrar nuevas posibilidades metodoldgicas para mejorar el
acceso, brindando oportunidades de investigacién para afrontar los retos
académicos. Al destacar el universo de la Educacién Superior, el presen-
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te articulo tiene como objetivo identificar los procesos de evaluacién del
aprendizaje en la modalidad a distancia, en un intento de proporcionar
directrices para dejar de ser un organismo de certificacion de practicas
tecnicistas. Desde la problematica acerca de cuales serian las perspectivas
de 713 estudiantes de Pedagogia, asi como de sus actividades académicas
a las que hasta entonces eran socialmente intrinseca a las situaciones cara
a cara, y a través de una de las principales actividades de evaluacion, el
trabajo de fin de grado, el estudio presenta la trayectoria de una inves-
tigacion que ha tenido como resultado el disefio de una herramienta en
linea adaptada a las necesidades de este publico y de manera significativa.

evaluacion; educacion a distancia; herramienta de inte-
raccion.

When we start talking about education in this twenty-first century,
there already seems to be a mass discourse about the relation between
technology and knowledge. This is because it is already known that society
has changed and that changes have disguised and concealed the nume-
rous social systems, including education. Thus, to speak of educational
spaces is to report on its various clothing for the present moment. In this
sense, the Internet, as one of the main places of information gathering
at the present time, gains the visibility of meeting point for exchange of
experiences. And in this scenario of online propagation, it is possible to find
new methodological possibilities to improve access, presenting research
opportunities and overcoming academic challenges. In highlighting the
universe of Higher Education, this article aims to identify how the evalua-
tion of learning in the distance modality, in an attempt to give guidelines
so that it is no longer a means of certifying technical practices. From the
problematic about what would be the perspectives of 713 undergraduates,
of Pedagogy, about their academic actions, which until then were socially
intrinsic in the face-to-face possibility, and through one of the main eva-
luation activities, the work of conclusion of course, the research presents
the trajectory of an investigation that resulted in the design of an online
tool adapted to the needs of this public.

evaluation; distance learning; interaction tool.

Com a chegada do século XXI, a educacdo a distancia (EAD) se
apresenta como uma revolugao na educacao, que, segundo Li, Yuen e Wong
(2018) pode ser demonstrada pelos principios que embasam acdes de co-
laboragao e de acessibilidade. Por consequéncia, com o encurtamento da
disténcia por meio da utilizagao da tecnologia, tais principios se propagam
de forma mais rapida, sobretudo quando comparado ao século anterior.



Dessa forma, observa-se que a educagao e os métodos de aprendi-
zagem sao partes intrinsecas do processo de aprendizagem. Além disso, sdo
transformadores quando o professor, em sua atividade, tem o olhar reflexivo
sobre suas agoes, estabelecendo uma relagao harmoniosa com o aluno.

Na EAD, o professor precisa fazer com que este aluno, distante
fisicamente, sinta-se préximo e envolvido no contexto. Por isso, o professor,
que é reflexivo, consegue promover a aprendizagem de forma efetiva.

Nesse contexto, a Internete o uso de computadores como ferramenta
pedagdgica se disseminou, iniciando, nesse momento, a quinta geracao da
EAD. Muitos artefatos foram criados a partir dessa fase, como a sala de aula
virtual e tutores para apoiar os alunos. Assim, a tecnologia passou a ser vista
como um recurso mediador no processo de aprendizagem, mas que, por Si
s6, ndo garante a aprendizagem, tendo em vista que sdo necessarias novas
metodologias para tal utilizacao.

Entdo, pode-se dizer que as tecnologias, enquanto mediadoras
da aprendizagem, apresentam-se como recursos que auxiliam na fixacéo
do conhecimento, ja que, na atualidade, a tecnologia faz parte da vida das
pessoas e une o entretenimento com a educagdo em um mesmo recurso.
Esse processo faz todo sentido para a disseminagao do conhecimento em
todas as realidades do pais.

Em complemento, na trajetéria da formacao docente é fundamen-
tal falar da legislacao atual, que se apresenta como reguladora da formacao
inicial neste trabalho, pelas vias da EAD. Para tanto, inicia-se a discussao
com a legislacdo para formagao docente no ambito nacional.

Dentre os Cursos de Formacéo Inicial Docente, o presente trabalho
destaca o Curso de Pedagogia. Ao longo de sua histoéria, o curso de Pedagogia
teve como objeto de estudo e finalidade substancial os processos educativos
em espacos escolares e ndo escolares, em particular a educacao de criangas
nos anos iniciais de ensino e a gestao educacional.

Com o avanco tanto na legislacao quanto nas metodologias apli-
cadas a educacao, pode-se observar que o uso da tecnologia esta cada vez
mais presente na comunidade académica, sobretudo apds a disseminacéo da
EAD. Porém, nao se pode esquecer das premissas iniciais, ja que “a pratica
pedagdgica do professor universitario € o espago em que ele mobiliza seus
saberes e competéncias em prol da aprendizagem dos alunos, e é permeado
pelo contexto histérico, social, econémico e politico vivido” (Junges, 2013,
p. 78).



Em pormenor, o aspecto da autonomia se destaca pela possibi-
lidade de definir o melhor horéario e local para estudar (Guarezi & Matos,
2009), levando em conta o ritmo e estilo de cada estudante, baseando-se
em materiais didaticos como facilitadores e mediadores dos conhecimentos,
e promovendo a autoaprendizagem.

Esse cenério pode se voltar a formacao do docente atual, afinal, tal
experiéncia possibilita novos paradigmas pedagbgicos que contribuem para
a aprendizagem. As tecnologias utilizadas nessa modalidade servem como
laboratdrio para o ensino a distancia e presencial, tornando a educag¢&o um
processo que proporciona a autonomia do educando.

Observa-se, portanto, que o ser pedagogo vai além do ato de ensi-
nar, pois envolve praticas e principios que orientam a agao docente. Nesse
ambito, a pratica educacional vai além da sala de aula, abrangendo varios
espacos fora da escola.

Ainda sobre a formacao dos profissionais da educacao, pode ser
comparada ao conhecimento organizacional citado por Castells (2008), que
faz referéncia a um recurso que deve ser bem distribuido e que pode ser
visualizado como um conjunto de esquemas para a a¢ao e para uma enorme
colec@o de realizacdes. Dentro desse contexto, o problema ligado a aprendiza-
gem consiste em estruturar recursos que combinem com as especificidades de
seus agentes, professores e alunos. Afinal, para Wunsch e Machado (2017, p.
58) “é na formacao inicial que podemos desenvolver uma cultura nos alunos
na pratica da docéncia como profissao”. Tal afirmacao proporciona a busca
por novas praticas no cotidiano dos estudantes.

J4, Junges e Freitas (2017, p. 168) destacam que “as instituicdes
de ensino necessitam estar atentas a formacao critica e reflexiva de seu
aluno”, de forma a ajuda-lo na construgao das concepgdes pedagoégicas que
se apresentarao no decorrer da docéncia. Essas concepcdes esté@o atreladas
aos valores e acdes que podem se converter em fatores para o rompimento de
paradigmastradicionais, indo parao mais holisticoem sociedades emergentes.

Sendo assim, alguns aspectos nao podem ser esquecidos ao se
falar em formagao inicial docente no Curso de Pedagogia a distancia, como:
estabelecimento dos objetivos de aprendizagem e das competéncias a serem
desenvolvidas nos estudantes; definicdo dos contelidos que devem ser ad-
quiridos durante a formagao; conhecimento das condigbes dos estudantes e
dos seus conhecimentos prévios; decisao sobre os recursos disponiveis para
desenvolver o trabalho de formador de professores; decisdo e comunicagao



sobre o modo de avaliag@o do progresso dos futuros professores (Bautista,
Borges & Forés, 2006). Esses itens remetem totalmente a um dos principais
aspectos formativos: a avaliagao dentro da formagao.

Sob tal 6tica, é relevante refletir sobre o real papel da educacao
na atualidade. Assim, falar de espacos que promovam a educagao é relatar
sobre suas diversas roupagens para este século. Hoje em dia, ninguém ig-
nora que o lugar de uma institui¢cdo de ensino “esta na socializacao, a qual
esta muito longe da centralidade que teve no passado, assim como ninguém
ignora o ascendente tomado pelas tecnologias” (Cabral & Tavares, 2002, p.
59) nesse cendrio.

Nesse cendrio de propagacao tecnoldgica via Internet, a educagao
encontrou novas possibilidades metodolégicas para melhorar o acesso de
todos, utilizando essa mesma tecnologia para cursos, especializacdes e
formacdes, favorecendo um publico que se encontrava longe da escola, e
nao sé, apresentando uma nova oportunidade de conhecimento. Alguns nao
tinham a dimensao do conhecimento que poderiam adquirir com a /nternet
(Darojat, Nilson, & Kaufman, 2015), a EAD no Brasil, por meio do decreto
9.057 e portaria n® 11/2017 (Brasil, 2017), conseguiu o marco de que as
instituicbes podem vir a ter autorizacdo para criar 50 polos de apoio pre-
sencial por ano, incluindo que poderao, inclusive fazer parcerias com outras
cadastrados juridicos.

A partir deste cenario, ao destacar o universo da Educacao Superior,
identificar como se da a aprendizagem nessa modalidade, torna-se funda-
mental para que nao seja mais um meio certificador de préaticas tecnicistas
no mercado laboral. Por assim sendo, diagnosticar os principais desafios da
relacdo do professor universitario que neste ambiente atua, com os seus, ja
nao pouco numerosos, alunos torna-se uma acao vital para o processo atual.

Diante do exposto, a problematica que emerge é no sentido das
perspectivas destes agentes sob suas a¢des académicas, as quais até entado
estavam socialmente intrinsecas na possibilidade face-to-face. E, por meio
de uma das principais atividades de avaliagao, o trabalho de conclusado de
curso (TCC), em um dos mais numerosos cursos do Brasil, Licenciatura em
Pedagogia, o presente artigo tem como objetivo relatar a trajetéria de uma
investigagao que teve como resultado o desenho de uma ferramenta on /ine
adaptada as necessidades deste publico, especificamente nas interfaces do
aluno, do professor de metodologia cientifica, do professor orientador do TCC,
do coordenador do curso e do tutor do polo de apoio presencial.



A pesquisa aqui apresentada, de cunho qualitativo, ocorreu em
duas frentes. A primeira foi a partir de uma revisao sistematica de literatura,
a qual percebeu-se a caréncia efetiva publicacdes, em lingua portuguesa,
de estudos com a tematica “trabalho de conclus&o de curso” “avaliacdo de
aprendizagem em Pedagogia EAD” e “ferramentas on line para pesquisa no
campo educacional”.

A segunda, de carater empirico, contou com a colaboracdo de uma
instituicao que dedica-se ao ensino ha 18 anos e possui mais de 150 mil
alunos em todo o Brasil. Em escala nacional, oferta cursos de graduagao e
especializacao nas modalidades presencial, semipresencial e a distancia nas
areas Educacional, Juridica, Meio Ambiente e Sustentabilidade, e Empresarial,
além de cursos de extensao e mestrado profissional e académico.

O primeiro passo da parte empirica foi arealizagdo de umaentrevista
com o Prd-Reitor de Tecnologias Educacionais da institui¢éo participante,
doravante chamado de “PR-AVA”. A mesma foi pensada com o objetivo de
ter uma visao técnica sobre como se desenha um AVA, quais os pontos chave
e as ferramentas utilizadas, sobretudo na area da avaliacéo.

Para tal, o modelo utilizado foi um dos mais comuns: a entrevista
semiestruturada mediada por um roteiro de questdes, o que permite maior
organizacao e flexibilidade nos questionamentos durante a entrevista (Fuji-
sawa, 2000).

Foi a partir dessa entrevista que surgiu a necessidade de olhar dos
estudantes, futuros professores da educacao basica, sobre as suas necessi-
dades de manuseio da ferramenta on /ine utilizada para o desenvolvimento
do curso, focando a inferéncia dos itens respondidos para a aprendizagem
dos mesmos.

E, assim, obteve a validagao, e logo a aplicacdo de um questioné-
rio com vinte questdes respondidas por 713 alunos finalistas, em fase de
confecgao dos seus TCC, localizados nas cinco regides geogréficas do pais.
As questdes foram estruturadas sob as mesmas tematicas pesquisadas na
revisao sistematica de literatura, com as quais obteve-se as seguintes cate-
gorias de analise.



Aavaliagao faz parte do cotidiano de todas as areas, sejam pessoais,
profissionais ou académicas. Toda avaliacdo almeja, ou deveria, a reflexao
em torno do trabalho. Para melhor descrever esse procedimento, utiliza-se o
conceito descrito por Schon (1992), citado por Wunsch (2013) que trata a
avaliagao como uma agao que deve corrigir ou melhorar os resultados. Esse
conceito seriaum dos pressupostos-base paraelevar os indicadores de qualquer
curso universitario. Contudo, quando sao destacados os cursos que formarao
professores, ou seja, profissionais que deverdao conhecer profundamente os
processos avaliativos, isso ganha destaque.

A EAD acolhe as TIC de forma total. Dentre as atividades realiza-
das on line, a avaliagcéo € um dos temas que provoca grande discussao, é
um grande desafio, uma vez que avaliar a autoria dos trabalhos, por vezes,
gera duvidas.

No que se refere a aplicacdo da avaliagé@o, em especial no curso de
Pedagogia, pode-se dizer que ainda instiga, sob essa perspectiva, a compa-
racao entre conceitos tedricos e pratica por muitos professores, mas isso se
deve as diversidades encontradas em sala de aula, haja vista a rela¢@o que
existe entre teoria, professores, alunos, instituicdes e comunidades.

Luckesi (2001) afirma que a avaliacdo deve ter claro o objetivo de
amparar 0 aluno no seu processo de crescimento pessoal, considerando o
processo de aprendizagem, bem como o de prestar contas a sociedade em
relacd@o ao trabalho executado. Apesar das variaveis e interferéncias na ava-
liagao serem muitas, a maioria ainda considera a funcao do professor, dentro
do sistema avaliativo, como efetivamente essencial, em particular quando se
leva em conta a expectativa do resultado esperado.

A avaliacdo no curso deve, assim, ser considerada um processo
dinamico, pois seus elementos tém fortes influéncias na relacdo que define
a intervencao do professor em sua rotina e na realidade onde é aplicada. Do
mesmo modo, a avaliacdo ndo pode se limitar a medicdo da aprendizagem
do aluno, colocando-a como um produto ou visando a formagao em massa,
para que a instituicao tenha resultados de eficiéncia sobre os materiais dis-
ponibilizados no ambiente.

Sobre esse ponto, as perspectivas dos futuros professores sobre o
que é avaliacdo na fase final do curso, corroboram as fun¢des do processor
avaliativo destacadas por Rocha (2014): (i) em processo - a visao continua



da avaliagao (diagnostica - diaria, tendéncias, previsdes, decisdes, ajustes);
(ii) autoavaliac@o - onde estou, quem sou e para onde quero ir, de propiciar
a autocompreensao; (iii) motivagao - motivar o crescimento de que modo?
Estou motivando ou desmotivando esse crescimento? (iv) aprofundamento
da aprendizagem (a qualidade na préatica avaliativa como elemento de apro-
fundamento da aprendizagem) e (v) auxilio da aprendizagem — descobrir as
conexdes da aprendizagem.

Os cinco elementos remetem a um caminho a percorrer, que deve
ser coerente com a formagao inicial, dando sentido e sustentacdo ao processo
avaliativo. E apesar da afinidade entre as funcdes ainda ser algo comum, ha
duvidas na comunidade académica, em especial no sentido da ac&o propria-
mente dita e da sua aplicagao.

O desafio de avaliar na EAD & constante, tendo em vista os diversos
fatores que interferem diretamente nos processos de planejamento, execugao
e gerenciamento dos resultados obtidos. Contudo, a constante busca pela
aceitagao dos critérios nessa modalidade pode otimizar a aprendizagem en-
quanto processo formador, somativo e continuo, sobretudo por estar ancorado
em diversas formas e espacos. E a oportunidade do estudante que optou por
essa modalidade de aprendizagem.

J40TCC, paraaformacgao docente, também deve atender as diretrizes
curriculares do curso, assim como o estagio, nas suas diferentes especialida-
des. E nesse momento que, muitas vezes, o futuro professor decide sua linha
de atuacédo, tornando essa experiéncia fundamental para a formacao inicial.

Diante dessa relevancia, a presente pesquisa destaca, dentro do
cenario EAD — Pedagogia — Avaliacao, o TCC. Nesse sentido, vale destacar
que o TCC é um trabalho cientifico, resultado de uma pesquisa realizada em
conformidade com os requisitos cientificos de sua &rea especifica.

Assim, o TCC é essencial para a avaliagdo do aluno, ja que o mesmo
fara uma pesquisa a partir do conhecimento obtido durante o curso, sendo
considerado um trabalho que marca o inicio da pesquisa académica. Durante
o TCC, o futuro professor deve ser capaz de associar teoria e pratica com
reflex@o e analise, perspectivando novos caminhos para a trajetéria pedagé-
gica desse aluno.

Dando destaque ao modo como estao sendo pensados 0s processos
de desenvolvimento dos TCC, as respostas dos participantes fizeram emergir
as seguintes categorias de analise.



Na instituicdo pesquisada, estdo disponiveis para os alunos os
seguintes canais de comunicagéo via ambiente virtual de aprendizagem: -
Chat: disponivel durante a transmissao das aulas gravadas, gerenciado pelo
coordenador do curso e equipe de tutoria académica. Pelo chat, a intencéo
€ que todas as perguntas sejam respondidas durante a transmisséo da aula;
- Férum: nas aulas gravadas ou ao vivo, o intuito é incentivar discussdes para
o aprofundamento do conteldo, além de atender as dudvidas recorrentes,
construindo uma conexao com os alunos em busca de um melhor caminho
para respostas das situagbes problemas identificadas; - Radio web: normal-
mente sdo realizadas duas radios web para cada disciplina, os alunos podem
interagir com o professor. A primeira radio consiste numa revisao geral para
a prova objetiva e a segunda uma revisao para a prova discursiva; - Facebook
do curso: sao postados mensalmente temas relacionados ao curso, além de
promover a socializag¢&o e a participacao dos alunos.

Pelas respostas dos participantes, o sistema de interacéo da plata-
forma utilizada é eficaz e bastante utilizada por eles. Contudo, nas disciplinas
gerais, faltando a intensidade que se espera desta relacdo, no periodo de
desenvolvimento de TCC.

Os futuros professores acreditam que é preciso uma reflexao junto
com ao orientador deste trabalho final de investigacdo e que esta seja reali-
zada de forma mais intima de discussao sobre a temética.

Acreditam que é preciso ter um espaco no qual se possa apontar que
a avaliagéo, especificamente o TCC, deve atingir os resultados individuais em
dois sentidos: (a) avaliar os conhecimentos prévios de cada um, mas também
(b) as avaliacdes do trabalho ao longo de um determinado periodo, tendo em
vista uma temaética dentro do escopo do curso analisado.

Nota-se que a principal dificuldade da ferramenta de TCC & incor-
porar a orientacao ao aluno. Ao mesmo tempo, deve ser uma ferramenta que
instrumentaliza o processo, mas que também ensine, que ofereca condigdes
de incorporar recursos de aprendizagem.

Diante de todo o aparato que a comunicagao proporciona, ela acaba
sendo o ponto importante para transmissao do conhecimento e da colaboragao
dos alunos em um espaco virtual de aprendizagem.



Neste estudo foi possivel concluir que existe um longo caminho a
percorrer no sentido do fazer-se entender. Em dois pontos especificos: interna
e externa. A interna se refere as relagbes entre alunos e alunos e alunos e
seus orientadores de TCC. A externa é perceber como este aluno vai conseguir
comunicar para o seu contexto o que foi aprendido durante o curso.

E, uma vez identificada, a comunicacdo que esta presente nas
relacBes também se apresenta na mediacado e superagao do préprio iniciante
da investigacao cientifica, o futuro professor, em sua avaliacao. Tal processo
implica uma reflexdo critica sobre a pratica, principalmente ao captar seus
avancos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de
decisdo sobre o que fazer para superar os obstaculos. E a forma de acom-
panhar o desenvolvimento dos educandos e ajuda-los em suas dificuldades.

Assim, nesse cenério de TCC, vé-se que a comunicagdo em uma fe-
rramenta ideal deveria ser composta por: - uma base que possibilite a corre¢ao,
naqual o professor faca alteragdes, complementacgdes e coloque desafios; - um
porto comum entre orientando-orientador. O aluno poderia colocar dividas
especificas antes da escrita e da corregcao do TCC. O professor poderia inserir
videos/textos e imagens relacionadas a tematica da pesquisa; - um reposi-
tério de textos/artigos sobre o tema selecionado, incluindo as investigacdes
realizadas na instituigao sobre o mesmo; - um recurso de interpretacdo que
possibilite ao aluno verificar o Estado da Arte do trabalho; - um espaco para
analise critica. Os alunos poderiam utilizar esse espaco quando quisessem
saber sobre os autores classicos e contemporaneos da temética estudada.

A utilizagao das tecnologias on linena Educacao Superior tem grande
impacto no desenvolvimento académico, como bem foi verificado durante a
analise dos resultados dos 713 questionarios.

Por certo, dentre as habilidades importantes nesse processo, o
habito da escrita tem grande destaque, pois torna o aluno questionador e
com facilidade para interpretar os textos. Além de abrir horizontes, agregar
conhecimento, possibilitar tomadas de decisao e, principalmente, melhorar
na comunicagao, a escrita “é assim considerada como um processo constan-
te de elaboracgé@o e verificagao de previsdes que levam a construcdo de uma
interpretacao” (Tourinho, 2011, p. 332).

Dessa forma, perante o perfil dos alunos do século XXI, destaca-se
a avalanche de informacdes e a disponibilidade facilitada pela utilizacdo das
tecnologias, seja para entretenimento ou para o estudo. Mas, como isso poderia



ser no AVA do curso estudado? Através da pesquisa realizada, constatou-se
que a inclusdo de uma ferramenta de publicacdo poderia ter: - indicadores
de desempenho: para que os alunos possam ver, a partir de um modelo,
quais sao as “normas” para que seu TCC seja aprovado. A intencdo é que o
trabalho entre para o “banco de dados” e possa ser “visto” por outros colegas,
apos finalizado; - apresentacdes: depois de finalizado, é preciso checar se ele
cumpriu as metas minimas do template dos indicadores, abrindo “uma aba”
para ver os trabalhos que ja foram apresentados por outros colegas sobre a
sua temética; - publicagéo: os trabalhos que cumpriram todos os critérios
entrardo em um banco de dados para serem pesquisados a partir de fags.

Com o crescimento da informacdo e com a disponibilizacdo de
elementos para comunicagao e interacao, € quase impossivel a utilizacao de
metodologias meramente tecnicistas que fazem do aluno apenas um receptor
de informagdes para uma determinada especialidade na area da educagao.
Sobretudo, se for considerado que o conhecimento é algo construido no
decorrer da vida.

E, considerando as respostas dos futuros professores, a colaboragéo
pode ser vista na educacdao como um processo de trabalhado para duas ou
dois milhdes de pessoas, visando atingir os mesmos objetivos, sendo estas
responsaveis pelas acdes, em uma intensa tentativa de desconsiderar a hie-
rarquia dentro desta relagao.

Nesse contexto, viu-se que é importante estruturar espagos em prol
da autonomia individual e que encoraje a participacao de todos os agentes
em um processo efetivo. E, basicamente, pensar onde e como podem ocorrer
o trabalho em grupo, mas o grupo nao esta todo no mesmo lugar.

OTCC, que é o momentode estimular o aluno ater umdialogo critico
acerca da realidade encontrada, bem como de ter a consciéncia da produgao
de conhecimento cientifico, pode prover da aprendizagem colaborativa no
decorrer do curso. Cabe, enté@o, aos docentes estimular as participacdes em
féruns, chat, discussdes em grupos, para que, no momento do desenvolvimento
do TCC, os alunos possam mensurar a importancia da pesquisa e da escrita
cientifica. As diversas abordagens, que sao estimulos para novas descobertas,
possibilitam a cada graduando apresentar resultados para a melhoria das
praticas pedagdgicas e para a formagao profissional da educacao.



Para os alunos, a colaboragao ideal em um ambiente virtual deve
ser ponto importante no processo de elaboracdo do TCC, pois 0 mesmo deve
permitir interagbes entre: - aluno / aluno/ orientador e que possam formar
grupos com a mesma tematica para discutir e compartilhar experiéncias,
referéncias bibliogréaficas.

Tematicas estas para discutire compartilhar experiéncias, referéncias
bibliograficas, seja em uma rede social, chat ou férum. Essas ferramentas
devem promover debates e conversas que possam ficar em um repositério
para futuras pesquisas.

E, sob tal anélise dos participantes, subtematicas emergiram a
reescrita mediada por grupos intercedidos por professores especialistas que
apoiam a revisao e a reescrita dos trabalhos de pesquisa como fundamental
que a aprendizagem colaborativa entre alunos e professor esteja presente nas
modalidades de ensino presencial e a distancia, sendo um dos pilares para
a compreensao do conteldo e construgao da aprendizagem.

Nesta verificagcdo, foi possivel acreditar que a participacdo em
projetos cientificos, na vida do graduando, contribui para a sua formacgéao
profissional e estimula o interesse para a pesquisa académica.

Também por esta 6tica, Ary, Jacobs, Irvine e Walker (2018) enfatiza-
ram que o texto escrito exerce um papel social, afetando tanto o leitor quanto
quem o escreveu, exercendo um papel de transformacgao a partir da leitura.

Viu-se, portanto, que tais pressupostos devem seguir o disposto nas
linhas de pesquisado cursode Licenciaturaem Pedagogia namodalidade EAD,
que esta organizada em dois eixos: Eixo Inicial e Eixo de Aprofundamento. O
eixo inicial tem como base os contetdos efetivos, em especial a aproximacao
do aluno com o curso. Em contrapartida, o Eixo de Aprofundamento propde a
aprendizagem para embasamento do conhecimento, atendendo as exigéncias
legais e as propostas do curso.

Nessa perspectiva, a pesquisa destacou que, para melhor entender
essa organizacdo, faz-se necessaria a relacdo entre os atores desse cendrio,
pois a figura do professor mediador é o foco principal no processo de apren-
dizagem, uma vez que ele pode sanar as ddvidas académicas dos alunos.



Primeiramente, é preciso destacar a relevancia que a presente
pesquisa tem na ampliacdo dos horizontes académicos e profissionais da
pesquisadora, a qual atua em uma equipe de avaliacdo de trabalhos de
conclusé@o de curso e relatérios/fichas de estégio na Escola de Educacéo
referenciada no estudo.

Ja era sabido que se precisava (re)pensar os protocolos do TCC em
seus aspectos de escrita na instituicdo. Contudo, a pesquisa realizada trouxe
mais profundamente a necessidade de estruturagao de um fluxo/ferramenta
on line para tal avaliacéo, evidenciando a superagao de um dos principais
desafios da EAD: a interaga@o de qualidade entre professor e aluno.

Na tentativa de suprir tal gap, as categorias analisadas a partir
das perspectivas do PPC do curso e, especialmente, dos questionarios dos
alunos participantes, indicaram que o principal fator da futura ferramenta
deveria ser o protagonismo do aluno, mas com suporte docente, dos alunos
iniciantes no processo de pesquisa cientifica e dos formandos de Pedagogia.
Juntos, esses fatores podem promover, acima de tudo, o pertencimento do
aluno diante da instituicao, do processo de escrita e da sua aprendizagem,
participando desde o planejamento até a proposta de solugdes de problemas
de forma critica e pedagoégica.

Verificou-se também que a questao nao é ter mais ferramentas, e sim
dotar as ferramentas com mais recursos, mais funcionalidades, destacando
atividades mais significativas (Kostiainen, Ukskoski, Ruohotie-Lyhty, Kauppi-
nen, Kainulainen & Makinen, 2018), exatamente o foco da preocupacéo dos
alunos e dos profissionais entrevistados em geral. Para eles, é fundamental
tornar o fluxo do TCC mais amigavel, com uma riqueza maior de recursos,
afinal é preciso saber:

Como fago isso? Como fago meu TCC? Sei que preciso fazer, reservar um
tempo para isso, mas como fazer, me dé dicas para eu nao fazer errado,
que depois que eu fizer errado uma vez, vai ser muito custoso voltar atras
e fazer certo, entdo vamos fazer certo da primeira vez, ndo me deixe es-
crever dez laudas para depois me dizer que nao era nada daquilo. Entédo
essa orientagdo e a orientagdo correta no tempo correto, tempestiva no
momento certo e oportuno é uma das principais caracteristicas de uma
boa ferramenta de TCC (PR — AVA).

Considerando esse cenario, pode-se propor, ao final deste estudo,
um desenho/fluxo para o desenvolvimento de uma ferramenta que possa ser
acoplada ao ambiente virtual da instituicdo, de modo a contemplar todos os
pontos referenciados:
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FIGURAL
FIP -Ferramenta de Iniciacao a Pesquisa

Fonte: as autoras (2017).
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Antes de mais, o TCC deve ser encarado como um projeto de
Iniciacd@o a Pesquisa. A partir do fluxo, aqui chamado de
pode-se perceber, primeiramente, que para avaliagao
na EAD ser verdadeiramente significativa, precisa-se ter em conta os agentes
do processo, sendo eles: 0 aluno, graduando e no estudo percebido como
iniciante a pesquisa cientifica, o professor orientador, o professor de meto-
dologia cientifica, o professor responsavel pelo polo de apoio presencial e o
coordenador do curso.

Apresenta-se, entao, uma proposta para atender tal demanda,
considerando desde a entrada do aluno até a apresentagao do TCC no polo,
momento em que finaliza o curso. Para isso, destaca-se as unidades tema-
ticas de aprendizagem (UTA) que além dos contelidos especificos de cada
moédulo, enfatizara o TCC.

A UTA 1 é o momento em que o aluno tem o primeiro contato
com as linhas de pesquisa. E quando o professor de Metodologia Cientifica
apresenta os eixos temaéticos e explica cada um. Nessa mesma UTA acontece
o0 momento sincrono com o orientador de TCC, um horario onde o professor
estara disponivel via Facebook, chat, radio ou YouTube, com o objetivo de
retirada de divida dos alunos. Esse momento é visto como essencial para a
escrita do artigo cientifico, pois evita a reavaliagao do trabalho, com possi-
bilidades de aprovac&o na primeira correcao.

Os momentos sincronos acontecem em cada UTA, assim, o aluno
podera ter conhecimento e retirar as dlvidas com o orientador, construindo
uma afinidade.

A partir da UTA 2 até a UTA 12, as aulas interativas sincronas
para explicacdo do TCC, o manual, a escrita cientifica e a importancia do
TCC objetivam a minimizagao dos problemas que ocorrem, hoje, em relacao
ao artigo do aluno, que posta o trabalho sem nem mesmo entender a sua
finalidade e importancia para sua formagao.

Na UTA 3, final do primeiro ano de curso, o coordenador do curso
apresenta uma aula interativa sincrona sobre TCC, com maior destaque para
a formacao, vinculando o tema de estudo com a formagao do professor, mos-
trando sua atuacdo na pratica. Essa aula acontecera ao final de cada ano, ou
seja, além da UTA 3, também nas UTA 6 e UTA 9.

Ainda na UTA 3, viu-se como é relevante o contato com o orientador
via videoconferéncia, o que pode ser feito no polo, a reuniao dos alunos para
um bate-papo com o orientador. Todos esses aspectos estreitam ainda mais



os lagos de forma que nao fique duvidas sobre seu artigo e, principalmente,
sobre a necessidade desse estudo para a formacao docente. Tais momentos
devem acontecer também na UTA 5, UTA 7 e UTA 9.

O inicio da Fase | do TCC acontece ja na UTA 6. Na UTA 7, o
aluno fara o cadastro da linha de pesquisa que ira seguir. Esse movimento
deve atender a solicitagdo de se ter um banco de dados com os trabalhos
aprovados, onde o aluno possa pesquisar por tema, consultar os estudos que
seguem sua linha e também se sentir motivado para este momento, sabendo
que seu trabalho também pode ser visto por outros colegas interessados
na mesma temética. E também nessa ocasido que sdo cadastrados os trés
orientadores: a) orientador que corrigira, b) orientador de Escrita Cientifica,
c) orientador tutor do curso.

Ao chegar na UTA 11, o momento é de formar o tutor do polo para
a apresentacao do aluno. Ao chegar na UTA 12, alcanga-se o final do curso.
A questao-chave aqui nao é a ferramenta ter funcionalidade, mas a maneira
como a ferramenta é utilizada. Toda ferramenta da EAD é (til para avaliac&o.
Ocorre que nem todas as ferramentas sao utilizadas para essa finalidade.

Vé-se que cada um, ao seu momento e em momentos de interse-
cgao entre pares, todos terao atividades que, somadas, formam os principios
destacados na analise dos dados, como colaboragao, escrita e publicacao.
E possivel dizer que o fluxo desenhado pode estimular o aluno a ter um dia-
logo critico acerca da realidade encontrada, ter a consciéncia de que esta
produzindo conhecimento cientifico e prover da aprendizagem colaborativa
no decorrer do curso.

Aluno/Aluno: que possam formar grupos com a mesma tematica
para discutir e compartilhar experiéncias, referéncias biblio-
graficas;

Grupos formados por alunos com a mesma tematica para discutir
e compartilhar experiéncias, referéncias bibliograficas;

Grupos em que os alunos possam trocar experiéncias, organizados
pelas tematicas das linhas de pesquisa;

Rede Social da Instituicao estruturada por essas ferramentas,
apoiando a promocgao de debates e conversas, armazenadas em
um repositério para pesquisa futura;

Grupos mediados por professores especialistas que apoiem a
revisao e a reescrita dos trabalhos de pesquisa.



O aluno, neste (novo) movimento, sera responséavel pelo cadastro
no eixo tematico que Ihe interessa para a pesquisa, bem como para a escrita
e postagem do projeto. A interacdo ocorre a partir do momento em que o
iniciante se torna ativo nos féruns especificos, que podem ser abertos ao
longo do curso, nao apenas no final. Podem participar colegas de diferentes
localidades, que estejam estudando a mesma linha de pesquisa. Os féruns
chegam como suprimento do tao solicitado ponto de cooperagao entre aluno-
aluno na EAD, mas de forma massiva e inconstante, sendo significativo a
partir de interesses em comum. Cabe ao aluno a escrita e a reescrita desse
projeto, apos as indicagdes do professor orientador e da publicagdo da versao
final do mesmo em forma de artigo.

Para que o iniciante seja capaz dessas interacbes e producdes,
verifica-se que um dos principais critérios para a otimizacao da qualidade
desse tipo de trabalho na EAD é o corpo docente que o acolhe. No ambito
do TCC online, é inviavel apenas ter um professor-orientador, chegando a ser
utépico. Apenas um professor ndao consegue, de forma criteriosa e coerente,
orientar todo o processo dessa significativa quantidade de graduandos que
a modalidade tem.

Nesse aspecto, a FIP, juntamente com o coordenador do curso,
pode indicar os nomes para cada tipo de docéncia nesse processo e apoiar
0s conceitos da iniciagao a pesquisa na area de Educacao.

0 segundo professor que aparece na FIP indica os aspectos de for-
matacao, da apresentacao dos conceitos gerais de pesquisa na educacao, das
possiveis linhas que podem ser pesquisadas no curso de Pedagogia, inclusive
da responsabilidade de aulas sincronas e assincronas. A responsabilidade é
de um professor especialista em metodologia cientifica.

J& o tutor do polo de apoio presencial tem um papel de formacéo
com os demais profissionais locais, em particular pela relevancia desse tipo
de trabalho, responsabilizando-se pelo envio dos nomes, através da FIP, dos
alunos que iniciardo o projeto de pesquisa e dos que ja terminaram e estao
em fase de apresentacao no polo.

Finalmente, o professor orientador é visto na FIP como o mentor
de cada linha. Nao basta ser professor do curso para orientar um TCC, tem
que ser um professor do curso que ja tenha um know how na temética es-
colhida pelo aluno, moderando, de forma ativa e colaborativa, as atividades
daquele grupo de alunos interessados na sua tematica. Os momentos de
interacdo desse profissional com seus orientandos s&o mais continuos. Nessa
perspectiva, é notéria a importancia do professor orientador como condutor
da aprendizagem na busca dessa formacao critica e reflexiva, pois “o ensino



a distancia deve ser organizado de maneira que favorega o estabelecimento
de relagbes entre os contetidos abordados e contribua para a criacdo de uma
rede de significados” (Salume, 2012, p. 3).

Pode-se dizer que esse novo papel que o professor tera que assumir
inclui a competéncia de ser

Conclui-se, portanto, que, para além da necessidade de se desen-
volver uma ferramenta que disponha de recursos para atender ao projeto do
curso, é preciso de um espacgo que suporte o encontro das linhas de pesquisa,
podendo ser no formato de motivacao e afetividade. O iniciante nesse universo
tdo complexo precisa se sentir acolhido pelo ambiente virtual, o qual deve
atender as suas necessidades ativas, como conversar, trocar experiéncias e
até escrever e publicar. Ora, ficou evidente durante a coleta de dados que
existe uma falta de pertencimento por parte do aluno e de participagao no
desenvolvimento das suas a¢des na graduagao, desde o planejamento, estra-
tégias e solucdes de problemas, ou seja, da avaliagao.

Outro ponto é como o professor deveria ser visto, como efetivo
especialista da area, referéncia, tendo momentos para atender o aluno. Se
na EAD a forma personalizada e individual € dificil de alcangar, propostas
como a FIP podem apoiar a personalizagao do grupo de pesquisa: interesses,
dificuldades, troca de bibliografias, etc.

Ainda, destaca-se a importancia da pesquisa estar vinculada aos
problemas reais da regido onde o aluno mora, assim ele podera encontrar
nesse ambiente as bases tedricas proprias de suaregiao, utilizando referéncias
classicas, nacionais e internacionais atuais, valorizando os pesquisadores da
sua comunidade. Esse é mais um ponto de

Para que o TCC seja realizado e almeje a aprendizagem do aluno, é
importante destacar que um espaco para publicacé@o deve ter como principio
0 apoio pedagogico, propiciando apresentacdes entre os colegas e ferramentas
de indicadores de desempenho. Esses indicadores atuam na superacdo dos
desafios para uma aprendizagem significativa e apresentam resultados es-
perados, pois, com esse roteiro, pontua-se que o trabalho seja de qualidade.

E necessario ressaltar que os alunos que estdo na fase de escrita do
TCC, em especial na modalidade EAD, sentem maior fragilidade para buscar
informacdes e orientacbes pedagogicas. Por isso, a colaboragao € indispen-
savel para um bom resultado nas atividades que se pretende desenvolver.



Dentre os dados levantados, duas ferramentas que possibilitam a
coparticipacao entre alunos e que contemplam as redes sociais sdo o chat e
o férum, as quais podem contribuir para uma publicacéo a partir da relacao
entre os elementos.

Consequentemente, o contato com o professor orientador, para
esses alunos, corrobora para a autoria do trabalho, sobretudo pelo fato de
apoiar o desenvolvimento de competéncias, como analise critica, interpre-
tacdo, leitura, relagao entre orientando e orientador, e corre¢do, e ndo s6
pelo objetivo de tirar dividas. A relagdo entre esses elementos é importante
para a fluéncia na comunicacao: ouvir os alunos possibilita a interpretacao
e, consequentemente, uma aprendizagem efetiva. A comunicacao, de acordo
com a voz dos alunos deste século, é, claramente, um dos itens com maior
frequéncia nesta pesquisa.

Nao se trata, tampouco, de pensar somente na entrega de trabal-
hos, mas de promover a interacado entre os alunos, pois “a area educacional
tem uma caracteristica que os alunos interagem mais, eles participam
mais” (PR — AVA). Tal fato, por sua vez, exige um conhecimento na area a
ser pesquisada, a formulacdo de um problema de pesquisa e a forma como
resolvé-lo, além da coleta, anédlise de dados e finalizagao das conclusdes
alcancgadas.

Finalmente, ratifica-se que este estudo contribuiu para a visao
que se deve ter sobre o sistema, que é especifico, com a qual seja possivel
viabilizar um bom fechamento do trabalho, em fungao dessas demandas, na
perspectiva do aluno o sobre o que a instituigao deve oferecer para ele. Ou
seja, a busca por boas praticas de trabalho, com o objetivo de acompanhar
melhor o aluno.

Com base no que esses alunos informaram, esta e muitas outras
[ES j& tém o AVA, mas precisam utiliza-lo diante da demanda do aluno, do
anseio de contato com os atores envolvidos no momento da oferta do TCC e
das suas perspectivas.

Assim, tendo como triade a Avaliagao— TCC — EAD, foi possivel criar
estratégias dentro de um AVA que facilitam o contato com esse estudante.
Ainda que a comunicacao seja a distancia, vista no inicio por muitos como
um grande desafio, ela possui como aliada a mediacado pelas tecnologias.



Ferramenta de iniciagao a pesquisa: avaliago significativa na EAD

REFERENCIAS

Ary, D., Jacobs, L., Irvine, C. & Walker, D. (2018). Introduction to Research in Education. Boston,
Cegage Learning.

Bautista, G., Borges, F., Forés, A. (2006). Didactica universitaria em entornos virtuales de
ensefianza-aprendizaje. Madrid: Narcea.

Brasil. (2017). Decreto 9.057 e portarian®11/2017. Normas para o credenciamento de instituigdes
e a oferta de cursos superiores a distancia, Brasilia, MEC.

Cabral, A. P, Tavares, J. (2005). Reading/comprehension writing and academic sucess a diagnosis
study in four portuguese universities. Psicologia Escolar e Educacional, v. 9, n. 2,
p. 203-213

Castells, M. (2008). La sociedade RED: uma visién global. Madrid: Alianza Editorial.

Darojat, O., Nilson, M., & Kaufman, D. (2015). Quality assurance in Asian open and distance
learning: Policies and implementation. Journal of Learning for Development, 2(2).
Acessado em Agosto de 2017. Disponivel em http://www.jl4d.org/index.php/ejl4d/
article/view/105/96.

Fujisawa, D. (2000). Utilizagdo de jogos e brincadeiras como recurso no atendimento fisioterapéutico
decrianga: implicagdes na formagéo do fisioterapeuta. 2000. Dissertagdo (Mestradoem
Educacdo) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia.

Guarezi, R. & Matos, M. (2009). Educagéo a distdncia sem segredos. Curitiba. Editora IBPEX.

Junges, K. S. (2013). Desenvolvimento profissional de professores universitarios: caminhos de
2013 uma formagao pedagogica inovadora. Tese (doutorado) — Pontificia Universidade
Catélica do Parana, Curitiba.

Junges, K. S. &Freitas, M. (2017). Ametodologia de portfélios naformagao docente inicial: mapeando
aprendizagens e tecendo consideracdes. In: Junges, K.; Silva, E. & Schena, Valéria
Aparecida. (Orgs.) Formagéo docente: tendéncias, saberes e préticas. Curitiba: CRV.

Kostiainen, E., Ukskoski, T., Ruohotie-Lyhty, M., Kauppinen,M., Kainulainen, J. & Makinen, T.
(2018). Meaningful learning in teacher education. Teaching and Teacher Education.
Volume 71,April 2018, Pages 66-77.

Li, K, Yuen, K & Wong, B. (2018). /nnovations in Open and Flexible Education. Springer, Singapore

Luckesi, C. (2001). Avaliagdo da aprendizagem escolar: estudos e proposicdes - 11.ed. — Sao
Paulo, Cortez.

Rocha, E. (2014). Avaliag@o na EAD: estamos preparados para avaliar? ANAIS do Congresso 20°
CIAED. Curitiba: Associacéo Brasileira de Educagao a Disténcia.

Salume, P. K., Queiroz, S. F., Santiago, R. R.(2012). Anélise da efetividade do férum de discussao
nos processos de ensino e aprendizagem em EAD. Acessadoem: 01/05/2017. Disponivel
em: http://www.abed.org.br/congresso2012/anais/156c¢.pdf.

Tourinho, C. ( 2011). Refletindo sobre a dificuldade de leitura em alunos do ensino superior:
“deficiéncia” ou simples falta de habito? Revista Lugares de Educacédo, Bananeiras/
PB,v. 1, n. 2, p. 325-346, jul.-dez.

Wunsch, L. (2013). Formagao inicial de professores do ensino bésico e secundario: integragdo
das tecnologias da informagdo e comunicagdo nos mestrados em ensino. Tese de
Doutorado. Universidade de Lisboa. Portugal.

Wunsch, L. P., Machado, D. P. (2017). Pratica na formagao de professores: revendo caminhos
inovadores j& percorridos. In: Junges, Kelen dos Santos; Silva, Eliane Paganini da;
Schena, Valéria Aparecida. (Orgs.) Formagao Docente: Tendéncias, Saberes e Praticas.
Curitiba: CRV, 2017. P. 57-67.

Revista Ibero-americana de Educacéo, vol. 77 nim. 1 [(2018), pp. 35-54]


http://www.jl4d.org/index.php/ejl4d/article/view/105/96
http://www.jl4d.org/index.php/ejl4d/article/view/105/96
https://www.sciencedirect.com/science/journal/0742051X
https://www.sciencedirect.com/science/journal/0742051X/71/supp/C

Monografico / Monografico

A formacao de professores no ensino superior:
relacoes com a avaliacdo institucional

Cassia Ferri; Blaise Keniel da Cruz Duarte; Adair De Aguiar Neitzel; Mdnica Zewe
Uriarte; Nilmar de Souza*

Resumo. Este artigo discute o impacto na atuacdo docente do programa
de formagao continuada desenvolvido em uma institui¢éo localizada na
Regiao Sul do Brasil, a Universidade do Vale do Itajai — Univali. O objetivo
¢ identificar se ha alguma relac&o entre a atuagao do professor e a adesao
dele a formac&o continuada. A metodologia utilizada é quali-quantitativa.
Os instrumentos de coleta de dados foram: a) média da carga horaria do
professor no Programa de Formacao Continuada da Univali; b) média da
nota resultante do Programa de Avaliacdo Institucional da Univali que
afere a atuagao docente; c) tematicas cursadas pelos professores. A coleta
de dados se refere ao periodo compreendido entre o primeiro semestre
de 2011 e o primeiro semestre de 2017. Ao todo foram analisados os
dados de 69 professores da instituicdo de um conjunto de cerca de mil
professores, tendo sido selecionados somente aqueles que participaram
da formagdo continuada em todos os semestres nesse intervalo e foram
avaliados pelos discentes nesses mesmos semestres. O aporte teérico
principal utilizado para discussdo dos dados foi Névoa (2000), S& et
al.(2017), Franco (2016), entre outros. Como resultado, sinalizamos que
o indice de adesao dos docentes da amostra ao Programa de Formagao
Continuada da Univali vem aumentando, apesar de a carga horaria mini-
ma de formagao exigida pela institui¢céo ter diminuido ao longo dos anos.
Identificamos que 100% dos docentes selecionados concentraram carga
horéria nas tematicas pedagégicas. A partir dos dados coletados pelo
Programa de Avaliagdo Institucional, constatamos que a média atribuida
pelos estudantes a atuagdo dos docentes integrantes da amostra varia
entre 8,3 e 8,7. Dos 69 docentes selecionados, 95,66% possuem média
superior a 7; trés possuem média inferior a sete e nenhum docente possui
média inferior a seis.

Palavras-chave: educacdo superior; formacdo de professores; avaliagdo
institucional.

LA FORMACION DE PROFESORES EN LA ENSENANZA SUPERIOR: RELACIONES
CON LA EVALUACION INSTITUCIONAL

Resumen. Este artigo discute el impacto del Programa de Formacién Con-
tinuada de una institucién del Sur del Brasil, UNIVALI, en la actuacion
docente, identificando si hay alguna relacidn entre la actuacién del profesor
y la formacién continuada. La metodologia utilizada es cualitativa y cuanti-
tativa. Los instrumentos de colecta de datos fueron: a) promedio del cargo
de horas del profesor del Programa de Formacién Continuada; b) promedio
de la nota resultante en la Evaluacién Institucional que se le adhiere a la
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actuacion docente; c) tematicas cursadas por los profesores. La colecta de
datos se refiere al periodo del 2011-1 al 2017-1. Al todo fueron analizados
los datos de 69 profesores de la institucion de un conjunto total de mil
profesores. El criterio para seleccion del profesor fue haber participado
de la formacién en todos los semestres y, durante ese tiempo haber sido
evaluado por parte de los estudiantes en esos mismos semestres. El aporte
tedrico principal utilizado para la discusién de los datos fue Névoa (2000),
Sédetal.(2017), Franco (2016), entre otros. Como resultado sefialamos que
el indice de participacion de los docentes en el Programa de Formacidn
Continuada esta aumentando. A pesar de que el cargo de horas minimo
de formacidn exigido por la instituicdo haya disminuido a lo largo de los
afos, la adhesién docente al programa aumentd. Identificamos que 100%
de los docentes hicieron mas horas en las temdaticas pedagdgicas. Sobre la
evaluacion institucional el promedio de evaluacion de la actuacién docente
establecida por los alumnos varia entre 8,3 y 8,7. De los 69 docentes que
forman parte de esta muestra, sdlo tres de ellos poseen promedio inferior
a siete y superior a seis, o sea, el 95,66% poseen promedio superior a 7.
Ningtn docente posee promedio inferior a seis.

educacidn superior; formacion de profesores; evaluacién
institucional.

This article discusses the impact of the Continuing Education
Program of an institution in the South of Brazil, UNIVALI, on teacher’s prac-
tices, identifying whether there is any relationship between these practices
and continuing education. Qualitative and quantitative methods were used
in this research. The data collection instruments were: a) average number
of hours that the teachers spent in the Continuing Education Program; b)
average scores in the Institutional Assessment, which assesses teaching
practice; and c) the subjects taught by the teachers. Data were collected
in the period 2011-1 to 2017-1. Data were analyzed for 69 teachers, out
of approximately one thousand teachers of the institution. The selection
criteria was that the teacher must have participated in the training in all
the semesters during this time period, and have received an assessment
score by the students during those same semesters. The main theoretical
background used to discuss the data was based on Ndvoa (2000), Séa et
al.(2017), and Franco (2016), among other authors. In the results, we see
that the level of participation of the teachers in the Continuing Education
Program has increased. Although the number of training hours required by
the institution has decreased over the years, the adhesion of teachers to
the program has increased. We identified that 100% of the teachers had
increased the number of hours spent on pedagogical topics. Concerning
the institutional assessment, the scores for teaching practice attributed by
the students ranged from 8.3 to 8.7. Of the 69 teachers who made up this
sample, only three scored below 7 and above 6. In other words, 95.66%
scored more than 7. None of the teachers scored below 6.

higher education; teaching training; institutional assessment



Acredito que é possivel instaurar grupos de
reflexdo pedagdgica dentro das universidades,
que conduzam pouco a pouco a instaurar
rotinas de debate, de superviséo, de formagéo
interpares (Névoa, 2000, p. 134).

Noévoa (2000) nos convida a refletir sobre a rotina na universida-
de, sobre a necessidade de a docéncia se realizar no exercicio da reflexao,
do debate, da troca de ideias. Sabemos que ensinar na Educacgao Superior
passa por alguns dilemas, como a formagao técnica de docentes que nao se
prepararam para a docéncia, mas para o exercicio de uma outra profissao.
Diante de uma sala de aula, esse profissional se questiona: Como ensinar?
E ele descobre que a docéncia exige mais que o dominio de conteldo.
Como resolver os problemas cotidianos? Ele se depara com a organizacao de
planos de ensino, planejamento das aulas, uso de diferentes estratégias em
sala de aula, elaboragdo e correcao das avaliagdes, e o desafio estd posto:
é preciso aprender a ensinar. E o que Ndévoa suscita na epigrafe é que essa
aprendizagem necessita se dar na coletividade, no dialogo, na relagao com
0s pares, na partilha.

Uma pesquisa realizada na Universidade do Vale do Itajai, Brasil,
(Ferri; Duarte; Neitzel; Uriarte; Sousa, 2017) revelou que os professores mais
bem avaliados pelos discentes com relagao a sua atuacao em sala de aula sao
os licenciados, ou seja, aqueles que se prepararam para ser professores. De
acordo com a mesma pesquisa, os saberes da docéncia sao aprendidos néo
apenas na acao profissional, pois apesar das experiéncias docentes serem
fundamentais para a propria constituicdo da profissionalidade, h& saberes
préprios do magistério que constituem a expertise da educacao, suas bases
tedricas, habilidades proprias da profissao de professor.

Mas como agir com os profissionais que se colocam como professores
sem a aquisigao desses saberes? Sa, Quadros, Mortimer, Silva e Talim (2017,
p. 627) sinalizam que “Para exercer essa atividade, eles provavelmente mobi-
lizam saberes da pratica dos professores que tiveram durante seus percursos
como estudantes e de sua prépria experiéncia acumulada no exercicio da
docéncia”. A medida que exercem a docéncia, entendem a necessidade de
melhoria das praticas em sala de aula e que ela depende da aprendizagem
no exercicio do magistério, mas também de uma aprendizagem reflexiva, que
ocorra em servico, num determinado espaco de discusséo para a elaboracéo
de significados sobre o ensinar. Partimos do pressuposto segundo o qual essa



aprendizagem reflexiva para a docéncia no contexto da Educacédo Superior
ocorre na formacéao continuada, entendida como espago de encontro e troca
produtiva de conhecimento com os pares.

Aformacao continuada para professores da Educagéo Superior é uma
proposta da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Brasil, 1996).
Alinhando-se a essa legislacdo, a Univali possui um programa de formacgao
continuada que prop&e “dialogos e troca de experiéncias [que] sirvam como
elementos motivadores para o desenvolvimento profissional, pessoal e coletivo
do corpo docente” (Pryjma e Oliveira, 2017, p. 9). Segundo esses autores,
é no confronto com os pares que o professor pode reconstruir e transformar
seu pensar e agir profissional. A pesquisa desenvolvida por Pryjma e Oliveira
(2017, p. 6) revela que as maiores limitagbes sinalizadas pelos docentes
na Educacao Superior estao em aprender sozinho, “pois envolvem questdes
vinculadas areflexao isolada da aprendizagem profissional, caracterizada pela
auséncia de sistematizacao e limitada a perspectiva individual do professor”.
Diante dessa afirmacao, entendemos a necessidade de a universidade propor
grupos de reflexdo, como afirma Noévoa (2000).

Quando os programas de formagao continuada promovem a oportu-
nidade de confrontacdo e de elaboracdo do conhecimento profissional, eles
nao apenas ampliam conhecimentos ou habilidades proprias da profissao
de professor, passando a oferecer dominio sobre o repertério dos saberes da
docéncia, mas também dao espacgo para as experiéncias narradas, estudos
de caso, uma pratica associada a pesquisa e a reflexao critica. E “a reflexao
critica necessita ser encarada como direcao prioritaria para que se desenhe
a trajetéria do desenvolvimento profissional dos professores” (Pryjma e Oli-
veira, 2017, p. 8). Nesse sentido, a aula ndao é um momento individual, de
cada professor, pois ha uma politica institucional que da suporte as praticas
pedagogicas de acordo com o Projeto Pedagégico Institucional — PPI.

A formacao continuada passa a ser, portanto, o espago no qual
o professor reconhece a necessidade de articulagao dos seus saberes com
aqueles de natureza pedagogica e metodolégica. Segundo Névoa (2000, p.
134), “Quando o professor deslocar a atencao exclusivamente dos ‘saberes
gue ensina’ para as pessoas a quem esses ‘saberes vao ser ensinados’, vai
sentir a necessidade imperiosa de fazer uma reflexdo sobre o sentido do seu
trabalho”. Uma vez confrontados esses saberes, as possibilidades de pensar
a teoria a partir da pratica e vice-versa sao maiores, a dinamica na sala de
aula foge das tentativas e erros, evidenciando uma compreensao mais bem
elaborada dos processos de ensinar e aprender.



Esta é uma pesquisa quali-quantitativa cujo foco é a formagao con-
tinuada dos docentes na Universidade do Vale do Itajai, Univali, instituicdo
situadaem Santa Catarina, Regiao Sul do Brasil. Buscamos discutir o impacto
do programa institucional de formag&o continuada na atuacdo docente, iden-
tificando se hé& relacdo entre os indicadores da atuagao docente, resultantes
da pesquisa de percepcao aplicada pelo programa de avaliacao institucional
entre os estudantes, e a carga horaria da formagao continuada. Cruzamos
dados da formacgéao continuada com os da avaliagao institucional para apu-
rar os impactos da formacgao. Os instrumentos de coleta de dados foram: a)
média da carga horaria do professor na formacgao; b) média resultante das
notas atribuidas pelos estudantes aos indicadores da avaliacao institucional
que aferem a atuacdo docente; c) tematicas cursadas pelos professores no
Programa de Formacao Continuada da Univali.

A coleta de dados se refere ao periodo entre o primeiro semestre
de 2011 e o primeiro semestre de 2017. Ao todo foram analisados os dados
de 69 professores da instituicao de um conjunto de cerca de mil professores.
O critério de selecao foi o professor ter participado da formacgao em todos os
semestres nesse intervalo de tempo e ter recebido avaliagao por parte dos
discentes nesses mesmos semestres, portanto, foram excluidos os professores
que deixaram de participar da formag@o em algum semestre e/ou que nao
foram avaliados. Esse critério afastou professores novos, tendo em vista que o
recorte temporal é de 12 semestres. A anélise deu-se por meio do cruzamento
de dados das fontes citadas, a triangulacao metodolégica.

0 ensino com pesquisa tornou-se uma prerrogativa da universidade
porque a forma como o conhecimento é gerado e divulgado mudou com as
tecnologias. Nesse sentido, conceber a formagé@o do professor ultrapassa
o utilitarismo e centra-se em uma proposta que o leve a pensar sobre as
concepgdes que fundamentam sua agéo, a refletir sobre acertos e fracassos,
a trocar experiéncias, transformando a profissao docente em um “processo
simultaneamente criativo e desafiador” (Borba, 2002, p. 7).

Névoa nos convida a pensar sobre a formacgao docente e os pres-
supostos nos quais ela precisa se assentar: “O que eu quero significar € que
a questao da formagao docente nao é puramente pedagoégica ou metodold-



gica, a questdo é muito mais vasta e remete para um novo equilibrio entre
as fungdes tradicionais da Universidade: o ensino e a investigagao” (Névoa,
2000, p. 133).

Em busca desse equilibrio, a Universidade do Vale do Itajai implan-
tou, em julho de 2000, o Programa de Formagao Continuada Docente como
um processo sistematico de orientacdo e acompanhamento pedagégico. Foi
organizado como um férum de discussao em torno da concepg¢éo de educacao
que se adota na universidade, e para que os saberes préprios da profissio-
nalidade docente fossem debatidos. O programa — previsto em calendério
académico - visa a oferecer ao professor a oportunidade de se desenvolver
como um profissional investigativo que sabe lidar com a complexidade do
mundo contemporaneo, tendo em vista a multiplicidade de saberes e fazeres
que envolvem a docéncia. Até 2014, organizou-se em torno de trés eixos:

oferecia tematicas que favoreciam um trabalho
de reflexdo em torno das praticas pedagégicas e acerca da identidade docen-
te. Promovia o debate de questdes relevantes que impulsionassem a busca
de saberes sobre a docéncia e que possibilitassem ao docente enfrentar as
questdes que cotidianamente desafiam sua pratica.

voltado a compreensdo da organizagao ins-
titucional, dos objetivos e metas da IES na area do ensino, da pesquisa e
da extensdo. Também eram contempladas tematicas que diziam respeito as
politicas publicas e aos rumos da Educagao Superior no pais.

pautado em assuntos de interesse cultural
e humanistico, tinha como objetivo ampliar a formacao cultural e geral dos
docentes. Tendo em vista que a formacgéo é percebida como um espago de
convivéncia, de trocas culturais produtivas e que o homem aprende por meio
das interagbes com seus pares, eram propostas teméticas que ampliassem
as vivéncias em grupo, modos de ver e olhar o entorno.

O Programa de Formacdo Continuada Docente da Univali, nesse
intervalo, produziu nove cadernos de ensino que apresentavam as orientacdes
tedérico-metodolégicas adotadas pela instituicdo, assim como textos que pro-
vocavam a discussao sobre a docéncia, entre eles o registro de experiéncias
exitosas desenvolvidas no ambito institucional.

A partir de 2014, o programa foi reestruturado, centrando suas
tematicas em torno do eixo Docéncia no Ensino Superior e ajustando o foco
para questdes voltadas aos projetos pedagoégicos de curso e, consequente-
mente, aos processos que envolvem o ensino e a aprendizagem.



Realizado como formacgdo em exercicio, esse programa é uma ativida-
de obrigatoria nos meses de fevereiro e julho. A carga horéaria a ser cumprida
pelo professor varia: até 2011, devia corresponder a carga horéaria de ensino
(isto é, quem tinha 30 horas no ensino, cumpria 30 horas na formagao); a
partir de 2014, a regulamentac&o da carga horaria passou a ser feita por meio
de instrugao normativa que estabelece faixas diferenciadas de horas a serem
cumpridas.

del2ha40h 20h

2014
menos de 12 h 16 h
Até 8 horas 04 h
de8hal2h 08 h

2015
de12a20h 16 h
acima de 20 h 20 h

Fonte: UNIVALI, Vice-Reitoria de Graduagao, Geréncia de Ensino e Avaliacdo, 2017

A instruca@o normativa de 2014 estabelece ainda que ao professor
compete fazer uma carga horaria minima nas oficinas do curso de graduagao
a que esteja ligado (oficinas relativas ao Projeto Pedagégico) e nas denomi-
nadas oficinas institucionais, tendo em vista a necessidade de garantir ao
corpo docente um espac¢o de discussao sobre os saberes da docéncia e de
participac@o no Projeto Pedagogico do Curso, porque é essa discussdo que
Ihe permitira compreender a dindmica e as diretrizes da institui¢do. Obser-
vamos que, apesar de a carga horaria minima obrigatéria de formacgéo ter
diminuido ao longo dos anos, o indice de adesao ao programa aumentou no
periodo de 2011 a 2017.

Este dado nos permite inferir que a adesao ao programa de formacéao
continuada da instituicao vem aumentando, o que revela a compreensao da
necessidade de socializar saberes e da incorporacao dessa agao na cultura
académica. Percebemos, pelo indice de participagao docente, o processo
formativo se constituindo nao por palestras episédicas, mas por tematicas
que fortalecem a politica institucional segundo eixos, objetivos e metas, com
aderéncia dos docentes. Segundo Stano (2015, p. 279), quando se oferece
a possibilidade de um programa de formagao com essas caracteristicas, “via
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compartilhamento de experiéncias docentes, o professor se exercita no olhar
do outro. E ao outro, componentes-ouvintes-pensantes de sua pratica, que o
professor se mostra ao olhar”.

GRAFICO 1
indice de participacdo no Programa de Formacdo Continuada Docente da
Univali

indice de participacdo docente na FC
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Castro e Navarro (2017), ao discutirem os pontos fortes e frageis
na Educacado Superior privada na América Latina, apontam que a qualidade
académica nao esté correlacionada ao lucro, e defendem a necessidade de
apoio publico para qualificar ainda mais os cursos oferecidos. Essa qualificacao,
segundo os pesquisadores, passa pela preparacao de materiais educativos e
pela formacgao de professores. Um programa de formagao continuada é im-
portante porque mantém aberto um espago para interlocucdao com os pares
e para o compartilhamento de experiéncias docentes que podem contribuir
para a melhoria do exercicio da profissao.

4. ANALISE DE DADOS: CRUZANDO A AVALIAGAD INSTITUCIONAL
COM A FORMAGAOD CONTINUADA

Para Névoa (2000), a cultura universitaria se situa num espaco
de equilibrio entre liberdade de agédo e regulacdo (entendida como ranquea-
mento, classificagdo, avaliacdo) que ndo pode perder de vista a formagao de
pessoas e a producdo da cultura e da ciéncia. Isto significa pensar sobre os
dispositivos de regulagao universitaria de forma a preservar sua autonomia,
utilizando-os nao para acirrar acompetitividade, mas paraampliar a qualidade
da Educacgao Superior. “Creio que temos de imaginar formas mais abertas e
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participadas de regulagao, evitando as tendéncias corporativas e instaurando
processos que valorizem as duas grandes missdes da Universidade: formar
pessoas e produzir cultura e ciéncia” (Névoa, 2000, p. 137).

Estudo de Sa et al. sobre a formacao de professores na Educacéo
Superior (2017, p. 627) traz também algumas questdes importantes sobre
o tema. Para os autores, a formagao tem um carater precioso porque hoje o
aluno chega a universidade com um perfil muito diferente de anos atras, e
a concepgao de educagdo mudou. Para ser bem sucedido, ja ndo basta ao
professor ter dominio do conteldo, e isso exige “novas abordagens e estra-
tégias de intervencdo pedagogica que busquem valorizar a participagao do
aluno e que também trabalhem, de forma integrada”, componentes curri-
culares interdependentes, dentre eles, os conceitos, os procedimentos e as
atitudes. Os autores lembram que a maioria dos professores universitarios
¢ formada em “programas de pds-graduacao cujo foco esta na formagao de
pesquisadores em seus campos especificos e sem exigéncia quanto a formagao
pedagégica” (2017, p. 628).

Essa é uma realidade das universidades publicas e privadas e o
estabelecimento de um programa de formagao continuada para docentes tem
sido balizado como uma possibilidade real de qualificar a Educac&o Superior.
Na universidade investigada, como ja mencionado, o programa é obrigatério e
os professores necessitam fazer uma carga horaria minima, por semestre, de
acordo com sua carga horaria de trabalho, conforme apontado na Tabela 1.

Média de horas da FC
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No grafico 2, constatamos que a média de horas cumpridas por
semestre pelos docentes da institui¢ao a partir do primeiro semestre de 2012
oscilade 21 a 24 horas, mas, quando analisamos a carga horéaria da formacao
continuada cumprida pelo grupo de 69 professores investigados, percebemos
que 11 atingiram média maior que 30 horas de formacado. Saindo da esfera
das médias, ao analisarmos a carga horaria de cada docente desse grupo,
identificamos que todos, entre 2011 e 2017, pelo menos em um semestre,
completaram mais de 30 horas de formacao. Isto significa que o movimento
de participar da formacao continuada para esse grupo experiente de profes-
sores esta além de ser uma obrigacdo institucional, hd um envolvimento, um
compartilhamento de experiéncias que os aproxima e os estimula a integrar-se
ao programa, entendendo-o como parte de “seu itinerario profissional, suas
histérias de vida, seus modos de ver e ser no mundo” (Stano, 2015, p. 285).

Quanto a média da atuagao docente resultante da avaliagao feita
pelo discente, observamos no Grafico 3 que esta situada entre 8,3 e 8,7.
Embora os indicadores constantes do questionario de autoavaliagé@o adotado
pela Univali ndo contemplem todos os aspectos que envolvem umasalade aula
e sua dinamica, o instrumento da conta de algumas demandas institucionais
e tem como referéncia o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI. Essa
associacao aumenta a relevancia do questionario, pois, conforme defendem
Nunes, Duarte, Pereira (2017, p. 374), a avaliagao institucional “Articulada
ao planejamento, pode se constituir em uma acgao efetiva que assegure o
desenvolvimento de uma instituicdo de ensino superior”. Se a avaliacdo pode
sinalizar formas de melhoria do ensino, pode também sinalizar ao professor
juizos que Ihe permitam autoestimar-se.

Média da avaliagdo da atuaggdo docente
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C. Ferri e outros

A atuacdo docente é avaliada pelos estudantes com base nos se-
guintes indicadores: pontualidade, dominio de contelido, esclarece duvidas,
utiliza linguagem clara, adota o plano de ensino como referéncia, discute
resultados das avaliagdes, mantém climade trabalho produtivo. Esse processo
avaliativo é fator relevante para o desempenho profissional e a atuacdo do
professor em sala de aula; ele sinaliza a instituicdo questdes que podem
impactar a qualidade da educacdo e ampliar ndo s6 a aprendizagem dos
académicos como modificar sua relagao com a universidade. Segundo Gatti
(2000, p. 94), “avaliacdes sao processos que devem gerar estimulo, servir
de alavanca, servir a mudanca e a transformac&@o e ndo serem utilizados
para rebaixamento de autoestima, seletividade, punigdo, diminui¢do de
valia”. Pelo Gréafico 3, nao é possivel identificar os casos de média baixa,
eles estao diluidos. Torna-se necessaria, portanto, uma analise mais acurada
dos resultados. Assim, devemos observar a Tabela 02, quanto a avaliacéo
discente sobre a atuacdo dos docentes que compdem o grupo focalizado:
nesta tabela podemos perceber que 10 professores receberam média acima
de oito; um, abaixo de 7.

TABELA 2
Relacao entre média da atuacao e carga horaria na Formacao Continuada
Docente da Univali entre o grupo de professores constante da amostra

Avaliagao Formacao
Institucional Continuada
2011-2017 2011-2017

8,77 33,33
7,80 34,00
6,91 32,50
8,51 35,33
8,27 34,67
8,57 41,67
8,06 30,67
8,40 32,67
8,48 33,00
8,81 47,70
9,12 31,00

Fonte: UNIVALI, VRG — GEA/2017

Dos 69 docentes que fazem parte desta amostra, 95,66% possuem
média superior a 7; trés possuem média inferior a 7. Nenhum docente possui
média inferior a seis e 0s trés em questao possuem média de carga horéria
na formacao continuada igual ou superior a 24 horas.
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TABELA 3

Menor avaliacdo institucional e carga horaria na Formacdo Continuada

Avaliacéo Formag&o
Institucional | Continuada
2011-2017 | 2011-2017

6,73 24,00
6,91 26,33
6,91 32,50

Fonte: UNIVALI, VRG — GEA/2017

Que conclusdes podemos apreender deste cenario? Podemos inferir
que a formacao continuada impacta a atuacdo em sala de aula ao contribuir
para que o professor planeje suas aulas com estratégias de ensino diversifica-
das, atendendo a diferentes necessidades e possibilitando outros recursos de
aprendizagem? Ou ainda, que a formacao continuada ao oferecer teméticas
pedagogicas auxilia 0 docente a adotar uma linguagem clara em sala de aula,
ampliando as possibilidades de aprendizagem e promovendo a aproximacao
tedrica e pratica com o mundo do trabalho, facilitando a compreensao dos
conceitos e a elaboragdo do conhecimento? Como os dados acima nao sao
suficientes para nos conduzir a uma resposta, passamos a investigar de quais
tematicas esses docentes haviam participado na formagao continuada. Até
0 primeiro semestre de 2014, eles poderiam optar por qualquer tematica
da programacao, o que lhes oferecia a liberdade de participar de tematicas
voltadas para extensao, cultura, pesquisa, formacao especifica da sua éarea,
educagao estética ou outra. No segundo semestre de 2014, o Programa de
Formagao Continuada Docente da Univali foi submetido a uma reorganizagéo
de seus eixos: 0 professor passou a ter que cumprir, no minimo, 4 horas no
curso discutindo o Projeto Pedagogico e 4 horas nas tematicas intituladas
institucionais; as demais, ele poderia escolher de um rol de oficinas organiza-
das pelos apoios pedagégicos de cada area sob a supervisao da Vice-Reitoria
de Graduacao.

5. TEMATICAS FREQUENTADAS NA FORMAGAOD CONTINUADA

A formacéao continuada, com o objetivo de ampliar as possibilida-
des da acao pedagogica e das praticas curriculares, oferece parametros para
que os docentes adotem uma atitude critica diante de seu trabalho, frente a
elaboracao de um plano de ensino, de planejamentos de aulas, avaliagdes,
estratégias, entre outros.
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Esses parametros estao identificados com o eixo Saberes da Docén-
cia e influenciam diretamente a pratica do professor em sala, as estratégias
que seleciona, a avaliagao que aplica, o seu jeito de se relacionar com a
turma, enfim, as atitudes que potencializam a reflexdo sobre a concepcao
de educacao adotada pela universidade, sobre a pratica e interferem na
competéncia profissional.

As tematicas pedagbgicas permitem ao professor elaborar um pla-
nejamento que proponha agdes para romper com “a passividade dos seus
alunos em sala, como o uso de recursos para tornar a aula mais dinamica,
a exposicao de situagdes que serao utilizadas para introduzir as explicacdes
acerca do tema a ser estudado e acbes para favorecer o trabalho dos alunos
com essas ideias” (Sa et al., 2017, p.630).

Até o primeiro semestre de 2014, muitas eram as tematicas ofertadas
pelo Programa de Formagao Continuada Docente da Univali. Contudo, apesar
de influenciarem as escolhas, de ampliarem o repertério cultural do profes-
sor, ndo eram especificamente consideradas pedagégicas. Essas tematicas
diziam respeito aos eixos Politica Institucional, e Cultura e Formacao Geral.
No eixo Politica Institucional havia tematicas como Balanco e perspectivas
para o ano em curso, Biblioteca universitaria, Avaliagdo de impactos sociais
em projetos de extensao, Procedimentos académicos na docéncia - Aspectos
Legais. No eixo Cultura e Formacéo Geral, eram ofertadas outras como Re-
lagbes étnico-raciais, Musica, Fotografia e pictorismo, Novo acordo ortogréfico,
Artigo cientifico, Histéria e patriménio cultural, Histéria da arte brasileira,
Literatura e artes visuais, entre outras. Nesta pesquisa, analisamos todas as
tematicas ofertadas e identificamos as pedagogicas pela ementa cadastrada.

Héa de se considerar que tematicas voltadas a Cultura e Formacéao
Geral oferecem também possibilidades de se ampliar a agao pedagdgica e as
praticas curriculares, pois resultam de aprendizagens significativas e geram
experiéncias que podem reverberar quando envolvem e afetam o professor
e lhe possibilitam oportunidades de repensar e colocar-se no mundo com
autonomia (Kupiec, Neitzel, Carvalho, 2016). Uma tematica cultural, vol-
tada a formacgéo estética do professor, pode leva-lo a ver e sentir a sala de
aula numa outra perspectiva, mais humana e acolhedora. Essas tematicas
tinham grande adesao dos professores e muitos totalizavam sua carga horaria
na formagao apenas no eixo Cultura e Formagao Geral. No entanto, apesar
de entendermos que essa formacéao interfere na forma de interagir com o
mundo e pode potencializar agdes inovadoras de ensino, tornou-se premente
garantir uma formagao minima voltada aos saberes da docéncia, que qua-
lificam as acdes em sala de aula porque se voltam diretamente ao pensar e
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fazer pedagogico. Mapeamos, a seguir, a oferta de teméaticas que o Programa
de Formacéo Continuada Docente da Univali promoveu de 2011 a 2017,
separando-as em duas grandes categorias: pedagégicas e nao pedagogicas.

GRAFICO 4
Classificacao das tematicas oferecidas no Programa de Formacao Continua-
da Docente da Univali 2011-2017
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Conforme indica o Grafico 4, no intervalo entre o primeiro semestre
de 2011 eoprimeiro semestre de 2014, o Programa de Formacé&o Continuada
Docente da Univali tinha uma oferta mais ampla de tematicas nao pedagé-
gicas, lembrando que nesse periodo o professor poderia optar pela tematica
que desejasse. Ainda, precisamos considerar que, até o primeiro semestre
de 2014, havia trés eixos na formacgao e o professor poderia optar por fazer
apenas as tematicas do eixo nao pedagégico.

Diante deste resultado, nos questionamos se os professores esta-
riam priorizando rever e aprimorar suas praticas por meio do programa ou
se destinavam esse periodo de formacdo para ampliar sua formagao geral e
cultural. Estariam eles participando de ofertas que os orientassem a organizar
seu trabalho em sala de aula? A partir deste questionamento, buscamos iden-
tificar quais tematicas os professores investigados escolheram, observando o
percentual de tematicas pedagogicas.

Observando a carga horéria individual de cada professor integrante
da amostra no intervalo do primeiro semestre de 2011 ao primeiro semestre
de 2017, os dados nos mostram que todos os 69 professores em foco neste
estudo fizeram mais carga horéria nas tematicas pedagégicas. Podemos in-
ferir que a proposta de temas pedagégicos era de interesse dos professores
e que a necessidade formativa guiou suas escolhas. Elas podem revelar as
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dificuldades sentidas pelos docentes assim como o desejo de ampliar seus
saberes e partilha-los. Tendo em vista que o grupo pesquisado tem, no mi-
nimo, 12 semestres de trabalho na universidade, caracterizando-se como
um grupo experiente na Educagao Superior, € pouco provavel que frequente
essas tematicas por causa de caréncia formativa no campo da didatica, e
sim em razao do reconhecimento da importancia desses saberes didatico-
pedagogicos para a compreensao dos processos de ensino e aprendizagem.

GRAFICO 5
Participacao da amostra em tematicas pedagégicas
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A partir do segundo semestre de 2014, com a reestruturacé@o do
programa, tornou-se obrigatéria a frequéncia em pelo menos 8 horas de
tematicas pedagédgicas e a oferta de outras tematicas passou a ser menor.
Consequentemente, ampliou-se a participacdo dos docentes nas teméticas
pedagogicas, como podemos observar pelos gréaficos a seguir.

GRAFICO 6
Participacdo em tematicas pedagédgicas — do 1° semestre de 2011 ao 1°
semestre de 2014
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Salienta-se que algumas teméticas pedagégicas se repetem e outras
nao, atendendo a demandas especificas. Aquelas que envolvem o uso de
tecnologias em sala de aula, elaboragao de planos de ensino, conhecimento
do Projeto Pedagégico do Curso, entre outras, sao ofertadas em todos os se-
mestres. Ja outras, como Tendéncias curriculares na formagao do universitario:
a visdo dos docentes da UNIVALI; Prova: elaboragédo de questbes objetivas
e discursivas, Inovagbes pedagdgicas na Educagdo Superior - indicadores
de qualidade, fazem parte da programacgao de um determinado semestre e
podem ou nao ser ofertadas novamente.

A presenca constante dos docentes integrantes da amostra nas
oficinas de tematicas pedagégicas sinaliza a necessidade de estabelecer
interlocugdes com seus pares. Ou seja, mesmo professores experientes reco-
rrem a tematicas pedagdgicas para melhorarem suas préaticas, e nao podemos
ignorar que esta melhoria passa pela compreensao do que fazem e por que
fazem. Para Franco (2016, p.518): “O saber pedagégico sé pode se constituir
a partir do préprio sujeito, que devera ser formado como alguém capaz de
construcao e de mobilizacdo de saberes”. Quando um programa de formagao
permite a articulacdo entre a teoria educacional e a pratica docente, ha um
refinamento dos saberes e o docente se nutre das experiéncias de seus pa-
res, reinventa-se e o0 seu protagonismo é ativado. “Isso sé pode ser feito com
um sujeito que se sinta, se aperceba como ator de sua histéria, um sujeito
‘empoderado’, habilitado ao exercicio do poder que advém de suas praxis”
(Franco, 2016, p. 517).

Franco (2016, p. 512) afirma que assim como “as teorias por si
nao formam o professor”, a préatica repetitiva “docente exercida sem reflexao,
sem consciéncia; sem critica” pouco contribui. A formagado continuada para



os professores experientes também é um espaco de aperfeicoamento, pois
como Franco (2016, p. 512) sinaliza, “Anos de docéncia nao se transformam
automaticamente em saberes da experiéncia”. O carater formativo e critico
de uma formacéo se constitui na coletividade, na “construc@o de consensos
coletivos” (Franco, 2016, p. 522).

Nossa pesquisa revela que ha um grupo de professores compartil-
hando tematicas pedagodgicas de modo continuo e que por esse motivo vai
se fortalecendo como grupo, um fortalecimento que amplia as referéncias do
professor e seu universo cultural. Na formagao, partilham conhecimentos,
ajustam modos de agir coerentes com as percepcdes do grupo, constroem
problematizac¢des sobre o aprender e o ensinar, abordam possibilidades de
novas situacOes experienciais, vivem e respiram consensos e desacordos,
percebem-se como professores.

Esta pesquisa nos permitiu refletir sobre a qualidade na Educacé&o
Superior por meio de duas politicas publicas: a formagao continuada de pro-
fessores e a avaliagao institucional. De modo diferente da Educacé&o Basica,
a Educacdo Superior agrega profissionais de diferentes areas que n&o séo
licenciados e que se constituem professores na agao docente. A instituicao
que possui um programa de formacao continuada qualificado evidencia
compromisso e responsabilidade com seu publico, porque entende que esta
formacgao nao pode ser episddica, mas continua, um espaco de discussao
e trocas. E neste espaco que o professor externa suas dividas, suas expe-
riéncias e encontra respaldo institucional para constituir-se professor. Ao
escutar seus pares, reflete sobre sua pratica e vai descobrindo outras formas
de exercer a docéncia.

No que diz respeito ao Programa de Formacao Continuada da
Univali, em foco, identificamos que o indice de participacdo docente vem
aumentando, apesar de a carga horaria minima obrigatéria de formacgao ter
diminuido ao longo dos anos: o indice médio de participacéo, que era de
16 horas no primeiro semestre de 2011, subiu para 23 horas no primeiro
semestre de 2017, revelando uma adesao ao movimento institucional.

Diante deste dado, nos sentimos desafiadas a investigar quais te-
maticas os docentes priorizaram com o intuito de perceber se suas escolhas
se aproximavam ou se distanciavam das tematicas pedagégicas. Recon-
hecemos que 100% dos docentes do grupo analisado fizeram mais carga
horaria nas tematicas pedagégicas. A partir do segundo semestre de 2014,



com a reestruturagcao do programa, ampliou-se a participacdo dos docentes
nas tematicas pedagoégicas, e o grupo de professores em foco, mesmo sendo
experiente, com no minimo 12 semestres na Educagao Superior, ampliou sua
carga horéria para além da demanda da instituicao. Este grupo, ao longo do
exercicio da docéncia, continua compartilhando com os pares seus saberes, e
este carater continuo fortalece-os como grupo, um fortalecimento que amplia
o mundo de referéncia do professor, seu universo cultural.

Com relacdo a avaliacdo institucional sobre a atuac&do do professor,
identificamos que a média de avaliacdo da atuag&o docente conforme os dis-
centes varia entre 8,3 e 8,7. Dos 69 docentes que fazem parte da amostra,
apenas trés registram média inferior a sete, ou seja, 95,66% possuem média
superior a 7. Nenhum docente possui média inferior a seis. Esta manifestacao
dos discentes sobre a atuagao desse grupo de professores revela nao apenas
satisfac@o com as oportunidades de aprendizagem geradas em sala de aula,
mas também que eles se mantém em reflexao sobre o processo educativo.
Avaliar exige reconhecer a intensidade, a forca, os pontos frageis do sujeito
avaliado, mas também demonstra a forca de quem avalia.

Esta pesquisa surgiu da necessidade de compreendermos o impacto
da formacao continuada na atuacado do professor e por isso buscamos cruzar
dados da formacéo continuada com os da avaliacéo institucional. ldentifi-
camos que o grupo de 69 professores integrantes da amostra frequenta a
formagao continuada acima da carga horéaria exigida pela institui¢ao e prioriza
as tematicas pedagogicas - os saberes da docéncia; esse mesmo grupo pos-
sui uma avaliacao média de 8,3 considerada alta no contexto da Univali. Se
esse resultado reflete ou ndo o movimento formativo no qual o docente esta
inserido na instituigao, nao podemos afirmar, porque nao utilizamos nenhum
instrumento que nos permitisse aferir este dado. Mas, podemos inferir que
este grupo de professores se mostrou, ao longo de seis anos, comprometido
com a profissionalidade docente, dinamizando em sala de aula os conheci-
mentos construidos em seu percurso formativo.
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Contribuicbes para a qualificacao

de professores de Fisica em formacao inicial.
Impactos sobre o uso de estratégias metacognitivas
na resolucdo de problema

Cleci T. Werner da Rosa* y Jesiis Angel Meneses V.**

Resumo. O presente texto apoia-se na importancia de que, para os profes-
sores inovarem e ofertarem processos de aprendizagem mais significativos
para seus alunos, é necessario que vivenciem isso durante sua formacao.
Desta forma o presente estudo descreve e analisa 0 modo como um grupo
de futuros professores de Fisica percebem o uso da metacognicdo como
estratégia de aprendizagem e de ensino. O estudo foi operacionalizado na
forma de um curso de extensao universitaria com o objetivo de abordar a
tematica metacognicao e a forma como ela pode ser utilizada na resolucéo
de problemas em Fisica. Para tanto, foram selecionados dez estudantes
que durante 20 horas, em horario extraclasse, estudaram o tema e des-
envolveram atividades voltadas a aprendizagem e discutiram formas de
operacionalizagcdo como estratégia didatica. Os resultados encontrados
apontam que: o conteddo abordado foi potencialmente significativo; que
0s alunos se mostraram motivados a aprender; que julgaram pertinente
sua utilizacdo, tanto no processo de aprendizagem das disciplinas do
curso de graduagao, como na sua atuacao futura como professores; e, por
fim, que valorizam ideias inovadoras como forma de buscar alternativas
para qualificar o processo de ensino e aprendizagem na educagao basica.

Palavras-chave: futuros professores; metacognicdo; ensino de Fisica;
conhecimento pedagdgico.

CONTRIBUCIONES PARA LA CALIFICACION DE PROFESORES DE FISICA EN FOR-
MACION INICIAL: IMPACTOS SOBRE EL USO DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS
EN LA RESOLUCION DE PROBLEMA

Resumen. El presente texto se basa en la importancia de que, los profesores
para innovar y ofrecer procesos de aprendizaje mas significativos para sus
alumnos, necesitan experimentarlo durante su formacién. De esta manera,
el presente estudio describe y analiza el modo como un grupo de futuros
profesores de Fisica perciben el uso de la metacognicién como estrategia
de aprendizaje y de ensefianza. El estudio se ha llevado a cabo en la
forma de un curso de extension universitaria con el objetivo de abordar
la temdtica metacognicion y la manera de utilizarla para hacer frente a
los problemas en Fisica. Para ello, se han seleccionado diez estudiantes
que, durante 20 horas en horario extraescolar, han estudiado el tema,
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desarrollado actividades dirigidas al aprendizaje, y discutieron formas de
operacién como una estrategia didactica. Los resultados indican que: el
contenido abordado fue potencialmente significativo; que los alumnos se
mostraron motivados a aprender; que consideraron relevante su uso, tanto
en el proceso de aprendizaje de las disciplinas en la licenciatura, como en
su actuacién futura docente; y, finalmente, que valoran ideas innovadoras
como una manera de buscar alternativas para calificar el proceso de en-
seflanza y aprendizaje en la educacion basica

futuros profesores; metacognicion; ensefianza de Fisica;
conocimiento pedagdgico.

The current text is based on the necessity for the teachers to
experience a more meaningful learning during their formation, for them
to innovate and offer that to their students. This way, the present study
describes and analyses how a group of future teachers of Physics sense
the use of metacognition as a strategy of learning and teaching. The study
was held in the form of a university extension course with the goal of ap-
proaching the metacognition theme and how it can be used in the problem
solving in Physics. For that, ten students were selected, and for 20 hours
of class and some more extra hours, they studied and discussed the way
of operationalization as a didact strategy. The results that were found point
out the fact that the approached subject was very significant, the students
showed themselves motivated to learn, the using of the strategy was judged
very relevant, as much in the process of learning in the subjects of the
university degree, as in the future performance as teachers, and to finish,
they value the innovating ideas as a way of searching for new alternatives
to qualify the teaching and learning process in basic education.

: future teachers; metacognition, physics teaching; pedagogical
knowledge.

A formagao inicial de professores no Brasil configura entre as prio-
ridades na educagao desde o inicio do século XXI (Mello, 2000), pelo menos
nos discursos oficiais. Varias iniciativas foram desenvolvidas na esfera politica
de modo a incentivar que os estudantes ao concluirem a educagao basica
optem por cursar uma graduagao na érea de licenciatura. Além disso, agdes
tem sido feitas como forma de qualificar a formac&o dos futuros professores,
como é o caso do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia
(Pibid), implementado pelo governo federal em 2007, via Coordenacao de
Aperfeicoamentos em Pessoal de Nivel Superior (Capes). E o mais recente
programa de Residéncia Pedagdgica lancado pelo Ministério da Educagao.



No caso do Pibid, ja em vigéncia no cenério nacional, sua finalidade
¢ “fomentar a iniciagao a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento de
formagao de docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da
educagao bésica publica brasileira” (Brasil, 2010). Como forma de incentivo,
o programa financia bolsas a alunos de graduacao que cursam licenciatura,
professores das redes de educacao basica que supervisionam as atividades
desenvolvidas nas escolas e professores das Instituicdes de Ensino Superior
(IES) que coordenam e organizam essas atividades desenvolvidas nas esco-
las. Dessa forma, tem-se um coletivo de pessoas envolvidas, nas quais 0s
académicos sao organizados em grupo e divididos nas escolas que integram
0 programa, participando de atividades nas escolas e de reunites semanais
de preparagao. Essas, por sua vez, sao regidas pelo professor da IES - coor-
denador do subprojeto, contando com a participagao dos académicos e dos
professores das escolas. Por meio desses trés atores, o programa tem bus-
cado aperfeicoar a formacao dos futuros professores de modo a proporcionar
experiéncias inovadoras nas escolas e que possam contribuir para qualificar
a formacéo inicial desses professores.

Entretanto, mesmo diante de alternativas buscadas pelo governo, um
conjunto de entraves ainda se revelam presentes nos cursos de licenciatura,
como mostrou Gatti (2014):

H& um acimulo de impasses e problemas historicamente construidos e
acumulados na formacao de professores em nivel superior no Brasil que
precisa ser enfrentado. No foco das licenciaturas, esse enfrentamento nao
podera ser feito apenas em nivel de decretos e normas, o que também é
importante, mas é processo que deve ser feito também no cotidiano da vida
universitaria. Para isso, é necessario poder superar conceitos arraigados
e habitos perpetuados secularmente e ter condi¢bes de inovar. Aqui, a
criatividade das instituicdes, dos gestores e professores do ensino superior
esta sendo desafiada (p. 36).

No caso da formacéao de professores em Fisica, agcdes como as des-
envolvidas pelo Pibid tém contribuido para atrair e manter os jovens no curso,
mas ainda ndo dao conta de atender as demandas da area. Ha um contingente
de elementos contribuindo para isso, dentre eles o mais preocupante, como
revelou o estudo de Ueno (2004), sao as desisténcias que ocorrem ao longo
do curso. A autora ao relatar os obstaculos enfrentados pelos estudantes da
licenciatura em Fisica e as razbes que tem levado as desisténcias, mostra
dificuldades de diferentes naturezas, dentre as quais esta a forma de pensa-
mento caracteristico e peculiar a Fisica. Nesse contexto, situa-se a resolucao
de problemas que exige uma forma de pensamento especifico e que pode
ser um entrave para alguns alunos na realizagao do curso.



Por outro lado, como lembra Hinojosa e Sanmarti (2016), a reso-
lucdo de problemas esta entre os objetivos do ensino de Fisica e tem sido
visto como uma maneira de familiarizar os alunos com a cultura da ciéncia.
Ela € uma tarefa que privilegia a aprendizagem, em que se produz conhe-
cimento e se associam os novos a diferentes situacdes, além de gerar um
mecanismo em que o estudante combina informacdes teéricas com proce-
dimentos, como calculos aritméticos e algébricos, interpretacao de graficos,
projecao de hipoteses e, também, com a motivacao relacionada a atividade.
Contudo, os problemas apresentados pelos livros didaticos especialmente os
vinculados ao ensino superior, apresentam caracteristicas de resolucao que
revelam uma estrutura de pensamento e de habilidades que muitas vezes
0s alunos nao estao aptos ou nao apresentam as estratégias adequadas para
buscar possibilidades de resolu¢do. Com isso, acabam por evadir do curso,
ao invés de buscar alternativas que permitam qualificar sua aprendizagem.

Sobre esse tentame presente nos diferentes cursos de formagéo
de professores de Fisica nas IES o presente texto se ocupa de discutir uma
alternativa que busca favorecer a aprendizagem em Fisica, especificamente
em termos daresolucao de problemas. Trata-se da utilizagao da metacognicao
como estratégia de aprendizagem, cuja potencialidade tem sido revelada em
varios estudos. Sobre isso Taasoobshirazi e Farley (2013) mencionam que a
capacidade de resolver problemas estéa entre os objetivos do ensino de Fisica e
inferem que a destreza neste tipo de atividade esta relacionada a um conjunto
devariaveis, tais como: a maneira como os problemas de Fisica sdo resolvidos,
incluindo as estratégias reais de resolugao de problemas usadas; a forma
como os problemas sao classificados o que sugere profundidade, amplitude
e organizacdo do conhecimento conceitual; as estratégias metacognitivas
utilizadas; e se os problemas sao representados de forma ilustrada na forma
de um diagrama de corpo livre. Continuam os autores mencionando que essas
variaveis contribuem para “o desenvolvimento da expertise em resolugao de
problemas de Fisica” (p. 53).

Frente a esses elementos, buscou-se desenvolver com um grupo
de estudantes da licenciatura em Fisica de uma universidade comunitéria
localizada no interior do Rio Grande do Sul, estratégias metacognitivas
voltadas a resolugao de problemas de modo a contribuir para a melhoria no
desempenho dos alunos nesse tipo de atividade. A partir de propostas en-
contradas na literatura envolvendo a resolugao de problemas em Fisica por
meio do uso de estratégias metacognitivas (Coleoni, e Buteler, 2009; Ryan
et al.,2016; Hinojosa e Sanmarti, 2016; Moser, Zumbach e Deibl, 2017;
Rosa e Ghiggi, 2017; Ghiggi, 2017, entre outras), foi desenvolvido um curso
de 20 horas com os futuros professores de modo que eles tomassem con-
hecimento sobre os fundamentos da metacognicéo e sua associagao com a
resolucdo de problemas.



Vale registrar que a metacognicéo nao faz parte dos conhecimentos
pedagdgicos que integram a formacgao desses futuros professores na univer-
sidade investigada, portanto, representa algo novo, ao qual eles devem se
apropriar de seus referenciais teéricos e da forma como pode ser utilizada
na resolucao de problemas. Esse contexto, aponta para a problemética refe-
rente a compreensao e aceitagao dos futuros professores sobre o construto
da metacognicao e a forma como irdo se apropriar e aplicar na resolucéo de
problemas em Fisica.

Zohar e Barzilai (2013) apontam que as pesquisas em metacognicao
associadoa Educacao Cientificatém aumentado significativamente nos tltimos
quinze anos, inferindo que a vinculagao da metacognigao com o0 ensino e a
aprendizagem em Ciéncias tem encontrado respaldo na comunidade cienti-
fica. Entretanto, as autoras se associam aos estudos de Georghiades (2004)
e Thomas (2013) revelando que um dos aspectos carentes de investigagao,
encontra-se associado a discuss@o da metacognicéo nos cursos de formacao
inicial e continuada de professores. Sobre isso apontam ser um temarelevante
para futuras investigacdes:

A proficiéncia dos professores nesta area [instrucao baseada na metacog-
ni¢ao] é crucial para concretizar este objetivo. Uma pesquisa futura seria
necessaria para estudar as condi¢des em que os professores em formacgao
inicial e professores que ja atuam podem melhor aprender a lidar com as
vérias componentes metacognitivas paraalcangar umaamplagama de metas
da Educacao Cientifica e a melhor forma de fazer isso com os diferentes
alunos (Zohar e Barzilai, 2013, p.154, traducédo nossa)

Essa identificagao ancora o estudo realizado na investigacéo apre-
sentada neste texto que teve como objetivo principal analisar a forma como
futuros professores de Fisica concebem a metacognicao como possibilidade
de qualificacdo da sua aprendizagem na resolucdo de problemas em Fisica.
Tal anéalise se da em duas esferas, enquanto estudantes de um curso de Fisica
e, portanto, podendo usufruir desse recurso em sua prépria aprendizagem e
como futuros professores, no qual poderao avaliar a operacionalizagdo como
estratégia de ensino.

O intuito é que ao ter contato com a metacognicdo e os seus
beneficios para a aprendizagem, os futuros professores possam refletir e
modificar suas atitudes e crencas em relagao aos objetivos do ensino, que
tradicionalmente estao focados em aspectos conteudistas e pouco voltados
ao desenvolvimento da compreensado de como se aprende ou a reflexao sobre
seus conhecimentos e a autorregulacao.



Para alcancar tais objetivos, a pesquisa desenvolvida caracteriza-se
como qualitativa e busca por meio de entrevistas semiestruturadas elucidar a
percepcao de um grupo de dez estudantes que cursam Fisica - Licenciatura
e que atuam em projetos como o Pibid atendendo alunos do ensino médio,
conforme relatado na continuidade.

De acordo com o mencionado em estudo anterior (Rosa, 2011) e
tomando-se por referéncias as discussdes de Flavell (1976) a metacognigao
refere-se a identificagao dos sujeitos sobre seus conhecimentos - tomada de
consciéncia - e a regulacao que eles fazem de seu sistema cognitivo - auto-
rregulacado. Tal entendimento é consensual entre autores que se dedicam aos
estudos da metacognicao em suas mais diferentes areas, como a psicologia,
educacao, sociologia, etc... ou navinculagao da metacognicao com diferentes
campos do saber, como a Educacao Cientifica. Entretanto, por mais que esse
conceito mantenha um ndcleo coeso sob o qual os pesquisadores tém discu-
tido intervencdes didéaticas, distintas aproximagdes com outros conceitos tem
sido realizadas, inferindo uma gama complexa de entendimento associadas
a metacognicao.

Mesmo diante dessas variagdes, Zohar e Barzilai (2013) inferem
que o modelo classico mencionado anteriormente tem sido o mais utilizado
no campo da Educagao Cientifica sendo a metacogni¢cao entendida a partir
de duas componentes: conhecimento do conhecimento e controle executivo
e autorregulador. A primeira é integralizada por trés variaveis: pessoa, tarefa
e estratégia. A variavel pessoa esta relacionada as convic¢des e aos mitos
que o sujeito tem sobre sua prépria cognicao, as comparagdes que ele faz
sobre si mesmos com os outros e aos conhecimentos relacionados ao que ele
sabe sobre a cognicdo humana. A variavel tarefa esta ligada as caracteristicas
da tarefa em curso, tanto em termos do que ela é, como do que envolve. A
variavel estratégia relaciona-se a capacidade do sujeito em reconhecer que
para cada tipo de objetivo, ha estratégias disponiveis e de saber como usa-
las. (Flavell e Wellman, 1977). A segunda componente nao foi detalhada por
Flavell, mas por Brown (1978), ao inferir que a autorregulacéo e o controle
executivo estariam vinculadas a trés elementos: planificagao, monitoramento
e avaliagao. O primeiro representa o planejamento das acdes para a realizagao
de uma tarefa de acordo com especificidades, como caracteristicas e grau
de exigéncia, em relacdo ao objetivo pretendido. A monitoracao relaciona-se
a capacidade do sujeito em verificar e controlar sua agao a fim de alcancar
seus objetivos, englobando as intervencdes que ele realiza por meio de suas



estratégias. A avaliacdo, por sua vez, é entendida como a capacidade do
sujeito de analisar a coeréncia do resultado obtido com o objetivo, revisando
as estratégias que realizaram, quais conhecimentos séo resultados da tarefa
e também quais os possiveis erros que podem ter acontecido.

Entretanto, como mencionado ha diferentes intepretacdes e asso-
ciacOes relacionadas a metacogni¢ao, contudo considera-se o especificado
como referéncia para o presente estudo, a exemplo do apresentado por Rosa
(2011). Tal interpretagcao também tem sido utilizada para subsidiar estudos
que mostram a diferenca entre os alunos que sao considerados com expertise
na resolugao de problemas em Fisica e que acabam tendo bons rendimentos
académicos, dos alunos que apresentam dificuldades neste tipo de atividade
(novatos). Chi, Glaser e Rees (1982), Reif e Larkin (1991), Malone (2008),
Taasoobshirazi e Farley (2013), entre outros, mostram que alunos que reco-
rrem ao pensamento metacognitivo, mesmo sem se dar conta de que estao
fazendo isso, apresentam melhor compreensao e resultados mais satisfatérios
em Fisica que os que nao o fazem.

Uma vez constatado essa relagao, torna-se evidente que entre as
tarefas didaticas do professor esta a de utilizar essa forma de pensamento,
especialmente porque apesar dela ser inerente ao ser humano, nao é ativada
espontaneamente por todos. Estudos como os desenvolvidos por Kistner et al.
(2010) na Alemanha, mostraram que os ganhos mais significativos dos alunos
em relagao a metacognicao ocorreram em situagdes nas quais os professores
usam explicitamente tais estratégias e em acordo com os contetdos. Questdes
apontadas por Monereo (2001) evidenciando a necessidade de os professores
associarem as estratégias metacognitivas aos contetidos de suas disciplinas
curriculares, ressaltando que nao se aprende a utilizar esse pensamento no
vazio dos contelidos, mas sim em consonancia com eles.

A partir dessa identificaca@o estudos tem mostrado a possibilidade
de fazer essa associagao em diversos campos do conhecimento e envolvendo
diferentes ferramentas didaticas. Na resolugao de problemas em Fisica, estu-
dos como os mencionados na introducao deste texto, revelam possibilidades
para sua utilizagdo. Tais propostas evidenciam o uso de diferentes recursos e
mostram que sdo inimeras as possibilidades de tornar explicito a evocacao
do pensamento metacognitivo durante a resolu¢do de problemas em Fisica.
Dentre essas alternativas esta a que utiliza trocas verbais entre estudantes
como forma de ativar o pensamento metacognitivo (Ghiggi, 2017) e a orien-
tacao por guias do tipo prompts que sdo passos que possibilita retomar e
refletir as acdes em parceria com os colegas (Hinojosa e Sanmarti, 2016). E
foi a parti dessas duas possibilidades que a pesquisa apresentada estruturou
a sua acao e que passa a discutir na continuidade do texto.
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3. ATIVIDADE DESENVOLVIDA

A atividade desenvolvida refere-se a acdes que envolvem a discussao
dos conceitos de metacogni¢éo e asuavinculagdo comaresolugao de problemas
em Fisica. Os problemas selecionados sao tipicos problemas de lapis e papel
que tradicionalmente estao presentes nos livros didaticos de Fisica, tanto na
educagao basica como no ensino superior. A proposta didatica apresentada
aos alunos consistia em utilizar prompts orientativos (questionamentos me-
tacognitivos) associado a discussdo em pares (trocas verbais em duplas). A
atividade foi desenvolvida durante 20 horas-aula, dividida em 4 encontros e
envolveu dez alunos de um curso de Fisica.

O primeiroencontroiniciou pelo questionamento sobre metacognicao
eseusfundamentostedricos, apoiando-se nas discussdes de Rosa (2011). Nos
encontros seguintes foi apresentado aos alunos a forma com eles poderiam
se beneficiar deste construto na resolugao de problemas.

Os promptsorientativos consistem em guias metacognitivos que sao
construidos pelos alunos de modo que possam orientar suas a¢des de pen-
samento durante a resolucdo dos problemas. Os questionamentos envolvem
os seis elementos apontados no estudo de Rosa (2011) e que buscam uma
reflexdo de natureza metacognitiva. O quadro 1 a seguir ilustra exemplo de
prompts orientativos utilizado pelos estudantes a partir da apresentagao de
um conjunto de possibilidades.

QUADRO 1
Exemplo de prompt orientativo utilizado no estudo.

Questionamento Metacognitivo |

Qual o sentimento em relacdo a tarefa proposta?
Vocé julga ter conhecimento sobre o contelido abordado no problema?
* Quais os seus conhecimentos sobre a tarefa de resolver problemas em Fisica?

No problema apresentado vocé identifica qual a melhor estratégia para resolvé-lo? Como
vocé se julga em relacdo a essa estratégia?

Questionamento Metacognitivo |l

Qual a sua previsa@o/estimativa para o seu resultado do problema?
e Como vocé esta planejando a forma de resolver este problema?

* 0 caminho escolhido possibilitara responder a pergunta do problema? Vocé tem todos os
elementos necessarios para isso?

Questionamento Metacognitivo |11

* A resposta encontrada era a esperada? Ela condiz com as previsoes feitas?

* Qual o significado do resultado encontrado?

* Vocé julga que poderia ter resolvido o problema de outra forma?

* Vocé julga ter clareza da forma que resolveu o problema e dos caminhos escolhidos?

Fonte: elaboragdo prépia, 2018.
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O segundo encontro foi destinado a constru¢ao desses promptse a
sua utilizaca@o de forma individual, para somente no terceiro e com os guias
construidos por cada aluno pudesse contemplar a segunda parte da proposta:
interagcdo com os pares. No terceiro encontro, os alunos de posse de seus
prompts receberam um conjunto de problemas selecionados aleatoriamente
junto a um livro de Fisica Geral — Eletricidade e passaram a resolver tais
problemas dentro da abordagem didatica proposta neste estudo. O Quadro
2 a seguir exemplifica a sequéncia de etapas estabelecida na proposta e

executada pelos alunos a partir do terceiro encontro.

QUADRO 2

Etapas da proposta didatica em estudo

Etapa Atividade

Objetivo

Leroproblemaindividualmente e iden-
1 tificar/localizar a pergunta (incégnita
principal)

Ter contato com o objeto de estudo.

Responder o Questionamento Meta-
cognitivo | —pessoa, tarefa e estratégia,

Refletir e discutir com o colega os sentimentos
em relacdo a atividade proposta e os conhe-

que vao necessitar para responder o
problema.

2 o cimentos que julga possuir sobre o conteldo,
de modo aestabelecer um dialogo com .
tarefa de resolver problemas e sobre a estratégia
seu colega. } .
associada a esse tipo de problema.
Retomar a leitura do problema e de- - .
. Estabelecer uma conexd@o entre os conheci-
bater com o colega os conhecimentos .
3 mentos ja existentes e o problema proposto em

situagao de dialogo entre pares.

Iniciar o processo de resolugao do
4 problema, escolhendo a estratégia a
se utilizada.

Confrontar ideias e estabelecer acordos.

Responder o Questionamento Meta-
cognitivo |l — planificacdo e monito-

Planificar e monitorar a agdo em desenvolvi-

resultado encontrado.

5 . z .
racao, debatendo as agdes realizadas mento.
com seu colega.
6 Revisar o procedimento realizado e o | Verificar e corrigir possiveis equivocos de

calculos.

Destacar e analisar a resposta encon-
7 trada confrontando com o identificado

Confrontar o resultado obtido frente ao identi-
ficado como pergunta do problema.

discutir com o colega as escolhas e
os procedimentos realizados.

na etapa 1.
Responder o Questionamento Meta- . - )

o . Avaliar a agao desenvolvida, em termos do con-
cognitivo Il — avaliagdo, de modo a

hecimento adquirido, das escolhas realizadas e
do procedimento adotado.

Fonte: elaboragao prépia, 2018.

O quadro anterior ilustra os passos realizados durante a resolucao
de cada um dos problemas e serviram de referéncia para o terceiro, quarto
e quinto encontro. O quadro 3 ilustra o apresentado anteriormente de forma

esquematica e simplificada.
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QUADRO 3
Esquema de aplicacao da proposta didatica.
Exemplo de problema Etapas a serem realizadas

Em um circuito elétrico existem e Leitura individual e identificagado da pergunta
trés 3 resistores. As intensidades | « Questionario Metacognitivo |

das correntes elétricas que passam
por eles correspondem aos valores: + Resoluco d bl
il =75A,i2=25Aei3 =10A. €solugdo do problema

S&odadastambém asresisténcias: ° Questionamento Metacognitivo ||

R1 = 20 ohm e R3 = 45 ohm. © Revisdo do realizado

Determine o valor da resisténcia| « Confronto da resposta com a identificagdo da pergunta
doresistor R2 e datensao aplicada
ao circuito.

Fonte: elaboragao prépia, 2018.

* Discussao com o colega

* Questionamento Metacognitivo Il1

0 exemplo mencionado no Quadro 3 refere-se a um tipico exercicio
de lapis e papel e constitui objeto de estudo nos cursos de formagao de pro-
fessores. Nesses exercicios os alunos muitas vezes apresentam dificuldades
de interpretacao da situagao apresentada, bem como de sua solugao. Essa,
por sua vez, passa por aspectos como a identificacdo da pergunta, a recupe-
ragao na memoria dos conhecimentos necessarios para resolver o problema
e, especialmente, a avaliacao do resultado encontrado frente ao solicitado
e do percurso realizado para isso. Desta forma, acredita-se que a proposta
didatica estruturada contribuira para a melhoria da aprendizagem dos alunos,
nos diferentes niveis de escolarizagao.

4. ASPECTOS METODOLOGICOS

A pesquisa desenvolvida foi caracterizada como qualitativa que de
acordo com Bogdan e Biklen (1994) apresenta como objetivo compreender
e descrever significados. De acordo com os autores essa abordagem é a mais
indicada quando a investiga¢ao envolve dados decorrentes da fala ou conversa
com pessoas, que sao de complexo tratamento estatistico. E, ainda, pode-
se dizer que a pesquisa qualitativa se revela importante quando busca-se
examinar detalhes para poder estabelecer uma compreensao mais proficua
da realidade estudada. No caso desta pesquisa, essa foi a prerrogativa para
escolher uma analise qualitativa, considerando, entre outros aspectos, que
os resultados seriam discutidos a partir da fala dos sujeitos.

Os dados analisados no estudo foram produzidos a partir de en-

trevistas do tipo semiestruturada cuja principal caracteristica, conforme
Ludke e André (1986), esta na flexibilizacado e possibilidade de interlocugao

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 77 nim. 1 [(2018), pp. 75-96]



do entrevistador com o entrevistado. Além disso, o uso dessa ferramenta
permite um dialogo mais préximo e com possibilidade de inferéncias e de
novos questionamentos a partir da fala do entrevistado.

Como sujeitos da pesquisa, tem-se os dez estudantes de um curso
em Fisica - Licenciatura e que integram o Pibid, portanto, tem vivéncia em
sala de aula com estudantes do ensino médio, atendo o objetivo de discutir
as contribui¢cdes tanto em termos de sua aprendizagem, como as potenciali-
dades para o ensino. Os estudantes que se encontram em diferentes etapas
do curso, participaram por livre adesao e se mostraram envolvidos com as
atividades realizadas. As entrevistas foram gravadas em audio e transcritas na
integra. Para realizacdo das entrevistas estruturou-se um conjunto de itens/
questdes que foram submetidas a trés especialistas em pesquisas qualitativas
que avaliaram a sua pertinéncia em termos de produgao de materiais para
o estudo pretendido. Apbs o retorno dessas analises os itens da entrevista
foram ajustados e considerados os questionamentos do estudo.

As entrevistas foram realizadas em um periodo posterior ao curso
realizado (cerca de 60 dias), uma vez que os alunos deveriam aplicar em
suas aprendizagens o modelo proposto e somente apos discorrer sobre sua
percepgao em relagéo a proposta em estudo. Desta forma, os sujeitos foram
entrevistados a partir do momento em que puderam utilizar nas disciplinas
do curso de Fisica as estratégias discutidas, particularmente o proposto em
termos da resolugao de problemas. Ainda, as entrevistas continham inda-
gacdes sobre a utilizacdo dessas estratégias no exercicio profissional futuro.

Os dados coletados foram lidos na integra e analisados a partir
do inferido por Bardin (2004) em termos da Analise de Contetdo. No seu
entender essa técnica representa um conjunto de métodos de analise das
comunicacgdes que buscam obter procedimentos sistematicos e descri¢cao do
contelido das mensagens, permitindo inferéncia de conhecimentos relativos
as condigdes de produgao/recepcdo dessas mensagens. De acordo com a
autora a técnica é adequada quando se deseja analisar apenas o texto e nao
suas relagdes com as formas como ele foi produzido.

Seguindo o proposto por Bardin (2004), para a analise do material
coletado foi necessario o cumprimento de etapas que possibilitam chegar as
categorias: pré-analise, exploragao do material e tratamento e interpretacao
dos dados. A partir dessas etapas procedeu-se a sua codificagao em unidades
de registro e, por fim, a categorizagao. Para classificar os elementos em cate-
gorias foi preciso identificar o que os dados decorrentes das falas dos sujeitos
apresentavam em comum, o que possibilitou seu agrupamento — categorias.



Osresultados apresentados foram categorizados seguindo o discutido
anteriormente e associados aos elementos que se revelaram as unidades de
registro. As falas extraidas da transcricao dos dados, cuja reflexdo ocorreu
a partir do referencial teérico discutido neste texto, estdo indicadas por
fragmentos, sendo os sujeitos identificados pelo uso da letra “E” seguida de
uma numeragao que inicia no “1” e acaba em “10”. Em termos de género,
o estudo envolve sete estudantes do sexo masculino e trés do sexo feminino,
conforme declarados pelos estudantes na parte inicial daentrevista. Entretanto,
utiliza-se, ao longo do texto, o género masculino para identificar qualquer um
dos entrevistados. Por fim, destaca-se que os fragmentos de fala utilizados
a seguir foram corrigidas em termos dos vicios de linguagem, conforme in-
dicado por Duarte (2004) ao ressaltar que as falas devem ser editadas de
maneira a preservar sua esséncia, mas também retirar elementos (cacoetes,
falas incompletas...) que deixam a leitura menos fluida e mais cansativa.

Esta categoria emergiu da fala dos estudantes que fizeram questao
de mencionar que ndo apresentavam conhecimentos sobre metacognicao,
exceto dois que julgaram ter algum conhecimento sobre o assunto. Esses
dois alunos relataram a realizacdo de curso na universidade vinculado ao
tema e um deles mencionou ser integrante de projeto de pesquisa na area.
Os demais revelaram que o termo representava algo novo apesar de saber da
existéncia de estudos sobre metacogni¢é@o no curso de Fisica que realizam,
mas que nao tinham ideia do que se tratava.

Afala doestudante E4 expressa o sentimento dos alunos em relacao
a tematica metacognicao:

Eu nédo sabia o que era, mas ouvi falar que a professora ... pesquisa isso.
Até fiquei curioso, mas achei que era algo dificil e complexo, alguma coisa
que envolvia muito conhecimento em educagéo, coisa que eu nao tinha,
por isso ndo me interessei em ler nada. Mas agora vi que é simples e facil
de entender, algo que posso praticar e aprender melhor. Sabe, as vezes
temos medo de aprender algo, depois percebemos que é mais facil do que
imaginamos e ai até gostamos de estudar. Assim foi com a Fisica, que no
primeiro ano no colégio, eu tinha medo porque a professora assustava,
mas depois tive uma professora étima, que me fez entender e gostar da
Fisica, por isso estou aqui hoje ... quem sabe no mestrado eu pesquise
metacognigdo!



O expresso por E4 ilustra que o grupo havia ouvido mencdo ao
termo “metacogni¢cao”, entretanto, ndo apresentava conhecimento sobre o
assunto. Outra caracteristica importante representada na fala de E4 e igual-
mente expressa por E1, E3, E5, E6, E7, E8, E9, vincula-se ao fato de que
aprender algo novo inicia por um sentimento de capacidade de compreensao;
de que aquilo que esta sendo apresentado é algo potencialmente significativo
para eles; e, que ha prazer, satisfacdo na aprendizagem. Esse sentimento é
representado pelo dominio afetivo e conforme Efklides (2006) faz parte das
experiéncias metacognitivas. Portanto, iniciar por algo que se revela em sin-
tonia com os alunos, mostrando os beneficios da aprendizagem e buscando
provocar sentimentos de confianga, representam uma forma de contribuir
para qualificar o processo de aprendizagem, em diferentes niveis de ensino.

Outro exemplo desse sentimento foi o relatado na entrevista de Eb:

Quando a professora ... falou que fariamos um curso de metacognicao,
logo pensei que era algo chato, que nao iria gostar, porque nao sabia do
que se tratava e o nome é dificil e ai parece ser complicado. Pensei, eu
gosto de Fisica, vim para fazer Fisica e ai agora vou ter de estudar essas
coisas que nao sei bem para que serve. S6 que gostei muito e achei que
todos deveriam fazer o curso. Na verdade, consegui entender e achei a
metacognicao importante [...] agora estou motivado para estudar ela e usar
[...] puxa como eu nunca me dei conta disso.

Esses exemplos de que os alunos apresentam inicialmente uma
apatia em relagdo a um determinado assunto, mas que no contato deles
com o tema, a situagao se mostra favordvel a uma mudanca de sentimen-
to, é outro fator importante em termos metacognitivos. A motivacdo como
mostrou Zepeda et al. (2015) representa as crengas, objetivos e disposi¢ao
dos alunos para aprender, o que leva a que se sintam predispostos a ativar
formas de pensamento como os de natureza metacognitiva. Efklides (2006)
mostra que a motivacdo é uma componente das experiéncias metacogniti-
vas e, portanto, sao determinantes para desencadear as interacdes com as
estruturas de pensamento e que apoiam a evocacado dos conhecimentos e
habilidades metacognitivas.

A psicologia cognitiva, especialmente os estudos de David P. Ausubel
vinculado a aprendizagem significativa, tem enfatizado que ela depende de
um conjunto de elementos dentro os quais 0 de que o0 conhecimento precisa
representar algo relevante e estar acompanhado de materiais que apresentam
uma légico/coeréncia interna, sendo potencialmente significativos para os
estudantes. Além disso, o autor chama a atencgao para o fato de que os estu-
dantes precisam apresentar uma pré-disposicao em aprender, o que remete de
imediato ao sentimento de estar motivado. Ambas as condi¢bes mencionadas
parecem ter se relevado no curso ministrado, uma vez que foi enfatizado na



fala dos estudantes, a aquisicao de conhecimentos sobre o assunto (meta-
cognigao), o acompanhamento em relacdo as atividades desenvolvidas nos
encontros e o sentimento de estar motivado para aplicar o estudado.

Outra categoria decorrente da fala dos entrevistados foi a poten-
cialidade da metacognicéo para a aprendizagem em Fisica. Ja no primeiro
encontro essa questao veio a tona e revelou que os licenciandos perceberam
a potencialidade no uso desse recurso de pensamento e passaram a buscar
alternativas de avaliar sua utilizag&o.

Entretanto, a de se considerar que os estudantes ja estavam habi-
tuados a resolver problemas utilizando outras estratégias e que foi preciso
um processo de desconstrucao, de adaptagao de seus recursos empregados
ao longo dos anos e que até entdo vinham dando conta de responder as
demandas de aprendizagem. A busca foi por mostrar a esses estudantes
alternativas que poderiam ser utilizadas em situacdes que seus recursos
se mostrassem limitados e também oportunizar que aprendessem algo que
poderia beneficiar a aprendizagem de seus futuros alunos. Situacédo que foi
mencionada por trés dos entrevistados:

Acho bem importante e legal isso, mas na verdade resolvo de outro modo
e ai fico um pouco perdido em como e quando utilizar.(E3)

Eu tinha que ter aprendido isso no colégio, talvez agora fosse mais féacil,
porque quando vejo estou pensando para resolver do mesmo modo de
antes.(E7)

Essas estratégias parecem ser faceis e boas, mas eu preciso me concentrar
pra usar elas, porque ja estou acostumado a resolver tudo direto.(E8)

Apesar dessas manifestacdes de comparag¢édo em relagao a forma
tradicional como resolviam e a estratégia apresentada, os alunos revelaram
perceber a sua validade e a potencialidades das estratégias metacognitivas.
A fala de E10 evidencia isso:

Na minha opinido eu vejo que a metacognicao é importante porque ajuda
a pensar sobre o que estamos fazendo e no caso dos problemas de Fisica,
que dados temos e que possibilidades temos de resolver. Ela parece forcar
que a gente fique atento o tempo todo e n&o desvie a atencéo, faz a gente
ver o que sabe, discutir com o colega [...] essa discussao é um ponto muito
importante, porque ela faz que a gente perceba se sabe ou nao[...]. o pla-
nejamento e a avaliagao final também sdo importantes. No final nunca havia
me dado conta de que tenho de voltar e pensar se o resultado é coerente.



A potencialidade no uso dos recursos metacognitivos na aprendi-
zagem tem sido amplamente evidenciada nas pesquisas envolvendo os pro-
cessos educacionais. No campo da resolugao de problemas, Taasoobshirazi e
Farley (2013) revelam que os recursos metacognitivos sao os utilizados pelos
aqueles que se mostram com mais expertise nesse tipo de acao e, portanto,
deveriam ser considerados pelos professores como algo a ser incluido em
sua agao pedagogica. Para os autores, a potencialidade de recorrer ao pen-
samento metacognitivo durante a resolucao de problemas em Fisica esta na
oportunidade de realizar uma reflexdo conceitual sobre os conhecimentos que
cada estudante possui e 0 modo como devera por em marcha para resolver
o problema. Ryan et al. (2016), por sua vez, destacam que os beneficios da
metacognicao esta na capacidade de autorregulacao, envolvendo o planeja-
mento, acompanhamento e a avaliagao que s&o oportunizadas no decorrer
da atividade. Esse movimento cognitivo propicia a vigilancia necessaria para
pensar e refletir a ac@o, o que oportuniza ao éxito na atividade.

Analisando a falando de E1 percebe-se que ele mesmo sem ter
conhecimento sobre metacognigao, recorre a esse pensamento e, por isso,
talvez, sua manifestagao tenha sido de que “eu ja faco isso, ndo verifico nada
de novo que eu nao faca, a nao ser essa de ter de explicar para meu colega
e preencher esse questionario”. Essa fala corrobora o anunciado por Taaso-
obshirazi e Farley (2013) de que alunos com expertise utilizam estratégias
metacognitivas mesmo sem ter consciéncia disso. Muito provavelmente seja
o caso desse estudante que deve apresentar essa expertise na resolugao de
problemas em Fisica.

Sobre a diferenca entre os iniciantes (novatos) e os que apresentam
expertise emresolver problemas, destaca-se que, segundo Zajchowski e Martin
(1993), os primeiros apresentam as mesmas condi¢des que os segundos,
apenas nao o pdem em movimento e se forem instigados a isso, por certo
lograrao éxito na atividade de forma muito semelhante aos experts. Nesse
caso, o importante seria identificar quais os que precisam de mais atencéo e
quais 0s que ja executam esses procedimentos e permitir que eles interajam
entre si. Situacdo de aprendizagem indicada por Ghiggi (2017) com umas
possibilidades de resolu¢ao de problemas favorecida pela metacognigao.

Outro aspecto analisado nesta categoria foi a utilizagao da proposta
pelos entrevistados em suas aprendizagens no curso de Fisica. Considerando
que a entrevista foi realizada um periodo ap6s a realizacdo dos estudos sobre
metacognicéo, os alunos puderam avaliar a sua utilizagao nas disciplinas
especificas do curso. Sobre isso é possivel dizer que dos dez entrevistados,
sete revelaram ter se beneficiado em seu processo de aprendizagem e,
portanto, ter recorrido ao abordado no curso. O entrevistado E5 revelou que
escreveu os questionamentos estruturados por ele no curso em um cartao e



quando esta com dificuldades para resolver um problema recorre ao guia de
perguntas (prompts) como forma de orienta-lo. Além disso, menciona que o
fato de refletir antes e pensar possiveis caminhos para solucionar o problema
apresentado tém sido uma estratégia interessante e que tem ajudado em sua
aprendizagem.

Como terceira categoria discute-se as contribui¢cdes da proposta
para o ensino de Fisica. Conforme mencionado na introdugéo do texto, os
estudantes envolvidos neste estudo integram o Pibid que oportuniza, por meio
de atividades nas escolas, o contato desses futuros professores com estudantes
da educagao bésica. Nesse sentido, pode-se dizer que os sujeitos do estudo
puderam avaliar a proposta apresentada em termos de sua utilizagdo como
estratégia de ensino.

Para tanto, durante a entrevista foi lhes solicitado que “pensassem
como professores”. E bem sabido que isso é dificil para os estudantes, uma
vez que sua experiéncia nessa area é pequena e, além disso, considera-se
que pensar como professor envolve crencas e conhecimentos que vao além
da proposta trabalhada. Contudo, julga-se que os estudantes entrevistados
puderam fornecer ideias sobre a forma como a proposta poderia ser opera-
cionalizada no contexto da educacao bésica e as possiveis potencialidades
e limitagbes associadas a ela. As falas revelaram uma variedade de fatores e
algumas divergéncias em termos dessa operacionaliza¢do no contexto escolar.

O mencionado por E3 é um exemplo de que os futuros professores
conseguiram se posicionar como professores, mas que a experiéncia peda-
gbgica ainda se encontra em um plano mais teérico e pouco embebido das
especificidades decorrentes da vivéncia escolar. “eu adotaria essa estratégia
desde o primeiro dia e assim faria os alunos pensar desta forma [...] acredito
que ela ajudaria e eles poderiam aprender muito melhor.” O mesmo se passa
com o mencionado por E4: “Porque os professores nao fazem isso? Eu como
professor faria, nao vejo dificuldades, levaria eles a pensar e usar esse tipo
de estratégia”.

Tais manifestacdes apontam para uma situag@o em que eles julgam
ser uma decisdo do professor a ado¢do de um ou outro tipo de estratégia e
que os alunos passam a utilizar de forma incondicional. Rosa (2001) alerta
que nem sempre as intencionalidades de um professor séo recebidas e exe-
cutadas por seus alunos, ou pelo menos nao da forma como os professores



gostariam que fosse. Segundo a autora hd muitas varidveis em sala de aula
e a opcao por um método ou abordagem, tem efeitos diferentes dependendo
do aluno. Dentre esses esta a motivacao e autodeterminacao.

Muitos alunos estao na escola apenas para “passar por ali” sem
uma preocupacao imediata com aaprendizagem, tampouco estado interessados
em desenvolver habilidades como as pertinentes a resolugao de problema
proposta. Seu desejo é achar uma resposta, nao importa qual seja, mas ter
a sensacgao de que executaram o solicitado e a partir de entdo estar livres;
outros, no entanto, se sentem incapazes de executar qualquer ag&o, apre-
sentando bloqueios em relagdo a aprendizagem e em particular, no campo
das exatas, o que acaba por prejudicar a possibilidade de realizar tentativas.
Tais caracteristicas constituem o contingente da sala de aula, em que ha
uma diversidade de alunos e cujas abordagens metodoldgicas encontram
diferentes ecos.

Dentre os entrevistados, alguns manifestaram esse entendimento
e apontaram que a proposta poderia ser aceita e benéfica para uma grande
parte dos alunos na educacao basica, contudo, alertaram que haveriam os que
nao necessitariam ou mesmo nao se mostrariam receptivos a essa proposta.
Dentre esses entrevistados estdo os Eb, E6 e E9 cujos fragmentos de suas
falas s@o reveladores desse entendimento.

Alguns alunos vao gostar e penso que até vai ajudar, mas outros prova-
velmente vao querer apenas achar a resposta e nao ficar respondendo
questionario ou discutindo com o colega. (E5)

Acredito que para os que tém dificuldade em aprender Fisica, a proposta
vai ajuda, mas vai depender do aluno, porque muitos sao desinteressados
e vao reclamar de precisar pensar diferente. (E6)

Muitos tém dificuldades e acredito que eles vao aprovar esse modo de
resolver problemas, mas sempre tem os que nao vao gostar (E9)

Em termos da adoc@o dessa estratégia, os entrevistados men-
cionaram por unanimidade que adotariam e que o curso serviu como uma
aprendizagem pedagégica, na qual oportunizou pensar no ser professor e em
como planejar as aulas. Situacdo assim revelada por E2: “Vou tentar usar
para ver se consigo melhorar minha aprendizagem e assim utilizar com meus
alunos”. O mesmo é mencionado por E7: “Quero utilizar isso quando eu for
professor e se puder ja no estagio. Penso que as estratégias metacognitivas
podem ajudar muito os alunos, mas sei que vou precisar explicar bem e
também utilizar elas durante as aulas”.



A fala de E7 remete a outra questdo importante e explorada durante
o0s encontros: a importancia de que para utilizar em sala de aula como ferra-
menta pedagogica as estratégias metacognitivas, é necessario que o professor
também as utilize, inclusive em seu planejamento de aula. Tal inferéncia é
evidenciada por Monereo (2001) lembrando que se o professor deseja que
seu aluno aprenda a utilizar esse tipo de estratégia é preciso, acima de tudo,
que ele as utilize. Questao também inferida por Zohar e Barzilai (2013) ao se
reportar a importancia dos conhecimentos pedagégicos metacognitivos como
contelidos necessarios para a formagao de professores.

Como concluséo do presente estudo, menciona-se a importancia
da experiéncia vivenciada no ambito do curso de formacado de professores
em Fisica desenvolvida a partir de um curso de extensao universitéria, na
qual os estudantes tiveram a oportunidade de aprender sobre metacognicéo
e sua operacionaliza¢do no contexto da resolucé@o de problemas. A atividade
realizada em um curso de 20 horas, apesar de ser algo pequeno frente ao
universo de uma carga horéria de, no minimo, 3200 horas de formacao na
graduacao, representou um primeiro momento de contato com um corpo de
conhecimentos pedagodgico que podera contribuir com sua agao profissional
futura. Alémdisso, oportunizou beneficios para aaprendizagem dos contetidos
especificos durante o tempo em que estao realizando sua formagao como
professores de Fisica.

O objetivo do estudo realizado e divulgado como uma experiéncia
vivenciada em um curso de formagao inicial de professores, encontra-se atre-
lada a analisar a forma como esses futuros professores de Fisica concebem
a metacognicdo como possibilidade de qualificagao da sua aprendizagem na
resolucao de problemas. O intuito principal foi oportunizar o contato com
essa perspectiva tedrica e seus beneficios para a aprendizagem, evidenciando
a necessidade de refletir e modificar as atitudes e crencas tradicionalmente
presentes na agao didatica, especialmente naquela focada em aspectos con-
teudistas e pouco voltados ao desenvolvimento da compreensdo de como se
aprende ou a reflexao sobre seus conhecimentos e a autorregulagao.

Os resultados apontados pelas falas dos sujeitos da pesquisa evi-
denciaram que o contelido representava uma novidade, mas ao mesmo tempo
possivel de ser discutida nesta etapa de formacao inicial; que os alunos se
envolveram e se mostraram receptivos a essa abordagem estratégicas, tanto
em termos da aplicagao em sua aprendizagem nas disciplinas especificas
do curso, como na sua operacionalizac@o didatica; que grande parte dos



académicos tem consciéncia de que as classes na educacdo basica séo
compostas por alunos que aprendem de forma diferente e que estratégias
podem servir a alguns e que outros podem necessitar novos e diferentes
elementos para estruturar sua aprendizagem; que a aprendizagem signifi-
cativa estéa relacionada com um conjunto de elementos que envolve desde
materiais potencialmente significativos até a disposicado para aprender, aqui
representada pela motivagao; e, que para ensinar a recorrer a metacognigao
como estratégia de aprendizagem é preciso que eles professores também as
utilizem no momento em que estdo abordando os contetdos disciplinares.

Por fim, menciona-se que a experiéncia apresentada neste texto
refere-se a um caso especifico, mas que fornece indicios da importancia de
oportunizar desde a formagao inicial experiéncias didaticas e contemplar
contetdos pedagégicos como forma de que os futuros professores viven-
ciem tais experiéncias em suas aprendizagens, para somente a partir delas
operacionaliza-las no contexto escolar.
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Muitas sao as possibilidades para a promogdo de inovagdes na
formacéao inicial de professores, porém poucas agdes efetivamente tém
se concretizado na préatica em sala de aula da Educagao Basica. O obje-
tivo deste trabalho é contribuir com a formacéao inicial de professores de
Fisica, ao apresentar e discutir uma proposta pedagégica inovadora, na
perspectiva do desenvolvimento profissional docente, no contexto do curso
de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Triangulo Mineiro
(UFTM), Minas Gerais, Brasil. Trabalhou-se especificamente nas disciplinas
obrigatérias “Instrumentacao para o Ensino de Fisica” (IEF) e “Orientacao
e Estagio Curricular Supervisionado IV” (ECS V). S&o socializados os
trabalhos desenvolvidos em diferentes temas da Fisica, vinculando-os a
triade arte-ciéncia-cultura, em uma abordagem avaliativa nao fragmen-
tada e fomentada por acdes interdisciplinares e contextualizadas, com a
finalidade de maximizar a atuacgao do futuro professor da disciplina, com
um viés de inovagdo curricular, em ambito avaliativo e metodolégico.
Buscou-se a elaboracdo e aplicagdo de um objeto educacional como for-
ma de avaliagd@o das agdes dos futuros professores, na interseccao entre
as disciplinas de IEF e ECS 1V, na qual as tematicas discutidas em IEF
fomentaram a aplicagdo em sala de aula em ECS IV. Conjetura-se que
as acgdes propostas foram concretizadas integralmente, proporcionando
novas vivéncias aos licenciandos em relag@o aos conceitos trabalhados
na Universidade e culminando em inovagdes de natureza metodolégica,
curricular e avaliativa em sala de aula da Educacéo Basica, por meio de
novas roupagens para temas tradicionais da Fisica.

investigacado sobre curriculos; formacado de professores;
ensino secundario; ciéncias da natureza.

. Muchas son las posibilidades para la promocién de innovaciones
en la formacioén inicial de profesores, pero pocas acciones efectivamente
se han concretado en la préactica en el aula de la Educacién Bésica. E/
objetivo de este trabajo es contribuir con la formacién inicial de profesores
de Fisica, al presentar y discutir una propuesta pedagdgica innovadora, en
la perspectiva del desarrollo profesional docente, en el contexto del curso
de Licenciatura en Fisica de la Universidad Federal del Tridngulo Mineiro
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(UFTM), Minas Gerais, Brasil. Se trabajo especificamente en las discipli-
nas obligatorias “Instrumentacién para la Ensefianza de Fisica” (IEF) y
“Orientacién y Pasantia Curricular Supervisada IV” (ECS IV). Se socializan
los trabajos desarrollados en diferentes temas de la Fisica, vinculdndolos
a la triada arte-ciencia-cultura, en un abordaje evaluativo no fragmentado
y fomentado por acciones interdisciplinares y contextualizadas, con la fi-
nalidad de maximizar la actuacion del futuro profesor de la disciplina, con
un sesgo de innovacion curricular, en ambito evaluativo y metodoldgico.
Se buscd la elaboracidn y aplicacién de un objeto educativo como forma
de evaluacion de las acciones de los futuros profesores, en la interseccion
entre las disciplinas de IEF y ECS 1V, en la cual las teméticas discutidas
en |IEF fomentaron la aplicacién en el aula en ECS 1V. Se concluye que las
acciones propuestas se concretar integramente, proporcionando nuevas
vivencias a los licenciandos en relacion a los conceptos trabajados en la
Universidad y culminando en innovaciones de naturaleza metodoldgica,
curricular y evaluativa en el aula de la Educacion Bésica, por medio de
nuevos ropajes para temas tradicionales de la Fisica.

investigacion curricular; formacidn de profesores; ensefianza
secundaria; ciencias de la naturaleza.

There are many possibilities for the promotion of innovations in
the initial teacher education, but few actions have effectively materialized
in the classroom practice. The purpose of this paper is to contribute to the
initial education of Physics teachers, presenting and discussing an innovative
pedagogical proposal, in the perspective of professional development, in
the context of the Physics undergraduate course at Federal University of
Tridngulo Mineiro (UFTM), Minas Gerais, Brazil. We worked specifically in
thedisciplines “Instrumentation for Physics Teaching” (IEF) and “Supervised
Curricular Internship IV” (ECS 1V). The work was developed in different
themes of Physics, linking them to the art-science-culture triad, in a non-
fragmented and evaluative approach and fostered by interdisciplinary and
contextualized actions, is socialized with the purpose of maximizing the
performance of the future teacher, with a bias of curricular innovation, in
evaluative and methodological scope. We sought to elaborate and apply an
educational object as a way of evaluating the actions of future teachers,
at the intersection between the |IEF and ECS 1V, in which the themes dis-
cussed in IEF promoted the application in ECS IV. It is conjectured that
the proposed actions were fully implemented, providing new experiences
to the students in relation with the concepts worked in the University and
culminating in methodological, curricular and evaluative innovations at
school’s classroom, through new dressings for traditional Physics.

curriculum research; teacher education; secondary education;
natural sciences.



Apesar das inimeras possibilidades para inovar a formacao inicial
de professores, poucas acdes efetivamente tém se concretizado na pratica
pedagoégica apds a formatura. Destacam-se as dificuldades em empregar
inovacgdes curriculares, metodolégicas e avaliativas em praticas docentes,
além de curriculos engessados com pouco, quicd nenhuma abertura para
novos conteldos e praticas pedagégicas.

Quanto a formacéo inicial, compreendida como momento anterior
ao ingresso na profissao, busca-se que os futuros docentes construam con-
hecimentos e competéncias relativas ao fazer educativo. No entanto, este
momento formativo tem deixado a desejar no que tange a preparacédo de
profissionais capazes de responder aos constantes desafios educacionais em
um contexto social crescentemente complexo e exigente. Segundo Esteves
(2016) é frequente um viés mais academicista, que privilegia um conjunto
de conhecimentos que se referem aos conteddos a serem ensinados e as
Ciéncias da Educacao, ainda que sem uma integracao efetiva de tais conhe-
cimentos, mesmo considerando que o periodo de formagao inicial apresente
um momento direcionado as préaticas pedagégicas.

No que se refere a formacéao inicial do professor de Fisica no ce-
néario brasileiro, vislumbram-se duas grandes reflexdes: (i) tradicionalmente
0s cursos investem grande parte do tempo mostrando “O QUE ENSINAR”,
destinando pouco tempo (e disciplinas) para a discussdo do “COMO ENSI-
NAR"” esta mesma Fisica na Educacao Basica, ou seja, os meios pelos quais
o professor podera caminhar para a efetivac@o da agao em sua pratica; (ii) a
falta de didlogo entre as diferentes disciplinas dentro de um mesmo curso,
por exemplo, componentes disciplinares classificadas como “Béasicas” sao
apresentadas isoladamente de componentes classificadas como de “Ensino”
ou de “Educacgao”, além do fato da insisténcia em tentar desmembrar teoria
e pratica. Tais fatores tém reflexos diretos sobre a formagao do licenciando,
tanto que muitos tém deixado as Universidades sem preparo e qualificagao
para desempenhar suas atividades profissionais com exceléncia.

Nesse movimento de profissionalizacdo, destaque-se haver autores
como Roldao (2017), Dominguez e Garcia (2017) e Imbernén (2017) que
optam por falar em desenvolvimento profissional. Dominguez e Garcia (2017)
justificam o uso do termo pelo fato de denotar a concepgao de profissional do
ensino, além de a palavra “desenvolvimento” sugerir evolucao e continuidade,
rompendo com a tradicional justaposigcao entre formacgao inicial e continuada



do professor. Assim, o desenvolvimento profissional é considerando como um
processo continuo de formacé&o e aprendizagem ao longo da carreira docente,
havendoreconhecimento dacompeténcia do professor para exercer a profissao.

Frente a estas questdes e ao analisar a Fisica proposta pelos docu-
mentos oficiais brasileiros para a Educacao Basica, o licenciado depara-se
com outros fatores que influenciam diretamente sua pratica e que dificultam
qualquer forma de inovacdo (de contetudo, de métodos ou de avaliagao),
como: volume excessivo de conteldos, tempo limitado - apenas duas aulas
semanais e, falta de infraestrutura das escolas. Coloca-se, entdo, na qualidade
da formacao inicial e criatividade docente uma das chaves para o posterior
desempenho e desenvolvimento profissional. Assim, perguntas a respeito
de quais sdo as propostas inovadoras desenvolvidas em ambito de formacao
inicial tornam-se fundamentais no sentido de promover uma sélida formagao
e desenvolvimento de aprendizagens no cenario ibero-americano. Também
se questiona em que medida as propostas de formacgéao atual se ajustam as
novas realidades e a incerteza que caracterizam a sociedade do conhecimento
(Hargreaves, 2016).

Frente ao exposto, o objetivo deste artigo é contribuir com a re-
flexao acerca deste cenario educativo no contexto do ensino de Fisica, por
meio da sistematizagao de a¢bes que possam maximizar a atuacao do futuro
professor, com um viés de inovagao curricular, avaliativa e metodoldgica
para esta vertente disciplinar. No ambito educativo, a inovacéo se respalda
em um processo de mudanca que demanda a implicacao ativa de diferentes
agentes educacionais e se materializa em transformagfes que impactam
areas bastante diferentes no contexto educacional. Para além de mudangas
superficiais, buscam-se alteragbes de crencas, praticas e atitudes, voltando-
se a melhoria da qualidade da educagao.

Para tanto, socializamos o trabalho realizado com diferentes temas
vinculados a triade arte-ciéncia-cultura, em uma abordagem nao fragmentada
e fomentada por agdes interdisciplinares e contextualizadas com o cotidiano
dos educandos. Desenvolvida no contexto do curso de Licenciatura em Fisica
da Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), Minas Gerais, Brasil,
se insere na aproximacao e dialogo entre as disciplinas obrigatérias “Instru-
mentagao para o Ensino de Fisica” (IEF) e “Orientacgdo e Estégio Curricular
Supervisionado IV” (ECS IV), ambas ofertadas no Gltimo periodo do curso
(8° semestre).

Este trabalho se justifica por diferentes vieses, dentre os quais
permite ao professor-formador (na Universidade) estreitar o didlogo entre a
Universidade e a sociedade, por meio da Educacdo Bésica, pesquisando e
refletindo sobre novas formas de contribuir com a formagéao do licenciando.



Busca-se que o licenciando, em processo de formacgéao, vivencie novas for-
mas de ensinar a Fisica, provocando o desejo em inovar a pratica docente.
E contribui com o (re)pensar a Educacdo Basica brasileira no momento em
que o licenciando, em situacado de regéncia no ECS 1V, leva para as salas de
aulas novas roupagens para temas tradicionais da Fisica e para os processos
avaliativos desenvolvidos neste componente curricular.

A UFTM, campus Uberaba, desde sua fundacdo, em 1953, até o
ano de 2005 funcionava como uma instituicdo de ensino superior especia-
lizada em cursos na area de saude. Com a transformagao em Universidade,
a partir do Programa de Apoio aos Planos de Reestruturacdo e Expansao das
Universidades Federais (REUNI), surgem as licenciaturas em Fisica, Quimica,
Matematica, Ciéncias Bioldgicas, Histéria e Geografiae, maisrecentemente, a
licenciatura em Educacéo do Campo (2013). Tendo como foco a licenciatura
em Fisica, seu Projeto Pedagégico do Curso (PPC), ao descrever o perfil do
egresso, menciona a busca em formar um profissional,

[...]Jcomexceléncia paraatuar nos quatro anos finais do Ensino Fundamental
e no Ensino Médio da Educacéao Bésica, de forma criativa, critico-reflexiva,
democrética, ética e comprometida com uma aprendizagem transforma-
dora, a partir do dominio tedrico-pratico do seu campo de saber, tendo
em vista o desenvolvimento do aluno em todas as suas dimensoées (PPC/
Fisica/UFTM, 2010, p. 50, grifos nosso).

Acrescenta que, dentre as habilidades e competéncias perseguidas,
almeja-se que o futuro professor egresso busque atuar de maneira interdis-
ciplinar e “[...] fazer uso de diferentes linguagens em suas mais variadas
manifestacdes: visual, corpérea, gestual, artistica, oral, escrita, matematica,
informacional, em diferentes situagcbes” (p. 52-53, grifos nossos). Elementos
estes que permitem corroborar e também justificar o trabalho aqui apre-
sentado. Estas competéncias e habilidades se corporificam em um saber
profissional, essencial a profissao docente, que é colocada em préatica no
ensino, particularmente da Fisica.

Para Rold&o (2017), o percurso de construcdo de esse saber pro-
fissional é oriundo de uma mobilizacdo complexa, organizada e coerente de
todos os conhecimentos que gravitam ao redor de cada situacdo educativa
ocorrente na escola, com o alcance do objetivo que define da acéo profissio-
nal do professor: a aprendizagem do aluno. Moreira e Ramos (2016), nesta
mesma linha, afirmam que embora seja fundamental o professor ter uma
sélida preparacao cientifica, ndo pode “dominar apenas o contetddo que en-



sina” uma vez que, muito além dos conhecimentos didaticos, sdo necessarios
conhecimentos mais amplos acerca do processo educativo e o papel da insti-
tuicao escolar no mundo atual necessita, mais do que em outros momentos
histéricos, compreender e fazer presentes em suas praticas pedagégicas as
relacBes entre o processo educativo, a escola e a cultura.

No que se refere a disciplina IEF, esta se insere no ambito das dis-
ciplinas de ensino de Fisica e conta com uma carga horaria de 90 horas-aula
(h-a) ou 06 créditos, divididos em 30h-a presenciais de 50 minutos e 60h-a
de atividades de planejamento e execugao. Quanto a disciplina ECS |V, esta
também se insere no ambito das disciplinas de ensino de Fisica, e conta com
uma carga horaria de 120h-a ou 08 créditos, divididos em 15h-a presenciais
de 50 minutos e 105h-a de planejamento e aplicacdo do estagio na escola.

Em consonancia com os objetivos do curso, as disciplinas IEF e
ECS IV buscam: (i) incentivar atividades de enriquecimento cultural, des-
envolvendo préaticas investigativas e utilizando metodologias, estratégias e
materiais de apoio; (ii) promover o ensino da Fisica com estimulo a autonomia
intelectual do aluno, valorizando a expressao de suas ideias e de seus saberes
nao cientificos; (iii) propiciar o desenvolvimento de habilidades de reflexao
e criagcdo de artefatos de ensino aplicados a Educacao Basica (PPC/Fisica/
UFTM, 2010, p. 50).

E justamente na elaboragdo e implementacdo de um objeto edu-
cacional (OE) que esta a interseccdo e o dialogo entre IEF e ECS IV aqui
abordadas. Assim, o desafio foi desenvolver, a partir das temaéticas discutidas
em |EF, um OE a ser aplicado em sala de aula quando das regéncias dos
licenciandos em ECS IV.

N&o ha uma definicao consensual para OE, contudo pode ser en-
tendido como suportes para o ensino, recursos didatico-pedagégicos (digitais
ou nao) capazes de proporcionar e facilitar a compreensao dos conceitos em
discussao. O uso de OE requer que o professor assuma o carater de mediador
do conhecimento, enquanto o aluno atue como sujeito ativo em seu processo
de ensino e aprendizagem.

Em ambas as disciplinas esta integracao tem sido desenvolvida pelo
professor-formador desde o primeiro semestre de 2015. Neste artigo serao
socializados os resultados das acdes referentes ao primeiro semestre (2017/1)
dasdisciplinasde IEF e ECS IV, ambas contando com 15 encontros presenciais,
momentos de orientacdes e atividades extra-sala, além de acompanhamen-
to de regéncias no ECS |V. Deste modo, para além da construcado do saber



profissional inerente ao futuro professor de Fisica, buscamos contribuir para
que este desenvolva uma identidade profissional que lhe permita apropriar-se
da cultura, valores e praticas caracteristicos da profissdo (Morgado, 2011).

Socializaremos os trabalhos realizados com os licenciandos em am-
bas as disciplinas e consequente aplicagao por dois deles (aqui denominados
Lic/Fis. F e Lic/Fis. L) na Educacado Basica: um trabalho desenvolvido em
2016 na disciplina IEF e aplicado em 2017 na disciplina ECS IV em uma
escola estadual de Uberaba/MG e, o segundo trabalho, também desenvolvido
na disciplina IEF e aplicado na disciplina ECS IV, em 2017, em uma escola
particular da mesma cidade.

Ainda que por vezes as situagdes de formacgao profissional de
professores sejam centradas nos formandos, em sua agao educacional e nos
contextos de trabalho, com experiéncias deveras positivas, muitas das vezes
assenta-se em matrizes de natureza mais técnica, que veem o professor como
“transmissor de contetidos” (MORGADO, 2011). Nesta l6gica, acompeténcia
profissional do docente se coloca em fungao de seu maior ou menor dominio
de uma érea cientifica e de competéncias na area pedagégica que facilitem
a difusao destas informagoes. Tais fatores levaram Canario (2002, p. 60-61)
a afirmar que os processos de formagao inicial tém continuado “mais perto
de modelos de producao de conformidade do que de modelos que apontem
para a transgressao inovadora”.

E com base nestes pressupostos € que deriva este trabalho, tendo
em vista aumentar os niveis de percepcao da Fisica e de sua relacdo com
arte e cultura; ofertar atividades interativas relacionando arte-ciéncia-cultura
por meio de analises de filmes, musica, teatro, entre outros; contribuir com
aspectos de dimensao pedagégica (professor-aluno, aluno-aluno, aluno-con-
hecimento) e dimensao epistémica (ensino-aprendizagem de conhecimentos
cientificos) e suas aplicagdes na Educagao Bésica.

Diferentes segmentos educacionais de nossa sociedade vém dis-
cutindo, amplamente, as necessarias modifica¢des na formacéo inicial do
professor. As atividades didaticas realizadas buscaram preparar os licenciandos
para o trabalho com conceitos da Fisica na interface arte-ciéncia-cultura.
Desta forma, as estratégias desenvolvidas em |EF dialogam com as acgdes
da disciplina ECS IV, em especial na aplicagdao de um OE no momento das
regéncias dos licenciandos (Quadros 1 e 2).
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QUADRO 1
Contetdo e estratégias didaticas da disciplina IEF

Instrumentacgao para o Ensino de Fisica (IEF)

“Os vérios tipos de atividades experimentais na pesquisa em Ensino de
Fisica. Produgdo de material didatico experimental de baixo custo para o
Ensino. Experimentos que promovam mudang¢as conceituais e a visgo do
Conteudos curri-  experimento como metodologias historicamente construidas, que encontra
culares priorizados ' no aluno a possibilidade de sua propria elaboracéo e construgéo. Elabo-
racdo de livro-texto, videos interativos para a autoaprendizagem de Fisica.
Insergdo de observagdes astronémicas e construgdo de instrumentos para
o Ensino de Astronomia” (PPC/Fisica/lUFTM 2010, p. 155).

Estratégias didaticas delineadas dos conteldos priorizados
Trabalhos com atividades investigativas em ambitos tedricos e praticos. Oficinas de cons-
trucao de aparatos educacionais experimentais usando materiais de baixo custo.
0 uso de filmes, teatro e musica como estratégias didéaticas para o Ensino de Fisica.
Analise de episodios e discussdes conceituais.
e O uso de charges, tirinhas e literatura de cordel como estratégias didaticas para o Ensi-
no de Fisica. Oficina de construcdo, a partir do uso de plataformas livres disponiveis na
internet.
Desenvolvimentos de Mapas conceituais (MC) e seu uso na educagdo. Oficina de elabo-
ragao de MC sobre temas diversos.
* 0 uso da metodologia Feer Instruction em discussdes conceituais

QUADRO 2
Conteudo e estratégias didaticas da disciplina ECS IV

Orientacao e Estagio Supervisionado IV (ECS IV)

“Orientacdes para elaboragdo e implementacao de projeto educacional (OE)
na escola campo de estagio a partir das observagoes e reflexdes realizadas.
Contetdos curri- O ensino de Fisica, a avaliacdo e o vestibular. Organizagdo, selegéo de
culares priorizados = material e elaboragéo das atividades docentes, a partir das observagoes,
estudos tedricos e de diagndstico realizado para imersdo no campo de
trabalho” (PPC/Fisica/lUFTM 2010, p. 154-155).

Estratégias didaticas delineadas dos contelidos priorizados
Apresentacao de diretrizes e discussao sobre relatorios de Estagio. Orientagdes para
elaboragdo e aplicagdo de objetos educacional na escola, a partir das reflexdes realizadas
em IEF.

Discussdes tedricas sobre os elementos integrantes do estagio supervisionado em cursos
de licenciatura - diferentes contextos. Discussdo do Ser professor em inicio e no decorrer
da carreira.

Aportes tedricos sobre objetos educacionais (OE). Direcionamento para a elaboragdo de
planos de aula visando a aplicagdo de objetos educacionais em sala de aula da Educagao
Bésica.

Aplicacoes de OE nas escolas. Organizagao, selecdo de material e elaboragédo de relat6-
rios das atividades docentes a partir das observagdes, dos estudos teéricos e de diagnos-
tico realizado para imersdao no campo de estéagio. Feedback das aplica¢des dos OE.

O procedimento didatico-metodolégico adotado para a pesquisa
foi de natureza qualitativa (Laville e Dionne, 1999), na qual os licenciandos
tiveram participacdo ativa na (re)construcdo dos conhecimentos cientificos
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trabalhados no ambito da intervengao. Como afirmam Aradjo e Abib (2003),
tal procedimento permite ao educando levantar e testar hipéteses, desenvolver
a capacidade de observacao, de descri¢cao de fendmenos e de reelaboracao
de explicagdes causais para o observado.

Quando olhamos para a triade arte-ciéncia-cultura vislumbramos a
possibilidade de contribuir com a melhoria da formacao do licenciando em
Fisica, a partir do trabalho em diferentes vieses metodolégicos. No presente
caso, destacamos: (i) atividades investigativas e experimentais; (ii) teatro,
musica, cinema (Alves Ferreira, 2009; Ferreira, 2013, Napolitano, 2013);
(iii) e literatura de cordel, charges, histérias em quadrinhos e tirinhas, além
de sua aplicacdo em salas de aula. Buscamos, neste caso, romper com o que
Pacheco (2016) menciona tratar-se de uma estrutura curricular organizada
pordisciplinas, isto €, um conhecimento compartimentalizado e fragmentado,
fechado em fronteiras rigidas e em si mesmos e que em nada favorecem o
dialogo interdisciplinar, bem como uma postura mais propositiva por parte dos
professores em formagao. Tais atividades, descritas a seguir, buscam detalhar
os procedimentos didaticos utilizados com os licenciandos na disciplina IEF
(na Universidade), ficando a aplicacdo de um destes “instrumentos” para o
momento de regéncia na disciplina ECS IV (na Escola).

Otrabalhocom ativida-
des investigativas pelos licenciandos pode (re)significar o entendimento que
tém sobre o ensino de Fisica, sendo um elo entre conceitos historicamente
construidos e a forma de ensinar tais conceitos. Atividades investigativas pos-
sibilitam levantar e testar hipdteses, desenvolver a capacidade de observagéo,
de descrigao de fendmenos e de reelaboracéo de explicacdes causais para o
observado (Araljo e Abib, 2003; Munford e Lima 2007; Carvalho, 2013).

Derivou das abordagens investigativas, o trabalho com atividades
experimentais utilizando materiais de baixo custo e factiveis para que os li-
cenciandos levassem para a sala de aula da Educagéao Bésica. Em todas estas
atividades era apresentado um problema e materiais para os licenciandos, os
quais ficavam incumbidos de levantar e testar hipoteses para sua resolugao.
Desta forma, possibilitou-se aos licenciandos trabalhar com dados, testar
hipoteses, construir explicagbes causais, interpretar resultados, elaborar
conclus®es e socializar com seus pares e professor-formador, sendo esta
uma das formas de avaliagao utilizadas pelo professor-formador (Figura 1).



SHE IS

(a) (b) (c)
Em (a) é possivel visualizar na ponta da seta vermelha uma peca na cor preta na base da
torre. Em (b) o Lic/Fis. G solta a catapulta e torna-se possivel visualizar a peca preta (borrao
preto) saindo entre as setas vermelhas. Em (c) a torre permanece intacta, devido a 1% Lei de
Newton - Inércia, contudo sem a peca preta tornando possivel discutir o conceito de Inércia.

DESCRICAQ DA ATIVIDADE: Esta atividade, com foco a ser aplicada no 2° ano do Ensino
Médio, foi conduzida por um licenciando em |EF, a partir dos estudos realizados. O objetivo
foi discutir a 1* Lei de Newton, a Lei da Inércia, por meio de atividade investigativa e
utilizando materiais de baixo custo, passiveis de serem levados paraasalade aulaem ECS IV.

professor-formador.

As artes, em particular o uso de filmes
deficcaocientifica, as encenacgdes teatrais e a literatura, vém sendo destacada
por professores e pesquisadores como um recurso didatico potencial e motivador
para o ensino de Fisica (Piassi e Pietrocola, 2009). Diferentes tematicas da
Fisica tornam-se possiveis de serem trabalhadas a partir de tais ferramentas,
por exemplo: em filmes, como “A Maquina do Tempo” (ideia de viagem no
tempo) e em musicas, como “Mais uma vez”, interpretadas por Renato Russo
(conceitos de Astronomia), além de teatros, séries e documentarios. Desta
forma, tais agdes propiciaram um novo olhar e novas possibilidades para se
ensinar Fisica, quando egressos da Universidade:

[...]compreender a Fisica como parte integrante da cultura contemporéanea,
identificando sua presenca em diferentes ambitos e setores, por exemplo,
nas manifestacdes artisticas ou literdrias, pegas de teatro, letras de musi-
ca, etc., estando atento a contribuicéo da ciéncia para a cultura humana
(BRASIL, 2002, p. 15).

As tematicas teatro, musica e cinema foram trabalhadas com os
licenciandos em diferentes vieses em |EF, abarcando: contextos da Histéria
e Filosofia da Ciéncia e abordagens conceituais presentes nestes meios de
entretenimento. Os licenciandos tiveram a oportunidade, por exemplo, de
discutir conceitos da Fisica em diferentes filmes de ficcdo cientifica, iden-
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tificar elementos da ciéncia na musica “Queremos Saber”, de Gilberto Gil
e, de discutir episédios da série The Big Bang Theory e praticar em sala de
aula da Universidade antes de levar para a Educagao Basica (Figura 2). Tais
acOes configuraram uma inovagao metodologica para o ensino de Fisica e
também forma avaliativa empregada pelo professor-formador.

FIGURA 2

(a) (b)

(c) (d)
Em (a) e (b) trechos da aula sobre a tematica musica e o ensino de Fisica ministrada pelo
professor-formador em IEF. Em (c) Lic/Fis. L realizando a construgdo de uma flauta com
materiais de baixo custo a partir da aula sobre “Som e Acustica” por ele apresentada,
como forma de avaliacéo integrada na disciplina de IEF. Em (d) Lic/Fis. L verificando a
afinagao do instrumento construido, a partir do uso de um aplicativo gratuito para celular.
DESCRICAO DA ATIVIDADE: Esta atividade com foco a ser aplicada no 2° ano do Ensino
Médio teve como objetivo reconhecer a Fisica como parte integrante da cultura humana, por
meio da musica, e realizar os estudos sobre os harménicos musicais a partir da construgao
de uma flauta com materiais de baixo custo.

Foto: professor-formador.

(iii) Literatura de cordel, charges, histérias em quadrinhos (HQ)
e tirinhas: De acordo com Barbosa e colaboradores (2011), a literatura de
cordel vinculada ao ensino se coloca como um recurso didatico auxiliar, com
bom potencial didatico, sendo inclusive uma ideia inovadora. Acrescenta-
se também o uso de charges, tirinhas e HQ, como importantes meios para
a inovacao em aulas de Fisica, possibilitando aos alunos manifestarem
diferentes habilidades no processo de aprendizagem. Para Santos (2013),
“HQ e tirinhas tém como principal caracteristica a heterogeneidade em que
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se cruzam os textos escritos, oral, sonoro e visual” (p. 39). Nas abordagens
realizadas com os licenciandos em |IEF, foram construidas charges, HQ e
tirinhas utilizando plataformas virtuais da internet. Realizadas as oficinas,
os licenciandos foram convidados a produzirem suas préprias HQ, tirinhas
e/ou charges sobre temas da Fisica e utilizarem este recurso na elaboracao
de uma aula sobre um tema da Fisica (Figura 3).

(a) (b)

(c) (d)

Em (a) trecho da aula de IEF sobre a tematica tirinha e o ensino de Fisica ministrada pelo
professor-formador, com oficina evidenciada em (b). Em (c) o Lic/Fis. A explicando sobre a
3% Lei de Newton. Em (d) Lic/Fis. J e Lic/Fis. A discutindo sobre uma tirinha apresentada
e sendo avaliado pelo professor-formador.

DESCRICAQO DA ATIVIDADE: Esta atividade com foco a ser aplicada no 2° ano do Ensino
Médio teve como objetivo por meio de tirinhas discutirem o conceito de dinamica.

: professor-formador.

Ademais, no que tange a literatura de cordel (Barbosa, 2011), foi
contextualizado com os licenciandos os primérdios desta literatura popular,
trazida da Peninsula Ibérica pelos colonizadores e também discutida sua
forma construtiva, ou seja, em narrativas poéticas com métrica e rimas
soantes. A partir dos aportes teéricos trabalhados pelo professor-formador,
os licenciandos foram convidados a criarem seus préprios cordéis sobre um
tema da Fisica de livre escolha (Figura 4).



(a) (b)

Transcrigao:
Na Fisica ha muitos segredos
Inclusive na Astronomia
Na termodindmica o calor
E a incrivel fotometria

(c) (d)
Em (a) e (b) trechos da aula de |EF em que o professor-formador explorou o tema literatura
de cordel com os licenciandos. Em (c) exemplo de um cordel sobre as Leis de Newton e a
Mecénica Classica. Em (d) um exemplo da utilizacdo de do cordel pelo Lic/Fis. L.

DESCRICAO DA ATIVIDADE: Esta atividade teve como objetivo discutir a literatura de cordel
como possibilidades para o ensino de Fisica com os licenciandos e propor atividades
utilizando esta temética.

: |[EF, 2017. Notas de aula.

Outros aspectos metodolégicos também foram trabalhados com os
licenciandos, como: a elaboragao de mapas conceituais (Moreira, 1998) e a
metodologia Peer Instruction (Pl) (Manzur e Watkins, 2009). Sobre mapas
conceituais (MC), estes configuram instrumentos que buscam a sistematizacao
de ideias e significados em torno de um conceito particular e a relacdo deste
conceito com seu entorno tedrico. A nocao de mapa conceitual deriva das
ideias de David Ausubel (1918-2008) sobre a aprendizagem significativa.
Sobre a metodologia P/ pode ser entendida como uma metodologia de con-
ducédo das acdes didaticas com o fim de promover a efetivo-ativa participacéo
dos alunos no processo de ensino e aprendizagem. Em termos praticos, o
professor busca elaborar questdes sobre a tematica/conceitos a ser discutida
e, por meio de flashcards (cartbes resposta) ou clickers, os alunos interagem
indicando a resposta que julgar correta.
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Os procedimentos didaticos descritos referem-se aos trabalhos
desenvolvidos com os licenciandos na disciplina IEF, na Universidade, e vis-
lumbraram contribuir com a formacao docente e com a inovagao no ensino de
Fisica a partir da triade arte-ciéncia-cultura. Paralelamente a estes trabalhos,
alguns licenciandos que cursavam a disciplina ECS IV escolheram um dos
topicos trabalhados para o desenvolvimento de OE a ser aplicado em sala de
aula em seus momentos de regéncia supervisionada.

4. AVALIAGAO DOS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM DOS LICENCIANDOS

Buscando acompanhar o processo de construgdo do conhecimento
do aluno, em ambas as disciplinas foram seguidas as ideias de avaliagao for-
mativa, na qual se preza pela aprendizagem significativa frente ao processo
em que ocorre o ensino (Quadros 3 e 4). O intuito foi propiciar ao licenciando
novas vivéncias e oportunidades de aprendizagem, assim buscou-se também
trabalhar diferentes formas de avaliacé@o, de modo a valorizar as competéncias
e habilidades de cada um, como escrita, comunicagao e expressao, artes,
criatividade, criticidade, conhecimento conceitual, participacdo e assiduidade.

QUADRO 3
Processo avaliativo em Instrumentacgao para o Ensino de Fisica (IEF)

Acdes/atividades Processo avaliativo (viés de aprendizagem)

Atividades Investigativas, aspectos
tedricos, préaticos e oficina de discussao.
Experimentacé&o e o Ensino de Fisica.

Participagao escrita e dialogada no desenvolvimento e
apresentagdo de atividades investigativas em sala de
aula com o uso de materiais de baixo custo.

0 uso de filmes, teatro e musica como
estratégias didaticas para o Ensino
de Fisica.

Anélise de trecho de filmes, andlise de musicas bus-
cando discutir a Histéria e Filosofia da Ciéncia e os
conceitos fisicos envolvidos nestas produgdes.

0O uso de charges, tirinha e literatura de
cordel como estratégias didaticas para
o Ensino de Fisica.

Produgdo de tirinhas e/ou charges sobre temas variados
da Fisica. Producéo de literatura de cordel. Apresen-
tacao de tais produgdes para os pares em sala de aula.

Mapas conceituais (MC) e seu uso na
educacdo, aspectos tedricos, praticos
e oficina de elaboragéo de MC.

Elaboragcao de mapas conceituais sobre temas de inte-
resse particular e da Fisica e apresentagao dos mapas
para os pares em sala de aula.

Peer Instruction (Instrugdo em pares).

Participagao dialogada e por escrito utilizando a
metodologia Peer Instruction. Analise das respostas e
entendimentos conceituais dos alunos.

Aspectos finais de avaliacédo: Elaboragao e entrega de um plano de aula prévio, a partir da
escolha de um “instrumento didatico” trabalhado em IEF tendo como foco sua aplicagdo em
sala de aula em ECS IV.
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Aportes tedricos a partir do trabalho
com textos extraido de artigos, livros
versando sobre o estagio supervisionado
em cursos deformag&o de professores.

Apresentagéo e discussao da tematica
“Objetos Educacionais” e seu uso na
educagéo a partir de textos extraido de
artigos, livros e dominios eletronicos da
internet. Orientag&o sobre os relatdrios
de estagio.

Orientagdo para levantamento de dados
daescolaem que se realizara o estagio.
Estudostedricos, diagndstico e imersao
na escola.

Orientagdes e discusséo de planos de
aula dos alunos com foco no estagio
de regéncia e aplicacdo do objeto
educacional trabalhado em IEF.

Participagédo dialogada nas discussoes durante as aulas.
Posicionamentos frente as discussbes e/ou entrega
de resenha ou analise critica dos textos trabalhados.

Participacaodialogada nas discussdes durante asaulas.
Escolha de um objeto educacional em consonancia
com as discussoes realizadas em |EF. Socializagéo do
objeto educacional entre os pares, em sala de aula.
Elaboragao final de um plano de aula (Anexo 1) para
desenvolvimento do objeto educacional. Entrega de
relatério parcial de estagio.

Apresentacao do fichamento do contexto escolar em
que se realiza o estégio, sobre os aspectos da escola:
organizacionais, estruturais, publico escolar atendido,
projeto pedagégico e especificidades da escola.
Apresentagdo em Power Pointe dos feedbacks das
aplicagbes em dos objetos educacionais aplicados
nas escolas. Entrega do caderno de campo utilizado
no decorrer do estagio.

Aspectos finais de avaliacdo: Acompanhamento integral, pelo professor-formador, das regén-
cias nas escolas com a aplicagdo do objeto educacional desenvolvido em IEF. Socializagdo
em sala de aula com os pares das regéncias realizadas. Entrega do relatério final de estagio
supervisionado.

Buscou-se, por meio deste planejamento, possibilitar aos futuros
docentes oportunidades para que se mobilizem em torno do fenémeno edu-
cativo, também na perspectiva do desenvolvimento profissional (BOLIVAR,
2016). Para tanto, almejou-se ampliar a autonomia do futuro licenciando
como maneira para reforcar o papel da escola e envolvimento dos professo-
res na contextualizagdo e no enriquecimento do curriculo proposto em nivel
nacional, ou seja, na (re)construcao do curriculo que desenvolvem.

Acbes como as descritas desenvolvem, no contexto escolar, novos
significados no @mbito de construgao da autonomia, pois este processo im-
plica formas de envolver os diferentes segmentos da comunidade do entorno
escolar, constituindo-se como um meio de a escola iniciar um movimento de
repensar suas légicas de uniformidade, dal a necessidade de esse ambito
ser trabalho na formacao inicial, no ambito do desenvolvimento profissional.
A seguir, apresentamos os OEs desenvolvidos em |IEF pelos Lic/Fis. F e Lic/
Fis. L, com foco no uso de filmes, e aplicados em suas regéncias supervi-
sionadas no ESC IV.
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5. APLICAGAO DO OBJETO EDUCACIONAL “FILMES” PARA 0 ENSINO
DE FiSICA

Na primeira regéncia, o Lic/Fis. F buscando a inovagdo metodolé-
gica no ensino de Fisica escolheu trabalhar com o filme “Frankenweenie” e
o conteddo curricular de Fisica foi “Eletricidade” (Figura 5). O plano de aula
foi discutido e produzido em IEF e as prévias das apresentacdes realizadas
na disciplina ECS 1V, antes de ir para a sala de aula do Ensino Médio. A
aplicagao da atividade foi realizada com uma sala de 3° ano do Ensino Médio
em uma escola publica estadual da cidade de Uberaba/MG, com duracao de
duas aulas duplas (04 aulas).

Figura 5

(b)

“Frankenwee-
nie” Langado
em 2012, com
direcao de Tim
Burton, Disney
Entertainmento.
Retirado de:
http://filmes.
disney.com.br/
frankenweenie

(a) (c)
(a) Apresentagao do Lic/Fis. F sobre o filme Frankenweenie aos alunos; (b) personagem
Victor Frankestein assiste aula de Ciéncia em que o professor Sr. Rzykruski ensina sobre
bioeletricidade, aplicada a uma ra; (c) Victor Frankestein inconformado com a morte do
cachorro Sparky decide tentar ressuscité-lo com o que aprendeu em sala de aula.

Fonte: professor-formador.

Inicialmente o licenciando apresentou o filme para os alunos em
duas aulas, mediando para que atentassem para momentos do filme que
propiciassem discussdes sobre os contetdos de Fisica escolhidos (Figura
bb, bc). Apds a exibicdo do filme, nas duas aulas seguintes, o licenciando
passou a sistematizar os contetdos de eletricidade na lousa e fazer relacdes
com cenas do filme apresentado. Desta forma, conduziu uma aula dialogada,
sempre buscando interligar aspectos da Fisica e da Histéria da Ciéncia (HFC)

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 77 nam. 1 [(2018), pp. 97-120]


http://filmes.disney.com.br/frankenweenie
http://filmes.disney.com.br/frankenweenie
http://filmes.disney.com.br/frankenweenie

com as cenas vivenciadas no filme, por exemplo, em indagacdes do tipo: como
relacionar os fatos do filme com o funcionamento de um para-raios? E possivel
aplicar os conceitos de eletricidade para trazer os mortos de volta a vida?

Frente as atividades realizadas, ficou evidente que a atividade
contribui como um chamariz para as discussdes sobre os conceitos da Fisica
trabalhados pelo licenciando em sua regéncia. Desta forma, propiciou uma
inovagao metodolégica muito frutifera para o «ensinar» a Fisica, fato, constato
notado nas percepg¢des do licenciando: “[...] Penso que o cinema, por si s6,
chama bastante atengéo dos alunos. Quando se une isto [filmes] a contelidos
qgue seriam chatos desses [alunos] estudarem da maneira tradicional, pode-
se entao criar aulas mais cativantes e chamativas aos alunos” (Lic/Fis. F).

Destaque-se, neste excerto, que o desenvolvimento de investi-
gacdes no interior das escolas podera, ja no contexto da formacao inicial,
constituir-se encaminhamento para erradicagao de dicotomias, bem como
para integracao entre conhecimentos relativos a Fisica e aqueles de nature-
za didatico-pedagogica, conferindo significado as praticas profissionais em
desenvolvimento na escola.

Assim se coloca a necessidade de a formagao de professores
integrar-se fortemente a escola. Morgado (2011) afirma que, para que uma
efetiva mudancga de modelo formativo possa ocorrer, é fundamental que a
formagao ocorra na escola, por isso também a escola precisa estar integrada
e ser participe na formacao dos futuros professores, como no trabalho aqui
apresentado. O autor afirma que este € o caminho para seja possivel romper
com o que chama de ““liturgia formativa”, que insiste em formar profissio-
nais mais para o terreno da execucao do que para os dominios da decisdo e
da inovacao” (p. 808).

Desta forma, o papel desempenhado pelos professores é elemento
fundamental a melhoria das instituicdes educacionais e também da prépria
educacdo, mais amplamente. E nessa direcdo que buscamos intervir, pen-
sando que é necessario aos professores deixarem de se limitar a cumprir as
prescrigdes curriculares, mas estejam inseridos em um processo de renovagao
e (re)valorizacao cientifica e pedagoégica, assumindo-se como profissionais
auténomos e que trabalham em beneficio no conjunto concreto de alunos,
como expde Morgado (2011).

Para a segunda regéncia, o Lic/Fis. L escolheu relacionar o uso de
filmes & atividade experimentacdo-demonstrativa. A escolha em trabalhar
uma atividade do tipo experimental-demonstrativa deveu-se ao fato do licen-
ciando utilizar na aula um gerador de Van der Graff para trabalhar a temética
“Eletrostatica” com os alunos. Da mesma forma que as aplicagbes anterio-



res, o plano de aula também foi discutido e produzido em |EF e as prévias
das apresentacdes realizadas na disciplina ECS 1V, antes de ser aplicado no
Ensino Médio. A aplicac&o da atividade foi realizada em uma sala de 2° ano
do Ensino Médio em uma escola particular da cidade de Uberaba/MG, com
duracdo de duas aulas duplas (04 aulas) (Figura 6).

(a) (b) (c)
(a) Lic/Fis. L ministrando os aportes teéricos para a realizacdo da atividade, com base em
excetos de filmes/documentarios; (b) atividade experimental-demonstrativa, testando as
hipoéteses levantadas pelos alunos frente a discussao de filme/documentario; (c) lampada
fluorescente sendo acesa a partir do acimulo das cargas elétricas na superficie do gerador
eletrostatico.

: professor-formador.

Inicialmente, em duas aulas, o licenciando apresentou aos alunos
uma cronologia histérica das primeiras maquinas eletrostéaticas, de seus usos
em Shows de Fisica, além dos conceitos vinculados a estas apresentacgodes
(Figura 6a). Seguindo, o licenciando apresentou e discutiu alguns trechos
do episddio “O garoto elétrico”, da série Cosmos (série de 1980, produzida
pela KCET, Carl Sagan Productions e British Broadcasting Corporation - BBC)
na qual é retratada a histéria de Michael Faraday (1791-1867) e a Fisica.
Também nestas aulas foram apresentados trechos de videoclipes associando
utilizando experimentos de Fisica e Rock and Roll. As duas aulas seguintes
foram dedicadas a apresentacdo experimentacdo-demonstrativa do gerador
de Van der Graff (Figura 6b).

Nestas aulas o licenciando atuou como mediador entre o conheci-
mento fazendo com que trabalhassem de forma investigativa para responder
as questdes por ele formuladas. Desta forma, os alunos discutiam as ques-
tdes colocadas, levantavam hipdteses e o licenciando socializava com a sala
testando-as (Figura 6¢). A abordagem experimental no ensino de Fisica é um
artificio que o professor pode utilizar para cativar e motivar os alunos para o
estudo da Fisica. Este fato ficou evidente no trabalho realizado pelo licencian-
do, visto que a participagé@o dos alunos foi uma constante durante todas as
aulas desenvolvidas. Um fato ndo apenas percebido pelo professor-formador,
mas também pelo préprio licenciando, por exemplo, quando expressa que:



“[...] [sobre] a realizacdo das aulas de atividades experimentais, penso que
foi de suma importancia e significativa para a aprendizagem dos alunos, e,
a forma no qual conduzi as atividades experimentais e o contetido foi muito
satisfatério” (Lic/Fis. L).

Portanto faz-se necessario trabalhar, no ambito da formacao inicial,
um novo conceito de curriculo, mais consonante com as demandas atuais,
quer dizer, compreendido como projeto social e como processo deliberati-
vo, flexivel e integrado. Este olhar coloca-se de modo contrério ao conceito
de curriculo em geral presente nos sistemas de ensino: “[...] um curriculo
espartilhado, delimitado por territérios disciplinares bem vincados, onde o
primado da sequencialidade determina e impde o conhecimento a ministrar
ao aluno” (Morgado, 2011, p. 807). Trata-se de assumir uma concepc¢éao de
curriculo voltada a construgao coletiva de conhecimentos, organizada mais
diretamente quanto as necessidades e exigéncias sociais contemporaneas
do que propriamente nas disciplinas escolares.

Por fim, os desafios que se colocam em ambito curricular deman-
dam professores que apresentem iniciativa e decisao, que compreendam a
concepgao e o uso de metodologias inovadoras. Busca-se, também, que ade-
guem os processos de ensino-aprendizagem as caracteristicas e motivacgdes
dos alunos com que trabalham, talvez diferentes daqueles da época em que
o professor era aluno. Trata-se de um pressuposto que requer uma formacéao
que seja mais protagonista e interventiva para os préprios formandos, a ser
desenvolvida desde a etapa inicial de formacao.

O proposito de inovagdo nos dominios escolares ndo é uma tarefa
das mais faceis, haja vista a complexidade do sistema educacional. Assim,
atentar para a formagao inicial do professor, pilar que sustenta grande parte
das variaveis envolvidas nos processos de ensino e aprendizagem torna-se,
entdo, uma estratégia promissora. E justamente neste contexto que se insere
esta contribuigéo.

Com o intuito de propiciar na formacao inicial do professor novas
formas de ensinar a Fisica, foi realizado este trabalho na triade arte-ciéncia-
cultura, o qual envolveu aspectos conteudistas, metodolégicos e de inovacao
avaliativa. As abordagens realizadas evidenciaram possibilidades da con-
cretizagdo de trabalhos interdisciplinares, em uma (re)leitura da Ciéncia,
em particular a Fisica, nao desvinculadas de outras vertentes educacionais,
como: artes, literatura, filosofia, histéria e portugués. Esta é uma acéo con-



sonante com o proposto em diferentes documentos, como a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996), que sinaliza a interdisciplinaridade
como elemento indispensavel para que o cidadao entenda e interprete o que
se aprende na relacdo com o que vive.

Inicialmente faz-se necessario implementar politicas educativas
e curriculares que possibilitem a autonomia dos professores e das unida-
des educacionais e promovam mudancas as quais, em consonancia com
Hargreaves (2016), sejam sustentadas e sustentaveis. Sustentadas porque
precisam considerar os planejamentos locais, especificos de cada escola, em
suas interfaces com o que é diretriz nacional ou internacional, e sustentaveis
no sentido de potencializar inovac¢des que perdurarem no espaco e no tempo,
incidindo sobre a aprendizagem.

Derivou do acompanhamento e supervisdo das regéncias que 0s
licenciandos cumpriram plenamente os objetivos didaticos tracados nas
componentes curriculares IEF e ECS 1V, sendo a aplicagao em sala de aula
do Ensino Médio a culminancia do trabalho iniciado na Universidade. Desta
forma, é possivel expressar que, frente ao trabalho e a avaliacao do processo
de aprendizagem dos licenciandos, a triade arte-ciéncia-cultura contribuiu
com a melhoria da formacéo do licenciando em Fisica e, consequentemente,
com seu trabalho em salas de aulas da Educacgao Béasica. Acrescenta-se o fato
de que as regéncias deram novas roupagens para o trabalho com contelidos
tradicionais da Fisica. Dentre as contribui¢cdes deste trabalho, destacam-se:

Para o professor-formador: a oportunidade de ampliar seu desen-
volvimento profissional, agregando a possibilidade de estreitar o
dialogo entre a Universidade e a sociedade. Também, vivenciar
as angustias e dilemas da profissao docente no chao da escola,
por meio do acompanhamento do estagio supervisionado. Ade-
mais ampliar a possibilidade de pesquisas na Educacao Basica.

Para a formagéo do licenciando: ser uma oportunidade de re-
fletir, ainda na formacd&o inicial, sobre novas formas de ensinar
a Fisica, provocando o desejo em inovar a pratica docente,
atentando-se para o seu préprio desenvolvimento profissional.
Pode, inclusive, contribuir para que os alunos vejam a Fisica
presente no cotidiano, produto da construgao humana, ndo como
obra de “génios isolados”.

Para a sociedade: destaca-se que ao propiciar uma formagao
mais so6lida ao futuro professor, toda a sociedade é contempla-
da. Ademais, a constatagao de que os resultados nos exames
nacionais de avaliacdo na componente “Ciéncias da Natureza”,
em especial no que concerne a componente Fisica, estdao aquém



do desejavel, retrata a realidade do atual sistema educacional
brasileiro. As acdes desenvolvidas buscam propiciar uma soli-
da formagao do professor, de modo a propiciar o trabalho com
contetdos da Fisica de modo contextualizado com o cotidiano
e interdisciplinar.

Para os alunos da Educagdo Bésica: educar é valorizar as dife-
rentes formas de expressao e comunicacao. O fascinio que as
artes e cultura exercem sobre os alunos e a facilidade que muitos
alunos tém de trabalhar com diferentes formas de expressao
sdo elementos que justificam este trabalho com o licenciando,
futuro professor.

Cabe destacar que dificuldades sao inerentes a qualquer processo
de inovag&o. Sobre este aspecto e, contribuindo com a replicacédo desta pro-
posta por colegas professores-formadores, destaca-se adificuldade em muitos
cursos de licenciatura de atrelar atividades desenvolvidas em disciplinas
distintas, mesmo que correlatas, dentro do curso. Na presente experiéncia
este fato foi atenuado (e possivel) visto que ambas as disciplinas foram
ministradas pelo mesmo professor-formador. Outra dificuldade refere-se ao
perfil dos alunos dentro dos cursos, 0s quais, no caso particular da licencia-
tura em Fisica, nem sempre percorrem a sequéncia tragada no PPC. Assim,
talvez, possa dificultar este trabalho, sendo necesséarias adequacdes em sua
elaboracao e execucdo. Contudo, conjetura-se que tais dificuldades possam
ser contornadas a partir do trabalho conjunto entre professores-formadores
dentro do mesmo curso e do planejamento junto aos alunos para o trabalho
continuo na formacédo inicial. No presente caso, as agdes proporcionaram
novas vivéncias aos licenciandos em relagdo aos conceitos trabalhados na
Universidade e culminando com inovacgdes metodoldgicas em salas de aula do
Ensino Médio. Finalmente, como cita Bolivar (2016), a mudanca se processa
no que os sujeitos [sao] capazes de pensar e fazer com ela, o que reitera o
fato de que a mudancga da escola publica deve ser pensada e executada com
os professores e nao simplesmente para os professores.
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Los proyectos de integracion del arte en
educacion (arts integration)y la mejora de la
calidad docente a través de un estudio de caso

Margarida Llevadot Gonzélez; Anna Pageés Santacana’

Resumen. A través de un estudio de caso en profundidad, el proyecto Arte
y Escuela del Centro de Artes Contemporaneas de Vic (ACVIC), se analiza
un proyecto de integracién del arte en educacién que hace visible un alto
nivel de colaboracién y reconocimiento mutuo entre profesionales del arte
y la educacioén favoreciendo nuevas propuestas, metodologias y formas de
evaluar. En las conclusiones se definen los referentes e indicadores para
orientar una propuesta de proyectos de integracion del arte en educacion
entreinstitucioneseducativasy culturales en beneficiode lacalidad docente.

Palabras clave: Integracion del arte en educacion; arte y educacion; inno-
vacién pedagégica; educacién en las instituciones culturales; trabajo por
proyectos; comunidad de aprendizaje.

PROJETOS DE INTEGRACAO ARTISTICA NA EDUCACAO (INTEGRAGCAO ARTISTICA)
E A MELHORIA DA QUALIDADE DO ENSINO ATRAVES DE UM ESTUDO DE CASO
Resumo. Este trabalho pretende analisar, mediante um estudo de caso em
profundidade do projeto Arte e Escola do Centro de Artes Contemporaneas
de Vic (ACVIC), um projeto de integracdo da arte na educacao que torna
visivel um alto nivel de colaboragéo e reconhecimento mdutuo entre os
profissionais da arte e da educagéo, favorecendo novas propostas, meto-
dologias e formas de avaliar. Nas conclusobes, sdo definidos os referentes
e indicadores para orientar uma proposta de projetos de integracdo da
arte na educacéo entre instituigbes educacionais e culturais em prol da
qualidade do ensino.

Palavras-chave: Integragdo da arte na educagéo; arte e educagdo; inovagédo
pedagdgica; educagdo nas instituicbes culturais; trabalho por projetos;
comunidade de aprendizagem.

ARTS INTEGRATION PROJECTS AND THE IMPROVEMENT OF TEACHING QUALITY
THROUGH A CASE STUDY

Abstract. Through an in-depth case study - the Art and School project of
ACVIC - we have analyzed a project of integration of art in formal education
that brings to light a high level of collaboration and mutual recognition
between professionals of art and education and favors new proposals,
methodologies and assessment methods.  In the conclusions, we have
defined the quality conditions of an Arts Integration project between edu-
cational and cultural institutions for the benefit of teaching quality.

Keywords: Arts integration; art and education; pedagogical innovation;
education in cultural institutions; learning community.
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A partir de la década de los ochenta, en Europa y Estados Unidos,
el arte en la escuela adquirié una mayor presencia. Se consider6 que el arte
daba mas oportunidades a los nifios al combinar inteligencia y sensibilidad,
reflexiéon y emocion (Gadamer, 1984; Eisner, 1987, Kerlan,2007). Sin
embargo, durante largo tiempo, las politicas culturales y educativas habian
aislado al arte de la educacién escolar y viceversa, generando barreras en el
proceso de aprendizaje y su dimensidn creativa, convirtiendo a la escuela en
receptora de actividades estandarizadas (Pages, 2011) con poco margen de
participacién y aprendizaje por parte de alumnos y maestros.

Desde hace una década, la tendencia de las instituciones artistico-
culturales (museos, centros artisticos etc.) hasidoreorientar su tarea educativa
centrandose en el sujeto que aprende y planteando propuestas nuevas, mas
centradas en el proceso creativo del aprendizaje y en los modos de relacién
con el conocimiento en un contexto de dialogo y colaboracién en red. El
cambio de paradigma supone entender la institucién artistico-cultural como
un espacio situado en el circuito de aprendizaje y de transformacién social.
Este enfoque ha fomentado la investigacion de otros canales de participa-
cién: nuevos proyectos de investigacion, creacion y experimentacion, nuevas
metodologias y practicas colaborativas (Parramon, 2012; Macaya, 2013).

El concepto de integracion del arte en educacion (Arts Integration)
tiene sus raices en el constructivismo y en los movimientos progresistas de
caracter globalizador de la Escuela Nueva. Aunque la nueva modalidad de
Arts Integration es algo mas que un trabajo por proyectos, se inspira en la
idea inicial de Dewey y Kilpatrick en torno a los proyectos de trabajo o Project
based learning. En Estados Unidos, uno de los centros pioneros que promue-
ve la integracion del arte en las escuelas desde una institucién cultural y
artistica es el John F. Kennedy Center for the Performing Arts (KC), en Wash-
ington, el centro cultural nacional para las artes escénicas de primer nivel y
de mas envergadura. Uno de los programas que impulsa la institucién es el
Changing Education Through the Arts program (CETA program -"Programa
de transformacion de la educacion a través de las Artes”-). Los lideres del
programa CETA definen el concepto Arts Integration como una metodologia de
ensefianza en la que los estudiantes demuestran el conocimiento aprendido
a través de una forma artistica comprometiéndose en el proceso creativo y
conectando con otras areas de conocimiento a través del desarrollo gradual
de los objetivos previstos de las dos areas. Las razones principales del inte-
rés de los docentes por las practicas de integracién del arte tienen que ver
con el hecho de que se adaptan a la forma de aprender de los estudiantes,
desarrollan una mayor comprensién y curiosidad intelectual, asi como més



tolerancia, confianza, motivacién y autoexigencia- y al mismo tiempo son
practicas que renuevan los profesionales de la educacién, dandoles mas
energia y satisfaccion (Chand O’Neal, 2014).

El KC promueve parejas de trabajo entre profesionales que proce-
den tanto del mundo educativo como del artistico-cultural, intercambiando
ideas, metodologias y nuevas maneras de evaluar. Este impulso de renovacién
procede del exterior del sistema educativo reglado y se inserta en la escuela
a través de los docentes, con la colaboracién estrecha de artistas o asesores
artisticos, constituyendo parejas de trabajo entre profesionales y también
entre instituciones educativas y culturales.

A partir de la idea comunitaria de un conjunto de préacticas de Arts
Integration, se han ido impulsando proyectos que modifican una tendencia
politica de dispersién y pocas sinergias aprovechando la colaboracién entre
profesionales del mundo educativoy cultural y las instituciones y administra-
ciones que les apoyan. Se trata de un conjunto de préacticas de revitalizacién
de la tarea educativa, generando espacios de participacién, de investigacién
y de produccién, asi como de apoyo y de visibilidad en las escuelas, haciendo
posible el trabajo colectivo entre profesionales e instituciones del mundo
educativo y cultural, con el fin de transformar la experiencia y el espacio so-
cial (Parramon, 2009). En estos proyectos la creatividad es una herramienta
importante de transformacién, ya que permite desarrollar la capacidad de
crear nuevos imaginarios, y también hacer del arte y de la cultura una ex-
periencia formativa cotidiana, del dia a dia. Valorar mas el proceso artistico
que su producto final y hacer del arte una experiencia cotidiana significa
considerar que la sensibilidad y la imaginacion no son exclusivas de las
disciplinas artisticas: estan presentes en todas las formas de conocimiento
(Collelldemont, 2001). Esto implica ampliar la concepcién de la cultura
y del arte y conducirla mas alla, como una practica compartida con otros
que facilita la transformacién de la sociedad, al impulsar nuevas ideas en
personas que piensan creando al mismo tiempo nuevos espacios de debate,
de relacion y de convivencia.

;Cuédles son las condiciones idéneas para una 6ptima hibridacién
entre los &mbitos educativo (maestros) y artistico (asesores) en los procesos
colaborativos entre instituciones educativas y culturales? ;De qué manera
la practica educativa se transforma después de haber participado en un pro-
yecto de integracién del arte en educacion? La hipotesis que fundamenta la
presente investigacion se puede definir en los siguientes términos: la propia
experiencia artistica de los impulsores y asesores de este tipo de proyectos
constituye un factor clave de calidad en la concepcién y desarrollo de un
proyecto de integracion del arte en educacién. Con el fin de determinar cuéles
son las condiciones idéneas para un buen desempefio de esta experiencia



de «integracién» entre arte y educacion, se requiere explorar el proceso del
proyecto en el momento de su implementacién, analizando de qué forma
prioriza la calidad y equidad en las practicas educativas propuestas. El en-
foque metodolégico méas adecuado para este objetivo es la realizacién de un
estudio de caso en profundidad.

Asi pues, los objetivos de la presente investigacion son analizar,
a través de un estudio de caso, -el proyecto Arte y Escuela del Centro de
Artes Contemporaneas de Vic (ACVIC)- los siguientes factores: el papel del
asesor artistico, la funcién de las parejas profesionales (asesor -maestro) y
las actividades comunes que se llevan a cabo, identificando y describiendo
los elementos clave del proceso de transformacion y mejora de la experiencia
escolar.

Los criterios basicos para la eleccion del estudio de caso de Arte y
Escueladel Centrode Artes Contemporaneas de Vic (ACVIC) son los siguientes:
a. Presentar una perspectiva integradora entre arte y pedagogia por parte de
un equipamiento cultural publico, entendiendo que el hecho educativo va
mas alla de la escuela y que el hecho cultural y artistico no es exclusivo de
los museos o centros de arte. b. Incluir un trabajo en equipo entre profesio-
nales del mundo educativo y cultural en un proyecto comun con liderazgo
compartido, que lleva a cabo proyectos para que profesores y artistas dialo-
guen y utilicen las artes para estimular la creatividad y la imaginacién. c. Ser
un equipamiento cultural puablico y un proyecto que favorecen el trabajo en
red entre centros educativos poniendo en relacién a muchos maestros en un
mismo curso y afio tras afio. d. Constituir un proyecto que promueve nuevas
formas de relacién en estrecha colaboracion entre las politicas culturales y
las educativas e. Ofrecer un modelo de liderazgo que facilita al investigador
una facil entrada al trabajo de campo.

ACVIC surge de la colaboracion de una asociacion de artistas y
creadores- de H. Asociacion para las Artes Contemporaneas fundada en
1991-, y de dos administraciones, la local y la autonémica. El centro cultural
pertenece a la Red de Centros Territoriales de Artes Visuales de Catalufa.



En 2010, el director y el equipo de gestién de H definieron cuatro
programas. Dentro del programa LAB,Arte y Escuela pretende potenciar
nuevas metodologias de aprendizaje basadas en la creatividad a partir de lo
que ya esta haciendo la escuela. El proyecto se estructura en cuatro fases:
a) formacién o asesoramiento por parte del equipo de asesores b) jornadas
de intercambio de experiencias ¢) exposicion en el centro cultural d) maleta
pedagégica. Arte y Escuela + Luz (2014-2015), ha sido el tema de la cuarta
edicién del proyecto Arte y escuela donde se han llevado a cabo el estudio
de caso donde han participado 30 centros educativos, se han realizado 35
proyectos y ha implicado a 3.200 alumnos. A partir de un eje temético co-
mun -en este caso la luz- los asesores de arte y los maestros compartieron e
intercambiaron ideas y recursos mediante el vinculo entre practicas artisticas
contemporaneas y educativas durante todo un curso escolar.

El estudio de caso para esta investigacidon se basa en un enfoque
holistico, global y relacional (Morin, 2000), inductivo y emergente -ya que
se construyen nuevos significados a partir de las informaciones que se van
obteniendo -y un enfoque ideografico para interpretar la particularidad y la
trama de las relaciones. Se trata de aproximarse al trabajo de integracién
del arte en la educacioén, para ver el proceso que sigue y como va tomando
forma, una “forma-formante” en términos de Maffesoli, que configura el
cuerpo social y define la sociedad al mismo tiempo (Maffesoli, 1997).

El estudio de caso tiene tres etapas diferenciadas que se han ido
definiendo en el transcurso de la investigacion: el papel del asesor, las parejas
profesionales de trabajoy las actividades comunes. El procedimiento de reco-
gida de material etnogréafico relevante se ha estructurado desde las siguientes
acciones de campo: a) observacion participante in situ; b) entrevistas con
componente biogréfico y entrevistas colectivas en un formato cercano a la
conversacién; c) cuestionario escrito de tres preguntas abiertas; d) fuentes
documentales y e) diario de campo de tipo etnogréafico. En el marco de la
investigacién etnografica, el procedimiento de analisis tiene como objetivo
extraer e interpretar el sentido de los datos e intentar reconstruir una cultura
determinada, acercarse al significado que los sujetos participantes en los
contextos estudiados atribuyen a las realidades o fenémenos.

El andlisis del contenido esta
estructurado a partir de la observacioén participante de las cinco reuniones
de trabajo del equipo de asesores artisticos recogida en el diario de campo



y complementada con las actas de cada reunién y con las seis entrevistas a
informantes clave que asistian alasreuniones. Las entrevistas complementan,
sobre todo, la tercera reunion del equipo dedicada exclusivamente a discutir
cuél es la tarea del asesor. La entrevista permite describir e interpretar aspec-
tos de la realidad desde la perspectiva de los actores. Siguiendo a Velasco y
Diaz de Rada (2009), la entrevista constituye un elemento fundamental en
el proceso de realizacién del trabajo de campo para conocer el discurso del
protagonista del estudio. Se trata de comprender la idea del proyecto desde
lo que los informantes narran sobre su experiencia profesional y fijdndose en
las coincidencias de sus discursos. Con esta intencién, las entrevistas orales
individuales han tenido un cierto componente biografico; no han seguido
un guion definido o estructurado por el investigador, sino que se pidi6 a los
asesores que contaran su experiencia con el proyecto Arte y Escuela para
asi complementar y comprender mejor la informacién obtenida a partir de la
observacion participante de las reuniones. Los tres informantes clave entre-
vistados individualmente y por este orden son: una profesora de Universidad,
la coordinadora del Centro de Recursos Pedagégicos y la coordinadora de
los proyectos educativos del Centro de Arte Contemporaneo. Las entrevistas
colectivas en forma de conversacion han sido, por este orden, con el director
de ACVIC y una profesora de Universidad; dos artistas y profesores de la Es-
cuela de Arte Superior de Disefio de Vic que comparten los asesoramientos;
y dos asesores del colectivo de artistas Morir de frio que han sido asesores y
comisarios de la exposicién Arte y Escuela + Luz en ACVIC. Se ha realizado
una transcripcién de las entrevistas para sistematizar, vaciar y analizar los
datos obtenidos y se han establecido comparaciones entre las categorias de
analisis de la observacién participante de las reuniones de los asesores y las
categorias de analisis de las entrevistas a los asesores.

Para abordar metodo-
l6gicamente el analisis de las parejas de trabajo se ha llevado a cabo una
observacion participante de las tutorias en la escuela de la maestra y dos
conversaciones con ella donde se le pidié que relate sus vivencias con el
proyecto Arte y Escuela de dos maneras diferentes: en la primera entrevista,
al final del proyecto Arte y Escuela + Luz(2014-2015), se pidi6 a la maestra
que relatara su experiencia con el proyecto de manera libre, resaltando lo que
considerara oportuno. Se otorgd un valor concreto al relato hecho historia,
a la persona que crea y configura su propia historicidad, a la construccion
de un hilo narrativo propio (Ferrarrotti, 2011). La segunda conversacién, un
afio mas tarde, en 2016, se solicité a la maestra que relatara, a través de
fotografias que previamente ella misma habia seleccionado, los trabajos de
sus alumnos de la edicion de la luz y de la edicién siguiente llamada Arte y
Escuela + Vacio (2015-2016). En tercer lugar, se analizaron los textos del



M. Llevadot Gonzélez; A. Pagés Santacana

catalogo de la exposicion Arte y Escuela + Luz escrito por las maestras de las
distintas escuelas para analizar como sintetizaban por escrito las actividades
llevadas a cabo y cuéles destacaban.

Etapa 3. Las actividades comunes. En la observacién participante de
las cuatro actividades del proyecto se anot6 en el diario de campo de tipo et-
nogréafico cuales fueron los aspectos organizativos, qué personas intervinieron,
qué acciones se desarrollaron, qué dijeron, cdmo se relacionaban, etc. En
segundo lugar, se establecié una conversacién con los dos comisarios de la
exposicion para ver qué tratamiento hacian los artistas del trabajo realizado
por los escolares. Se trataba de analizar el paso del trabajo educativo escolar
al trabajo artistico: como se realizaba y en qué condiciones. En tercer lugar,
con el fin de facilitar la recogida de datos, se hizo llegar un cuestionario con
tres preguntas abiertas por escrito -via correo electrénico- a los maestros
que participaron en la edicion del proyecto Arte y Escuela+luz a través del
Centro de Recursos Pedagdgicos de Osona. Para tener una visiéon general
sobre qué dicen los maestros de los beneficios que les aporta el proyecto se
les plantearon tres preguntas sobre los motivos para involucrarse y participar
en el proyecto, asi como también cuéles fueron los valores afiadidos de la
experiencia.

A continuacién, se presenta un cuadro sintético de la recogida
del material etnografico de las acciones e instrumentos, de los temas de
investigacion, de las personas implicadas y del lugar donde se ha llevado a
cabo el trabajo de campo:

TABLA 1
Cuadro sintético de la recogida del material etnografico del proyecto Arte y
Escuela + luz

Acciones e instrumentos | Etapas y temes Personas Lugares
. CRP Osona,
Entrevistas individuales El papel del 2 coordinadores y ACVIC, Universitat
asesor una asesora )
de Vic
El pavel del Escuela de Arte,
Entrevistas colectivas pap 6 asesores Vic, ACVIC i
asesor
Barcelona
Observacion participante a
las reuniones del equipo de El papel del Grupo de 15 ACVIC
asesor asesores
asesores
Anal!5|s de les actas de les El papel del Investigadora Barcelona
reuniones asesor
Observam‘on participante Parejgs de Asesora-maestra Escuela en Osona
asesoramiento maestra —asesora | trabajo
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Acciones e instrumentos | Etapas y temes Personas Lugares
Entrevistas con la maestra Parej_as de Maestra Escuela en Osona
trabajo
Qbservamon partlt_:lpante en las | Actividades 10 escuelas Universidad de Vic
jornadas de estudiantes comunes
Observacion participante en la | Actividades )
) 6 escuela Escuela en Vic
jornada de profesorado comunes
- Vic, comarca
Cuestionario a los maestros Actividades 26 maestros de Osona 'y
comunes
adyacentes
4 asesores
. . responsables
Observauonlp,)artlupante en Actividades (y una trentena
la presentacién de la maleta ACVIC
edagdgica comunes de persones
P entre maestros y
asesores)
Visita a la exposicion Actividades Investigadora ACVIC
comunes
. . Actividades 2 asesores
Entrevista a los comisarios A Barcelona
comunes -comisarios
Analisis del catalogo de la Actividades )
e Investigadora Barcelona
exposicion comunes
Durante el Elaboracién propia
Diario de camp etnogréfico trabajo de . ProP1a ! garcelona y Vic
campo de la investigadora

Fuente: elaboracion propia

4. EL PAPEL DEL ASESOR DE UN PROYECTO DE ARTS INTEGRATION:
ELEMENTOS CRITICOS

El asesoramiento artistico del proyecto Arte y Escuelaconsiste en un
acompafiamiento en activo a maestros de los centros educativos de educacién
infantil, primaria o secundaria participantes con el fin de implementar el pro-
yecto Arte y Escuela. El enfoque del asesoramiento parte del reconocimiento
de la accion creativa de la educacion y de los maestros. Este ha sido un punto
clave para elegir el estudio de caso del ACVIC. El asesor y el maestro traba-
jan conjuntamente pero cada uno tiene unas funciones y responsabilidades
diferentes. Aunque ambos investigan nuevas metodologias, sera el maestro
quien creara el proyecto con sus estudiantes, quien desarrollara el proyecto
en el aula con el apoyo externo del asesor. Se confirmé la hipétesis inicial: la
funcién del asesor artistico constituye una de las condiciones de calidad en la
implementaciény el desarrollo de proyectos de integracion de arte-educacién.
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Durante la investigacion se identificaron algunos elementos clave
para precisar de qué manera los asesores artisticos integran el arte en la
educacion y deducir algunas consecuencias en relacién con la hipdtesis
inicial. Entre estos elementos criticos es relevante subrayar los siguientes:
a. el trabajo en equipo entre asesores b. la funcién mediadora del arte y las
parejas profesionales de trabajo (asesor-maestro) y c la red de relaciones con
la comunidad educativa

El proyecto Arte y Escuelaintegra
el arte en la educacién gracias a un trabajo en equipo donde los asesores
tienen funciones formativas y también toman decisiones en la organizacién
del proyecto, vinculando asi la accién educativa con el trabajo planificado.
Los obstaculos que encuentran los asesores en contacto con la escuelas
se convierten en oportunidades para pensar y crear un proyecto comun. El
equipo de asesores artisticos reconvierte estas dificultades en oportunidades
para definir mejor los tempos del proyecto, construyéndolo y difundiendo de
manera colaborativa.

Los asesores escuchan, complementan, valoran a los maestros con
una metodologia no fijada a prioriy abierta a multiples formas y perspectivas.
No se trata de un tipo de asesoramiento concluyente sino relacional, inter-
mitente, incierto y arriesgado. Pretende transmitir que el arte es una manera
de hablar entre personas, un lenguaje, un punto de partida, una idea con
multiples interpretaciones. Paraello se aporta experienciatécnica, se facilitan
recursos y documentacion y se dan ideas de actividades concretas que los
maestros llevan a la practica. Los asesores dejan espacio y tiempo para que
el maestro adopte las propuestas a su manera. No ayudan al maestro, sino
que mas bien comparten ideas, dan confianza, valoran y apoderan. Maestros
y asesores aprenden unos de otros, de lo emergente que estd pasando y no
s6lo de lo sabido y reconocido. En el proceso de asesoramiento se constata
una correspondencia entre la experiencia con el arte de los asesores y la
relacion pedagbgica que establecen con el maestro mientras Ilevan a cabo el
proyecto. Cuando los asesores hablan de su asesoramiento hacen referencia
al arte como un elemento transversal que integra la incertidumbre, el azar,
el error, la sutileza y la multiplicidad de puntos de vista. Cuando el arte se
inserta o se integra en las practicas educativas tiene una funcién mediado-
ra: pone la atencion en los vinculos, las relaciones y el afecto a través de
compartir saberes, experiencias y lenguajes y de estar dispuesto a explorar
nuevas posibilidades y metodologias.

Desde esta perspectiva y
vivencia del arte es desde donde los asesores hacen posible llevar a cabo
un proyecto de colaboracién con la escuela que estrecha los vinculos entre



el profesorado y los asesores artisticos externos, revitaliza y renueva trabajo
educativo y se expande e involucra las administraciones y las instituciones
educativasy culturales que le dan soporte tanto a nivel local como autonémico.

Las parejas de trabajo del proyecto Arte y Escuela estan formadas
por un asesor artistico (en algunos casos dos) y por un maestro (algunas veces
implica un ciclo, o toda la escuela). ;Cual es la funcion de las parejas de
trabajo arte-educacion? Se ha analizado, en primer lugar, las respuestas de
la asesora artistica a los requerimientos de la maestra y; en segundo lugar,
de qué manera una maestra incorpora las ideas y propuestas artisticas en sus
practicas. A partir de la conversacién que establecen las dos profesionales se
ha ido deduciendo que aporta de nuevo esta relacion. Se trataba de hacer un
microanalisis para ver en detalle cdmo transita el proyecto de lo educativo a
lo artistico y viceversa. La proximidad con las protagonistas permitié desvelar
los detalles que hacen visible el transito del proyecto de lo educativo a lo
artistico, si ha habido transferencia, analizando como la maestra ha prepa-
rado y realizado las actividades. La mejor manera de ver qué ha aprendido la
maestra es a través de sus explicaciones sobre el proyecto y las reflexiones
sobre los trabajos de sus alumnos en dos ediciones diferentes. En cada una
de las ediciones del proyecto Arte y Escuela la maestra ha tenido asesores
artisticos diferentes. No interesé tanto analizar los trabajos realizados por
estudiantes, sino focalizar la mirada sobre los aprendizajes de la maestra, de
gué manera lo cuenta y hasta qué punto ha cambiado su manera de enfocar
las practicas.

A lo largo del analisis se ha comprobado cual era la demanda de la
maestra: pide a la asesora que la propuesta de proyecto para Arte y Escuela
sea un proyecto significativo y que se pueda relacionar con algln proyecto
que quieran trabajar en el aula. Al mismo tiempo, la asesora solicitaba que
el proyecto tuviera intencionalidad artistica. Entre las dos buscaban que la
transdisciplinariedad del proyecto se hiciera de manera sencillay acotada. La
asesora mostraba a la maestra otros ejemplos de maestros y otros artistas y
animaba a combinar y relacionar distintos referentes -con el apoyo presencial
de otra persona con mas experiencia- proporcionando algunos materiales y
recursos para concretar su propuesta de una manera diferente. La asesora
puso énfasis en la importancia de mostrar el proceso creativo del proyecto
a la hora de exponer la produccion final en el ACVIC y sefialé también otras
formas de representacion. Aunque en el proceso es donde esta todo el peso
del proyecto, la asesora velaba, también, porque la representacién final en



el ACVIC tuviera una calidad y dignificara lo que se hace en las escuelas.
La maestra repetia la experiencia vivida en sus clases dando mas voz y par-
ticipacién a los alumnos, haciéndoles pensar en otros ejemplos en vez de
copiarlos, sopesando diferentes puntos de vista. La asesora invertia la légica
instrumental convirtiéndola en un abordaje mas intuitivo, relacionando mas
bien la forma, el contenido y el contexto, es decir, la globalidad del proyecto.
De manera esquematica se resume en el siguiente cuadro:

La asesora artistica subraya: La maestra requiere:
La intencién artistica del proyecto Un proyecto significativo
Propuesta acotada y transdisciplinar La concrecién de actividades

Integrar el proyecto interdisciplinario interno de
la escuela con el proyecto Arte y Escuela en todo
el proceso

Pensar (no copiar) los referentes: obras
de artistas, proyectos de otras escuelas

Relacionar forma, contenido y
contexto a través de invertir la légica
instrumental por la légica de les
percepciones e intuiciones

Incorporar nuevas ideas y materiales

Mostrar el proceso ) .
. . Incorporar los puntos de vista de los nifios.
Presencia de los nifios como creadores

Fuente: Elaboracién propia

;Qué funcioén tienen las parejas de trabajo arte-educacion? ;Qué
beneficios comporta para los maestros la integracién del arte en el trabajo
educativo? ;De qué manera un proyecto transita del hecho educativo al hecho
artistico? A lo largo del estudio de caso se comprobd como la conversacion
entre la maestra y la asesora sera el medio para ir definiendo el proyecto.
La funcién de las parejas de trabajo es hacer posible la transicién de los
proyectos educativos interdisciplinarios de las escuelas a proyectos interdisci-
plinarios conintencionalidad artistica. El asesoramiento artistico proporcionaa
la maestra la oportunidad, la confianzay las herramientas para que encuentre
su manera de hacer y configure identidad y sensibilidad estética que mejore
la calidad de los proyectos iniciales que le propone. La maestra necesita un
interlocutor con quien poder compartir las ideas iniciales, tener referentes
para poder actuar de otra manera y volver a consensuar lo pensado de nuevo
para acabar concretando como se muestra el proyecto realizado por la escuela
en el centro de arte. La asesora y la maestra co-crean junto el proyecto con
responsabilidades diferentes. La primera ensefia con su ejemplo a co-crear



para que después la maestra también lo haga con sus estudiantes. No puede
haber integracién sin una transicion, sin un interlocutor que guie el proceso.
La figura del asesor artistico es capital para integrar el arte en la educacién.

El proyecto tiene una intencionalidad artistica cuando las nuevas
ideas del asesor se integran bien en las ideas pensadas por los maestros y
al mismo tiempo las ideas de los maestros se modifican y adoptan un nuevo
formato. Esta nueva manera de hacer consiste en relacionar el contexto, el
contenido y la forma para que el todo tenga sentido. Para conseguirlo, se
invierte la légica instrumental para la l6gica de las percepciones e intuicio-
nes. Se muestra el proceso seguido y compartido donde quedan reflejados
los diferentes puntos de vista de los nifios. Por lo tanto, para la transicion de
los proyectos es necesario haberlos pensado mucho, matizarlos, compartirlos
en el espacio natural donde suceden. El proceso de transicién es un proceso
lento que se produce por contagio y necesita tiempo. Implica un cambio
gradual y pone el énfasis en el proceso y la experiencia vivida mas que en la
produccién cultural resultante. Los proyectos se van desarrollando teniendo
en cuenta las experiencias de la maestra, el proceso seguido asi'y la reflexién
compartida entre maestra y asesora.

En la tercera etapa del estudio de caso se analizaron las diferentes
actividades comunes del proyecto Arte y Escuela que son el resultado de la
colaboracion entre diferentes profesionales del mundo educativo y artistico:
a) las Jornadas de estudiantes en la universidad b) la Jornada del profesorado
c) la exposicion y d) la maleta pedagégica.

La asistencia a las Jornadas de estudiantes ha servido para ob-
servar cOmo se organizan las jornadas; también entender por qué se hacen
en la universidad y no en la escuela. Igualmente se ha reflexionado sobre la
presentacion de los trabajos por parte de los estudiantes. ;Qué valor afiadido
tiene la universidad en la presentacion de los trabajos escolares? Es impor-
tante subrayar que los estudiantes y sus escuelas muestren su proyecto bien
documentado, que se vea bien el proceso seguido y asi poder explicarlo mejor
alos demas. Al mismo tiempo, es esencial el didlogo para valorar criticamente
los proyectos que han hecho otros compafieros de edades similares y también
recibir las valoraciones de los asesores artisticos. Se trata de preparar con
claridad la exposicion para ejemplificar el proceso realizado, compartir el pro-



yecto con otros comparieros de escuelas diferentes y recibir una valoracion de
los asesores artisticos externos a la escuela. Estos son tres elementos criticos
para el buen funcionamiento de las Jornadas de estudiantes a la universidad.

;Qué beneficios aporta el proyecto a los docentes y qué dicen
los maestros en las Jornadas del profesorado sobre su experiencia en uno de
los subgrupos? Se ha llevado a cabo una observacion de algunos subgrupos
escogidos al azar. Cada grupo de maestros de cada escuela ha expuesto los
criterios de elaboracion y puesta en practica de sus proyectos: cual fue su
reto, los detalles del proceso seguido, las reacciones de los estudiantes, los
trabajos resultantes, etc. Las dos jornadas del proyecto Arte y Escuela per-
miten a maestros y estudiantes poder mostrar y compartir lo que hacen en
la escuela y aprender de lo que hacen el resto de los compafieros de otras
escuelas que trabajan sobre un mismo temay, al mismo tiempo, recibir una
valoracién por parte de los asesores artisticos. Esta exposicién requiere una
mayor exigencia al presentar los trabajos por parte de maestros y de alumnos.
Al mismo tiempo, a través del proyecto Arte y Escuela, los asesores artisticos
comprenden las necesidades de la escuela y preparan actividades y recursos
mas adecuados a sus necesidades.

Para poder tener una visién mas amplia sobre qué piensa y c6mo
ha vivido el proyecto el profesorado, se facilité un cuestionario con tres pre-
guntas abiertas escritas a todos los maestros participantes. El cuestionario
respeta el anonimato y facilita la expresion de ideas. De una muestra de
treinta y cinco personas respondieron veintiséis, procedentes de escuelas
publicas, concertadas y rurales y profesores de diferentes niveles educativos
desde infantil hasta secundaria. Las tres preguntas del cuestionario fueron
las siguientes: ;Cuéles han sido las motivaciones, razones o inquietudes que
le han llevado a participar en el proyecto Arte y Escuela? ;Podria describir
en qué parte del proyecto hubo un buen entendimiento entre el maestro y
el asesor?; ;Cuéles son los valores afiadidos de la experiencia? En la tabla
3, expondremos los items mas frecuentes en relacién con las tres preguntas
formuladas.

;De qué manerala practicaeducativa se transforma después de haber
participado en un proyecto como el del ACVIC? La mayoria de los maestros
subrayan la actitud de escucha del asesor artistico, la aportacién de nuevos
referentes y recursos y la posibilidad de consensuar ideas y resolver dudas.
El asesor tiene un papel muy relevante, pero no quiere ser el protagonista del
proyecto, sino adoptar un papel de interlocutor, de facilitador. La sutileza del
asesor es uno de los aspectos que atraviesan este liderazgo artistico. A través
de los asesores artisticos, los maestros se sienten autorizados, apoyados y
animados a probar nuevas practicas a través de las posibilidades que ofrece
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el arte. Afirman que el proyecto les permite conocer mejor su alumnado y
favorece el pensamiento reflexivo, critico y creativo de los nifios, lo que au-
menta su motivacién y placer por aprender.

TABLA 3
Motivaciones, elementos de buen entendimiento interprofesional y valor
anadido de la experiencia segtin los maestros

Valoracién del proyecto de integracion del arte en educacién segln los maestros

Compartir un tema comun con otras escuelas e
intercambiar ideas entre maestros y entre alumnos
Motivaciones que expresan los  Fomentar el arte y la creatividad y compensar una carencia
maestros para involucrarse en  €n la escuela

el proyecto: Favorecer la transversalidad entre disciplinas

Formar parte de un proyecto global

Escucharse mutuamente

Acompafiar al maestro a emocionarse y sofar

Apoyar: No obligar ni presionar

Conectar con el que la escuela ya ha previsto. A partir de
las ideas de las escuelas, el asesor trae ideas y materiales
Intervenir positivamente: Enfocar y conducir
Proporcionar recursos, ideas y tiempo

Dar visiones diferentes

Conocer mejor a los alumnos

Valor afiadido de la experiencia | Compartir el proyecto con otros compafieros

segln los maestros Estimular el aprendizaje con retos que rebasan las tareas
habituales de la escuela

Elementos de buen
entendimiento entre maestros y
asesores artisticos

Fuente:.elaboracién propia.

c y d): ;Qué tipo de material pedagogico alternativo puede surgir
de los proyectos integrados arte-escuela? Los comisarios de la exposicion
tendran mucho cuidado de no contaminar la obra hecha e integrarla en un
nuevo discurso expositivo, es decir de respetar lo que significa la obra para los
nifios y, posteriormente, introducirla en la historia que los comisarios quieren
explicar y mostrar. Con la maleta, los asesores no dan ideas de entrada sino
materiales para explorar y experimentar nuevas maneras de hacer en el aula.
Valoran y promueven el arte en la escuela a partir de las experiencias que
ya han sido probadas y han tenido mas relevancia. A partir de aqui, facilitan
materiales para seguir investigando y creando.
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7. LACALIDAD Y LA INTEGRACION DEL ARTE EN EDUCACION

Arte y Escuela del Centro de Arte Contemporaneo de Vic es un
caso excepcional por su alto nivel de colaboracién y reconocimiento mutuo
entre los profesionales del arte y la educacién. ;Cuéles son los elementos de
referencia para una buena integracion del arte en educacion?

1. La importancia del proceso de un proyecto de integracion del Arte
en Educacion. Para saber cuéales son las condiciones idoneas para una expe-
riencia de calidad de integracion del arte en educacién, es necesario seguir
el proceso del proyecto en el momento que se lleva a cabo y analizar como
favorece la calidad y la equidad de las practicas educativas. En el estudio de
caso se ha comprobado que los proyectos no se predeterminan o anticipan
de entrada ni a nivel organizativo ni formativo, sino que se van construyendo
conjuntamente favoreciendo un auténtico trabajo colaborativo que combina
el trabajo riguroso y la invencién original.

2. Presencia sostenida del impulso creativo-artistico. E| impulso
creativo esta presente no solo en la puesta en marcha del proyecto, sino
también en la gestién y el asesoramiento y las actividades conjuntas. El
proceso creativo no depende exclusivamente de la creacion artistica: esta
presente en todas las actividades compartidas.

3. Presencia y permanencia de una idea singular. Los impulsores del
proyecto y los asesores artisticos trabajan en equipo y comparten decisiones
de tipo organizativo y formativo, a partir de una idea singular. Es esta idea
singular -la mirada del arte como un proceso complejo, dinamizador de cono-
cimientoy de relaciones - la que permite superar y reconducir los obstaculos
de la relaciéon Arte-Educacién en oportunidades para crear e innovar, defi-
niendo mejor los tempos del proyecto y difundiendo de manera colaborativa.

4. Las parejas de trabajo dialogicas. Los asesores trasladan esta
manera de trabajar en equipo en relacién con los maestros en el momento de
constituir las parejas de trabajo. En el modo de asesoramiento se constata una
correspondencia entre la experiencia con el arte de los asesores y la relacién
pedagogica que establecen con los maestros mientras llevan a cabo el pro-
yecto. Cuando los asesores hablan de su propia practica hacen referencia al
arte como un elemento transversal y mediador que integra la incertidumbre,
el azar, el error, la sutileza y la multiplicidad de puntos de vista.

5. El grado de insercion del arte como experiencia en el ambiente
escolar. Cuando el arte se integra en la actividad de los maestros pone la
atencién en los vinculos, las relaciones y el afecto a través de compartir
saberes, experiencias y lenguajes y de estar dispuesto a explorar nuevas po-
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sibilidades y metodologias. Los asesores complementan a los maestros con
una metodologia no fijada, aportan experiencia técnica, facilitan recursos
y dan ideas de actividades concretas que los maestros llevan a la practica,
abriendo un espacio y un tiempo diferentes para que el maestro adopte las
propuestas a su manera haciendo visible la capacidad creativa del maestro.
En Arte y Escuela el maestro se siente mas libre y autorizado a llevar a cabo
sus ideas, ver que su practica y la de sus alumnos ha mejorado, valorarlo y
compartir conocimientos y metodologias con otros maestros de otras escuelas.

La con-
versacion entre la maestra y la asesora facilita la transicién de los proyectos
de integracion desde el mundo del arte a la educacion. Es una conversacién
libre, no preparada, donde ambas pueden expresar libremente sus propuestas
y dudas. La maestra necesita un interlocutor con quien poder compartir las
ideas iniciales, tener referentes para poder actuar de otra maneray consensuar
lo pensado de nuevo para acabar concretando como se muestra el proyecto
realizado por la escuela.

Tal y como se ha indicado ante-
riormente, la funcién de las parejas de trabajo maestra-asesora consiste en
convertir la transicién de los proyectos educativos interdisciplinarios en pro-
yectos interdisciplinarios con intencionalidad artistica. Esto sucede cuando
las nuevas ideas del asesor se integran bien en las ideas pensadas por los
maestros y, al mismo tiempo, las ideas de los maestros se modifican y adop-
tan un nuevo formato. Esta nueva manera de hacer consiste en relacionar el
contexto, el contenido y la forma para que el conjunto tenga sentido. Para
conseguirlo, se invierte la l6gica instrumental por la l6gica de las percepciones
e intuiciones La asesora y la maestra co-crean conjuntamente el proyecto con
responsabilidades diferentes. La primera ensefia con su ejemplo y testimonio
para que luego la maestra también lo haga con sus estudiantes. La figura del
asesor artistico es capital para integrar el arte en educacién.

Las activi-
dades comunes del proyecto Arte y Escuela permiten a maestros y estudiantes
poder mostrar, expresar y compartir lo que hacen en la escuela y aprender de
lo que hacen el resto de los compafieros de otras escuelas que trabajan sobre
un mismo tema vy, al mismo tiempo, recibié una valoracién por parte de los
asesores artisticos. Cuando los asesores valoran la labor realizada en la es-
cuelatambién se exponen; y este exponerse requiere de una mayor exigencia.
Con este tipo de proyecto compartido, los asesores artisticos comprenden las
necesidades de la escuela y preparan actividades y recursos mas adecuados.
El arte se va integrando y difundiendo entre asesores, maestros y estudiantes.



La
mayoria de los maestros remarcan del asesor artistico la actitud de escucha,
la aportacion de nuevos referentes, puntos de vista y recursos, y la posibilidad
de consensuar ideas y resolver dudas. En Arte y Escuela las ideas surgen
de los maestros y son acogidas por los asesores externos. El protagonismo
recae en los estudiantes y sus maestros; el asesor es un interlocutor externo
al sistema educativo con quien poder hablar y les da alas para poder hacer
cosas diferentes a las establecidas. El asesor no juzga, no se presenta como
un experto que ha de dar consignas precisas, sino como un compafiero con
quien compartir perspectivas desde una légica diferente que no coincide
con la orientacién hacia los resultados caracteristica del sistema escolar. Se
inserta una cierta gratuidad en la experiencia de la practica escolar compar-
tida. Gracias a los asesores artisticos, los maestros se sienten autorizados y
animados a probar nuevas maneras de hacer a través de las posibilidades que
ofrece el arte. Los maestros afirman en las jornadas y los cuestionarios que
el proyecto les hace conocer mejor a sus alumnos y favorece el pensamiento
reflexivo, critico y creativo de los nifios porque aumenta su motivacién y
placer por aprender.

;Qué tipos de material pedagégico
alternativo puede surgir en este entorno? Los comisarios definen el espacio
expositivo como algo a construir, no fijado a priori. Se ira construyendo a
partir de la relectura de la obra de arte, es decir, del trabajo de los nifios,
de la historia que cada proyecto ha querido explicar. A la hora de preparar
la exposicion, los comisarios tendran mucho cuidado de respetar el men-
saje y representacién del trabajo de los nifios para luego integrarlos en un
nuevo discurso expositivo en el Centro de Artes Contemporaneas. La maleta
pedagoégica es una herramienta mas de relacion entre el mundo educativo
y el cultural-artistico. Este recurso valora y promueve el arte a partir de las
experiencias que ya han sido probadas y han tenido mas eco en las escuelas.
A partir de la valoracién de los trabajos de las escuelas, los asesores crean
unos materiales abiertos y de calidad, interés y provecho para las escuelas y
el centro culturaly, al mismo tiempo, favorecen la sostenibilidad del proyecto.

A continuacion, de manera gréfica, se detallan los elementos de
registro para identificar e impulsar buenas practicas de proyectos de inte-
gracién del arte en educacion:
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TABLA 4
Referentes e indicadores para la integracion del arte en educacion

Referentes Indicadores

Proyectos no predeterminados ni

La importancia del proceso )
P P estandarizados

Presencia sostenida del impulso creativo- o
Aprendizaje mutuo

artistico
La mirada del arte como un proceso
Presencia de una idea singular permanente complejo, dinamizador de conocimiento y
de relaciones
Las parejas de trabajo dialdgicas Asesoramiento relacional, intermitente,

incierto, arriesgado

El grado de insercion del arte como

o . Préctica reflexiva
experiencia Enel ambiente escolar

La importancia de la conversa entre maestra | Presencia y conversacion no pautada, libre
y asesora

Inversion de la légica instrumental por la
l6gica sensible

Exponerse. Compartir y valorar

La transicién arte-educacién

La importancia de les actividades comunes

El asesor se sita como interlocutor y no como
experto Atencién, cura y sensibilidad

La exposicion y la maleta pedagégica y
la importancia de un material de soporte

alternativo Material abierto

Fuente: Elaboracion propia.

8. CONCLUSIONES: LA MEJORA DE LA CALIDAD DOCENTE

En el proyecto Arte y Escuela del ACVIC se ha comprobado que la
accién educativa -en contacto con el arte- se convierte en una accion creativa
favoreciendo una mayor apreciacién, confianza mutua y colaboracién entre
los profesionales de los mundos educativo y artistico-cultural. EI enfoque
holistico y al mismo tiempo incierto -caracteristico del mundo del arte- fa-
cilita al maestro correr riesgos en su propia practica en un sistema cada vez
mas burocratizado y orientado a los resultados. El asesor artistico permite
al maestro orientarse desde otra perspectiva y lo autoriza a experimentar de
otra forma gracias a esta integracién del arte en la practica educativa. La
experiencia escolar resulta finalmente mas amable y, al mismo tiempo, mas
exigente. Asesores, maestros y estudiantes se sienten escuchados, acompa-
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flados y valorados con las ideas que expresan y de la manera que lo hacen,
y lo pueden contrastar con otros compafieros y colegas de la profesion y en
diferentes entornos: la escuela, la universidad y el Centro de Artes Contem-
poraneas. De este modo, el proyecto Arte y Escuela revaloriza y revitaliza
las practicas educativas compartidas. La creatividad y la innovacién surgen
de la colaboracién entre maestros y asesores artisticos. Estos Gltimos dan,
desde fuera de la escuela, pero con una estrecha colaboracién con ella, el
contexto y el impulso necesarios para que los maestros se atrevan a crear y
estén satisfechos.

El proyecto Arte y escuela ofrece una formacién continuada a
los maestros muy vinculada a sus practicas. Los asesores colaboran con
los maestros y dan un plus de calidad a las propuestas que los maestros
llevaran a cabo con sus alumnos. Las propuestas que se hacen son nuevas
y al mismo tiempo se interrelacionan bien con las dindmicas de la escuela.
Ademas, estas buenas experiencias hacen que se sumen otras escuelas y
otros maestros que quizas no estan tan acostumbrados al mundo del arte o
que necesitan ver que estas experiencias con el arte funcionan. Fuera del
sistema escolar pero estrechamente vinculada a él, la institucién cultural
juega un papel fundamental en la hibridacién entre la educacién, el arte y la
cultura: valora y difunde lo que ya se hace en la escuela, hace hincapié en
los procesos, da tiempo para detenerse, pensar, esperar y repetir -a menudo
practicas poco habitualesen los curriculos escolares apretados o a las politicas
y metodologias exclusivamente orientadas a los resultados-. La experiencia
con el arte en las practicas compartidas favorece una mayor porosidad del
sistema educativo y cultural y los hace mas permeables e integradores de
propuestas diversas que se interrelacionan.

Para concluir, se puede afirmar que la integracion del arte en edu-
cacion incrementa el proceso de enculturacién y humanizacién, impulsando
relaciones dialégicas colaborativas de confianza y aprendizaje mutuo, donde
todos y todas se sienten mas escuchados y considerados desplegando mejor
sus posibilidades profesionales en el servicio a los demas.
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La evaluacion de la formacion docente inicial
en Argentina: la experiencia innovadora del
dispositivo ENSENAR

Ivana Griselda Zacarias *

Resumen. El presente articulo busca presentar, sistematizar y analizar las
caracteristicas mas innovadoras del dispositivo Ensefiar, implementado por
primera vez en Argentina en 2017. Insertdndose dentro de lo que podria
denominarse “modalidad exploratoria”, Ensefiar busca aportar elementos de
diagnéstico paracontribuiralamejorade los planes de formacion nacionales
y jurisdiccionales, y —a través de reportes a cada una de las instituciones
participantes- promover la reflexién pedagégica, a través de una evaluacion
a estudiantes avanzados de docencia. Desde nuestra perspectiva, Ensefiar
ha tenido tres contribuciones principales: (1) consolidacion del consenso
al interior de la comunidad educativa (estudiantes, docentes, directivos,
funcionarios) en darle mayor transparencia al sistema; (2) relevamiento,
a nivel agregado, de informacion sociodemogréfica y académica, asi como
opiniones, acerca de los futuros docentes en el pais; e (3) introduccién, a
través de la definicion de los marcos de referencia, de la discusién publica
acerca de la necesidad de estandares para la formacién docente inicial.

Palabras clave: evaluacién docente; ENSENAR, Argentina.

A AVALIACAO DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES NA ARGENTINA: A
EXPERIENCIA INOVADORA DO DISPOSITIVO ENSENAR

Resumo. Este artigo busca apresentar, sistematizar e analisar as caracteris-
ticas mais inovadoras do dispositivo Ensefiar, implementado pela primeira
vez em 2017, na Argentina. Inserindo no que poderia ser chamado de
“modalidade exploratdria”, Ensefiar visa proporcionar elementos de diag-
ndstico para contribuir para a melhoria dos planos de formag&o nacional
e jurisdicional, e — por meio de relatdrios para cada uma das instituicoes
participantes - promover a reflexdo pedagdgica, mediante uma avaliagdo
para alunos de ensino avangado. A partir de nossa perspectiva, Ensefiar
teve trés principais contribuicdes: (1) a consolidacdo do consenso no seio
dacomunidade educativa (alunos, professores, diretores, funciondrios) para
dar maior transparéncia ao sistema; (2) o levantamento, em nivel agregado,
de informag&o sociodemogréfica e académica, bem como de opinibes sobre
os futuros professores no pais; e (3) a introdugdo, por meio da definicdo
dos marcos de referéncia, da discussdo publica sobre a necessidade de
estabelecer padroes para a formagéo inicial de professores.

Palavras-chave: avaliacdo docente; ENSENAR, Argentina.

* Ministerio de Educacién de la Nacién, Argentina.
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Abstract. This article aims at presenting, systematizing and analyzing the
most innovative features of Ensefiar, the first national assessment program
that was implemented in Argentina in 2017 to evaluate initial teacher
training. Framed under an exploratory study, EnsefAar aims to work on a
diagnosis that contributes to the improvement of national and provincial
training policies, and —through the delivery of individual reports to each
participant institution- to promote a pedagogical reflection, by evaluating
students teachers who are about to graduate. From our perspective, Ensefiar
has had three main contributions: (1) consolidating a consensus (among
students, principals, public officers) around the importance of making a
more transparent system; (2) collecting, at an aggregate level, sociode-
mographic and academic information, as well as opinions about future
teachers in the country; and (3) introducing, through the definition of a
reference framework, of a public discussion about the necessity importance
of national standards for initial teacher training.

: teacher assessmet; Ensefiar; evaluation, Argentina

Garantizar la calidad de la educacién es uno de los postulados de
la Ley de Educaciéon Nacional (LEN) N° 26.206, recogido luego por distintas
y numerosas resoluciones y normas jurisdiccionales y sancionadas por el
Consejo Federal de Educacién (CFE)1.

Numerosas investigaciones han comprobado que, despejando las
variables socioeconémicas, los aprendizajes de los estudiantes estan condi-
ciones fuertemente por la calidad de sus docentes (Darling-Hammond, 2000;
Darling-Hammond y otros, 2005; Barber y otro, 2008), y que el factor docente
es la variable, a nivel escuela, que mayor incidencia tiene en el aprendizaje
del estudiante (OREALC-UNESCO, 2013), en particular en contextos de alta
vulnerabilidad (Sanders y Rivers, 1996). Un estudiante asignado a un buen
docente tiene més probabilidades de desarrollarse académica y profesional-
mente (Chetty, Friedman y Rockoff, 2014) e incluso llegan a avanzar hasta
un nivel y medio mas que sus pares asignados a docentes con peor formacién
(Hanushek y Rivkin, 2010).

De acuerdo a los especialistas (Wright et. al, 1997), la influencia de
un docente en estudiantes tiene importantes implicancias para las politicas
de evaluacion, en particular la evaluacion de la docencia.

L El Consejo Federal de Educacion es el érgano que nuclea a los ministerios
de educacioén de las 24 jurisdicciones del pais.



EnArgentina, laevaluacién docente estaregulada por lamencionada
LEN? y por resoluciones del CFE (134/11, 167/12, 188/12). A diferencia
de otros paises de la region y del mundo, que enfocan sus politicas de eva-
luacién no sélo en el campo de la formacién sino también en el ejercicio,
en los sucesivos acuerdos del CFE las provincias y la ciudad auténoma de
Buenos Aires acordaron comenzar por la evaluacion de la formacién docente
inicial. Esta decision se alineaba a la opinién de muchos estudiantes de
docencia del pais®.

En este contexto, y para avanzar en el cumplimiento de la ley, en
2011 el Consejo Federal de Educacion resolvié implementar estrategias y
acciones para “definir los aspectos conceptuales y criterios para una politica
nacional de evaluacion de la formacion y las practicas docentes, de directivos
ydesupervisores...” (Res. CFE 134/11, Art.8°). A partirdealli, se implementé
en 2013 un primer dispositivo de autoevaluacion y co-formacién del cual
participaron estudiantes, docentes y directivos de institutos de formacién
docente de todo el pais (INFD, 2015a).

En 2017, impulsado por la Secretaria de Evaluacion Educativa
creada en diciembre de 2015, el CFE aprobé la implementacion del dis-
positivo ENSENAR, la primera evaluacion diagndstica realizada en el pais a
estudiantes avanzados de los profesorados de educacién primariay de algunas
de las disciplinas del ciclo basico del nivel secundario (Matematica, Lengua
y Literatura, Inglés, Geografia, Historia, Fisica, Quimica y Biologia).

ENSENAR es fundamentalmente un estudio de caracter exploratorio,
ya que busca construir y validar metodologias de evaluaciéon que no estaban
disponibles con anterioridad. Si bien se habian implementado diferentes
estudios e investigaciones nacionales con intencién evaluativa (Fleitas y
otros, 2015a; 2015b), la implementacién de una evaluacién comun a todo
el territorio nacional, con resultados comparables, es nueva.

2Elarticulo 36° de la LEN establece que el Ministerio de Educacion en acuerdo
con el CFE establecera las politicas y los criterios de evaluacion relativos a los institutos
de educacién superior dependientes de las provincias y de CABA.

3 En 2010, un estudio sobre expectativas y valoraciones docentes realizado
por el IIPE-Buenos Aires, encargado por el Ministerio de Educacion, revel6 que casi el
70% de los docentes acordaba con evaluar la formacién docente (IIPE-UNESCO, 2010).



Seglin Dankhe (1986), un estudio exploratorio permite familia-
rizarse con fenémenos relativamente desconocidos y obtener informacion
para llevar a cabo un estudio mas completo; permite establecer prioridades,
definir hipotesis o postulados verificables. Los estudios exploratorios en pocas
ocasiones constituyen un fin en si mismos, sino que dan la pauta para definir
nuevos estudios a porteriori.

En el caso de ENSENAR, se define como exploratorio puesto que
constituye la primera experiencia de aplicacion de un instrumento estanda-
rizado que indaga en el manejo de capacidades especificas de estudiantes
que cursan la carrera de formacién docente en todo el territorio argentino.
Como hemos visto, las experiencias previas se concentraron en procesos de
auto-reflexién en las instituciones, estudios por parte de expertos de distintos
aspectos de las carreras* y evaluacion curricular.

Encuantoal tipode uso que se aspiraadarle al instrumento, ENSENAR
se presenta como una evaluacién formativa, ya que busca retroalimentar a los
actores para orientar futuras decisiones, en vez de sancionar o seleccionar a
los estudiantes de acuerdo a los logros que alcanzaron (Scriven, 1967). Mucho
se ha discutido sobre este tema, pero es importante sefialar que en tanto el
Ministerio de Educacién producira informes de resultados para el conjunto
de la sociedad, para cada jurisdiccién y para cada instituto (y, en estos dos
Ultimos casos, sin hacerlos publicos al resto de la sociedad) el propoésito del
instrumento no s6lo es producir un diagnostico, sino promover la reflexion
y mejores practicas y politicas en todos los niveles: en consecuencia, tiene
un sentido formativo.

La utilidad de las evaluaciones formativas ha sido sefialada ex-
tensivamente en la literatura sobre educaciéon. Para Perrenoud (2008) una
evaluacién formativa se presenta como una estrategia pedagégica para luchar
contra el fracaso y la desigualdad social. En especial, es la retroalimentacion
(la devolucion a los actores de los resultados de la evaluacién) una de las
herramientas de cambio mas poderosas de la evaluacion formativa (William,

4 Los estudios nacionales que publicé el INFoD incluyen: “La formacion en
alfabetizacién inicial de futuros docentes” (Marta Zamero, 2009); “La ensefianza de la
matematica en la formacién docente para la escuela primaria” (Patricia Sadosky, 2009);
“Estudiantes y profesores de los IFD. Opiniones, valoraciones y perspectivas” (Emilio Tenti
Fanfani, 2011); “La formacién de carreras de profesorado de Matemaética” (Carmen Sessa,
2011); “Estado de situacién de la investigacion en los institutos de formacién docente”
(Juan Carlos Serra, 2011); “Aportes pedagdgicos a lareformulacion de laformacién inicial de
las/os profesores de escuela secundaria en Argentina” (FlaviaTerigi, 2011); “Leery escribir
para aprender en las diversas carreras y asignaturas de los IFD que forman profesores de
ensefianza media” (Paula Carlino, 2013). Se trata en su mayoria de analisis de testimonios
de los estudiantes sobre su experiencia en el profesorado y el analisis de las condiciones
materiales de aprendizaje. Ver: http://portales.educacion.gov.ar/infd/estudios-nacionales/



2009). La forma de presentacion de los resultados (mas o menos cercana a
quienes deban hacer uso de ellos) y la utilidad que le den las instituciones
formadoras y las autoridades gubernamentales seran un insumo clave para
analizar la efectividad de la politica de evaluacion.

Los Lineamientos Curriculares Nacionales (Res.24/07) constituyenel
referente elegido por el Ministerio de Educacion para este modelo evaluativo,
al considerarse éstos primer nivel de concrecién del curriculo (que luego se
concretiza a nivel jurisdiccional e institucional). A pesar de su caracter am-
plio y general (abarca todas las modalidades y niveles de formacién docente
inicial), el documento ha sido utilizado para definir algunas capacidades
comunes que de acuerdo a lo consensuado por las jurisdicciones deben
manejar todos los docentes en el pais, independientemente de la jurisdiccién,
disciplina o poblacién a la que ensefie.

Ciertamente, esta decision parte de la premisa de que es posible
disociar la ensefianza de su objeto de conocimiento, discusién que entre los
especialistas esta lejos de ser saldada (Camilioni y otros, 2007).

Un relevamiento de los dispositivos de evaluaciéon a estudiantes
avanzados y/o egresados de carreras docentes en otros paises de la region
muestra que no solamente en Argentina existe esta presuncién y que se eva-
[Gan también lo que se considera son un minimo de capacidades comunes.

El modelo de evaluacién docente de Ecuador, por ejemplo, incluye
saberesdisciplinares, perotambien un constructo que denominan “gestién del
aprendizaje” y que refiere a la capacidad del docente para “disefiar estrate-
gias que permitan desarrollar el proceso de aprendizaje en el aula. Implica la
capacidad de planificar, gestionar la ensefianza y evaluar los aprendizajes’®.

En Colombia, las ECDF (evaluaciones de caracter formativo)® o en
Chile, las pruebas Docente Mas’, incluyen una gran variedad de instrumentos
y modalides que permiten al docente o futuro docente desplegar sus conoci-
mientos mas alla de la ensefianza de una disciplina, y permiten al evaluador
(un colega o directivo, por ejemplo) tener también en cuenta otras cuestiones
(se incluye el conocimiento del contexto social y cultural donde le toca dar

5 http://www.evaluacion.gob.ec/evaluaciones/que-se-evalua-ser-maestro/.

& http://www.icfes.gov.co/descripcionPreliminarNiveles/index.html#/page/1.

7 https://www.docentemas.cl/pages/conozca-la-evaluacion/instrumentos-de-
evaluacion.php.



clases, la resolucién de conflictos en el aula, la inclusién de las familias en
el aprendizaje de los estudiantes, el uso variado de recursos didéacticos, la
articulacion de la propuesta con el proyecto de la escuela y con el marco
curricular, la reflexién sobre la propia practica, entre otras cuestiones).

De acuerdo al Documento Marco de Ensefiar (Ministerio de Educa-
cién, 2017), el instrumento tiene tres secciones:

Evaluacion de Criterio Pedagodgico. En esta seccion, se evalla
un constructo que agrupa tres capacidades claves para el des-
empefio de la labor docente (planificaciéon de la ensefianza,
implementacién de estrategias de ensefianza y evaluacion de
los aprendizajes). Una primera parte incorporé 24 items de
respuesta multiple y una segunda parte consistia en el analisis
de una situacion escolar, a partir de lo cual el evaluado debia
responder tres consignas, relacionadas directamente con las tres
capacidades evaluadas.

Evaluacién de Comunicacion Escrita. Aqui, se evaltan fundamen-
talmente dos capacidades cognitivas: la de comprender textos
argumentativos y la de producir textos escritos. La consigna de
escritura se relacionaba con el texto que habian tenido que leer
para responder a la parte de comprension lectora.

Relevamiento de datos complementarios. Se trata de items
predominantemente cerrados sobre variables sociodemografi-
cas, institucionales y académicas, y opiniones sobre aspectos
relevantes de la trayectoria.

Enunaetapainicial, se aplicé Gnicamente una evaluacién en papel,
en donde el estudiante respondia a las consignas cognitivas (Comunicacién
Escrita) y también informaba sobre sus potenciales actitudes y conductas
(Criterio Pedagogico).

Este modelo de recoleccién de informacion es utilizado ampliamente
en el mundo, por sus ventajas en términos de costo y eficiencia (Murillo,
2006), aunque es sabido también que implican una serie de supuestos que
no se cumplen en la totalidad de los casos (McDonald, 2008). En consecuen-
cia, los especialistas suelen sugerir complementar este tipo de estudios con
entrevistas personales, hetero- o co-evaluaciones, evaluaciones por parte de



superiores, revision de portfolios, entre otras opciones. Otros paises (incluso
en la regién), con un mayor bagaje histérico en el campo de la evaluacién
educativa, incorporan un gran abanico de instrumentos al momento de evaluar
alglin aspecto de la docencia (ver, por ejemplo, los mencionados casos de
Colombia, Chile y Ecuador, que incluyen evaluacion por parte de directivos,
de las familias, de otros colegas, incluso la autoevaluacion. Asimismo, los
docentes pueden grabar videos y tambien se analizan sus portfolios).

A nuestro criterio, la puesta en marcha del dispositivo Ensefiar
contribuyo6 a:

Consolidar el consenso al interior de la comunidad educativa
(estudiantes, docentes, directivos, funcionarios) en torno a la
necesidad de darle mayor transparencia al sistema formador. La
base de un acuerdo politico amplio significo la posibilidad de
implementar la evaluacion en todo el pais, como nunca antes
en la historia se habia hecho®. Las veinticuatro jurisdicciones
firmaron las resoluciones del CFE que dieron origen a la inicia-
tiva y que luego organizaron la compleja logistica territorial®.

Relevar, a nivel agregado, informacién sociodemogréfica y aca-
démica, asi como opiniones, acerca de los futuros docentes en
el pais. Si bien en otros paises del mundo (incluso de la regién,
como se ha visto) el relevamiento de este tipo de informacion
data de hace mucho tiempo, en Argentina se trata de una
practica novedosa. Hasta el momento, no se contaba con un
analisis nacional (mucho menos, por carrera o por jurisdiccion)
que permitiera conocer las fortalezas y debilidades del sistema
formador, y que brindara informacién para tomar mejores de-
cisiones de politica educativa. Esto se lograra no solo por las
evaluaciones de conocimientos y capacidades a los estudiantes,
sino también por el extenso cuestionario complementario, que
permitira conocer las condiciones en las cuales se desarrollan
los aprendizajes de los futuros docentes del pais, algo que es

& A la fecha, los resultados no estéan publicados, asi como tampoco lo estan
las tasas de participacién provinciales.

° Para comprender la organizacion de la implementacién del dispositivo en el
territorio, ver la resolucion 324/17 del CFE. En ella se dispone un interesante esquema
en el cual un cuerpo de “observadores” de todas las jurisdicciones supervisarian la
implementacion de la evaluacién en una jurisdiccién distinta a la de origen, reforzando
de este modo el caracter federal del dispositivo.



fundamental para entender cabalmente los resultados de las
evaluaciones (De la Orden Hoz y Jornet, 2011) y tomar cursos
deaccidén ajustados a los diferentes contextos. Tradicionalmente,
se ha cuestionado la opacidad y fraccionamiento del sistema de
formacién docente argentino (Davini 2005, Veleda y Mezzadra,
2014)y, entérminos mas generales, la calidad de sus estadisticas
y de las politicas de evaluacion. La creacién, en diciembre de
2015, de la Secretaria de Evaluacién es elocuente respecto de
la jerarquizacién de la evaluacion educativa en el pais.

Introducir, a través de la definicién de los marcos de referencia,
ladiscusién publica acercade la necesidad de estandares parala
formacién docente inicial. Muchas tensiones conviven cuando se
hablade formulacién de estandares para las carreras docentes, ya
que entran en cuestion el debate por la autonomia universitaria
(cuando los profesorados son dictados en una universidad) y el
principio de federalismo, que en materia educativa es critico
(en este caso en particular, al concentrar las jurisdicciones los
institutos de formacion docente). La comparacion a nivel regio-
nal nos muestra que otros paises han avanzado en la definicién
de curriculums comunes para las disciplinas, lo que permite
implementar evaluaciones nacional mas justas y relevantes, y
adecuadas al contexto de cada estudiante. El Instituto Nacional
de Formacion Docente (INFoD) ha venido trabajando, junto con
las autoridades de educacién superior de las jurisdicciones,
en la definicién de un marco referencial comdn, que —si bien
respetando los niveles de concrecién curricular que se dan con
los disefios curriculares provinciales y, luego, con los proyectos
institucionales de cada instituto formador—establezca parametros
comunes mas especificos que aquellos previstos por los LCFDI,
acordados en 20071°. Fijar objetivos de aprendizaje concretos
permite no sé6lo mejorar la calidad de las discusiones y de los
instrumentos de evaluacién a futuro, sino fundamentalmente
los disefios curriculares y proyectos institucionales, y orientar
las practicas de un modo mas fructifero.

Las innovaciones introducidas por ENSENAR no deben soslayar la
gran cantidad de desafios que, en materia de evaluacién docente, quedan
pendientes en el pais.

10 Esto se encuentra en etapa de discusién.



En primer lugar, avanzar sobre la evaluacion disciplinar. Una
evaluacion acerca, por ejemplo, qué sabe un futuro docente sobre no sélo
Matematica sino también sobre cémo se ensefia Matematica es fundamental.
Pero no sélo se trata de Matematicas. Las evaluaciones de aprendizajes en
primaria y secundaria (las pruebas Aprender, a nivel nacional, o las ERCE
o PISA, a nivel internacional) muestran los problemas concretos que tienen
los nifios y jévenes en cada una de las areas del conocimiento.

En segundo lugar, es necesario contar con un diagnéstico sobre lo
que se denomina “habilidades socioemocionales” de los futuros docentes
(tomando como base la propuesta del 2012 del National Research Council,
podemos hablar de competencias en los dominios interpersonal e intraper-
sonal). Mé&s se sabe y se ha consensuado sobre la importancia del desarrollo
de estas habilidades en la escuela no s6lo como medio para mejorar el
rendimiento académico o incrementar las oportunidades laborales a futuro,
sino también como un fin en si mismas. Para desarrollar esas habilidades en
los estudiantes, quienes luego se desempefien como docentes no sélo deben
saber cémo hacerlo, sino que también deben desarrollarlas esos mismos. En
ambientes desafiantes como los actuales, docentes necesitan saber cémo
manejar el estrés o cémo empatizar con un estudiante que es de socialmente
o culturalmente distinto a él o ella. Saber cémo regular su propio aprendizaje
también debe ser parte de la formacion docente. Para saber si esto se ensefia
hoy en los institutos es fundamental relevarlo.

Por ultimo, es importante recordar que en 2017 se evaluaron
algunos profesorados de educacién secundaria y los profesorados de educa-
cion primaria. Quedan profesorados alin no alcanzados por las politicas de
evaluacion (en particular, los profesorados de nivel inicial, en un momento
en que las investigaciones convergen acerca de su rol clave en el futuro de
una persona y de una sociedad).

No es menor resaltar la importancia de monitorear el uso que se
hagan de los resultados de la evaluacién, tanto a nivel gubernamental como
por parte de las instituciones formadoras. Segin Ramaprasad (1983), el rasgo
distintivo de laretroalimentacién es que la informacion generada dentro de un
sistema debe tener alglin efecto sobre éste. En consecuencia, se espera que,
a partir de los resultados de Ensefiar, los actores del sistema en el nivel en el
que se desempefian tomen decisiones con un mayor grado de informacion.

En conjunto, se ha dado un paso importante con la implementacion
de la evaluacion Ensefiar. Sin embargo, es necesario continuar fortaleciendo
las politicas de evaluacién en un pais con poca tradicion en la materia. Seran
necesarias futuras investigaciones para analizar el impacto de la evaluacién:



especificamente, cémo han sido utilizados los resultados por los institutos y
qué decisiones de politica de formacién a nivel nacional y jurisdiccional se
han tomado a partir de ellos.
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Evaluacion para el mejoramiento

de la formacién docente en educacion infantil:
Reto de la profesionalizacion del servicio
educativo

Carmen Aura Arias Castilla y Maria de Jesiis Blanco Vega*

Resumen. Este articulo tiene como objetivo describir un tipo de evaluacién
de saberes de madres comunitarias en profesionalizaciéon para el desarrollo
infantil, como medio de valoracién de la atencién a la primera infancia en
Colombia. El alcance es descriptivo con enfoque mixto. La poblacion esta
conformada por un grupo de madres comunitarias de Hogares infantiles
comunitarios. Como técnica investigativa se utilizé la entrevista a grupo
focal, mediante instrumento validado por expertos y orientado a la inda-
gacion de los ejes nucleares de la cualificacién del talento humano desde
lineamientos técnicos para atenciéon educativa infantil. Los resultados estén
relacionados con los saberes de las madres comunitarias de Programa
de Pedagogia Infantil en tematicas especificas de la educacién infantil:
concepcién de infancia, conocimiento sobre politica publica de infancia,
gestién de proyectos pedagogicos, inter-sectorialidad en servicios integra-
les, didactica y estrategias pedagogicas desarrolladas para la atencién a
la primera infancia en el desarrollo de la profesionalizacion.

Palabras clave: formacién profesional, profesionalizacién, infancia, cono-
cimientos, practica docente.

AVALIACAO PARA A MELHORIA DA FORMACAO DE PROFESSORES EM EDUCACAO
INFANTIL: DESAFIO DA PROFISSIONALIZACAO DO SERVICO EDUCATIVO

Resumo. Este artigo tem como objetivo descrever um tipo de avaliagdo
do conhecimento das maes comunitarias na profissionalizagdo para o
desenvolvimento infantil, como forma de avaliar os cuidados na primeira
inféncia na Colémbia. O escopo é descritivo com uma abordagem mista.
A populacdo é composta por um grupo de maes de lares de criangas da
comunidade. A técnica de pesquisa utilizada foi uma entrevista de grupo
focal, mediante um instrumento validado por especialistas e focado na
investigagdo dos eixos nucleares da qualificagdo do talento humano a
partir de orientagées técnicas para a educagéo infantil. Os resultados estdo
relacionados com o conhecimento das maes da comunidade do Programa
de Pedagogia Infantil em temdéticas especificas de educagdo infantil: a
concepgdo de infancia, o conhecimento sobre politicas piblicas para as
criangas, a gestdo de projetos pedagogicos, a intersetorialidade em ser-
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vigos abrangentes, didética e estratégias pedagdgicas desenvolvidas para
o0 cuidado da primeira infancia no desenvolvimento da profissionalizagéo.

formagéo profissional; profissionalizagdo; infancia; conhe-
cimento; préatica docente.

This article describes a type of evaluation of knowledge of
community mothers engage in a professionalization process for the child
development, this, as a way of assessing early childcare in Colombia. The
article used and mixed methods approach and has a descriptive scope.
The targeted population is the mothers working at community childcare.
Focus group interviews were used as a primary research technique. This
instrument, validated by experts, aimed to investigate the nuclear axes
of human talent qualification from the technical guidelines for childhood
educational attention. The results are related to the knowledge of commu-
nity mothers that participated in the of the Children’s Pedagogy Program
knowledge. Particularly on specific aspects of early childhood education
such as: conceptualization of childhood, knowledge about childhood public
policy, management of pedagogical projects, intersectoriality in childhood
services, and didactic and pedagogic strategic for early childcare in the
process of professionalization.

professional training; professionalization; childhood; knowledge;
teaching practice.

Numerosos grupos de investigacién y programas de formacién en
pedagogia infantil, aciertan en identificar la importancia de los esfuerzos por
mejorar la calidad de formacién de tutores y tutoras de trabajo pedagogico
con la infancia, también el interés manifiesto de indagar en las formas cémo
aprenden las madres comunitarias, en adelante MC, y mejorar la calidad de
la atencion de los nifios y nifias de primera infancia en Colombia, mediante
la cualificacion del talento humano en la profesionalizacion de los agentes
educativos.

Describir los saberes y practicas de los agentes educativos encar-
gados del desarrollo y educacion de la infancia es un reto de evaluacion de
la formacién que a largo y mediano plazo traera sus frutos para la educacioén
infantil y el desarrollo de Colombia, en diferentes &mbitos de la vida de la
nacion.

Guzmany Guevara (2010) afirman que “tanto las practicas como las
ideas que tienen los tutores y las tutoras acerca del trabajo con los nifios y las
nifias mas pequefios, tienen una estrecha relacién con sus concepciones de



infancia” (p. 862), por ejemplo, una tendencia segun estas autoras, afirma
que a pesar de las teorias nuevas que se ensefian a los maestros y maestras
en su ejercicio, ellos y ellas tienden a repetir, en sus practicas cotidianas,
las mismas formas de ensefianza en que fueron formadas por sus profesores.
Estaafirmacién conlleva un primer reto, transformar los pardmetros educativos
de infancia con el propdsito de incorporar a docentes del servicio educativo
infantil en las nuevas tendencias y concepciones de la nifiez, respetar y
preservar los derechos.

Otras tendencias, afirman que los maestros y maestras no ponen
en practica sus saberes y conocimientos sobre lo que han aprendido sobre la
infancia, sino que lo hacen seglin sus creencias, “[...] es decir, se establecen
a partir de lo que cada persona vive, escucha y en muchas ocasiones de lo
que a cada uno le suele pasar” (Jaramillo, 2009, pag. 3)

Al contrario, otra de las perspectivas resalta como un aspecto
importante de la politica de primera infancia, es la conservacién y aprove-
chamiento de las practicas culturales.

Las madres comunitarias, agentes encargadas de la educacién
infantil, cumplen un rol vital en la apropiacién de estas préacticas significa-
tivas para la educacion infantil. Las MC identifican, utilizan y transforman
practicas culturales de su entorno en el desarrollo de los nifios, en espacios
significativos, definidos por Puche, Orozco y Otélora, 2010, citado por Her-
nandez Mufioz (2013), cuando sefialan que éstos se caracterizan por ser:
“Escenarios de aprendizaje estructurado, retador y generador de multiples
experiencias para los nifios y nifias que participan en él.(pag.b).

La visién del perfil de la MC desde el Instituto Colombiano de
Bienestar Familiar, (Soto Panesso y Casanova Martinez, 2009, pag. 46), se
relaciona con el concepto de la madre comunitaria como un actor importan-
te dentro de las comunidades, donde se encuentran ubicados los hogares
comunitarios, debe ser la madre comunitaria una persona: Directamente
responsable de la atencién humanizada de los nifios y las nifias, debe poseer
actitud y aptitud para el trabajo con la infancia, mayor de edad, menor de 55
afios, reconocido comportamiento social y moral, como minimo, que posea
vivienda adecuada o que tenga disposicién para atender a los nifios y nifias
en espacios comunitarios; que acepte su vinculaciéon al programa como un
trabajo solidario y voluntario, dispuesta a capacitarse para brindar una mejor
atencién a los infantes beneficiarios, que goce de buena salud, disponga del
tiempo necesario para dedicarse a la atencién de los menores y contar con
la acogida dentro de la comunidad.



Las MC en profesionalizacién, son agentes educadoras en formacién,
cuyas edades oscilan en edades entre los 20 y 60 afios de edad, poseen gran
interés de formacién, dado que han obtenido titulos de formacién técnico y
tecnoldgico y tienen el proposito de seguir cualificandose a nivel profesional
para brindarle una mejor atencion a la infancia. (Blanco Vegay Arias Castilla,
2015).

Las denominaciones de las hoy llamadas madres comunitarias han
variado de los nombres asociados a “personas encargadas de cuidary cocinar”,
hasta el nombre actual y técnico de “agentes educativos”, titulo al cual son
asociadas a educar con soporte pedagégico. Las MC tienen gran incidencia
en la vida de los nifios que a diario reciben en sus hogares, es por eso que
su rol va mas alla de alimentar y protegerlos, también dedican su tiempo a
educarlos y asegurar elementos de la salud (pesarlos y medirlos) relaciona-
dos con su desarrollo social, (ficha de valoracion cualitativa del desarrollo
psicolégico) y formativo desde la realizaciéon de actividades pedagégicas,
teniendo presente que desde 1990 se encuentran los origenes del Proyecto
Pedagégico Educativo comunitario — PPEC - del Instituto Colombiano de
Bienestar Familiar ICBF.

Entender histéricamente el rol de las maestras jardineras y mas
recientemente las agentes educadoras, nominadas como “madres comuni-
tarias” asi como su evolucion en el conocimiento de si mismas y del rol que
tienen en la educacion de la nifiez y el respeto como sujetos de derechos,
atiende a una forma innovadora de evaluar su formacion.

El Programa de Proyecto Pedagégico Educativo Comunitario, en
adelante PPEC, que se ha entendido con la educacién de la primera infan-
cia, tuvo su origen en los Hogares Comunitarios de Bienestar — HCB - y se
configuré seglin Osorio Franco, Cortés Urrego y Rodas Mejia (2016), a partir
de una “ iniciativa de mujeres solidarias que de manera voluntaria se dieron
a la tarea de cuidar los hijos de sus vecinos, mientras estos salian a trabajar,
se configurd el programa Hogares Comunitarios de Bienestar HCB" (Lépez
Lara, 2014, pag. 24).

La formaciéon de las MC, se ha realizado histéricamente hacia
su formacioén desde el inicio de los HCB, hasta el establecimiento de los
PPEC, con el objetivo de formar verdaderos agentes educativos para mejorar
la calidad educativa de la Pedagogia Infantil en Colombia; la formacién a
nivel técnico: Atencién Integral a la primera infancia AIPI, con el objetivo



siguiente: contribuir a la cualificacién del personal vinculado a la atencién a
la primera infancia de modo que aportara al desarrollo integral de los nifios
y las nifias, y en consecuencia el avance econémico, social y tecnoldgico del
pais [...] con el fin de elevar su calidad técnica pedagégica y cooperar en el
proceso de proteccion de derechos de nifias, nifios y sus familias, amparados
bajo el programa del ICBF, citado por Osorio Franco, Cortés Urrego y Rodas
Mejia (2016).

La formacién a nivel profesional o profesionalizacién, se concibe
como una experiencia transformadora, algunos estudios afirman que la im-
portancia que le dan algunas MC que cursan la profesionalizacién, se centra,
para algunas en la valoracion de contenidos que le aportan y para otras, en la
incidencia sobre su formacién personal y profesional (Osorio Franco, Cortés
Urrego y Rodas Mejia, 2016).

La profesionalizacién desde las politicas publicas estatales a nivel
nacional e internacional, propende por mejorar la calidad de la educacion y
abordar una ensefianza eficaz, pensada desde el desarrollo cognitivo y socio-
afectivo y teniendo en cuenta los conocimientos previos del estudiante. Los
estudios realizados han determinado que los procesos desarrollados en el aula
son un elemento esencial en el desempefio académico de los estudiantes.
Por lo tanto, las practicas pedagégicas, los comportamientos y las actitudes
del docente o agente educativo inciden en la formacién de la infancia y
favorecen el desarrollo integral, en una perspectiva de equidad y calidad de
vida (Martinez Garrido y Murillo, 2016).

Las transformaciones que se dan en la formacién de las MC, en un
pasadoreciente, hansido desde laexperienciadel estudio de Borjas, Jaramillo
y Osorio (2009), en la investigacion “Nichos pedagégicos” en varios frentes:
alrededor del discurso pedagogico (vocabulario pedagégico, incorporacion
de lenguaje técnico referido a las practicas pedagégicas); apropiacién de
saberes relacionados con contenidos del PPEC; en los componentes de la
escala cualitativa de valoracién: relaciones, procesos, momentos pedagégicos
e indicadores; en relacioén al proceso de planeacién de actividades: disefio
y evaluacién de estrategias; distincion e identificacion de las caracteristicas
principales de las etapas de desarrollo infantil entre 3 y 5 afios. Alrededor
de las préacticas educativas, la transformacién se hizo a propoésito de la con-
textualizacion, las caracteristicas del entorno, la planeacién de momentos
pedagogicos, sobre las actitudes y relaciones sociales, los avances fueron el
mejoramiento en las relaciones sociales para permitir acercamiento y cono-
cimientos entre las MC. En este estudio se recomendé: Propiciar procesos de
planeacién centrada en cada uno de los momentos pedagégicos y aumento
del tiempo para profundizar en el proceso del Modelo Pedagégico.



En términos de las practicas pedagdgicas la metodologia es un
elemento basico conformado por la didactica, los contenidos, el disefio de
actividades, los objetivos y la planificacién como herramienta para ensefiar.
En la formacién inicial docentes y agentes educativos buscan contemplar el
contexto social y cultural de la infancia, a través del disefio y planeacion de
acciones y actividades pertinentes a sus edades. De ahi, la importancia de
concretar las intencionalidades educativas, asi como la seleccién de conte-
nidos, secuencias y evaluacion, en torno a un proceso de formacién integral
infantil (Hernandez Cervantes y Blanch, 2014).

Enlainfancia, laensefianza se enmarcaen procesos de participacién
entre las diferentes instancias y actores como docentes, agentes educativos
y familia, éstos son relevantes en el aporte al enfoque sociocultural reflejado
en actividades desarrolladas en el aula. El trabajo colaborativo permite tomar
decisiones, definir objetivos y generar propuestas pedagégicas paraestructurar
la ensefianza a partir de las necesidades y los diversos contextos infantiles.
(Mercado Maldonado y Montafio Sanchez, 2015). La atencién integral de
la infancia se mira desde la diversidad y la relacion de familia, docentes e
instituciones responsables en la educacién inicial

La transformacién de las practicas pedagégicas de las MC, es evi-
dente en el detalle de los procesos, en la evaluacion especialmente

las préacticas evaluadoras de las madres comunitarias estan centradas en
la vida del nifio, en su interrelacién social y su accion sobre el mundo. La
ponderacién se realiza con cada nifio, y se basa en decisiones subjetivas,
en los hogares comunitarios no existe la asignacion de cifras y las pondera-
ciones se establecen mediante seguimientos colectivos en que se construye
una actividad grupal (Zabala Archila, 2006, pag. 60).

Las MC “estan generando un modelo pedagégico con un saber
enriquecedor y liberador, dado por la socializacién que teje un nuevo tipo de
relacién, transforma las realizaciones y las expectativas de estas educadoras”
(Zabala Archila, 2006)

Es vital la sistematizacion de las experiencias vividas por las MC
en su rol de educadoras y también en el rol de formacion profesional y de
produccién de conocimiento (Macias Macias, 2015). Esta postura permite
evidenciar la transformacion de las practicas educativas mediante procesos
de construccién critica de acciones, desde saberes y experiencias, en com-
patibilidad con el enfoque ecolégico y sistémico de Bronfenbrenner (1979).



Un tipo de formacién que es necesaria y que han recibido algunas
MC, lo constituye la formacién en derecho para la solucién de conflictos. En
esta experiencia de formacion las MC jugaron un papel silencioso, pero eficaz
en lo concerniente a la solucién basica de conflictos en las comunidades,
hecho que no es facil por estar ellas inmersas en un contexto conflictivo que
altera la mediacién y en el cual es dificil incidir debido a los intereses y mo-
tivaciones de poder que estan en juego. Sin embargo, Builes (2013) resalta
en las MC una postura no de choque y enfrentamiento con la probleméticas,
sino de acomodacioén, no toman parte en la situaciéon de forma directa, pero
si inciden en la generacion de espacios de convivencia.

La formacién teérico conceptual y practica que deben poseer las
MC, para cumplir con la Politica Publica de Primera Infancia, es el conoci-
miento de una cadena de servicios desde la gestacion a los 5 afios: servicios
orientados a la mujer gestante, los servicios orientados a los nifios durante el
primer afio de vida, los servicios para nifios entre el primer afio y el tercero; y
cuarto, la atencion para nifios entre los 3y 5 afios de edad. Este conocimiento
debe seguir de cerca los lineamientos técnicos previstos para la atencién a
través de la estrategia De Cero a Siempre de la Comisién Intersectorial para
la Atencién a la Primera Infancia (2012)

Las necesidades de formacion pedagdgica y didactica de las MC,
estan relacionadas con la labor que desempefian y sus expectativas. Se com-
prometen facilmente en la formacién didactica y pedagogica, dice Mongua
Santafé (2008) y las experiencias se conciben como una oportunidad de
superacion y mejoramiento de la calidad

Asimismo, algunas investigaciones se han preguntado si los pro-
cesos formativos transforman las concepciones y practicas de las MC sobre
la atencién a la primera infancia con discapacidades y/o alteraciones en el
desarrollo, y se han interrogado sobre las necesidades de formacién de las MC
en los temas de discapacidad, alteraciones en el desarrollo y las estrategias
para cualificar esta formacion. Las respuestas esperan impactos sociales
(Cuero Cordoba, Alvarez Sanchez, Granda Posso, y Jimenez Avilez, (2014))

También, la necesidad de plantear el avance en practicas y saberes
de las MC, se relaciona con la pregunta por el proceso de apropiacion de los
saberes compatibles con el desarrollo integral de la infancia; dado que, antes
de plantearse la profesionalizacién, las madres fungian como “cuidadoras”
categoria que Zibecchi (2013) define como “el trabajo de cuidar en tanto
objeto de investigacidn, atin cuenta con ciertos vacios de conocimiento” (p.
2), y es necesario conocer el funcionamiento de las organizaciones sociales
y comunitarias, su orige.n de mujeres proveedoras de cuidado, sus practicas
y saberes (Zibecchi, 2013).



La formacién de MC desde el Instituto Colombiano de Bienestar
Familiar, contempla varias etapas desde el ingreso con requisitos y perfil de
agente educativo, en una de las etapas se desarrolla un taller de capacitacién
inicial, que incluye temas basicos como: funcionamiento del servicio, respon-
sabilidades, proceso de atencidn desde la perspectiva de derechos y deberesy
componentes de modalidad como: Salud, alimentacion y nutricién, desarrollo
psicosocial y participacién comunitaria, proceso pedagogico, formacién a las
familias y ambientes educativos protectores, entre otras responsabilidades de
las MC para el cumplimiento de sus funciones en el marco de la formalizacién
de minimo 60 horas y pasantia, proceso de capacitaciéon que los aspirantes
realizan en un Hogar Infantil.

Es necesario conocer la comprensién y acciones que las MC tienen
de los entornos, entendidos estos como espacios fisicos y culturales donde
habitan e interactlan los seres humanos y el contexto que les rodea. Son estos
entornos los que haran posible el pleno desarrollo de los derechos por medio
de condiciones humanas materiales y sociales, que deben ser explorados por
las MC para promover la vinculacion de diferentes actores responsables de
la gestion y la atencion integral, mediante su identificacién y promocion por
parte de los estudiantes en formacién, estos entornos son: Entorno hogar,
entorno salud, entorno educativo y entorno espacio publico (ICBF, 2010)

Los procesos de cualificacién direccionados al desarrollo del entorno
educativo y su articulacion con los demas entornos, se hacen por medio de
la Ruta Integral de Atencién, la cual debe ser ampliamente identificada y
gestionada por las docentes y los demas agentes en este entorno. Otro as-
pecto importante a considerar es explorar, conocer y dominar los principios
pedagégicos, en torno a la flexibilidad, para que sean abiertos en los métodos,
contenidos y estrategias pertinentes para todos los actores, saberes, expe-
riencias, contextos y practicas involucradas, referidas a la contextualizacion
particular de los participantes y sus necesidades.

Cualificar el talento humano en primera infancia es esencial para la
calidad de laatencién integral y gestion con esta poblacién, en una perspectiva
coherente a las politicas publicas y en concordancia en la implementacion en
la atencién, programas y servicios para reconocer a los infantes como sujetos
de derecho a través de espacios de dialogo desde sus diferentes formas de
desarrollo infantil. Estos procesos de mejora requieren de una gestion inter-
sectorial y articulada, con un enfoque diverso que favorezca el intercambio
de saberes, experienciasy practicas para enriquecer la construccion colectiva
del conocimiento y la visualizacién de intenciones que den sentido, valor y
razon a las practicas de los agentes educativos.



De esta forma, los propdsitos que validan el conocimiento y las
practicas en la cualificacion del talento humano que labora con la primera
infancia se centran en: entender los nifios y las nifias como sujetos de de-
recho, reconocer las interacciones entre adultos e infantes en la promocién
del desarrollo infantil, abordar la diversidad de la infancia, las familias y
comunidad en los proceso de atencion integral, reconocer que las préacticas
basadas en la gestién y la atencién son herramienta esencial para abordar
las dindmicas de la primera infancia, desarrollar las capacidades de los
agentes educativos para propiciar ambientes de aprendizaje que favorezcan
las competencias infantiles, conocer las politicas publicas y asi beneficiar
el proceso de desarrollo, la atencién integral y asegurar la calidad de vida de
los infantes, en torno al desarrollo de habilidades de gestion y cooperacién
para enfocar el trabajo desde la integralidad, a partir de la voz de los diversos
actores. (Infancia, 2012)

Por lo anterior, la investigacion: “Seguimiento a la formacion de
Madres Comunitarias a partir del programa de Pedagogia Infantil”, se planted
como unaexperienciainvestigativa paraevaluar la pertinencia de laformacién
de las MC desde el programa de la Corporacién Universitaria Iberoamericana
CUI, en contraste con la formaciéon misma a través de la fundamentacién de
los saberes especificos para la atencién a la infancia delineada por la politica
publica y de las practicas “in situ” con los nifios y las nifias.

El alcance de la investigacién fue descriptivo con enfoque mixto.
El universo poblacional del estudio estuvo conformado por un grupo de MC
de Hogares Comunitarios de Bienestar inscritas en el programa de formacion
Licenciatura en Pedagogia Infantil de la Instituciéon de Educacién Superior;
uno de los instrumentos de investigacion previstos en el estudio para la des-
cripcion de saberes y practicas fue la entrevista a grupo focal para obtener
la informacion. El instrumento utilizado fue disefiado a partir de los ejes nu-
cleares que fundamentan los propésitos de la formacion en los conocimientos
tedrico-practicos para la atencién y educacion integral de la primera infancia
en Colombia, y cumplen el objetivo de contrastar las practicas y saberes de
las MC con los fundamentos del Programa de formacion en el cual estén
inscritas las docentes en formacién.

Realizados los grupos focales, las transcripciones de las respuestas
a las entrevistas y se analizaron a través de las categorias definidas segln
la formacién y el alcance de la investigacion para la deteccion de saberes 'y
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practicas de las MC en sus centros de labor. Este analisis se sistematizé a
través de matrices de resultados enmarcadas en las siguientes categorias,
que se definen a continuacion:

TABLA 1
Definicion de categorias segun politica publica de atencion a la Primera
Infancia en Colombia

Categorias Definicién para la investigacion
Entendida en el marco del reconocimiento de los nifios y las nifias
como sujetos de derechosy considerar laimportancia de lainteraccion
con el adulto (madres comunitarias, agentes educativas, docentes
de primera infancia) para promover el desarrollo integral infantil.
Circunscritas en la perspectiva de desarrollo infantil al disefio planea-
cion y gestion de proyectos de atencion integral, sistematizacion de
Practicas Pedagogicas | los procesos, la practica de una metodologia a partir de las estrategias

y didacticas pedagogicas aplicadas para la gestién y el fomento del
desarrollo integral de la Primera Infancia.

Concepcion de Infancia

En la atencion y la formacion, comprendida como el trabajo colabo-
Intersectorialdad e Inte- | rativo de las diferentes instancias e instituciones, referido a partir de
gralidad las politicas territoriales, nacionales e internacionales con relacién
a los nifos, nifias, familias y comunidades.

Asumidos para este estudio como las experiencias, proyectos y/o
practicas que generen nuevo conocimiento para los nifios y las
nifias a través de propuestas pedagogicas significativas, creativas
e innovadoras.

Proyectos Innovadores

Politicas Publicas en | Enmarcada en los lineamientos y politicas estatales a nivel local,
Infancia nacional e internacional sobre Primera Infancia,

Fuente: Documento No. 19 Referentes técnicos para la cualificacién del talento humano
que trabaja con la primera infancia.

La entrevista a grupos focales se realizd con base en un guion se-
miestructurado de preguntas relacionadas con los nucleos de formacion de
los referentes técnicos para la educacion inicial en el marco de la educacion
integral para la infancia del ICBF y Mineducacién.

Las preguntas de guia para las entrevistas a grupos focales giraron
alrededor de laconcepcion de nifiez que guia las practicas de las docentes, los
objetivos que orientan las practicas pedagégicas desarrolladas, los lineamientos
curriculares orientadores de esas practicas pedagégicas, el proceso del trabajo
pedagogico con los infantes, los conocimientos, practicas y saberes sobre el
desarrollo infantil, la informacién sobre la intersectorialidad y la integralidad
necesaria para la atencion a la nifiez, la generacion de alternativas y formas
de atencién innovadoras en el marco de las politicas publicas con enfoques
poblacionales y territoriales.
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La composicién del guion de entrevista se configurd, luego de la
validacién de contenido, por parte de pares evaluadores expertos con las
siguientes preguntas:

La idea de infancia ha cambiado, antes se concebian los nifios
y las niflas como seres sin razonamiento, hoy se les considera
seres con pensamientos, emociones y derechos. ;Qué opinan
sobre el tema de infancia comparando las ideas del pasado con
las ideas de hoy? (Concepcién de Infancia)

La practica pedagogica se entiende comoel conjunto de acciones
educativas orientadas a la atencion y el desarrollo integral de
la primera infancia, asi como las estrategias, los recursos, las
intencionalidades, los objetivos y los contenidos que el docente
programa, planea, desarrollay evalla.

;Cuales son los objetivos que orientas sus practicas en las accio-
nes pedagogicas con los nifios y las nifias de primera infancia?
(Practica Pedagégica)

iCuales son los lineamientos curriculares que orientan sus
practicas pedagégicas?

;Hay algun proceso que deba seguirse en el trabajo pedagogico
con los nifios y las nifias de primera infancia? (Practica Peda-
gbgica)

Estas practicas igual que las concepciones cambian con el
tiempo, ;Cuéles serian los componentes fundamentales que
orientan sus practicas para lograr el desarrollo integral de las
nifias y los nifios en la actualidad? Enuncien algunos procesos
fundamentales que ustedes llevan a cabo, en el marco de la
atencion infantil.

El desarrollo de los nifios requiere la atencién a los aspectos
fisicos, psicolégicos, sociales y familiares. (Intersectorialidad
e Integralidad)

;Qué instituciones atienden estos aspectos de los nifios y las
nifias con los que usted trabaja? y ;Como se articulan estas
instituciones para la atencion?

El mundo moderno, el desarrollo del conocimiento y de las
tecnologias propone la generacién de formas alternativas innova-
doras en todos los campos del desarrollo humano. (Practica y/o
proyectos innovadores). ; Qué proyectos y/o practicas innovadoras
ha desarrollo con los nifios y nifias con quienes ustedes traba-
jan? Mencione el titulo y el objetivo del proyecto y/o préactica.
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5. La Politica Publica orienta unos ejes teméaticos particulares que
fortalecen la gestion y la atencién integral de la primera infan-
cia. Para explorar sus reflexiones, a continuacién, se enuncian
algunos ejes para que ustedes precisen su contenido: Atencion
Integral, Preservacion de la vida de forma digna, Favorecimiento
de los vinculos de los nifios consigo mismos, su familia y sus
cuidadores, Promocion de la autonomia e interacciones signifi-
cativas, Caracteristicas de los ambientes de aprendizaje, Clases
de entornos para el desarrollo integral y caracteristicas.

4. RESULTADOS

Los datos obtenidos a partir de las preguntas expuestas en el guion

de entrevista a grupo focal 1 (en adelante GF1) y grupo focal 2 (en adelante
GF2) aplicados a las MC, teniendo en cuenta las categorias contempladas
para dar cuenta del objetivo planteado sobre determinar los saberes y las
practicas de las agentes educativas respecto a la atencién y desarrollo integral
de los nifios y las nifias, son los siguientes:

TABLA 2
Sintesis Sistematizacion entrevistas a Grupo Focal Madres Comunitarias
— Practicas y Saberes —

Cate-
gorias

Sintesis Interpretativa

Concepcion Infancia

Concepcion basada en los derechos y deberes, desde la libertad, la expresiéon y la
participacion de los nifios y las nifias. Educacién desarrolla autonomia, valores,
espontaneidad y autoestima, ademas de las necesidades basicas de alimentacion,
salud, vestuario y proteccion. Los discursos de las Madres Comunitarias estan referi-
dos a estas caracteristicas especificas que denominan la concepcién de infancia. La
concepcion de infancia, para las madres comunitarias ha cambiado totalmente, por
ejemplo el tipo de juegos que hoy practican los nifios son mas individuales, anterior-
mente los juegos eran mas sociales, los tipos de juegos hacia que socializaran mas,
eran mas democraticos, no importaba la edad, la estura ni la clase social, todos se
divertian con “tin, tin, corre, corre” podrian jugar hasta nifios o nifias que aparecian
en el momento del juego. Concepcién del nifio inocente, puro.... También hay una
concepcion de nifiez desde la “pérdida de la inocencia” confundida con la “ganancia
del conocimiento” Dicen las madres comunitarias en profesionalizacién. Otro aspecto
de la concepcién de infancia es que constituye la etapa en que se debe construir con
libertad. A la pregunta por el objetivo de hacer estas actividades préacticas con los
nifios, se afirman en querer que los nifios participen, que descubran que pueden hacer
muchas actividades con libertad y que es muy importante participar en el mundo.
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Cate-
gorias

Sintesis Interpretativa

Practica Pedagogica

Enfoque Curricular: Proyecto Pedagdgico Educativo Comunitario — PPEC — del ICBF,

Momentos pedagégicos: a) Bienvenida b) Vamos a Jugar, c) Vamos a Explorar, d)
Vamos a Crear.

Las estrategias pedagoégicas: juego, teatro, literatura, la ludica, talleres.

Contenidos: nomas de comportamiento, la naturaleza, los medios de comunicacién
y de transportes; subtemas como los colores, deberes, derechos y otros considerados
necesarios, por medio de rincones, talleres y la ludoteca.

Recursos pedagégicos: peliculas, videos, cuentos, carteleras.

Evaluacion: Escala cualitativa de valoracién por edades y observacién periddica con
dimensiones de valoracién comunicativa, social, ética, corporal, cognitiva y afectiva
y criterios: estado en riesgo, en proceso o espera, y en estado avanzado. Se detectan
fortalezas y debilidades y se plantean mejoras. (Contempla los elementos del proceso
pedagégico, orientado, con seguimiento continuo y enfocado a favorecer el desarrollo
integral y la calidad de vida de la infancia.).

A la pregunta por el objetivo de hacer estas actividades practicas con los nifios,
se afirman en querer que los nifios participen, que descubran que pueden hacer
muchas actividades con libertad y que es muy importante participar en el mundo.
A la pregunta por el objetivo de hacer estas actividades practicas con los nifios, se
afirman en querer que los nifios participen, que descubran que pueden hacer muchas
actividades con libertad y que es muy importante participar en el mundo. Las prac-
ticas pedagégicas estan basadas en lineamientos técnicos, pedagoégicos y didacticos
orientados por organismos gubernamentales que consolidan la politica publica, para
orientar el desarrollo sobre los pilares de la infancia: La importancia de la literatura,
la exploracién del medio, el desarrollo del cuerpo y el juego.

Intersectoriali-

dad e Integra-
lidad

Existen apoyos a la infancia y las en los siguientes aspectos: sociales, psicolégicos y
fisicos desde las politicas nacionales y territoriales en primera infancia. ICBF, Bom-
beros, Comisarias de Familia, Secretaria de salud, Instituto Distrital de Recreacion y
Deporte, IDRD, Emermédica (en algunas instituciones).(En términos generales falta
articulacién e interaccion intersectorial que garantice la integralidad y el restable-
cimiento de los derechos)

Préactica y/o
proyectos inno-

vadores

Proyectos: Huerta y reciclaje, objetivo hacer felices a los nifios, promover su partici-
pacién y la de sus familias, favorecer la espontaneidad, la imaginacion, la seguridad
y la creatividad (los proyectos realizados reflejan una perspectiva seglin las necesi-
dades del contexto educativo, pero aln carecen de coherencia entre los discursos
y las précticas dirigidas al mejoramiento de la didactica, pedagogia e innovacion,
direccionado al desarrollo integral de la infancia en el pais.

Politica Publi-
ca en Infancia

Politicade Cero a Siempre, Pilares de laeducacion inicial: juego, didactica, literaturay
exploracién cognitiva. Ambiente de aprendizaje: espacio de adquisicién conocimientos.

Fuente

infanc

: elaboracién propia

En términos de los saberes y en torno a la categoria concepcion de
ia, las MC como agentes educativas de primera infancia sefialan sobre la

infancia, que en la actualidad el nifio es un individuo que tiene la libertad de
expresarsey participar en distintos escenarios de la cotidianidad, contrastado
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con épocas previas en las cuales este hecho no era permitido por el adulto
ni la sociedad. Una MC, refiere (MC1-GF1): “los nifios pueden manifestar
lo que sienten, ser escuchados y participar en conversaciones de adultos”.

Asi mismo, las MC hablan de la importancia que los adultos han
dado en esta contemporaneidad a la formacién integral de la infancia y la
educacion completa desde la infancia hasta la universidad, ya que antes el
adulto le daba mas importancia a suplir las necesidades basicas del nifio
como el vestir, alimentar, la salud y cuidado. Asi como lo manifiesta una
(MC4-GF1): “anteriormente, los padres creian como atender a los nifios
en sus cosas basicas alimentacién, vestuario y cuidarlo, ahi tenerlos en la
casa... muy pocos eran los que iban a un jardin en ese tiempo, muy pocos
fueron los que lograron sacar, ... pues pocos los que lograron hacer toda la
primaria y el bachillerato”.

La concepcién de infancia se centra en el respeto a los derechos
de la infancia, el reconocimiento del nifio como un individuo auténomo, que
requiere de cuidado, atencién y formacion en valores. Para estas agentes
educativas (MC5-GF1): “los padres por medio de las madres comunitarias,
las diversas instituciones y la tecnologia se han enterado de los derechos
que tienen los nifios y han mejorado muchisimo, han formado a los nifios
como personas autbnomas, personas con valores porque depende de esa
formacion y del cuidado que uno como sea, el papa, sea la mama o nosotras
como docentes que estamos en el proyecto de primera infancia, formamos
a esos nifos”.

Los conocimientos sobre e , entendida
la primera nocién como la necesidad que tienen los participantes en los pro-
cesos de cualificacién de articularse con las politicas publicas a nivel local y
nacional, contando con la colaboracion de la familia, las comunidades y los
distintos actores responsables del desarrollo integral de la primera infancia,
se direcciona a promover el trabajo cooperativo en contextos de gestién de
la politica publica en torno a la garantia de los derechos de la infanciay la
construccién de saberes y practicas. En este sentido, las MC manifiestan
que algunas entidades cuentan con el apoyo de psicélogos, el ICBF y otras
entidades para abordar situaciones con la familia y favorecer procesos de
desarrollo de los nifios y las nifias. Asi lo manifiesta una de las (MC2-GF1):
“[...]1 a eso iba que parte interna esta la psicéloga, ella digamos asi maneja
trata diferentes temas hasta cierto punto, luego son remitidos a ICBF o sea
depende del caso, si directamente que afecta al nifio entonces se remite a
ICBF en otros casos pues como se hacen visitas a las familias pues entonces
ella ya detecta problemas ya en la familia entonces ella ya los orienta con la
comisaria de familia”.



Asimismo, reconocen la desde los procesos contextuales
de la infancia en torno a la diversidad y con el enfoque de pertinencia en
torno a la garantia de los derechos y caracteristicas particulares de los infan-
tes. En general, no se precisa el concepto de integralidad de forma clara, ni
incorporado a una practica pedagégica diaria que garantice dicho desarrollo.

Encuantoalos conocimientos sobre
y la importancia en la articulacién con las practicas y saberes, siguiendo las
disposiciones estatales para la atencién y el desarrollo integral de la primera
infancia, las agentes educativas manifiestan conocer la Estrategia de Cero a
Siempre (2013) la cual enmarca la atencién integral desde el aspecto nutri-
cional, desarrollo infantil, provisién, salud, atencién, recreacién y pedagogia
en el enfoque de derechos de los nifios y las nifias. Una atencién integral
que entienden segln relatan las (MC4-GF1): “integral seria, como en todos
los aspectos del nifio; aspecto nutricional”. Estas apreciaciones referidas no
solo a la atencién de las necesidades bésicas, sino de desarrollo del infante.

En cuanto a las las MC explican que desa-
rrollan un planeador diario y semanal, centrado en momentos pedagoégicos
establecidos en al Proyecto Pedagoégico Educativo Comunitario — PPEC - del
Instituto Colombiano de Bienestar Familiar y los cuales son: a) Bienvenida,
momento de motivaciéon enmarcado en cantos y socializacion de sentires y
emociones de los nifios y las nifias. b) Vamos a Explorar, momento previsto
para el aprendizaje, la adquisiciéon de conocimientos y relaciéon de nuevos y
previos saberes de los infantes, ¢) Vamos a Crear, momento para la creatividad,
imaginacion y planteamiento de estrategias y didacticas como los rincones,
el cuento, la lectura, el teatro, el juego, la lGdica que permiten desarrollar
la imaginacion y el gusto por conocer mundos y realidades nuevas que for-
talecen la autonomia, la libertad y la exploracién. Asi como lo menciona una
MC (3M3-GF2), habla sobre el Proyecto que desarrollan: “el objetivo de las
practicas pedagdgicas, para algunas madres comunitarias es realizar unas
actividades con el propdsito de conocer mas los nifios y también permitir el
libre desarrollo para conocer el entorno de una manera divertida”.

Teniendo en cuenta el PPEC del Bienestar Familiar las MC se
relinen para crear un Proyecto Educativo en cada Hogar Comunitario seguin
lo mencionan las MC (1-M-1-GF2): “Nosotros como asociaciéon nos reuni-
mos a principio de afio y sacamos un proyecto. Entonces qué hacemos? el
proyecto durante el afio va a ser este, sacamos una planeacién, sacamos
fechas importantes, he, por estdndares de calidad, a nosotros nos piden
planes especificos”.



Sobre las sefialan que
todas las acciones pedagobgicas se realizan a partir de las necesidades de los
nifios y las nifias y por esta razén, los temas estén centrados en las normas
de comportamiento que son relevantes en la primera infancia, crean rinco-
nes, espacios de exploracién y vivencia, cuentan con ludotecas y talleres con
padres. Los contenidos planteados se basan en conocer el barrio, el cuerpo,
los medios de comunicacién, la naturaleza, los medios de transporte, los
colores, los deberes y los derechos de la infancia. Recursos como televisor,
videos, peliculas, juguetes, cuentos, carteleras, entre otros, son los utilizados
para trabajar con los nifios y las nifias. A las MC les interesa trabajar normas
y conductas, (MC4-GF1) es importante: “por ejemplo: si nosotras vemos que
ellos no tienen buenas normas de comportamiento en el comedor... pues las
trabajamos.... de comportamiento de aseo pues todo eso lo vamos incenti-
vando en el diario del nifio todos los dias y pues.... eso tiene un proceso y
para evaluarlo, pues... al transcurso del tiempo pues nos damos cuenta si se
cumplié el objetivo 0 no”.

Las MC indican que la se realiza a partir de una escala
cualitativa de valoracion para elaborar un boletin de registro de procesos y
avances de los nifios, teniendo en cuenta una planeacién y 12 indicadores
de logros determinados para la valoracién. Este instrumento lo provee el ICBF
y esta establecido de acuerdo con la edad de los infantes. Este proceso eva-
luativo es una observacion y seguimiento periédico que se realiza cada mes
o tres meses, segln la autonomia de la normativa en cada municipio y esta
enmarcada en la dimensién social, corporal, autoestima, autonomia, cono-
cimiento de objetos, entre otras, los indicadores de valoracién establecidos
son: estado en riesgo, en proceso o espera, y en estado avanzado.

Sobre el abordaje de las MC refieren que
estos estan propuestos para fortalecer sus conocimientos y practicas con el
fin de mejorar el desarrollo infantil. Estas versiones indican que las propues-
tas innovadoras estan enmarcadas en proyectos como la huerta, el reciclaje
y el medio ambiente, con el fin de que los nifios y las nifias sean felices, se
diviertan y aprendan a través del juego, el arte y la exploracion del medio. Una
(MC5-GF1) dice: “[...] la propuesta innovadora que tenemos en el Centro de
Desarrollo Integral — CDI - es la huerta, alli los nifios se les ensefia a cultivar
a manejar las comidas que se pueden sembrar, para el cuidado del abono,
el abono organico, tenemos una maquina que nos regalaron las estudiantes
del Colegio San Bartolomé que fue creada por ellas para el manejo de los
residuos, los residuos organicos, entonces los nifios van a la huerta.... se les
ensefia la semilla.... hacer el huequito para la semillita, y todo el proceso...”.



En cuanto al conocimiento de las politicas publicas los resultados
mencionan que conocen los Lineamientos Técnicos de Educacién Inicial y
que son muy importantes para su labor (2M2- GF2): “Sobre las politicas pu-
blicas, las madres comunitarias reconocen que los lineamientos técnicos son
la biblia para su trabajo”. Asi mismo, otra MC refiere (M7.GF2): “la politica
publica de la primera infancia nos habla obviamente del desarrollo integral
y la proteccion de los nifios y nifias desde la gestacién desde la gestacion
hasta los seis afios todos somos corresponsables, madre comunitaria, entes
territoriales estado todos somos responsables de garantizarlos derechos de
los nifios y de las nifias, en los aspectos como dicen integral ...en todo ali-
mentacion.. salud... en todo”.

En cuanto a los saberes y practicas de las MC se puede deducir que
la concepcién de infancia de las agentes educativas estéa referida a concebir
los nifios y las nifias como sujetos de derechos, participativos, auténomos y
con deberes. Asi mismo, se infiere que reconocen entornos como el hogar, la
salud, la educacion y de interacciones con los otros que hacen parte del con-
texto infantil y son esenciales en el desarrollo. En varias MC se hace evidente
el considerar la construccion de conocimiento de forma colaborativa entre
el adulto y el nifio, sin embargo, se presentan vacios en la fundamentacion,
argumentacién e importancia del concepto de nifiez en la atencién integral
de la primera infancia.

La apreciacion empirica de reconocimiento de los nifios y las nifias
como individuos participativos, que poseen capacidades se hace evidente,
sin embargo, no es clara la precision de reconocer la infancia desde sus
singularidades, considerar las historias sociales y colectivas para construir
perspectivas pedagdgicas en educacién inicial, y entender que la nifiez esta
definida y asumida en cada sociedad de forma diferente, dadas las caracte-
risticas particulares que configuran una naturaleza diversa en los distintos
contextos sociales. Se observa una argumentacién basada en un lenguaje
basico, segln el discurso planteado y la carencia de términos precisos y de
orden cientifico.

Las practicas pedagogicas de las MC estan centradas en la Guia para
lalmplementacién del Proyecto Pedagoégico Educativo Comunitario— PPEC—del
Instituto Colombiano de Bienestar Familiar - ICBF — (2011), documento que
plantea los momentos pedagdgicos como estructura de organizacién pedagogica
(planeacioén, desarrollo, evaluacion) teniendo en cuenta el tiempoy el espacio
para desarrollar actividades formativas en cada intervencion. Estos espacios



son: a) , momento en el que se identifican el estado de animo de
los nifios y las nifias, cuando Ilegan al jardin, relatar experiencias previas,
la disposiciéon de acciones y actividades con el fin de socializar los temas
definidos a trabajar cada dia y de esta forma suscitar nuevos aprendizajes; b)
espacio de reconocimiento, exploracién, comprensiény
desarrollo de capacidades de relacién, que permiten la construccién del co-
nocimientoy convoca a los infantes a identificar nuevos entornos, fenémenos,
objetos, medios sociales, comunitarios y culturales de la cotidianidad que
permiten fortalecer la observacién y la deducciéon como habilidades basicas
del aprendizaje; c) se basa en desarrollar lacomunicacién
através de los lenguajes expresivos y fomentar la capacidad creadora. En este
momento es esencial la motivacion de propuestas innovadoras por parte del
agente educativo, con el fin de permitir en los nifios y las nifias la expresién
de sus ideas, intereses, necesidades, reconociendo sus conocimientos y
saberes. Asi mismo, estimular el desarrollo de las habilidades artisticas, el
encuentro con el arte y la manifestacién de sus diferentes expresiones. De
igual forma, incentivar la apreciacién estética a través de la sensibilidad y
el reconocer las diversas expresiones simbdlicas de la realidad; d)
pretende animar al desarrollo de la imaginacién, la creacién de
normas, estimular la comunicacién y favorecer una vida en comun armoénica;
e) espacio de reflexiéon y concrecion
de aprendizajes, actividad de cierre enmarcada en la expresiéon de gustos
y vivencias por parte de los nifios y las nifias, la invitacién a compartir los
saberes del dia con la familia desde una perspectiva ludica.

Los momentos son mencionados por las MC en términos de la
denominacién propia de los espacios, sin embargo, no se evidencia una
apropiacién clara del enfoque pedagégico determinado en cada ambiente, en
cuanto a la relacioén de la planeacion, desarrollo y evaluacion centrados en la
atencién integral de la infancia. De igual forma, se determina la aplicacién
de estrategias pedagégicas como el juego, el teatro, la literatura, la Iddica y
los rincones tematicos, referidos como medios para acceder al conocimiento
sin una contextualizacién de la importancia pedagégica y la metodologia
aplicada para el desarrollo integral de la infancia. El énfasis en los conteni-
dos abordados esta basado en las normas comportamentales, y tematicas de
contenido como la naturaleza, los medios de comunicacién y de transportes,
evidenciandose la necesidad de realzar los procesos axiolégicos. Los recursos
pedagogicos utilizados son peliculas, videos, cuentos, carteleras, los cuales
sefalan la aplicacion de elementos distintos a los tradicionales y con meto-
dologias diferentes, asi como utilizar recursos innovadores.

Los lineamientos del estado orientan la formacién integral, para
desarrollar las dimensiones por medio de procesos ludicos. El objetivo de
realizar diferentes actividades practicas con los nifios, es su participacion,



que descubran su capacidad y destrezas con libertad y autonomia. Luego, las
practicas pedagogicas estan basadas en lineamientos técnicos, pedagogicos
y didacticos orientados por organismos gubernamentales que consolidan la
politica publica, para orientar el desarrollo sobre los pilares de la infancia:
La importancia de la literatura, la exploracién del medio, el desarrollo del
cuerpo, denominaciones sefialadas por las MC, sin una precision de nombres.

Aunque la evaluacién se hace a partir de una escala cualitativa de
valoracién por edades y observacion periddica del desarrollo, con criterios
valorativos: Estado de riesgo, en proceso o esperay en estado avanzado, aln
no se evidencia de forma clara una sustentacién de evaluacién argumentada
desde el enfoque pedagégico y de desarrollo del infante desde la multidi-
mensionalidad, alin no se evidencia un proceso minucioso de observacién del
desarrollo infantil y el de las dimensiones del ser humano, mediado por el
campo educativo desde la relacion del nifio con los entornos de socializacion
y sus interacciones cotidianas.

Las MC entienden ambiente de aprendizaje como un espacio de
conocimiento bésico, sin especificar factores o aspectos relevantes y perti-
nentes. Son pocas las experiencias que sefialan el aspecto de la diversidad
como un elemento esencial a considerar en la atencion y desarrollo integral
de la infancia, no se refieren experiencias pedagégicas significativas en este
aspecto. De igual forma, no se evidencia una observacion y seguimiento en
el marco de la valoracién que haga parte de una planeacién o metodologia
mediada por didacticas y estrategias.

La Intersectorialidad e integralidad esta abordada desde las orienta-
ciones dadas por la politica publica, sin articulacién especifica en la practica
y de forma generalizada y se cuenta con la articulacién de entidades como
el Museo de las Ciencias y el Juego, el Centro Zonal y la Alcaldia Municipal,
la Secretaria de Salud, los Bomberos y el apoyo de las psic6logas para el
apoyo de las acciones encaminadas a la atencién y desarrollo integral de la
primera infancia. Este panorama en el aspecto intersectorialidad e integra-
lidad muestra un desarrollo incipiente, a partir de los datos suministrados
por las MC y dado que algunas entidades de atencion infantil cuentan con
estas alianzas o vinculos para dar cumplimiento a la disposiciéon de asegurar
la salud, la educacion, la recreacién y los derechos de la infancia a través de
convenios, gestiones y organizacién institucional como actores responsables
de la infancia.

En este sentido, se hace visible el aporte de los organismos secto-
riales en términos de la atencion en salud suministrada por los hospitales,
con servicio médico odontolégico, psicologia, asi como visitas domiciliarias
a las familias. Se realizan evaluaciones periddicas a los nifios, por ejemplo



evaluacién de peso y talla. Asimismo, otras entidades como Bomberos y la
Cruz Roja suministran charlas y conferencias para mejorar los conocimientos
sobre la salud y los derechos basicos de los nifios y nifias. No obstante, los
organismos sectoriales realizan una labor con la infancia, esta se realiza con
eficacia con la dinamizacién de parte de las MC, quienes realizan conjunta-
mente planesy programas de atencién a la nifiez. Al parecer, faltan los recursos
para gestionar salidas pedagogicas y formacién cultural y social. Asimismo, es
necesaria la formacién para la gestiéon de los agentes educativos para dirigir
la articulacién efectiva de los organismos del estado en salud, recreacién,
derecho y de familia, entre otros, para garantizar el desarrollo integral y una
atenciéon multidimensional a los infantes.

Los proyectos pedagogicos, que realizan las MC son de caracter
contextual y cotidiano, con necesidad de profundizacion del saber sobre los
lineamientos nacionales e internacionales para atender de forma integral a la
primera infancia, como se recalca en el punto anterior. En general, se visualiza
una proyeccion pedagégica innovadora incipiente, dado que, se presenta un
avancediscretoen lainnovacién de proyectos desarrollados con lafinalidad del
desarrollo y mejora de la calidad de vida de los nifios y las nifias y la garantia
de formacion para el restablecimiento y respeto de derechos de la infancia.
Se infiere que la innovacion se asume como nuevas practicas y proyectos
que no se habian realizado antes y que al realizarlos ahora se convierten en
una nueva propuesta en el contexto del aula.

Proyectos pedagogicos de aula como la huerta, la casa magica, el
medio ambiente, los colores, los animalesy la familia, entre otros, desarrolla-
dos a través de la danza, la musica, el arte, el juego, la exploracion del medio
hacen parte de las experiencias pedagogicas significativas que realizan con los
nifios y nifas, las agentes educativas. Si bien se desarrollan nuevas practicas
pedagogicas contextualizadas con las necesidades y realidades de la infancia,
se deduce una ausencia de articulacién con las metas y componentes peda-
gbgicos referidos a didacticas y estrategias innovadoras que transformen los
ambientes de aprendizaje y permitan el acceso al conocimiento y favorezcan
la atencién integral de la infancia.

Los proyectos que se estan propiciando desde los ministerios son por
ejemplo los proyectos tecnoldgicos con las docentes, pero no se han podido
Ilevar a cabo con los mas pequefios, ya que los proyectos que se impulsan
estan de acuerdo con los recursos que hay en cada Hogar Infantil, por ejemplo
computadores, hasta ahora se han Ilevado a cabo proyectos del uso de medios
como la television. Hay proyectos sencillos y tradicionales, concebidos como
innovadores segln las tematicas que se trabajan con los nifios y los contextos,
pero es necesario fortalecer este aspecto para dar impulso a la educacién que
continla en la educacién primaria.



El conocimiento de las Politicas Publicas en Infancia, que poseen
las MC en profesionalizacion, se percibe como un saber nocional adquirido
y dominado en sus principales objetivos y metas, como se describe en la
Estrategia de Cero a Siempre (2013), en el marco de la Politica Publica de
Primera Infancia (2007) y el Lineamiento Pedagogico y Curricular para la
Educacién Inicial en el Distrito. Bogota. D.C (2013), documento en el cual
se refieren los Pilares de la Educacioén Inicial, lineamientos divulgados am-
pliamente por lo entes educativos y gubernamentales. Es evidente la falta de
precisién en los nombres especificos de los lineamientos politicas estatales
sobre infancia, aungque se mencionan postulados tedricos de las experiencias
sobre las dimensiones de desarrollo del ser humano y la apropiacion de la
cultura, A partir de este panorama, se puede entender que el desarrollo integral
de los nifios y las nifias es una de las politicas publicas que se debe tener
en cuenta en la formacion de agentes educativos para la infancia. También
la preservacién de la vida, con todo lo que esto conlleva y restablecimiento
de derechos a nivel de alimentacion, nutricién, cuidado, recreacién y salud.
En términos generales las MC responden que saben lo que deben hacer, pero
que no saben definir los avances en torno a la infancia, y que por esta razén
estan estudiando para saber mas sobre este aspecto.

De este analisis surge la necesidad de fomentar indagaciones si-
milares y continuar la evaluacion de la formacién de agentes educativas de
la infancia, especificamente agentes educativos, cuyo formacion especifica
profesional esta orientada a la formacion y calidad de vida infantil.
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