vol. 67 - num. 1

REVISTA

15 Enero / Janeiro 2015

CANA

de Educacdo

especial no monografico

ISSN (version impresa / versao impressa): 1022-6508 / I1SSN (version electronica / versao eletronica): 1681-5653

especial nao tematico

Educacion y desarrollo / Educacao e desenvolvimento
Filosofia de la Educacion / Filosofia da educacdo
Profesion docente / Profissdo docente
Curriculos, planes de estudio / Curriculum, plano de estudos
Tecnologia Educativa / Tecnologia Educativa
Educacion Fisica / Educacao Fisica
Educacion intercultural / Educacao intercultural
Integracion educativa / Integracao educacional
Educacion infantil / Educacdo infantil

REVISTA
IBERC







de Educacion

ge Educacdo

especial no monografico

especial nao tematico

REVISTA
IBERO
AMERI

ANA

jucacior
de Educacdo



© 0El, 2015

Volumen 67. Nimero 1 (especial)

15 Enero/ Janeiro

Madrid / Buenos Aires, CAEU - OEl, 2015
216 paginas

EDITA
Centro de Altos Estudios Universitarios (CAEU)

rie@oei.org.es
WWW.Tigoei.org

TEMAS / TEMAS

Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana de Educagao

Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Cienciay la Cultura (OEI)
Bravo Murillo, 38. 28015 - Madrid, Espaiia / Tel.: (34) 91 594 43 82

ISSN (version impresa / versdo impressa): 1022-6508 / ISSN (versi6n electrénica / versao eletrénica): 1681-5653
llustracion de cubiertas: asenmac.com Informatica y Telecomunicaciones

Educacion y desarrollo; Filosofia de la Educacién; Profesion docente; Curriculos, planes de estudio; Tecnologia
Educativa; Educacion Fisica; Educacion intercultural; Integracion educativa; Educacién infantil

Educagao e desenvolvimento; Filosofia da educagao; Profissao docente; Curriculum, plano de estudos; Tecnologia
Educativa; Educagéo Fisica; Educacéo intercultural; Integracao educacional; Educagéo infantil

La REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION
puede adquirirse mediante suscripcion a través de
nuestra pagina web
http://www.rieoei.org/formulario_suscripcion.php

A REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO
pode adquirir-se mediante assinatura através de
nosso site

http://www.rieoei.org/formulario_suscripcion.php

La REVISTA es una publicacién indizada en: / A REVISTA é uma publicagdo indexada em:

LATINDEX: www.latindex.unam.mx
IRESIE: www.iisue.unam.mx/iresie
DOAJ: www.doaj.org
IEDCYT: www.cindoc.csic.es
ABES SUDOC: www.sudoc.abes.fr
Biblioteca Digital: www.oei.es/bibliotecadigital.php
Qualis - CAPES: http://qualis.capes.gov.br/webqualis
Portal periodicos. Capes: http://www.periodicos.capes.gov.br/

La Revista selecciona los trabajos mediante el
sistema de arbitraje «ciego por pares» a través
de especialistas externos a la Redaccién.

A Revista seleciona os trabalhos mediante o
sistema de arbitragem «cego por pares» através
de especialistas externos a Redagéo.

Todos los niimeros NO MONOGRAFICOS pueden ser consultados
en formato PDF en la web de la revista. Ademas la web dispone
de otra revista electronica monografica que se edita cuatrimes-
tralmente, que puede servir de referencia u objeto de estudio
para quienes trabajan o investigan en el campo de la educacién
en Iberoamérica.

Todos os nimeros NAO TEMATICOS podem ser consultados em
formato PDF no site da revista. Além disso, RIE apresenta outra
revista digital monogréfica, que se edita quadrimestralmente,
que posse servir de referéncia ou objeto de estudo para quem

trabalha ou pesquisa no campo da educagéo na comunidade

Ibero-americana.

La OEI no se responsabiliza de las opiniones expresadas en
los articulos firmados ni comparte necesariamente las ideas
manifestadas en los mismos. Igualmente, no mantiene corres-
pondencia con los autores de trabajos no solicitados.

A OEI ndo se responsabiliza pelas opinides expressas nos
artigos assinados nem compamlha necessanamente as ideias
ifestadas nos n&o mantém corres-
pondéncia com os autores de traba/ﬁos nao solicitados.




CONSEJO DE REDACCION / CONSELHO DE REDAGAD
Director / Diretor: Alejandro Tiana

Secretario Técnico / Secretario Técnico: Hugo Camacho Mufioz
Equipo de redaccion / Equipe de redagdo: Andrés Viseras
Traductores / Tradutores: Mirian Lopes Moura

CONSEJO ASESOR / CONSELHO ASSESSOR

Joaquim Azevedo, Universidade Catélica Portuguesa (Portugal). Daniel Filmus, ex ministro de Educacidn, Ciencia y Tecnologia (Argentina). Andoni
Garritz, Universidad Nacional Autdnoma de México, director de la Revista Educacion Quimica. Daniel Gil, Universidad de Valencia (Espaia).
José Antonio Lopez Cerezo, Universidad de Oviedo (Espaiia). Alvaro Marchesi, Secretario General de la OFI, Universidad Complutense de Madrid
(Espafia). Miquel Martinez y Martin, Universidad de Barcelona (Espafia). Antonio Monclis Estella, Universidad Internacional Menéndez Pelayo-
Campo de Gibraltar (Espafia). Sylvia Schmelkes, Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados, CINVESTAD (México). Flavia Terigi, Universidad
de Buenos Aires (Argentina). Amparo Vilches, Universidad de Valencia (Espafia)

EVALUADORES / AVALIADORES

Antonio Manuel Aguas Borralho, Universidade de Evora, Portugal. Josu Ahedo Ruiz, Universidad Interacional de La Rioja, Espaiia. Ana Maria
de Albuquerque Moreira, Faculdade de Ciencias Sociais e Tecnoldgicas (FACITEC), Brasil. Claudio José Almeida Mello, Universidade Estadual do
Centro-Oeste, Brasil. Nicolau de Aimeida Vasconcelos Raposo, Universidade de Coimbra, Portugal. Teresita Alzate Yepes, Universidad de Antioquia,
Colombia. Sol Andrés, Universidad de Alcald, Espafia. Carme Armengol Aspard, Universidad Auténoma de Barcelona, Espaia. Blanca Arteaga
Martinez, Universidad Internacional de La Rioja, Espaiia. Esperanza Asencio, Universidad de Ciencias Pedagdgicas “Félix Varela”, Cuba. Joaquin
Asenjo Pérez, Investigador y director de la Plataforma Asenmac, Espafia. Santiago Atrio Cerezo, Universidad Auténoma de Madrid, Espafia. Elsa
Barbosa, Univerdade de Evora, Portugal. L. Miguel Barrigiiete Garrido, Universidad Complutense de Madrid, Espaiia. Maria José Bautista-Cerro Ruiz,
Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED), Espaia. Guillermo Jests Bernaza Rodriguez , Ministerio de Educacidn Superior, Cuba. Jorge
Bonito, Universidade de Evora, Portugal. Ana Clara Bortoleto Nery, Universidade Estadual Paulista - UNESP Brasil. Heloisa Augusta Brito de Mello,
Universidade Federal de Goias, Brasil. Fabiola Cabra Torres, Pontificia Universidad Javeriana, Colombia. Elsa Piedad Cabrera Murcia, Facultad
de Educacion, Pontificia Universidad de Chile. Luis Augusto Campistrous Pérez, Universidad Auténoma de Guerrero, México. Manuela Castano
Garrido, Investigadora, Espafia. Moyra Marcela Castro Paredes, Universidad de Talca, Chile. Diana Judith Chamorro Miranda, Universidad del Norte,
Colombia. Maria Clemente Linuesa, Universidad de Salamanca, Espafa. Verdnica Cobano-Delgado Palma, Universidad de Sevilla, Espafia. Abner
J. Coldn Ortiz, PUCPR - Pontificia Universidad Catdlica de Puerto Rico. Valentina Lorena Contreras Ferndndez, Fundacion Prodis, Espaia. Maria
Inmaculada Egido Gélvez, Universidad Auténoma de Madrid, Espafia. 1sabel Patricia Espiro Barrera, Universidad Santo Tomds, Chile. José Maria
Fernandez Batanero, Universidad de Sevilla, Espania. Alexandre Fernandez Vaz, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil. Paulo Celso Ferrari,
Universidade Federal de Goids, Brasil. Manuel Ferraz Lorenzo, Universidad de La Laguna, Espana. Gilberto Ferreira da Silva, Unilasalle, Brasil.
Roberto Franchy Herndndez, Universidad de La Laguna, Espafia. Eduardo Lautaro Galak, Universidad Nacional de La Plata, Argentina. |sabel Maria
Gallardo Fernandez, Universidad de Valencia, Espaia. Miriam Garcia Blanco, Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED), Espafia. Rocio
Garcia Peinado, Universidad Auténoma de Madrid, Espaia. José Manuel Garrido Argandofia, CEIP. Virrey Morcillo de Villarrobledo, Albacete, Espaia.
Paloma Gavilan Bouzas, Universidad de Alcald, Espafia. Pablo Gentili, Secretario Ejecutivo, CLACSO, Brasil. Maria Teresa Gomez del Castillo, Escuela
de Magisterio Cardenal Spinola, Espafia. José Luis Gongalves, Escola Superior de Educagdo de Paula frassinetti, Portugal. Maria Angeles Gonzalez
Galéan, Universidad Nacional de Educacidn a Distancia, Espaia. Viviana Lazara Gonzalez Maura, Universidad de La Habana, Cuba. Valentin Gonzalo
Mufoz, Universidad Complutense de Madrid, Espafia. Begoia Gros, Universitat Oberta de Catalunya, Espafia. Rafael Guimaraes Botelho, /nstituto
federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), Brasil. Talia Violeta Gutiérrez, Universidad Nacional de Quilmes, Argentina. Julio
Angel Herrador Sanchez, Universidad Pablo de Olavide - Sevilla, Espaiia. Agustin de la Herran Gascén, Universidad Autdnoma de Madrid, Espana.
Luis Alberto Infante Fernandez, Universidad Autdnoma de Madrid, Espafa. Gregorio Jiménez Valverde, Universidad de Barcelona, Espafa. Juan José
Leiva Olivencia, Universidad de Malaga, Espaia. Leonardo Lemos de Souza, Universidad Estatal Paulista “Jiilio de Mesquita Filho” (UNESP), Brasil.
Vicente Llorent Bedmar, Universidad de Sevilla, Espafia. Marcia Lopes Reis, Universidade Estadual Paulista - UNESF, Brasil. M* Luisa Lépez Huguet,
Universidad Internacional de La Rioja, Espaiia. Maria del Carmen Lorenzatti, Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina. Oscar Macias Alvarez,
Investigador e ingeniero de ISDEFE, Espafa. Jesis Manso Ayuso, Universidad Auténoma de Madrid, Espaia. Iraide Marques de Freitas Barreiro,
Universidade Estadual Paulista - UNESP, Brasil. Mariano Martin Gordillo, /ES n.° 5 de Avilés, Espaia. Valentin Martinez-Otero Pérez, Universidad
Complutense de Madrid, Espafia. Maria José D. Martins, Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Portalegre, Portugal. Julvan Moreira
de Oliveira, Universidade Federal de Juiz de Fora, Brasil. Wiliam Moreno Gomez, Universidad de Antioquia, Colombia. |sabel M* Nifiez Vazquez, CEIP
El Pinar (EI Cuervo de Sevilla), Espana. Silvia Maria de Oliveira Pavao, Universidade Federal de Santa Maria, Brasil. Héctor Francisco Opazo Carvajal,
Universidad Autdnoma de Madrid, Espafia. Francisco Orgaz Agiiera, Universidad Tecnoldgica de Santiago (UTESA), Rep. Dominicana.Juan Vicente Ortiz
Franco, Fundacion Universitaria Los Libertadores, Colombia. Marc Pallarés Piquer, Universidad Jaume | de Castellon, Espafia. José Peirats Chacon,
Universidad de Valencia, Espaiia. Mario Pena, Universidad Nacional de Educacidn a Distancia (UNED), Espafa. Ondina Pena Pereira, Universidade
Catdlica de Brasilia, Brasil. Rafael Pérez Flores, Universidad Autdnoma Metropolitana, México. Carmen Nieves Pérez Sanchez, Universidad de La
Laguna, Espafia. Cristian Pérez Soto, Universidad Auténoma de Madrid, Espaiia. Maria Amelia Pidello Rossi, CONICET-IRICE, Argentina. Maria Eveline
Pinheiro Villar de Queiroz, Ministério da Educagao, Brasil. Enric Prats, Universidad de Barcelona, Espafia. José Quintanal Diaz, Universidad Nacional
de Educacion a Distancia, Espafia. Chenda Francisca Ramirez Vega, Universidad Auténoma de Madrid, Espafa. Francisco Ramos Calvo, Loyola
Marymount University, EE.UU. Celia Rosa Rizo Cabrera, Universidad Auténoma de Guerrero, México. Ana Maria Roa, Centro Clinico de la Psicologia y el
Lenguaje, Espafa. Pablo Rodriguez Herrero, Universidad Autdnoma de Madrid, Espafia. Carmen Rodriguez Martinez, Universidad de Malaga, Espana.
Maria Elisa Rolo Chaleta, Universidade de Evora, Portugal. Belén Romero Sevilla, Escuela Infantil Bérbel Inhelder, Universidad Autdnoma de Madrid,
Espafa. Marta Ruiz Corbella, Universidad Nacional de Educacidn a Distancia (UNED), Espafia. Carmen Saban Vera, Universidad Complutense de
Madrid, Espana. Belén Saenz-Rico de Santiago, Universidad Complutense de Madrid, Espaia. José Armando Salazar Ascencio, Universidad de La
Frontera, Chile. Angel San Martin Alonso, Universidad de Valencia, Espaiia. Primitivo Sanchez Delgado, Universidad Complutense de Madrid, Espaiia.
Maria Cecilia Sdnchez Teixeira, Universidade de Sao Paulo, Brasil. Maribel Santos Miranda Pinto, /nstituto Politécnico de Viseu, Portugal. Luis Miguel
Santos Sebastio, Universidade de Evora, Portugal. Andrea Schmitz-Boccia, Pesquisadora, Brasil. Marco Silva, Universidade Esticio de S, Brasil.
Glaucia da Silva Brito, Universidade Federal do Parana, Brasil. Liliana Soares Ferreira, Universidade Federal de Santa Maria, Brasil. Edson Souza
de Azevedo, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil. Armando Terribili Filho, FAAP - Fundagéo Armando Alvares Penteado, Brasil. Amelia Tey
Tejon, Universidad de Barcelona, Espafia. Bianca Thoilliez, Universidad Auténoma de Madrid, Espaia. Joan Andrés Traver Marti, Universidad Jaime |,
Espaiia. Pablo Valdés Castro, Instituto Superior de Tecnologia y Ciencias Aplicadas, Cuba. Rosa Vazquez Recio, Universidad de Cadiz, Espafia. Maria
Jesus Viton de Antonio, Universidad Auténoma de Madrid, Espaia. Cleci Werner da Rosa, Universidade de Passo Fundo, Brasil.






Organizagao Organizacion
dos Estados de Estados
Ibero-americanos Iberoamericanos
Para a Educagéo, - Para la Educacion,

a Ciéncia nI- I la Ciencia
ea Cultura v - y la Cultura

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION
REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCACAO
especial no monografico
especial nao tematico

Volumen 67. Nimero 1
15 de Enero / Janeiro de 2015

INVESTIGACIONES Y ESTUDIOS

Educacion y desarrollo / Educacdo e desenvolvimento

Adriane Drummond de Almeida Ciodaro e Ediméia Maria Ribeiro
de Mello, Proposta de dois eixos formativos para educacao

econdmica autogestionéaria na educacdo integral....................

Filosofia de la educacion / Filosofia da educacdo

Flavia Andréa Velasco Pennachin e Maisa Helena Altarugio, Psi-
canalise e educagao: pensando a formagao docente para o

SECUIO XX e e

Curriculos, planes de estudio / Curriculum, plano de estudos

Ramona Fernanda Ceriotti Toassi, Juliana Maciel de Souza e Fer-
nando Bittencourt, Curriculos integrados e as competéncias
construidas por estudantes de odontologia da Universidade

Federal do Rio Grande do Sul ......oouveiiiiiiiiii e,

Educacion Fisica / Educacdo Fisica

Fernando Marcelo Ornelas Melim e Maria Beatriz Ferreira Leite de
Oliveira Pereira, A influéncia da Educagao Fisica no bullying

Tecnologia Educativa / Tecnologia Educativa

César Sanchez Olavarria, B-learning como estrategia para el desa-

rrollo de competencias. El caso de una universidad privada....

Rodolfo Viveros Contreras y José Manuel Velasco Toro, Procesos de

aprendizaje en modalidades virtuales ..........ccoeeveiiiiiiiinnennn.

Carolina Matamala Riquelme, Factores predictivos de las compe-

tencias TIC en alumnos chilenos de secundaria.....................



Indice

Educacion intercultural / Educacao intercultural

Roser Grau Vidal y Carlos Sancho Alvarez, Menores en riesgo de
vulnerabilidad social: el caso de un aula de apoyo de Save

the Children-ValenCia......o.ovveeieiie e

Educacion Infantil / Educacéo Infantil

Manuel Hurtado Fernandez, Sandra Cuadrado Nicoli y Agustin de
la Herran Gascon, ;Hacia una Pedagogia Prenatal? Una pro-

puesta educativa .......ooeeuiiiiiiii

Orientacion educativa / Orientacao educativa

Purificacion Sanchez-Delgado, Alicia Ortufio Ibafiez y Aina Cristina
Belda-Galbis, De la atencién de los problemas de la audi-

cién y lenguaje a la logopedia como disciplina ............c.........

EXPERIENCIAS E INNOVACIONES

Profesion docente / Profissao docente

Cristiane De Almeida e Eva Teresinha De Oliveira Boff, Desafios do

ensino politécnico para a formacao docente continua.............

Integracion educativa / Integracdo educativa

Carolina Cabrera y Amilcar Davyt, Aprendizaje cooperativo en estu-
diantes de ciencias exactas y naturales: el “Programa Com-

promiso EAUCAtiVO” ....oiieii i



Educacién y desarrollo / Educagao e desenvolvimento

Proposta de dois eixos formativos para educacdo econémica
autogestionaria na educacao integral

A proposal for two axes for self-management economic education for
schooling fulltime

Adriane Drummond de Almeida Ciodaro

Mestranda no Mestrado Profissional em Gestao Social, Educagao e Desnvolvimento Local
do Centro Universitario Una, em Belo Horizonte, Brasil.

Ediméia Maria Ribeiro de Mello

Professora Doutora em Economia e orientadora do Mestrado Profissional em Gestao
Social, Educagdo e Desnvolvimento Local do Centro Universitario Una, em Belo Horizonte.

Resumo

Este trabalho consiste numa reflexdo sobre a educacdo em tempo integral no ensino
fundamental. Pretende orientar uma pesquisa de fundamentacdo para a proposta de um
curriculo visando esta formacdo. Este curriculo tem como meta contribuir com a introducédo
no tempo integral de uma formacdo para o trabalho, segundo um modelo que privilegie a
solidariedade, a autogestdo e as relagdes no trabalho que promovam criatividade e inovacao.
Esta reflexao se pautou em pesquisa bibliografica, documental e de arcabougo legal que
abordaram diretrizes para uma educacao integral no Brasil, em especial no debate em torno
do significado da funcao do trabalho na formacao dos adolescentes. Conduz a proposicao
de dois eixos inovadores, que ddo um formato participativo a uma das seis tematicas con-
templadas na versao preliminar do documento sobre a Educacao Econémica (MEC, s/d)
para efetivar politicas nacionais para a educacao integral: um referente a formulacdo de um
curriculo flexivel, que ofereca formacéo para o trabalho, dentro da autonomia dispensada
a educacdo integral. O outro propde uma formacdo dialdgica e democratica, em processos
de aprendizagem autogestionada e com praticas emancipatorias, desde a construcao dia-
l6gica de propostas e demandas, até a concretizacao das praticas econémicas, solidarias e
cooperativas. A proposta de formagao deve gerar reflexao nos diversos niveis participativos
e levar a formacéo de atores sociais, estratégicos para suas comunidades. Para tanto, uma
relacao de bom entendimento e um exercicio de didlogo sao indispensaveis, tanto entre
esses, Como Com 0S recursos, os setores e as politicas disponiveis.

Palavras chave: Educacéo Integral | Educacdo Econdmica | Curriculo| Trabalho Autogestionado.

Abstract

This paper consists of a reflective exercise on education in basic education at schooling
fulltime, to guide a research that may offer support to a curriculum proposition to be
adopted alongside such schooling. This curriculum aims at offering a contribution for
schooling fulltime, focused on a preparation for work that prioritizes solidarity and self-
management skills, as well as working relations which promote creativity and innovation.
This reflection is based on a bibliographic and documental research, as well as on the
legal reference, which have brought out directions for schooling fulltime in Brazil and
raised the debate around the meaning and objective of work as an educational asset
for youth. It leads to the proposition of two innovative axes, which give a participative
approach to one of the themes contemplated in the preliminary version of the document
on Economic Education (MEC, w/d), to bring to effect national policies for fulltime edu-
cation: one referring to the formulation a flexible syllabus, which may offer education
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for specific work, within the autonomy dispensed to the schooling fulltime frame. The
other axis takes into consideration a democratic and communicative education through
generated processes of self-managed learning, that is, with emancipating practices. This
in itself refers to democratic participation, from the building of demands and proposals
to the fulfilling of the economical practices themselves, which bear solidarity and coo-
peration traits. The proposal must generate reflection in many participatory levels and
lead to the preparation of strategic social actors for their respective communities, in
partnership with the educational processes offered. To that end, a relationship in good
terms and the exercise of communication are crucial, with these as well as with the
sectors, resources and public policies at hand.

Keywords: Schooling Fulltime | Economic Education | Curriculum Construction | Self-
Managed Work.

1. INTRODUCAO

Este artigo visa uma discussdo sobre o potencial formativo da Educacao Integral,
apresentado nas diretrizes da legislacdo e de documentos do MEC, além de
promover o debate sobre um curriculo que possibilite um didlogo produtivo
entre educacao integral e as comunidades. Discute os principios subjacentes
na LDB/96 e nos PCN/98, nas “Indagacdes sobre o Curriculo” (MEC, 2007) e
na versao de 2009 do “Rede de Saberes Mais Educacdo”, entre outros. Este
texto busca apontar possibilidades para a producdo de uma parte diversificada
no curriculo, ou seja, diversa da educacao regular: a educacdo econémica, em
processo dialdgico e autogestionario. Outro documento, preliminar, o “Edu-
cacdo Econémica”, redigido especificamente sobre esse assunto também sera
discutido ao longo desse texto.

A extensao da jornada para a educacdo nas escolas, disponibilizada por meio
da legislacao e diretrizes vigentes no ambito nacional, indica autonomia na
formulacao do curriculo, que deve ser ampliado para um objetivo maior, incluin-
do atividades além das contempladas pelas disciplinas regulares. Desde muito
antes da Constituicdo Federal de 1988, esta colocado o dever do Estado para
com a Educacao e previsto um curriculo com formacao basica comum para a
educacgao fundamental. A LDB, que regulamenta o principio constitucional de
direito universal de educacao para todos, também propée o dever de vincular a
educacao com o trabalho. Ela recomenda a formulacdo de um curriculo nuclear
para a educacao basica, considerando a pluralidade do pais e as variedades e
demandas regionais, visando ao desenvolvimento humano.
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Surge daf a abertura para um debate sobre formulagao de curriculos flexiveis e
amplos, que contemplem uma base nacional comum e uma parte diversificada
— nesse caso, com caracteristicas pertinentes as regides e as localidades, como
diz no Artigo 3.°, inciso lll, do principio que defende o “pluralismo de ideias
e concepcoes pedagogicas”. Esta Lei traz orientacdo para um dos focos deste
trabalho de pesquisa, que é a educacao para o trabalho. Ela afirma, em seu
Artigo 1.°, 8 2.°, que: “A educacao escolar devera vincular-se ao mundo do
trabalho e a prética social”. (CONGRESSO NACIONAL, 1996), indicando, nao
apenas uma possibilidade, mas um compromisso. Outro principio basico do
Artigo 2.° é que: "A educacao[...] tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho”. (idem). Estad posta af a indissociabilidade entre a educacao
e o preparo para o mundo do trabalho, o qual, defende-se, deve ser feito de
forma flexivel, democratica e em didlogo com as vozes e saberes das comu-
nidades locais.

Também fundados na flexibilidade e autonomia na educacdo, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN, MEC, 1998) reforcaram concepcdes de carater uni-
versal para o Pais, trazendo reflexdes sobre a demanda pelo direito a educagao,
enquanto apresentavam recomendacdes sobre politicas nacionais inclusivas
e aproveitamento dos tempos e espacos da educacdo. Os PCN (MEC, 1998)
formulados em discussao ampla, reforcando a gestdo democratica e autonomia
as escolas — tal como a LDB (CONGRESSO NACIONAL, 1996) — deram abertura
as escolas para organizarem e estruturarem seu trabalho. Trouxeram alguns
focos, como o combate ao analfabetismo e o desenvolvimento humano para
a cidadania, e propuseram uma formacdo por meio de temas transversais,
voltados para a vida social. Estes temas devem atravessar as areas de ensino
por eixos que desenvolvam habilidades (ali chamadas “competéncias”) nos
alunos, preparando-os para buscar solucoes de problemas e, sobretudo, para
o0 exercicio da cidadania — implicitos em toda a sua formacao.

Em didlogo com organizacdes internacionais tais como a Unicef e a Unesco
entre outras, as diretrizes para a educacao e os direitos a serem garantidos
foram esbocando o incentivo a educacao fundamental no pais, com vistas ao
preparo para o pleno desenvolvimento humano, “para o exercicio da cidadania
e qualificacdo para o trabalho” (MEC, 1998, p. 19). Neste documento foi feito
um paralelo entre a conjuntura mundial e a nacional, e foram encontrados alguns
pontos comuns, sendo aqui destacados os relativos ao contexto econémico:
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e Em fung¢do de uma economia dependente, ndo se desenvolveu uma
culturae um sistemaeducacional que pudessem fortalecer aeconomia,
fazendo-a caminhar para a autossuficiéncia;

e Ao lado de um progresso material “milagroso”, a injusta distribuicao
de renda aprofundou a estratificacdo social, fazendo com que parte
consideravel da populag@o ndo tem condigbes de fazer valer os seus
direitos e seus interesses fundamentais, tornando mais agudo o des-
compasso entre o progresso econémico e o desenvolvimento social;

e Poroutrolado, a degradagao esta também nos ambientes intensamente
urbanizados, nos quais se inserem a maior parte da populacao brasileira
e nos quais a fome, a miséria, a injustica social, a violéncia e a baixa
qualidade de vida estdo fortemente presentes;

e O exercicio da cidadania, que pressupde [...] também a participacao
em movimentos sociais, no envolvimento com temas e questdes da
nacao e em todos os niveis da vida cotidiana, é préatica pouco desen-
volvida entre nés;

e O aumento do desemprego e as mudancas no mundo do trabalho é
outro aspecto que aflige a sociedade brasileira que demonstra preocu-
pacao como grande contingente de jovens que, mesmo com alguma
escolarizagc@o, estao mal preparados para compreender o mundo em
quevivem e nele atuar de maneira critica, responsavel e transformadora
e, especialmente, para serem absorvidos por um mercado de trabalho
instavel, impreciso e cada vez mais exigente. (MEC, 1998, p. 19-21)

Com essas reflexdes, acionava-se um estimulo ao questionamento sobre como
a educacao deveria ser repensada e estruturada, buscando garantir qualidade,
aprendizagens essenciais e a formacédo de cidadaos criticos e autbnomos, para
agirem “com competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que
vivem e na qual esperam ver atendidas a suas necessidades individuais, sociais,
politicas e econémicas”, (idem, p. 21), visando uma cidadania participativa.
Outro incentivo a pratica da democracia implicita nos PCN é o encorajamento
a participacdo da comunidade junto ao sistema de educacdo e o “seu en-
volvimento no projeto educativo das escolas”. (Idem, p. 39). Portanto, essas
diretrizes educacionais também levam em conta o didlogo com a sociedade e
as comunidades na construcdo de um curriculo.

Quanto a questdo da autonomia e organizacdo na utilizacdo dos tempos e

espacos da educacao (e sua possivel ampliacdo), os PCNs dizem que o papel
da escola “deve constituir-se numa ajuda intencional, sistematica, planejada
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e continuada [...] diferindo dos processos educativos que ocorrem em outras
instancias, [...] nos demais espacos de construcao de conhecimentos e valores
para o convivio social” (MEC, 1998, p. 42). No que diz respeito a relacdo entre
aprendizagem escolar e trabalho, os PCN introduzem modestamente a capaci-
dade de iniciativa e inovacao por parte da escola, e a habilidade de “aprender
a aprender” por parte dos alunos. Propdem a construcdo de estratégias que
levem ao desenvolvimento da autonomia dos sujeitos, a sua autoconfianca
e ao trabalho em equipe: “[...] busca-se um ensino de qualidade capaz de
formar cidadaos que interfiram criticamente na realidade para transforma-la
e ndo apenas para que se integrem ao mercado de trabalho”. (Idem, p. 45).

E importante observar esse ponto, pois é comum falar em falta de qualificacao
profissional, ou seja, formacédo técnica voltada para funcdes de trabalho as-
salariado num mercado para classes mais humildes. Porém, pouco se fala em
formacéao para o trabalho autogestionado, elaborada juntamente coma escola,
que proponha aemancipacao dos que se empenhem em exercer algumafuncao
econdmica em seu meio ou comunidade, visando ao desenvolvimento local.
Entretanto, é grande o potencial de parceria entre a comunidade e a escola na
construcao de uma formacao nos moldes e principios democréaticos propostos
acima, em um curriculo para a educacado integral. Nesse ponto, é possivel
reforcar as diretrizes acima, pois vinculam a educacédo a formacao do cidadao
critico e o seu preparo para o trabalho, atendendo a demandas socioecono-
micas locais. Isso deixa implicita a necessidade de se criar oportunidades de
desenvolver nesse publico as habilidades especificas para intervirem em seu
ambiente e enfrentarem seus desafios locais empoderados e com autonomia.

Apesar da discussao dessas diretrizes serem relativamente antigas, as lacunas
e as agendas continuam semelhantes. Um exemplo estd nos Planos Nacio-
nais Decenais de Educacao (BRASIL, 2010). A vinculacao da educacdo com a
formacao para o trabalho encontra-se em destaque no texto do PNE para o
periodo 2011/2020. Apresentado como Projeto de Lei n° 8.035 de 2010, este
documento tem doze artigos (com dez diretrizes objetivas) e vinte metas de
concretizacdo. Ali se 1&, no Art. 2.°: “Sao diretrizes do PNE - 2011/2020: [...]
Il — superacao das desigualdades educacionais; IV — melhoria da qualidade do
ensino; V — formacao para o trabalho; [...]”. (BRASIL, 2010).

Entre as vinte metas, a de nUmero seis é a que interessa neste artigo, pois trata

da oferta de educacdo em tempo integral em 50% das escolas publicas de edu-
cacdo basica (PNE 2011/2020, BRASIL, 2010). Entre as suas estratégias, consta:
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e Educacao bésica publica em tempo integral, com vistas a atender pelo
menos a metade dos alunos matriculados nas escolas contempladas
pelo programa;

e Institucionalizacdo, em regime de colaboragéo, do programa nacional
para ampliar e reestruturar as escolas publicas, além da oferta de for-
macao de recursos humanos para a educacdo em tempo integral;

e Fomentoaarticulagéo da escola com os diferentes espacos educativos;

e Orientacéo, emobediénciaaoart. 13,8 1.° |, daLein®12.101, de 27
de novembro de 2009, da ampliac&o da jornada escolar de estudantes
das escolas da rede publica de educacao basica por meio da oferta
de atividades gratuitas, concomitantemente e articuladamente com a
rede publica de ensino.

O inciso do artigo acima faz mencao ao Artigo 214 da Constituicao Federal de
1988 (CF/88), que diz:

A Lei estabelecera o plano nacional de educacao, de duracdo decenal, com
o objetivo de articular o sistema nacional [...] para assegurar a manutencao
e desenvolvimento do ensino [...] que conduzam a: IV — formacéo para o
trabalho; [...]. (EMENDA CONSTITUCIONAL, n°® 59, de 2009).

Em outras palavras, o que esta posto é que se faca cumprir as metas estabe-
lecidas em ambito nacional, na elaboracdo de estratégias necesséarias para a
criacao e a flexibilizacdo de curriculos que atendam a educacao integral, cujas
diretrizes sao voltadas para a autonomia local ou regional.

Mais recentemente, no tocante a elaboracdo de curriculos, a coletanea de
volumes: Brasil: Indagages sobre o Curriculo (MEC, 2007), teve o objetivo de
suprir o dever do Estado em fixar, segundo a CF/88, “[...] contetidos minimos
parao Ensino Fundamental, de maneiraa assegurar a formacao basicacomum”,
em cumprimento ao Artigo 210. No Volume 2 dessa coletanea, Arroyo (apud
MEC, 2007) questiona o reducionismo de educandos e curriculos a “merca-
doria para o emprego”. Convida ao repensar dos curriculos, afirmando que
os professores perderam sua autonomia: “Reduzimos o curriculo e o ensino a
uma sequenciacdo de competéncias ...", e dizendo que “E urgente recuperar o
conhecimento como nucleo fundante do curriculo, e o direito ao conhecimento
como ponto de partida para indagar os curriculos”. O autor discorre sobre o
direito aos saberes sobre o trabalho, afirmando que “O direito ao trabalho é
um direito humano. Reconhecer o direito ao trabalho e aos saberes sobre o
trabalho tera de ser um ponto de partida para indagar os curriculos”. (Arroyo,
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apud MEC, 2007, p. 26). Nesse convite a reflexdo repousa uma verdade: sem
autonomia e empoderamento ndo ha real transformacao na formacéo desses
individuos. Como segue:

O trabalho faz parte do universo cultural dos educandos desde a infancia,
seus pais trabalham ou se debatem no desemprego e na luta pelo trabalho.
Até as criancas e adolescentes das camadas populares colaboram desde
cedo na producao e na sobrevivéncia familiar. [...] H4 muitos conhecimen-
tos acumulados pela sociologia, economia e histéria do trabalho, sobre
como as transformacoes nos processos de producao afetam o trabalho, o
desemprego, as desigualdades, a segregacdo e exclusao vivenciadas pelos
setores populares, pelas pessoas com necessidades especiais. Ha necessida-
de de incluir também estudos sobre a falta de horizontes de trabalho para
os jovens das camadas médias. Esses saberes sobre essa pluralidade de
formas de trabalho ndo deveriam entrar nos curriculos? Os alunos ndo tém
direito a esses conhecimentos vivos? Por que nao os incluir com destaque
nos curriculos? O acesso a esses conhecimentos acumulados ndo lhes seria
de extrema necessidade para conhecer-se nessa perversa realidade social e
economia dos mundos do trabalho? (ARROYO apud MEC, 2007, p. 28-29)

Assim se propde a reflexdo sobre a educacdo para o trabalho e suas diversas
formas de pratica, finalidade criativa e laboral, a exemplo da autogestao,
ampliando a formacédo para além da mera sobrevivéncia e evitando o condi-
cionamento dos alunos a uma recorrente limitacao e confinamento social. Para
tanto, a educacao integral os entende como “sujeitos de direito aos tempos de
formacédo”. Na organizacédo sugerida pela LDB, Arroyo (apud MEC 2007, p. 45)
aponta que “Essa flexibilidade de formas de organizacao escolar leva a pensar
asformas de organizacao curricular|...], tentando respeitar os tempos humanos
dos educandos”, superando a logica curricular segmentada, em funcdo dos
seus direitos. Ao final de suas indagacbes, Arroyo (apud MEC 2007) coloca
alguns desafios, dois dos quais merecem destaque aqui: 1) respeitar os tempos
da vida dos estudantes, os quais tém de conciliar trabalho com estudo; e 2) e
colocar nos curriculos o conhecimento dos direitos que lhes tém sido negados.
A agenda escolar deve entao abranger seus curriculos, a fim de legitimar essas
demandas de tempo e de direitos.

Esse aspecto foi ganhando forca e sendo mais desenvolvido em um dos docu-
mentos sobre a Educacao Integral. Carvalho (2006) destaca a complexidade
social contemporanea com uma elevacao importante das incertezas, as quais
demandam avancos nos projetos educacionais, afirmando que:

Nossa sociedade é também marcada pela transformacdo produtiva: que-
bra da sociedade salarial, precarizacao do trabalho, extincdo de postos de
trabalho e inducao a novas ocupacbes no mercado que exigem um novo
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perfil de trabalhador. A sociedade complexa de hoje aumentou o grau de
incerteza dos individuos e das organizacoes. Por isso mesmo, a educacao
tem que avancar nas aprendizagens que este novo cidadao esta a exigir e,
em consequéncia, nao é possivel mais se pensar na escola como o Unico
espaco de aprendizagem. (CARVALHO, 2006, p. 11).

Essa observacdo de Carvalho (2006) visa potenciar a realizacdo da transicdo
da educacao tradicional para uma educacdo inovadora, cujo exercicio da
aprendizagem aconteca concomitantemente com as mudancas sociais e em
permanente contato com as comunidades. Isso requer uma articulagao das es-
truturas disponiveis em rede, a fim de suprir as demandas que estao colocadas.

2. ESTRUTURACAO DA EDUCACAO INTEGRAL EM LOGICA DE REDE

Paraorganizar propostas de curriculo que atendam a demandas socioeducativas
locais, as publicacoes do “Mais Educacao” tratam da educacéo integral nas suas
diversas discussoes. Entre elas, Carvalho (2006) discorre sobre o papel da politica
social na educacao integral e atesta que, devido as diversas visdes e expectativas
para uma educacao de qualidade, “[...] estamos em pleno debate e busca de
consensos em torno do conceito, conteddo e I6cus da educagao integral.” (p.
7). Desse modo, o contexto de articulacdo de acdes e de politicas publicas dos
diversos setores ganha mais sentido na educacéo, do nivel municipal ao federal.

A intersetorialidade é aprofundada no “Rede de Saberes Mais Educacéo:
Pressupostos para Projetos Pedagodgicos de Educacao Integral” (MEC, 2009),
onde sao abordados os sete Macrocampos', que dialogam com os programas
de governo nas suas interfaces com as escolas. Esses macrocampos definem
espacos na rede de articulacdo das diferentes contribuicoes programaticas,
para a realizacdo da educacao, que contemple a realidade das comunidades
no entorno das escolas.

' Os Macrocampos foram estruturados pelo MEC/SECAD, sao eles: acompanhamento
pedagodgico, meio ambiente, esporte e lazer, direitos humanos e cidadania, cultura e artes,
incluséo digital e comunicacao e saude, alimentacao e prevencao.
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Cada programa possui foco especifico, para ser facilitador de aspectos da vida
comunitaria e escolar. Sao oferecidos por seis Ministérios ? e organizados no
formato de mandalas®. O documento trata de uma estrutura interativa...

[...] de acoes, de projetos, de programas do Governo Federal e suas atri-
buicoes as propostas, visdes praticas curriculares das redes publicas de ensino
e das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes,
métodos, processos e contetdos educativos. O programa serdimplementado
[...] para melhoria do desempenho educacional, o cultivo de relacdes entre
professores, alunos, comunidades. (MEC, 2009)

Aideia de interatividade das a¢des é representada nas mandalas. Cada uma se
estrutura em circulos concéntricos e elipses paralelas, as quais se sobrepbem
nos seus niveis, fazendo trocas de saberes, acdes ou colaboracoes.

Confirmando a légica de redes, Moll, em entrevista dada a TV Supra (MEC,
2012b), dizque: “o Programa Mais Educacao esta todo pensado em estratégias
intersetoriais[...]” —aexemplo da assisténcia social e do monitoramento escolar.
Enquanto um mandala leva em conta os saberes e as a¢des dos colaboradores
da comunidade, como liderancas e atores sociais, outro trata das acdes de
politicas publicas da esfera federal. Um exemplo é o dos ministérios que visam
desenvolvimento e geracdo de renda, numa relacdo que também deve atrair
recursos e firmar parcerias com agentes externos a escola.

Para Moll (MEC, 2012b), os nomes: educacdo em tempo integral, educagdo
integral, educacao integrada bairro-escola, cidade-escola, mais educacado, sdo
considerados indutores para politicas de educacao integral, pois entende que
“educacao integral ndo é educacao total dentro da escola”. Diz, ainda, que o
desenvolvimento sustentavel deve ser vinculado a educacdo econdmica e ao
consumo consciente, e afirma que a economia soliddria e criativa também é um
macrocampo a ser contemplado. Fala também da responsabilidade da escolana
estruturacao das atividades em coeréncia com o Projeto Politico Pedagogico da
cada uma - o qual deve ser construido em didlogo com a comunidade escolar
e o entorno da escola. Sobre a ampliacdo dos espacos educativos, diz que “[...]

2 Os Ministérios que oferecem programas para o Mais Educacédo sao: Ministério dos Esportes,
Ministério da Cultura, Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, Ministério
da Ciéncia e Tecnologia, Ministério da Educacdo e Ministério do Meio Ambiente.

30 conceito de mandalas para o mais educacao traz uma légica nao hierarquica
derelacdes, buscando a colaboracao e o trabalho emrede, estendendo o potencial
dos colaboradores para a educacao integral nas articulagdes interministeriais,
intersetoriais e entre atores, em trabalho coeso.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, vol. 67, nim. 1 (15/01/15), pp. 9-26



Proposta de dois eixos formativos para educa¢do econémica autogestiondria....

0 mais educacao busca organizar todos esses potenciais territorios educativos
e as politicas que estao nesses territérios [...]". (idem, s/p).

Outro objetivo das a¢des do Mais Educacdo é promover uma cultura pela paz
nas comunidades de risco, onde politicas assistenciais, de urbanismo e de se-
guranca publica devem atuar. Eis ai a importancia das politicas para a geracao
de renda, uma vez que o crime organizado se aproveita da vulnerabilidade e
da restricao de oportunidades para o crescimento econémico dessa clientela,
dependente de programas de assisténcia social, como o Bolsa Familia.

Portanto, a ampliacdo de projetos em educacao econémica e solidaria para
além dos muros da escola pode atender a jovens, donas de casa e até mesmo
aposentados que desejem incrementar sua renda. Moll (MEC, 2012b, s/p)
conclui, confirmando que “[...] ndo ha inclusdo social sem a escola” e explica
gue a resolucao de conflitos deve ser parte da formacao dos alunos — uma re-
comendacao também explicitada nos PCNs e subjacente em outros principios
aqui citados.

Em outras palavras, esta implicita nos documentos acima a necessidade de uma
negociacdo dialégica nabusca de solucdes para os conflitos sociais locais, dentro
do préprio processo democratico da implementacdo, construcao e ampliacao
da educacao para tempo integral. Carvalho (2006) confirma a demanda por
didlogo com as comunidades locais, ao afirmar que: “A governabilidade social
passou a depender, cada vez mais, da participacao dos diversos sujeitos do fazer
social: o Estado, a sociedade civil, a comunidade e o proprio publico-alvo da
acao publica”. (p. 9).

Para tanto, um exercicio de escuta e didlogo entre a escola e a comunidade,
gue leve em conta as diversas demandas locais, pode resultar na formulacéo e
integracao de um curriculo para uma educacao integral em rede — no caso, que
contemple oportunidades para a criacao de trabalho solidario autogestionado
e para a geracdo de renda.

3. PROPOSICAO DE DOIS EIXOS PARA UM CURRICULO EM EDUCACAO
ECONOMICA

E oportuno falar de dois eixos necessarios para a formulagio de um
curriculo de educagdo integral. O primeiro deles inclui a educacdo econdmica
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para atender a demanda por trabalho e geracao de renda da clientela das re-
des publicas. Parte desta clientela, beneficiaria de programas de transferéncia
de renda, precisa da articulacao interministerial e intersetorial nesse sentido, a
fim de que se evitem servicos e politicas de assisténcia para remediacao ape-
nas. Portanto, o sequndo eixo deve levar a uma gradativa emancipacao, que
os dispense da dependéncia desses servicos, como, por exemplo, prevé a Lei
10.836/2004 sobre o repasse de renda vinculado a educacdo — ou o “bolsa
familia” — em cujo Art. 4 prevé-se a interacao de politicas para a emancipacao
dos usuarios do beneficio.

Art. 4°Fica criado, como 6rgao de assessoramento imediato do Presidente
da Republica, o Conselho Gestor Interministerial do Programa Bolsa Familia,
com a finalidade de formular e integrar politicas publicas, definir diretrizes,
normas e procedimentos sobre o desenvolvimento e implementacao do Pro-
grama Bolsa Familia, bem como apoiar iniciativas para instituicao de politicas
publicas sociais visando promover a emancipacao das familias beneficiadas
pelo Programa nas esferas federal, estadual, do Distrito Federal e municipal,
tendo as competéncias, composicao e funcionamento estabelecidos em ato
do Poder Executivo. (BRASIL, 2004)

Recapitulando, o primeiro eixo propde a abertura de um curriculo que ofereca
formacao para o trabalho, sendo flexivel em seus tempos e espaco, dentro da
autonomia dispensada a educacao integral. O sequndo eixo propde a insercdo
da comunidade neste curriculo, ou seja, para a sua transformacdo em um
processo gerador de aprendizagem autogestionada e, que traga em seu cerne
uma contribuicdo para praticas emancipatorias. Essas praticas devem incluir
os familiares e outras pessoas relacionadas com a escola, dependentes ou ndo
de programas publicos de transferéncia de renda. Isso implica na participacdo
democratica, por exceléncia, desde a construcdo de propostas e demandas
até a concretizacao de préaticas econémicas, de carater solidario e cooperativo.
Enfim, o segundo eixo leva em conta o engajamento dos alunos da educacao
integral e membros da comunidade nas discussoes e didlogos, a fim de cons-
trufrem, num esforco coletivo, propostas que atendam as demandas locais e
promovam sua participacdo e autonomia em todo o processo na educacao
econdmica para a geracdo de renda.

Estes dois eixos propostos para um curriculo em educacao econémica pretendem
contribuir paradar contetido e formato a temética do empreendedorismo social,
constante na versdo preliminar do documento sobre a Educacao Econémica
(MEC, s/d), para efetivar politicas nacionais para a educacao integral. Este
documento orienta para uma educacao empreendedora na educacdo basica,
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cuja metodologia passa por uma aprendizagem que visa o desenvolvimento
das seguintes habilidades: (1) autoconhecimento; (2) empreendedorismo social;
(3) gerenciamento das financas pessoais; (4) consumo consciente, responsavel
e sustentavel; (5) participacdo no controle social dos gastos publicos; e (6)
empreendedorismo de negocios.

A visdo de empreendedorismo toma a dimensdo do impacto social que pode
ter se exercido sob o contexto social sujeito a influéncia dos valores culturais
locais. Com base nas caracteristicas de lideranca, persisténcia, solidariedade e
comprometimento, as atitudes formativas nas praticas da educacao empreen-
dedora podem e devem contribuir para o desenvolvimento humano, social
e econdmico das comunidades do entorno das escolas publicas. Sequndo o
documento,

Empreendedores sociais tém caracteristicas semelhantes as dos empreendedo-
res de negdcios, mas possuem uma missao social onde o objetivo final ndo é
a geracao de lucro, mas o impacto social; sdo os agentes de transformacao
no setor social. N&o se contentam em atuar apenas localmente. Sao extre-
mamente visionarios e pensam sempre em inspirar a sociedade com as suas
ideias e como coloca-las em pratica. Sao persistentes e, ao invés de desistir
ao enfrentarem um obstaculo, os empreendedores sociais se perguntam:
‘como posso ultrapassar este obstaculo?’ e seguem com determinacao
suas respostas. (MEC, s/d, p. 11)

Diretrizes para a implementacao de um projeto nesse sentido também sao
encontradas no Manual Operacional de Educacéo Integral (MEC, 2012a). Ali, o
ltem 5 elenca a oferta para a “Educacdo Econdmica/Economia Criativa”. Uma
recomendacao das atividades tem base nas...

Tecnologias Educacionais— Aplicagao de tecnologias que incentivem o em-
preendedorismo a partir do protagonismo juvenil, o consumo consciente,
responsavel e sustentavel dos recursos naturais e materiais, a criatividade e a
individualidade, o cooperativismo e arranjos produtivos locais e os sistemas
solidarios de economia. (MEC, 2012a)

Um detalhamento da aplicacdo de uma das tecnologias acima consta
nesse Manual (MEC, 2012a), também conhecida como Empreendedorismo
Social. De acordo com o modelo descrito no documento, em versao preliminar,
Educacao Econdmica (MEC, s/d),

A abordagem é feita em sete etapas que convergem para um caminho: o do
desenvolvimento de habilidades empreendedoras em criancas e adolescentes,
por meio do planejamento, organizacdo e execucao de projetos sociais. Dessa
forma, a metodologia busca a alianca do conhecimento empreendedor com
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os problemas que afetam a comunidade. O questionamento, envolvendo o
verdadeiro significado da expressdo “educar para a cidadania”, caracteriza
educadores e militantes que procuram ajudar na modificacao da sociedade,
por meio de uma proposta de aprendizagem voltada para a cidadania. Esse
aprendizado tem, como base, a criacao de espacos onde sejam garantidos o
didlogo oudebate, acerca das praticas sociais. Logo, o maior empreendimento
é tornar o jovem um protagonista, um ator social, diante da realidade de
sua comunidade, gerando contribuicdes para sua formacdo como pessoa,
trabalhador e cidadao. (Idem, p. 24)

O documento confirma a ideia de ‘romper os muros’ (da escola), a fim de
integrar os saberes da comunidade e da escola no processo. Organiza as sete
etapas da formacao em: diagnoéstico, sugestdes dos estudantes, validacdo
das ideias, plano de acbes, parcerias, execucao do planejamento construido
coletivamente, avaliagdo e recomeco. Um resumo dessas etapas seria:

e Diagnostico: mapeamento do contexto e dos recursos locais, quais
sejam: “[...] culturais, sociais, ambientais e econémicos”. (Idem, p.
24). E necessario conhecer também como se dé& a organizagao social.

e Sugestdes dos estudantes: a partir das expectativas pelo levantamento
acima, é possivel identificar as prioridades, os problemas e oportunida-
des, a fim de encontrar solugdes criativas e pensar nos recursos acima.

e Validacdo das ideias: € 0 momento em que as propostas sao selecio-
nadas, estabelecendo os objetivos e as metas do grupo.

e Plano de agado: construido coletivamente, leva ao crescimento e ama-
durecimento das ideias, buscando despertar a autonomia na forma de
trabalho colaborativo.

e Parcerias: via uma rede social, desenvolve-se a habilidade de negociar
e captar recursos diversos.

e Execucdo: para a execucao do trabalho autogestionario, deve haver um
planejamento. Nesse momento, as habilidades a serem desenvolvidas
sao as de articulagao, ja que a rede dialoga nessa etapa. O projeto
acontece “em construcao”.

e Avaliagao: deve ocorrer durante todo o processo. Com base no principio
da acéo reflexiva, considera o os métodos, as praticas, as vozes e os
seus saberes.

e Recomeco: nesse exercicio, fica implicito o carater de continuidade
do processo e de suas potencialidades.
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e A aplicabilidade dessas etapas podera conduzir a agdes concretas em
construcéo dialégica processual entre as escolas e as comunidades
atendidas por elas, e o seu resultado pode vir a ser uma formacao
voltada para o desenvolvimento humano e local.

O "Rede Saberes Mais Educacao: Pressupostos para Projetos Pedagogicos de
Educacao Integral” (MEC, 2009) foi elaborado como fruto de uma vasta e
aprofundada discussdo, que deu inicio a propostas de praticas favoraveis a
formacao em tempo integral. Apesar de estar em seus primeiros ensaios em
2009, o documento apontava para a autonomia e a flexibilizacéo, necessarias
para o sucesso das praticas, e reforcava o conceito de dialogicidade na formu-
lacdo de um curriculo de formacao diversificada na escola.

Carvalho (2006) argumenta que as acdes provenientes das politicas publicas sao
respostas as demandas da populagdo, e que “sao um bem publico comunitario
e se constituem em um capital social das préprias populacdes vulnerabilizadas
pela pobreza e escassez de oportunidades e servicos” (p. 10). Dessa forma,
a populacdo recebe o que lhe é de direito e aprende a praticar o seu dever
cidadao e emancipatorio.

Nesse formato, as politicas sociais vao ao encontro de sua funcdo, ou melhor,
ocasionam a participacao formativa. Sobre isso, Carvalho (2006, p. 10) diz que
“[...]sua eficacia educacional esta apoiada num curriculo-projeto que nasce nas
comunidades, de suas demandas, interesses, particularidades, potencialidades,
e por seu préprio protagonismo”.

Outro conceito que confirma a participacado democratica na construcdo de um
curriculo para a educacéo integral é o de “territérios educativos”, ou seja, o
conceito de bairro-escola ou cidade-escola, de ampliacdo dos espacos escolares
e do que significam os espacos por onde transitam os alunos em suas comu-
nidades, encorajando a apropriacao desses locais. A apropriacdo dos espacos
publicos pela escola foi bem desenvolvida e explorada na educacéo integral,
em Belo Horizonte, implantada como “escolaintegrada”. Entretanto, carece de
um compromisso formativo mais estruturado e instrumentalizado, que provo-
gue um impacto no aluno do ponto de vista de sua emancipacdo em relacao a
participacao na dinamica da cidade, espaco da vida e da sobrevivéncia, muito
embora proporcione outros efeitos também relevantes.

O trabalho de Silva (2012), da Secretaria de Educacao da PBH, trata do conceito
gue perpassou sua pesquisa sobre “A Escola e a Rua”, no intuito de observar
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como uma comunidade foi sendo transformada, em suas relagcdes e suas sig-
nificacoes, atribuidas durante as oficinas que aconteciam no contraturno, na
favela “Morro do Papagaio”. A autora objetivou

[...] investigar os processos e situacoes de construcao de significados com
base nas representacdes sociais expressas nas atividades, nos saberes e nas
relagcdes que constituem o mundo simbdlico e social da escola regular e do
Programa Escola Integrada. A compreensao dos territorios educativos, os
sentidos atribuidos a eles e asinteracdes sociais constituem a sua problematica
da pesquisa. Por meio da compreensao dessas representacoes, acreditamos
ser possivel, por um lado, conhecer as relacdes desses territérios e, por
outro lado, compreender como as pessoas transitam e apropriam-se desses
territorios (SILVA, 2013, p. 56).

O conceito de apropriacao do territério é, no caso da educacédo integral, a
concepcao de espaco que remete a de “territérios educativos”. Ou seja, na
proposta da escola integrada, toda uma cidade é educadora, onde cada espaco
publico é um territério do qual os estudantes podem usufruir, em experiéncias
de aprendizagem. Neste sentido, a autora recorre ao conceito de Milton Santos:

O territério ndo é apenas o resultado da superposicao de um conjunto de
sistemas naturais e um conjunto de sistemas de coisas criadas pelo homem.
O territério é o chdo e mais a populacao, isto é, uma identidade, o fato e o
sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. O territério é a base do
trabalho, da resisténcia, das trocas materiais e espirituais e da vida sobre os
quais ele influi. Quando se fala em territorio, deve-se, pois, de logo, entender
que se esta falando em territério usado, utilizado por uma dada populacéo.
(SANTOS, p. 96, apud SILVA, 2012, p. 28).

Portanto, assim como hé& a obrigacao de implementar novos tempos na escola,
no contexto local ha a exigéncia da reconfiguracdo de territérios na apropriacao
de espacos e seu aproveitamento para a educacdo, no projeto em que for
proposto. Isso porque a concepcdo de educacdo integral ndo se restringe mais
ao espaco fisico interno da escola, mas na ampliacdo de suas fronteiras para
a articulacdo com os espacos utilizados pelos alunos.

O curriculo proposto no primeiro eixo atribui a escola a responsabilidade de
iniciar a articulagao entre atores locais, parceiros externos, e as politicas publi-
cas que dao apoio a essa articulacdo. Partindo de um universo local, a oferta
deve ser feita através de didlogos construidos democraticamente e usufruir das
politicas disponiveis, com vistas nos projetos propostos. Diante dos desafios
do sistema de ensino publico e da demanda das classes menos privilegiadas, a
educacdo econdmica surge como uma formacao complementar processual que
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incorpora a reflexdo, o didlogo e o trabalho autogestionario, pois empodera os
individuos em seus territorios.

O processo de empoderamento visa ao desenvolvimento humano e local. Para
este objetivo, Senhoras (2007) mostra a necessidade da articulacao de politicas
nos niveis municipal, estadual e federal, de modo a promover a inclusao so-
cial, com préticas solidarias que promovam o ativismo democratico, enquanto
permitam um desenvolvimento econémico, em vertentes diferentes. Na “[...]
vertente social, o foco é o combate a exclusdo social, sendo o desenvolvimento
econdmico associado diretamente a inclusdo social, pela geragcdo de emprego
e renda para os segmentos excluidos” (SENHORAS, 2007, p. 13). Portanto, a
implementacdo de uma educacao econdmica coopera com essa visdo, incluindo
o protagonismo no desenvolvimento de atividades produtivas que gerem renda,
dentro do conceito de uma nova economia social solidaria.

Osdois eixos acima propostos trazem uma inovagao social que, implementada no
didlogo com as comunidades atendidas pelas escolas publicas, tem o potencial
de proporcionar desenvolvimento humano, social e econémico. A proposta de
empreendedorismo s6 faz sentido no contexto educativo se trouxer praticas
gue levem a autonomia dos seus participantes. Os principios de solidariedade
e comprometimento sdo propulsores do impacto social desejado na formacao
dos individuos ja inseridos em seus contextos comunitarios — os quais podem
ser transformados se o trabalho for de parceria voltada para o seu beneficio.

4. CONCLUSAO

O debate sobre democratizacao e autonomia dos sujeitos, inerente a legislacao
educacional sobre a construgdo de um curriculo para uma aprendizagem na
educacao integral, é coerente com a proposta de didlogo com as comunidades
proximas das escolas, nessa construcao. O papel civilizatério das instituicdes edu-
cacionais deve ser articular ideias, recursos e demandas sociais, em um exercicio
democratico de construcao de uma educacao voltada para o empoderamento do
publico-alvo do programa de educacao integral, em parceria com a rede publica
e seus servicos. Os argumentos apresentados acima reconhecem que tanto o
conflito quanto a colaboracao fazem parte do processo de construcdo de uma
educacao democratica. Portanto, o exercicio é democratico, e contribui para
o esforco de tornar mais equitativas as oportunidades previstas na legislacao.
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Rede, didlogo, construcao, parcerias, politicas e intersetorialidade sdo concei-
tos que compdem o esquema da estruturacdo de uma educacdo econémica
na educacao integral. Observadas as obrigatoriedades da legislacdo por uma
formacao voltada para o trabalho em um formato flexivel para atender as
demandas de tempos e espacos de formacao, a educacao integral traz em si
um potencial imenso para o desenvolvimento humano e local, podendo for-
talecer a educacao plena, levando em conta o carater holistico da formacao
proporcionada aos individuos.
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Resumo

Ha& muito tempo a discussao sobre o encontro entre a educacao e a psicandlise se faz
presente em ambos 0s campos. Esta pratica vem sendo ampliada quando se considera a
constituicao do sujeito na Psicanalise: agir na educacao sob a 6tica psicanalitica é considerar
o0 sujeito (professor e aluno) e suas faltas, sabendo que o resultado nunca sera predeter-
minado. A construcdo da relacdo ensino-aprendizagem se faz, sob a luz da Psicandlise,
por meio da construcdo da relacdo subjetiva professor-aluno, considerando estes atores
em suas vicissitudes e desejos. Este trabalho tem como obijetivo discutir a interface destes
campos, entendendo que a partir do momento em que os aspectos integrais do sujeito sao
considerados durante o processo de ensino-aprendizagem (ser biopsicossocial e cultural),
torna-se possivel a construgdo da subjetividade e, consequentemente, a construcao do
saber, mesmo dentro da diversidade.

Palavras chave: formacdo docente | psicanalise | subjetividade.

Abstract

It has been a long time that a discussion between psychoanalysis and education is pre-
sent in both fields. This practice has been magnified when it considers the constitution of
the subject in psychoanalysis: acting in the education under the psychoanalytic point of
view is to consider human being (teacher and student) and his faults, knowing that the
outcome of this relationship will never be predetermined. In the light of psychoanalysis,
the construction of the teaching-learning relation is done through the construction of the
subjective relationship between teacher-student, considering their affairs and desires. The
objective of this paper is to discuss the interface of these fields, understanding that from
the moment the integral aspects of the subject are considered during the teaching and
learning process (bio psychosocial and cultural aspects), the construction of the subjectivity
is possible and, as a consequence, the knowledge construction, even within diversity.

Keywords: teachers education | psychoanalysis | subjectivity.
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Psicandlise e educacdo: pensando a formacéo docente para o século XXI

1. INTRODUCAO

As novas exigéncias sociais acerca da globalizacdo, inovacbes tecnoldgicas e
competitividade mundial sdo os principais alicerces do pensamento e transfor-
macdes contemporaneas em relagdo a educacdo. As mudancas socioculturais,
ocorridas principalmente a partir dos Ultimos vinte anos do século passado,
demandaram transformacées na formacao de novos profissionais da educacao,
com consequente necessidade de construcao de conhecimento multidisciplinar
com vistas a forca produtiva tanto no carater técnico como cientifico (MACE-
DO, 2005).

Desde os anos de 1990, as propostas metodologicas em relacdo a educagao
tém se expandido, relacionando como objetivos da educacdo a justica social, a
préatica cidada e o desenvolvimento do pensamento critico (VIEIRA, TENREIRO-
VIEIRA e MARTINS, 2011).

Porém, a tradicdo didatica mostra que os professores tém como foco em sua
formacao a reproducédo de informacdes, sem terem compromisso com a ins-
trucdo e a instrumentalizacao do cidaddo. Assim, ha algumas décadas, o lugar
do professor caminhava para o desinvestimento, indo de encontro as propostas
de cultura e lugares sociais atuais.

Este cenario tende a mudar. Pensar nas vicissitudes do ensino para o século XXl
é, no minimo, tarefa interdisciplinar. Ndo ha como analisar as novas diretrizes
da educacéo e o lugar do professor sem compreender, em primeiro lugar, o
cenério politico, social e cultural em que estas se sustentam. Pensar a formacao
do professor, tanto inicial como continuada, num cendrio complexo como o da
educacao atual, implica muito mais do que dominar contetddos para ensinar;
implica, de uma forma mais ampla, formar um professor consciente de seu
papel como sujeito-educador diante de um sujeito-aluno e prepara-lo para
implementar acoes e/ou mudangas necessarias nesta direcdo em suas praticas.

Neste trabalho discutiremos, teoricamente, como entendemos a formacao de
professores em tempos de mudanca e qual a nossa hipdtese para a contribuicao
da Psicandlise nesse contexto como referencial capaz de se articular com a
educacdo, tendo em conta que a subjetividade e as relacdes transferenciais
sdo inerentes ao campo educativo.
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2. 0 CENARIO MUNDIAL NO ENTORNO DA EDUCACAO

Tendo emvista as transformacdes globais, a Unido Europeia iniciou um processo
de mudanca no panorama e em relacdo aos objetivos do ensino superior que
coadunam com a situacdo mundial. A partir da Declaracdo de Bolonha (1999),
0s paises europeus comprometeram-se com a interseccao cooperativa do ensino
entre seus territérios, visando a integracdo, qualificacdo e colaboracdo entre
as instituicbes de ensino.

E fundamental salientar que todas estas mudancas foram inicialmente propos-
tas pelos dirigentes da Educacao dos paises europeus, determinando o cunho
politico e econdmico e conduzindo as reformas. As propostas da Declaracao
de Bolonha vao ao encontro das demandas mundiais no que tange a competi-
tividade (pelo processo de globalizacdo) e ao mercado econémico (decorréncia
da globalizacdo), utilizando o sistema académico como meio de acesso ao
desenvolvimento europeu (HORTALE e MORA, 2004).

Este pensamento em relacdo ao ensino superior corrobora com a Decla-
racion mundial sobre la educacion superior en el siglo XXI: vision y accion
(UNESCO,1998), documento redigido a partir da Conferéncia Mundial sobre
a Educacao Superior, que também prioriza a universidade como instancia de
desenvolvimento. Seré a partir da construcdo de um novo perfil de universidade
gue a sociedade podera tornar-se mais competitiva e integrada ao processo de
globalizacéo, tanto social como economicamente.

A partir destes documentos, tem inicio uma grande alteracdo nos objetivos da
universidade e da educacao superior. O foco passa a ser a transformacao de
conhecimento em inovacao e integracao, tendo como missdes basicas educar,
formar e realizar pesquisa (CASTANHO, 2000).

Este movimento, nascido na Europa, chegou alguns anos depois a América
Latina, que tem acompanhado as diversas discussdes acerca das transformagoes
do ensino para este século, tanto no que se refere aos projetos internacionais
guanto as politicas publicas nacionais que visam ao desenvolvimento das esferas
social, econémica e tecnologica.

O Projeto Tuning, braco latino-americano que segue os preceitos apontados
pela Declaracdo de Bolonha, tem como objetivo fulcral a reflexao sobre prati-
cas e modificacées no ensino superior que levem ao desenvolvimento social e
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técnico-cientifico, tanto em processo nacional quanto internacional, constituindo
um potencial evolutivo (BENEITONE, 2007).

Entendendo a Universidade como mola propulsora de transformacoes so-
cioeconGmicas e para o ingresso num mundo desenvolvido, os governos das
nacoes latinas passam a fomentar, na Ultima década, politicas publicas per-
meadas por diversas propostas e programas direcionados para uma educagao
preocupada e atuante na esfera social: construir uma relacao diferenciada com
0 ensino, preconizando o ensino superior voltado para o desenvolvimento da
nacao, para que se atinjam as metas sociais, econémicas e tecnoldgicas pro-
postas mundialmente.

Para tanto, propde-se uma educacéo interdisciplinar, compreendendo que o
ensino tradicionalmente praticado ndo abrange a possibilidade de construcdo de
novos saberes e o exercicio de praticas cidadas. A interdisciplinaridade propor-
ciona uma visdo mais abrangente dos fatos e surge como pratica metodoldgica
em oposicao a especializacao, pratica vigente dos sistemas de ensino até entao.

Este modelo, porém, ainda ndo é utilizado na totalidade das instituicoes de
ensino superior. Existe certa resisténcia na adocao de praticas livres, autbnomas
e construtivas do ensino, como preconiza a reforma universitaria. Esta é uma
guestao cultural, ja que a educacao foi direcionada durante muitos anos para
uma pratica voltada ao ensino-aprendizagem, ou seja, para a metodologia de
transmissao de informacdo. Nao houve, até entao, preocupacao com a cons-
trucdo do raciocinio critico, com a concepcdo do todo, com o entrosamento
de saberes.

Entretanto, entende-se que ha duas premissas a serem consideradas nesse
processo:

a) Mesmo que a génese das reformas educacionais tenha lugar em um
viés politico-econémico, o desenvolvimento humano deve guardar seu
lugar entre os objetivos do ensino, observando especialmente o aspecto
das relacdes interpessoais e

b) O cuidado em relacdo a preparagao dos atores (docentes, estudantes
e sociedade), quando se pretende seguir na diregao da constru¢éo do
conhecimento, pressupde o enfrentamento da cultura marcante da
reproducdo da informacgao.
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3. PROFESSORES: AGENTES DE MUDANCA

Levando-se em conta o papel fundamental da Universidade no processo de
mudanca na educacao, é crivel que os professores formados no novo conceito
de ensino tornar-se-ao propagadores dos valores socioculturais nele embutido
e assim pode-se assistir a uma nova sociedade. Desta forma, é responsabilidade
dos professores participar ativamente das transformacdes educativas como
interlocutores legitimos da execugao das novas diretrizes (EVANGELISTA e
SHIROMA, 2007).

Os professores do século XXI sao elementos fundamentais nao sé na producao
de conhecimentos, mas também na construcdo de processos de inclusdo que
respondam aos desafios da diversidade e no desenvolvimento de métodos apro-
priados de utilizacdo das novas tecnologias (NOVOA e ESTRELA, 2009, p. 24).

Para tanto, entende-se que se ndo houver investimento constante na formacao
do docente, trazendo a tona a discussao das novas demandas apresentadas
na sociedade moderna, nao havera como reformar efetivamente o ensino.

O escopo da formacao do professor deve estar relacionado a interdisciplinari-
dade, construindo a possibilidade do exercicio irrestrito da docéncia integrada
as novas diretrizes da educacdo: cidadania, andlise critica e ética.

Mesmo que pareca que a postura interdisciplinar tenha nascido na sociedade
contemporanea devido as inimeras demandas de um mundo globalizado e
competitivo, o ensino interdisciplinar data de tempos muito remotos. Na Grécia
Antiga, aeducacdo preconizava a construcao de uma personalidade integral, ndo
direcionada ao saber acumulativo. A disciplinarizacdo tem inicio com Descartes
e o modelo cartesiano, onde o conhecimento é reduzido a pequenas fragdes
para que pudesse ser esgotado e especializado JAPIASSU, 1977).

O movimento interdisciplinar inicia-se como recusa a metodologia disciplinar.
Em vez de acumular o saber, é mais importante dispor de uma aptidao geral
para colocar e tratar os problemas e principios organizadores que permitam
ligar os saberes e Ihes dar sentido (MORIN 2002, p. 22). Esta frase resume as
principais criticas em relacao a disciplinarizacao e a compartimentalizagao do
conhecimento, bem como aponta a tendéncia atual da pedagogia e da didatica
para um ensino que compreenda a construcdo de um saber interdisciplinar.
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Ainterdisciplinaridade acontece na integracao entre as disciplinas de modo que
o produto final seja diferente daguele encontrado inicialmente, isto é, a partir
da comunicacao interdisciplinar um novo saber é construido. Nao basta unir
disciplinas, é necessario edificar a relacdo e a comunicacdo entre elas. Desta
forma, a interdisciplinaridade acontece a partir do didlogo (JAPIASSU, 1977).

A educacdo baseada no didlogo faz premente a necessidade de que a formacao
do professor também seja regida por este principio. Construir didlogo demanda
uma postura onde se considere a relacdo professor-aluno como uma relacao
sujeito-sujeito, premissa esta onde esta sediada a Psicanalise.

Neste cendrio justifica-se a Psicandlise como instrumento no processo de for-
macao dos educadores, possibilitando a mudanga do objetivo da educagao:
da tradicao da informacao para um lugar de transmissdo e comunicacao entre
inconscientes (MACIEL, 2005). Esse lugar enfatiza a construcdo da relacao
ensino-aprendizagem por meio da construgao da relagdo subjetiva professor-
aluno, considerando estes atores em suas vicissitudes e desejos.

Dessa forma, entende-se que a partir do momento em que os aspectos integrais
dos sujeitos sejam considerados durante o processo de ensino-aprendizagem
(ser biopsicossocial e cultural), tornar-se-4 possivel a construcdo da relacao
subjetiva professor-aluno e, consequentemente, a construcdo do saber, mesmo
dentro da diversidade.

Um caminho que nos parece possivel trilhar nesta direcdo advém da formacao
de um professor que aprenda a ser reflexivo. Para Schén (1992), dado que
os educadores nao se encontram preparados para lidar com problemas reais
porque a formacao a que sdo submetidos nas universidades Ihes é insuficiente
para enfrentar criativamente as situacdes complexas das praticas reais, haveria
a necessidade de se buscar uma nova epistemologia da pratica profissional, a
partir da qual se daria o exercicio da reflexao. Ampliando um pouco o conceito
de professor reflexivo, Zeichner (1992) entende que a atencdo do professor
ndo deve apenas se limitar a prépria préatica, mas ela deve abranger o contexto
social, os valores e a cultura na qual ela se situa, no sentido de se desenvolver
o respeito pela diversidade humana.

Nossa perspectiva neste trabalho é que a Psicanalise nos ajude ir um pouco além

dessas proposicoes, partindo da ideia de uma formacao docente que inclua
também os aspectos das subjetividades dos sujeitos e das relacées que estdo
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implicadas no ato educativo. Nesse formato, o professor é convidado a indagar-
se para além dos objetos de reflexao que objetivamente (e habitualmente) Ihes
sdo propostos. O conceito psicanalitico de transferéncia, que sera desenvolvido
mais adiante, nos parece central nesse contexto, j& que ndo se trata de uma
dindmica exclusiva da cena analitica, mas sim existente no cotidiano de todos
e onipresente em todas as relacoes.

4. PSICANALISE E EDUCACAOQ: ENCONTROS POSSIVEIS

A Psicanalise tem como principal foco o ser humano: sua constituicdo e des-
envolvimento. E importante deixar claro que em nenhum aspecto o saber da
Psicanalise se encontra comprometido ou faz pacto com setores ou interesses
econdmicos ou politicos responsaveis pelo direcionamento das reformas para o
ensino superior. A proposta é que a Psicanalise dé sua contribuicao, ajudando-
nos a observar e interpretar este novo cendrio, em cujo interior se ddo os
processos relacionais advindos do encontro entre subjetividades, do encontro
entre os atores da e na escola e na sociedade. A partir deste encontro é possivel
a realizacao de transformacdes no ser humano, tornando-o ciente de si e do
outro, tanto em termos de possibilidades como de contradicoes.

Ha muito tempo a discussdo sobre o encontro entre a Educacao e a Psicandlise
se faz presente em ambos 0s campos. Até a primeira metade do século XX, a
Psicanalise encontra a Educacao essencialmente de duas formas: no auxilio a
compreensao tedrica do desenvolvimento humano e na assisténcia aos proble-
mas de aprendizagem por meio da clinica infantil (ABRAO, 2006).

Esta discussdo, sob o ponto de vista psicanalitico, tem inicio com Sigmund
Freud, médico austriaco que funda e desenvolve a teoria psicanalitica. Em A
interpretacdo dos sonhos (1900), Freud descreve o ser humano a partir de seu
psiquismo, configurando seu funcionamento, neste primeiro momento, a partir
de tdpicas ou lugares. De acordo com a Primeira Topica, o autor entende que
o sujeito é constituido por trés sistemas psiquicos que interagem: o consciente,
o pré-consciente e o inconsciente’. A comunicacdo entre estes trés sistemas

' Apenasparaacompreensao do leitor, umanocdo do vocabulério da Psicanlise: Consciente:
sistema psiquico responsdvel pela recepcdo de estimulos provenientes tanto do meio externo
guanto do meio interno, tornando-se, desta maneira, o lugar de processamento de processos
perceptivos, cognitivos e motores; Pré-consciente: sistema mediador entre consciente e
inconsciente; procura manter no inconsciente contetdos que causam desprazer ou sofrimento
ao sujeito; Inconsciente: sistema dinamico que armazena os contetdos recalcados.
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é constante e, sequndo a Psicandlise, o comportamento humano advém da
interrelacdo destas instancias (FREUD, 1900), ou seja, o comportamento, as
escolhas, o modo de agir, a forma de falar sdo produtos da interacdo do incons-
ciente com as outras instancias. Assim, tudo que se refere as relacées humanas
esta integrado ao psiquismo e, consequentemente, pode ser explicado por ele.

Em 1912, em seu texto Recomendacbes aos médicos que exercem a Psicana-
lise, Freud espera ordenar o lugar do analista, propondo certa regulamentacao
da postura do analista diante da relacdo construida com o analisando. Nao se
trata de leis, sendo de recomendacoes, ja que Freud entende que ndo ha como
padronizar uma técnica que advém de uma relacao. Esta demanda surgiu a
partir de algumas experiéncias originadas durante os atendimentos psicanaliti-
cos gue suscitaram duvidas em relacdo a postura profissional do préprio autor.

Tanto em Recomendacées aos médicos que exercem a Psicanélise (1912) como
em Sobre o inicio do tratamento (1913), o autor deixa clara a diferenca entre
regra e recomendacao: a primeira diz respeito a uma imposicao e a segunda
“compreende (que) a extraordindria diversidade das constelacbes psiquicas
envolvidas, a plasticidade de todos os processos mentais e a riqueza dos fa-
tores determinantes opdem-se a qualquer mecanizacdo da técnica” (FREUD,
1913, p. 139).

Na esfera da relagdo entre professores e alunos, algumas perguntas, alguns
padroes, alguns limites tornam-se ténues durante o processo educativo, prin-
cipalmente quando as questdes saem da esfera didatica. Analogamente, como
na formacao do analista, é imprescindivel que os professores tenham acesso
a diferentes possibilidades de acdo, ou recomendacdes, para acolherem as
demandas do alunado sem perder o foco da acao de ensino e aprendizagem.

Em 1914, em Algumas reflexées sobre a psicologia escolar, Freud compreende
o encontro entre professor e aluno como uma relagdo transferencial, a mesma
encontrada na pratica da analise clinica. Da-se o nome de transferéncia ao
“processo pelo qual os desejos inconscientes se atualizam sobre determinados
objetos no quadro de certo tipo de relacao estabelecida com eles e, eminente-
mente, no quadro da relacao analitica. Trata-se de uma repeticao de protétipos
infantis vivida com uma sensacdo de atualidade acentuada” (LAPLANCHE e
POTALIS, 2002, p.514).
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Durante alguns anos, a transferéncia foi erroneamente compreendida apenas
como atualizacbes de experiéncias infantis nas relacoes do presente. Nesse
sentido, no contexto escolar, o professor assumiria, transferencialmente, o papel
parental, com ele o aluno poderia reviver as suas experiéncias afetivas familiares.

Este conceito é atualizado a partir de Lacan (1992), releitor de Freud, que afir-
ma que a transferéncia é um fendémeno que atualiza a realidade inconsciente,
modificando as relacdes do sujeito com seu inconsciente, ou seja, a cada nova
relacéo, as experiéncias do inconsciente (reais para o sujeito, independentemente
de serem verdadeiras) sao revisitadas e modificadas, construindo, desta forma,
novas experiéncias. Além disso, ressalta que na transferéncia a relacédo ndo é de
reciprocidade e sim de disparidade entre os sujeitos em presenca, ampliando o
lugar da transferéncia: da relacao analitica para a relacdo de sujeitos. Isto quer
dizer que o simples fato de estar com alguém ja é suficiente para constituir
uma relacéo transferencial, independentemente da ligacdo que exista entre
0s sujeitos: o inconsciente atua antes mesmo da intencdo de relacionar-se, e
o faz, principalmente, diante de outro inconsciente.

Em 1925, quando escreve Prefdcio a juventude desorientada de Aichhorn, Freud
diz que os professores que se submetem a andlise estariam melhor preparados
para o trato com os alunos, auxiliando-os em seu trabalho de subjetivacao, pois
conheceriam o processo transferencial. Quando escreve Novas conferéncias
introdutérias sobre Psicanélise: explicacées, aplicacdes e orientacdes (1933),
Freud admite ter investido pouco no estudo da Psicanalise e educacdo, porém
é neste texto que introduz a ideia de educacao psicanalitica, no qual acredita
que a partir de certo conhecimento sobre Psicanalise, o professor poderia se
enredar mais seguramente pela relacao construida com os alunos, de forma a
facilitar o processo transferencial.

Segundo Kupfer (2001), considerar o sujeito na educacao é colocar de lado
as praticas reprodutoras de saber como objetivo central. Sequndo a autora, o
proposito principal de uma educacdo psicanalitica é “oferecer diversos obje-
tos do mundo a servico de um aluno que (...) escolhera nesta oferta aqueles
que lhe dizem respeito” (p. 125). Desta forma, agir na educacao sob a 6tica
psicanalitica é considerar o sujeito (professor e aluno) e suas faltas, sabendo
gue o resultado nunca sera predeterminado.

Altarugio et al(2005) coadunam com tal proposta quando entendem que, além
da formacao tedrica do professor, este deve estar preparado para lidar com
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o imponderavel e o incontrolavel do processo de aprendizagem: “o paradoxo
da educacao consiste na impossibilidade de determinar qual escolha certa no
‘continuum’ entre o controle e o laissez —faire, pois somente ‘a posteriori’ isso
pode ser vislumbrado” (p.34).

Segundo Jerusalinsky (apud REY, 1995), analisar como se constituem os lagos
sociais do sujeito pode ser um mecanismo eficiente para a compreensao das
vicissitudes da educacéo. E a partir daf, pensar as relacdes ensino-aprendizagem
como relacdes transferenciais, colocaria o educador em um lugar diferente do
de um simples reprodutor, tanto do conhecimento como das atitudes e dos
procedimentos.

5. O PROFESSOR E A PSICANALISE

O encontro entre Psicanalise e Educagao ndo pretende transformar professo-
res em analistas. O intuito desta interseccdo é proporcionar ao professor uma
ampliacdo de seu olhar sobre as relacdes advindas de sua praxis, ou seja, o
encontro entre Psicanalise e Educacdo é o encontro entre professores e alunos
no ambito da subjetividade.

As experiéncias cotidianas dos professores em sala de aula vdo muito além
do campo metodolégico ou didatico. O inusitado das relacdes, das vivéncias
junto ao alunado e as demandas que emergem dessa situacao fazem com que
o professor lance mao de determinados comportamentos e decisdes esponta-
neos, que nao foram aprendidos e que sdo postos em pratica em condicdes
contenciosas (PEREIRA, SANTIAGO E LOPES, 2009).

E sobre este “saber que ndo se sabe”, que a Psicanalise pode cooperar com a
Educacao, pensando nos sujeitos em relacdo; sujeitos estes que nao sao limita-
dos, acabados ou passiveis de pré-concepcoes. A Psicandlise diz do sujeito em
movimento, da constituicdio em movimento, da imprevisibilidade do dia a dia,
e também é sobre isso que tratam os professores em sala de aula: o singular
e o inesperado da relacéo.

Acontece que o modelo educacional atual, mesmo depois dasinimeras propostas
de reforma nos contetdos e metodologias, continua reproduzindo o modelo
positivista, onde o ensino ocorre de maneira vertical e os papéis devem ser bem
definidos — professor como detentor do saber e aluno como aprendiz. Porém,
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estes lugares sao apenas teoricos: professor, ainda formado para comportar-se
de acordo com o passado, nao tem autonomia para o seu fazer; e os alunos,
de acordo com a construcao subjetiva contemporanea que enfatiza a indivi-
dualidade, ndo reconhecem o lugar de aprendiz (e nem mesmo de sujeito!).

Considerando a educacdo e, principalmente, a relacdo professor-aluno, a
transferéncia torna-se uma eficiente ferramenta para escutar este binémio. De
acordo com diversos autores (CORREA, 2009; KUPFER, 2001; PEREIRA, 2009;
REY, 2005), a relacao transferencial entre professor e aluno passa pelo conceito
de Sujeito Suposto Saber, elaborado por Lacan (1992a), onde situa o conceito
de transferéncia em sua dimensdo ética como suposicdo de saber. Isto quer
dizer que na génese de todo processo transferencial existe uma demanda de
que o Outro possa me responder, pois é ele quem tem a resposta. Procuro o
analista para que ele me ajude a resolver meus problemas; procuro o médico
porque ele sabe curar minha enfermidade; procuro o professor porque ele
detém o saber.

Quando traca o conceito de Sujeito Suposto Saber, Lacan (1992a) refere-se a
falta que é fundante de todo ser humano: o saber que se supde diz respeito
a falta que se encontra em si mesmo e é a busca por tampona-la que faz
com que o sujeito se coloque em relacdo, buscando o Outro, a quem passa a
amar por acreditar que tem o concreto para 0s seus buracos, ja que ignora o
proprio desejo.

Lacan, em O Seminario 8: A transferéncia (1992), usa como prerrogativa a
discussao filoséfica acerca do amor para fundamentar sua concepcado: anali-
sando O Banquete de Platdo, Lacan entende o amor platdnico como desejo
e inspiracdo para a completude para se alcancar o Bem e a Virtude; j& para a
Psicanalise, o amor é a busca por encontrar (escondendo) no Outro aquilo que
falta em mim. Ambos os amores, platénico e lacaniano, colocam o sujeito em
movimento, na busca da integralidade, do conhecimento. E é a esse movimento
que a Psicandlise chama de transferéncia.

Por outro lado, para resolver a transferéncia, o sujeito precisaria se desprender
de uma espera da resposta do Outro, pois necessita entender que esta falta é

parte fundante do Outro, uma demanda impossivel de ser atendida.

Uma das maneiras possiveis para transformar esta dinamica seria apresentar
ao professor o conceito de transferéncia psicanalitica, pois este diz respeito
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justamente a compreensdo das relacdes humanas. Nesse caso, o professor
(Outro) podera se sentir menos angustiado ao confrontar as demandas dos
alunos, sejam elas de saber, de ser ou de fazer, pois reconheceré e agird de
acordo com suas limitacoes.

Acreditamos que caso o professor tenha contato com estes conceitos, poderia
compreender muito do funcionamento do alunado e do seu contexto de vida,
j& que veria em seus comportamentos comunicacdes inconscientes, facilitan-
do e aproximando a relacao e a possibilidade de construcdo da educacao. Da
mesma forma, a partir de escuta da transferéncia, o professor também teria
"acesso” aos seus conteudos inconscientes pela observacdo das relagdes que
se estabelecem em sala de aula, sendo esta escuta mais um instrumento para
a reflexdo da pratica docente.

Na formacdo docente atual ndo ha preparo para lidar com os contetdos e
demandas que emergem da relacdo transferencial, posto que esta é a natureza
da relacdo humana. Na verdade, nao ha investimento académico que leve os
futuros educadores a refletir sobre a relacdo professor-aluno para além das
guestdes didaticas, metodoldgicas e conteudistas. O professor é formado para
transmitir informacoes e nao para ampliar seu olhar sobre a relacdo constituida
em sala de aula.

Atualmente fala-se em uma Educacdo que forme cidaddos, que prime pela
ética e pelo respeito, porém nao ha acoes efetivas que levem o professor a
questionar estas posturas. Neste sentido, a Psicanalise possibilitaria, durante a
formacao docente, a integracao destes fatores a sala de aula, ja que pensa na
constituicdo do sujeito e suas relacoes.

6. CONCLUSOES

Para constituir as mudancas necessarias na educacdo a partir das demandas
contemporaneas, aproveitando o momento atual de implementacdo de re-
formas significativas no ensino superior, é imprescindivel investir na formacao
do professor. Se as a¢des atuais referentes ao processo ensino-aprendizagem
preconizam a formacdo de um ser humano constituido a partir de conceitos
como autonomia, critica, ética e inovacao, torna-se fulcral que os curriculos
voltados para a formacéo de professores adotem os mesmos termos.
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Por sua vez, o professor s6 estard preparado para ser agente transformador
se houver investimento em sua formacao, instrumentalizando-o para as re-
lacdes com o alunado. E por esta razdo que se entende que a Psicandlise seria
instrumento facilitador deste processo, pois oferece condicdes e técnicas para
que o professor compreenda os educandos em sua singularidade, além de
construir uma relacdo que fomente a construcao subjetiva do ser humano em
todas as suas esferas.

O ensino é realizado por humanos: 0s que ensinam e os que aprendem, inde-
pendentemente do papel de professor ou aluno. Desta forma, estard sempre
a mercé do imprevisivel, do inesperado. Saber lidar com estas situacdes seria
fortalecedor para o professor e é justamente esta a proposta psicanalitica para
o ensino: poder pensar e transitar pela subjetividade, pelas demandas do aluna-
do, bem como as por suas préprias demandas, a partir do que é estabelecido
pelas relagcdes transferenciais.
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Resumo

Este estudo analisa as competéncias adquiridas por estudantes de Odontologia em
um modelo curricular integrado, ao longo de sua trajetéria académica. Utilizou dados
guanti-qualitativos e o campo de investigacao foi o curso de graduacdo em Odontologia
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil.O corpus de analise foi definido
por meio da andlise documental e das respostas de um questionario semiestruturado.
Para a analise dos dados quantitativos foram calculadas as distribuicdes de frequéncia
das varidveis investigadas. Ja os qualitativos foram interpretados, seqguindo o método
da analise de conteldo, considerando-se os conceitos de competéncias técnicas e
transversais. Participaram do estudo 360 estudantes, do 1.°ao 5.° ano (88,5% do total
de estudantes matriculados no curso). A maior parte estava constituida por mulheres,
jovens, solteiros, sem filhos, do estado de origem da Universidade, que cursaram o
ensino fundamental e médio em escola particular, cujos pais possuiam ensino superior
completo e renda familiar mensal entre 6 a 10 saldrios minimos. As competéncias
técnicas foram as mais observadas pelos estudantes dos anos iniciais do curso, sendo
associadas as competéncias transversais a partir do inicio das Clinicas Integradas (3.°
ano) e nos semestres finais da formacao (periodo dos estagios). Para os estudantes que
estavam concluindo o curso, as competéncias transversais foram as mais significativas
para sua formacao. As competéncias de hoje sao provisorias e sujeitas a mudancas. Os
curriculos devem possibilitar essas mudancas, reconstruindo-se continuamente.

Palavras-chave: Curriculo em Odontologia; Educacao Baseada em Competéncias; Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul.
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Abstract

This study analyses the competencies developed by undergraduate students of Dentistry
in an integrated curriculum model, throughout his academic career. Used quantitative
and qualitative data and field research was undergraduate degree in Dentistry from
a traditional Federal University in southern Brazil. The corpus of analysis was defined
through documentary analysis and responses to a semistructured questionnaire. For the
analysis of quantitative data were calculated frequency distributions of the variables
investigated (descriptive analysis). The qualitative were interpreted following the method
of content analysis, considering the concepts of technical and soft competencies. 360
students from 1st to 5th year participated in the study (88.5% of all students). Most
were women, young, single, childless, of the state of the University, attended elementary
and secondary education in private school, his parents had high education level and
privileged family income. Technical competencies were the most observed by students in
the early years of the course, being associated with soft competencies from the begin-
ning of Integrated Clinics and in the final semesters of training. For students who were
completing the course, the soft competencies were the most significant for its formation.
Competencies today are provisional and subject to change. Curricula must allow these
changes, rebuilding itself continuously.

Keywords: Dental Curriculum; Competency-Based Education, Federal University of Rio
Grande do Sul.

1. INTRODUCAO

As novas formas de pensar a educacao na atual sociedade da aprendizagem
trazem a necessidade de outro perfil de estudantes, e a ideia de que, para
atender as exigéncias desta nova sociedade, deve se considerar a capacidade
de fomentar nos estudantes a gestao do conhecimento para poder enfrentar
os desafios e tarefas que os esperam (Pozo, 2006).

Quando, em fevereiro de 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os
cursos de graduacao em Odontologia (Brasil, 2002) tracaram um perfil generalista
do profissional a ser formado no Brasil e enunciaram habilidades e competéncias a
serem desenvolvidas pelo cirurgido-dentista, novos caminhos foram buscados para
responder ao desafio proposto e isso incluiu a necessidade de novas abordagens nos
curriculos. As diretrizes expressaram mudancas na formacao de um profissional
da saude capaz de aprender a aprender, de trabalhar em equipe e de levar em
conta a realidade social (Morita e Kriger, 2004).

Sao caracterizadas nas DCN as seqguintes competéncias e as habilidades gerais
que devem advir da formacao profissional do cirurgido-dentista: atencdo a sau-
de, tomada de decisdes, comunicacao, lideranca, administracdo e gerenciamento,
além da educacao permanente. Entre as competéncias e habilidades especificas,
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destacam-se: colher, observar e interpretar dados para a construcao do diag-
nostico; identificar as afeccbes buco-maxilo-faciais prevalentes; desenvolver
raciocinio légico e analise critica na conduta clinica; propor e executar planos
de tratamento adequados; comunicar-se com pacientes, com profissionais da
saude e com a comunidade em geral; trabalhar com equipes interdisciplinares
e atuar como agente de promocao de saude; planejar e administrar servicos
de salide comunitaria; acompanhar e incorporar inovacoes tecnolégicas no
exercicio da profissao (Brasil, 2002).

As orientacoes das diretrizes estimularam as Instituicdes de Ensino Superior
a ultrapassar as concepcdes conservadoras, a rigidez, o conteudismo e as
prescricoes estritas existentes nos curriculos minimos, mas nao definiram um
caminho unico para a formacao (Feuerwerker e Almeida, 2004).

Passados mais de 10 anos do estabelecimento das DCN, muitas transformacoes
emudancas curriculares com propostas de integracao—tanto entre as disciplinas
guanto entre os servicos publicos de salde — aconteceram na formacao dos
profissionais da satide no Brasil, incluindo a Odontologia (Silva, Amaral, Senna,
e Ferreira, 2012). A preocupacao, no entanto, é se tais mudancas trouxeram
um avanco efetivo na realidade do ensino do pais, o que significa ir além da
reorganizacao de conteudos, disciplinas, cargas horarias e tempo de duracéo
dos cursos. E necessario repensar o verdadeiro sentido dos cursos de Odonto-
logia dentro do projeto universitario (Lemos, 2005).

Baseado e orientado pelas DCN, a partir de 2005, a Faculdade de Odontolo-
gia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) reestruturou seu
curriculo e implementou — apdés trés anos de discussdo com a comunidade
académica e garantindo espacos coletivos para debates e reflexdes criticas —
0 entdo novo modelo curricular de cinco anos de graduacdo, prevendo um
ensino mais integrado as demandas sociais, pautado pelo panorama politico
do Brasil, baseando-se em competéncias e organizado em trés momentos de
formacao — fundamental (béasica), pré-profissional e profissional (Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, 2005; Warmling et al., 2011).

Nessa perspectiva de organizacao curricular, o conceito de competéncia é en-
tendido como a combinacdo de conhecimentos (saber o que fazer), habilidades
(saber como fazer, ter a capacidade de fazer) e atitudes (estar motivado para fazer,
interagindo com o meio de modo apropriado a fim de atingir seu objetivo) (Silva
e Teixeira, 2012). Para Perrenoud (1999), competéncia é a capacidade de agir
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eficazmente em um determinado tipo de situacao, apoiada em conhecimentos,
mas sem limitar-se a eles. Ndo é a aquisicdo pura e simples de conhecimentos,
mas o discernimento para mobilizé-los perante determinada situagao. Busca-se,
assim, a formacao de um profissional de satide que responda a toda a gama de
circunstancias encontradas em sua pratica profissional (Lima, 2005).

Considerando que o curriculo por competéncias diz respeito a necessidade de
reorientar a educacao para o trabalho (Siqueira-Batista, Gomes, Albuquerque,
Cavalcanti, e Cotta, 2013) e que deve preparar o estudante para um saber
aplicavel, saber em acéo (Le Boterf, 2003), sendo capaz de superar obstaculos
e adversidades, resolvendo problemas surgidos no exercicio profissional, este
estudo propos-se analisar as competéncias construidas por estudantes da
graduacao em Odontologia em um modelo curricular integrado, ao longo de
sua trajetéria académica.

2. CURRICULO: ASPECTOS HISTORICOS E CONCEITUAIS

Uma andlise das competéncias construidas ao longo da formacdo do estu-
dante de Odontologia em um curriculo integrado exige, prioritariamente, o
estabelecimento de uma reflexdo histérico-conceitual sobre o significado do
termo curriculo.

Pensar no curriculo, esse campo de saberes que, enquanto area de estudos
sistematizados, teve origem no final do século dezenove e atravessou o século
vinte, adquirindo legitimidade, especificidade e o paulatino reconhecimento de
sua potencialidade na producao de identidades individuais e sociais, é perceber
que seu sentido foi tdo ampliado, gue se tornou um conceito polissémico,
utilizado com muitas e diferentes acepcdes.

O conceito de curriculo adota significados diversos, porque, além de ser sus-
ceptivel a enfoques paradigmaéticos diferentes, é utilizado para processos ou
fases distintas do desenvolvimento curricular (Sacristan, 2000).

O lexema curriculo, proveniente do étimo latino currere, significa caminho,
jornada, trajetdria, percurso a seguir e encerrar; por isso a ideia de sequéncia
ordenada e a nocao de totalidade de estudos. Desta légica surge a utilizacao
do vocabulario ‘curriculo’, no século XVII, nos paises anglo-saxénicos, para
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designar uma pista circular de atletismo ou uma pista de percurso para carros
de corrida de cavalos (Pacheco, 2001).

Existem os substantivos cursus (carreira, corrida), curriculum que, por ser neutro,
faz o plural curricula (carreira, de forma figurada). O termo cursus passa a ser
utilizado com variedade semantica a partir dos séculos XIV e XV em linguas
como o portugués, francés, inglés e outras, como linguagem universitaria. Ja
a palavra curriculum é de uso mais tardio, nessas linguas. Em 1682 a palavra
curricle era utilizada, em inglés, com o sentido de ‘cursinho’. Nesta mesma
lingua, a partir de 1824, o termo curriculum passou a ser utilizado com o
sentido de um curso de aperfeicoamento ou estudos universitarios, também
traduzidos pela palavra course. Somente no século XX a palavra curriculum
migra da Europa para os Estados Unidos (Macedo, 2007).

Segundo Berticelli (1999), ainda que a partir de 1920 a problemética do cu-
rriculo ja tenha sido percebida, é somente no pds-Segunda Guerra Mundial
que vao aparecer suas primeiras formulacées. Como um campo especializado
de estudos, o termo surge, primeiramente, na literatura dos Estados Unidos
(Macedo, 2007).

Nas primeiras definicdes de curriculo propostas, entre outros, por Phenix (1964),
Johnson Jr. (1967), Good (1973), Tyler (1973), Taba (1974) e Belth (1977),
constata-se um conceito de curriculo definido em termos de plano de estudo,
programa, muito estruturado e organizado na base de objetivos, contetdos e
atividades, variando de acordo com a natureza das disciplinas. A partir deste
sentido tradicional, falar de curriculo ou falar de programa representava uma
mesma realidade, aparecendo, sobretudo, na tradicao latino-europeia como
sindbnimos (Pacheco, 2001).

Na perspectiva defendida por Tyler (1973), um dos principais representantes
desta orientacao, o curriculo seria composto pelas experiéncias de aprendizagens
planejadas e dirigidas pela escola para conseguir os objetivos educativos. O nucleo
racional das ideias de Tyler, o ponto em torno do qual suas ideias giram, é a defi-
nicao dos objetivos, a qual deve ser baseada na razdo e na realidade (Domingues,
1986). Outro autor com uma orientacao similar, ainda que com matizes proprias,
foi Johnson (1967), que definiu curriculo como sendo o conjunto de objetivos
estruturados que se pretende alcancar.
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Outras definicoes de curriculo propostas por Smith e Connolly (1980), Schwab
(1983), Stenhouse (1984), Zabalza (1991), Kemmis (1998) e Sacristan (2000),
entre outros, embora ainda refiram-se ao plano ou ao programa, apresentam-no
ora como um conjunto das experiéncias educativas vividas pelos alunos dentro
do contexto escolar, ora como um proposito bastante flexivel que permanece
aberto e dependente das condi¢des da sua aplicacdo. Ou seja, nao se conceitua
mais curriculo como um plano, totalmente previsto, mas como um todo orga-
nizado em funcao de questdes previamente planificadas, do contexto em que
ocorre e dos saberes, atitudes, valores, crencas que os intervenientes trazem
consigo, com a valorizacao das experiéncias e dos processos de aprendizagem.
E a perspectiva curricular anglo-saxénica, mais abrangente, a qual engloba
tanto as decisdes no nivel das estruturas politicas como no nivel das estruturas
escolares (Pacheco, 2001).

Apple (1994), ao falar de curriculo, refere-se a um campo de batalha dos mais
frequentados das Ultimas décadas. A intensidade dessa discussao justifica-se,
em grande parte, pois o curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de
conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de
um pais. Ele é sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de
alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo.
E produto das tensées, conflitos e concessdes culturais e econémicas que or-
ganizam e desorganizam um povo.

Para Grundy (1987) o curriculo ndo é um conceito, mas uma construgao cul-
tural, um modo de organizar um conjunto de praticas educacionais humanas.
Sendo uma construcao cultural, vai depender do contexto em que se situa e
das pessoas que nele intervém.

Moreira (1995), ao refletir sobre como tornar a escola e o curriculo espacos de
construcao e reconstrucao, e ndo apenas de transmissao de saberes, ressaltou a
importancia de se considerar, no processo, o curriculo oculto e seus efeitos. Curri-
culo oculto seria entendido como as crencas e os valores transmitidos tacitamente
pelas relacdes sociais e rotinas escolares em sala de aula, o que significa dizer que
o curriculo é o principal veiculo de aprendizagem de valores e atitudes.

De modo geral, no entanto, o senso comum educacional percebe o curriculo
como um documento onde se expressa e se organiza a formacéo, ou seja, o
arranjo, o desenho organizativo dos conhecimentos, métodos e atividades em
disciplinas, matérias, dreas ou competéncias, como se fosse um artefato buro-
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cratico prescrito. Nao leva em conta o fato de que o curriculo se dinamiza na
pratica educativa como um todo e nela assume feicdes que o conhecimento e a
compreensao do documento por si sé ndo permitem elucidar (Macedo, 2007).

O curriculo ndo é, pois, um mero conjunto de planos de estudo elaborado por
um grupo de especialistas. E bem mais do que isso, pois contém orientacées de
politica educativa decorrentes de certas dinamicas sociais que, naturalmente,
tém impactos diferenciados na organizacdo e funcionamento das instituicdes
e nas formas pelas quais se organizam e desenvolvem os processos de apren-
dizagem e de ensino nas salas de aula (Fernandes, 2006).

Anastasiou (2005) chamou a atencao para o fato de que muitos curriculos uni-
versitarios atuais ainda seqguem a configuracao tradicional em grade, proposta
ha dois séculos, separando a teoria da pratica, o basico e o profissionalizante.
Agrupadas por ano ou semestre, as disciplinas sao destinadas a um docente,
que fica responsavel por uma parte do curriculo; assim, individualmente, or-
ganiza seu plano de ensino e trabalha sua disciplina independente das demais.

Pensando sobre essas questdes, muitas instituicbes de ensino superior tém se
preocupado em integrar os curriculos, sem alterar, no entanto, a légica dos
mesmos. E preciso considerar que o curriculo necessita ser pensado e muitas
vezes repensado em sua construcao historica, como uma realidade dialética e
contraditoria, construida e reconstruida continuamente. Instituicdes, professores,
estudantes, coordenadores, servidores necessitam estar preparados para as
possibilidades reais de construir uma nova abordagem curricular, comprometida
com o pensar, ler, fazer e sentir curriculo, defendidas por Domingues (1986).

Assim, compreende-se que o curriculo ndo pode ser entendido e organizado
pela simples proposicao simultanea de disciplinas, de forma fragmentada, sem
gue se explicitem relacbes entre elas, sem que se estabelecam vinculos com a
realidade. Deve constituir a programacdo norteadora da formacdo académica,
executada mediante o processo educacional inerente a aplicacdo de contetdos e
praticas, com a meta primordial de preparar técnica, cientifica, moral, ética, social
e intelectualmente os futuros profissionais das diferentes areas do conhecimento
(Paula e Bezerra, 2003).

Curriculos orientados por competéncia ndo rejeitam a organizacao disciplinar

prevista em curriculos ‘tradicionais’, voltados para a aquisicdo de conheci-
mentos, e nem desobrigam o curriculo de pensar sobre o conhecimento, sua
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assimilacéo e incorporacao no cotidiano da vida académica. A educacdo por
competéncia pressupde uma organizacao curricular que equilibre e alterne,
constantemente, a aquisicdo de conhecimento com o desenvolvimento das
habilidades e atitudes necessarias ao trabalho em saude, procurando articular
todos esses dominios do aprendizado e selecionando contetdos legitimos que
possam ser mobilizados em situacoes praticas de aprendizado (Santos, 2011).

3. METODOLOGIA

O estudo utilizou dados quanti-qualitativos e o campo de investigacao foi o
curso de graduacao em Odontologia da UFRGS.

O corpus de anélise foi definido por meio da anélise documental (Projeto Pe-
dagogico, Estrutura Curricular do curso) e das respostas de um questionario
semiestruturado, nao identificado, contendo questdes sobre o perfil sociode-
mogréfico dos estudantes, sobre as competéncias construidas por semestre
do curso (estudantes do 1.° ao 9.° semestre) e sobre as competéncias mais
significativas desenvolvidas durante o curso (estudantes do 10.° semestre).

Para a anélise dos dados referentes ao perfil sociodemografico dos estudantes
foi criado um banco de dados com as informacdes coletadas digitadas no
programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) para Windows
versao 17.0 e calculadas as distribuicdes de frequéncia das varidveis investiga-
das (analise descritiva). J& os relatos sobre as competéncias construidas pelos
estudantes ao longo do curso (dados qualitativos) foram analisados seguindo
o0 método da andlise de contetdo (Bardin, 2011), considerando-se os conceitos
de competéncias técnicas e transversais, com o auxilio do software ATLAS ti.

As competéncias técnicas sao as que dizem respeito ao desempenho em tarefas
especificas de cada profissdo. Ja as transversais sao elementos que favorecem
0 bom desempenho no mundo do trabalho, uma vez que ajudam os indivi-
duos a lidarem melhor com diferentes tipos de situacoes laborais e facilitam
a aplicacao das suas competéncias técnicas. As competéncias transversais de
trabalho podem ser entendidas como atitudes, capacidades e habilidades do
individuo que contribuem para uma atuacdo eficaz em diferentes situacoes
de trabalho, sendo transferiveis de um contexto para outro ao longo da vida.
Alguns exemplos sao a resolucdo de problemas de organizacao/responsabili-
dade do trabalho, capacidade de iniciativa, trabalho em equipe, autonomia,
comunicacao e relacdo interpessoal (Silva e Teixeira, 2012; Moreno, 2005).
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O estudo foi avaliado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS
(n° 20297) e todos os estudantes assinaram um termo de consentimento livre
e esclarecido.

4. RESULTADOS

Participaram do estudo 360 estudantes da graduacdo em Odontologia, do
1.°a0 10.° semestre (88,5% do total de estudantes matriculados no curso). A
maior parte desses estudantes era constituida por mulheres (69,2 %), jovens
(58,1% com idade entre 17 a 22 anos), solteiros (96,4%), sem filhos (98,3%)
e naturais do estado da universidade onde cursavam Odontologia (88,9%).
Cursaram o ensino fundamental e médio em escola particular (56,9% e 67,2 %,
respectivamente). Mais da metade dos pais dos estudantes possui alto nivel de
escolaridade (56,4% das maes e 51,4% dos pais com ensino superior com-
pleto) e renda familiar privilegiada (36,7% apresentavam renda mensal auto
referida entre US$ 1.275,00 e US$ 2.125,00 e 13,6% entre US$ 2.337,50 e
Us$ 3.187,50).

A ocorréncia de respostas dos estudantes em relacdo as competéncias cons-
trufdas ao longo de sua trajetéria académica, considerando-se os conceitos de
competéncias técnicas e transversais, esta apresentada na Tabela 1.

TABELA 1
Competéncias construidas por estudantes da graduacao em Odontologia do
1.° a0 5.° ano em um modelo curricular integrado.

ANO DO CURSO DE ODONTOLOGIA
R 1° ANO | 2° ANO | 3° ANO | 4° ANO o
COMPETENCIAS > ANO
1°e2°| 3°e4° | 5°e6° | 7°e8° 9° 10° TOTAL
semestre | semestre | semestre | semestre | semestre | semestre
Competéncias técnicas 36 33 25 31 10 5 140
Competéncias 15 3 3 3 9 14 47
transversais
Competenolas técnicas 5 _ 37 6 14 11 73
e transversais
N&o respondeu 27 23 12 24 - 1 87
Né&o soube informar 2 3 1 1 1 -- 8
Nao percebeu o
desenvolvimento de 2 3 - -- - - 5
competéncias
TOTAL 87 65 78 65 34 31 360
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Demodo geral, os estudantes do primeiroano (1.°e 2.° semestres) reconheceram
o desenvolvimento de competéncias técnicas vinculadas as trés abordagens
previstas no curriculo do curso, ou seja, abordagem biolégica, social e de
introducdo as atividades profissionais (Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, 2005). Destacam os conhecimentos basicos que embasam o exercicio
profissional, alicercados especialmente nas Ciéncias Bioldgicas (disciplinas de
Anatomia Humana, Biologia dos Tecidos/Histologia, Bioquimica, Microbiologia)
e nos conhecimentos voltados para as atividades profissionais (disciplinas de
Introducéo a Odontologia e Estdgio em Acompanhamento Clinico ).

Questionario do Estudante 10. "Conhecimentos bem além do superficial em
anatomia, histologia e bioguimica.”

Questionario do Estudante 16. "Conhecimentos sobre anatomia, histologia,
microbiologia, aspectos gerais que envolvem a satde.”

Questionario do Estudante 42. " O cuidado com os pacientes e o uso de bios-
seguranca aprendidos em introducdo a Odontologia.”

Questionario do Estudante 63. "“Saber como tratar pacientes, contato com
eles no acompanhamento clinico.”

Conhecimentos voltados para a abordagem social (disciplinas de Saude e So-
ciedade e de Ciéncias Sociais), de modo especial, sobre o sistema de satde do
Brasil, também foram destacados entre as competéncias técnicas desenvolvidas
pelos estudantes.

Questionario do Estudante 36. “Adquiri uma nova percepgao sobre o curso.
Esse lado social é muito bom, ja que nds ndo temos essa ideia em relacionar a
Odontologia com o lado mais social.”

Questionario do Estudante 9. "[...] todos os caminhos buscam a formacao
de um profissional que se enquadre de acordo com os problemas do pais em
que vivemos.”

Esses conhecimentos (Ciéncias Biologicas e Ciéncias Sociais) também apareceram
associados nos relatos dos estudantes do primeiro ano.

Questionario do Estudante 34. "Conhecemos a estrutura do corpo humano,

bem como seu funcionamento. Ainda aprendemos sobre microorganismos e
o funcionamento do sistema publico.”
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Questionario do Estudante 28. " Aprendemos sobre o sistema de salde bra-
sileiro e questdes bioldgicas do corpo humano.”

Além de competéncias técnicas, esses estudantes também destacaram o des-
envolvimento de competéncias transversais (atitudes, capacidades e habilidades
do individuo que contribuem para uma atuacao eficaz em diferentes situacdes
de trabalho), voltadas para o desenvolvimento de atributos/caracteristicas pes-
soais, como aresponsabilidade, amadurecimento, comprometimento, disciplina,
organizacdo, habilidades para o estudo.

Questionario do Estudante 32. "Estou aprendendo a estudar melhor. Meus
conhecimentos foram ampliados e amadureci e me comprometi mais com as
responsabilidades.”

Questionério do Estudante 61. "Disciplina, responsabilidade, flexibilidade,
dinamica.”

Questionario do Estudante 86. “Aprender o jeito correto de agir ou ndo agir
em diferentes ocasides, assim como a maneira certa para estudar.”

Questionario do Estudante 4. "[...] capacidade de organizacdo, de construcao
de seminarios (capacidade de apresentacao).”

Os estudantes do segundo ano do curso de Odontologia (3.° e 4.° semestres)
perceberam o desenvolvimento de competéncias técnicas, voltadas para
conhecimentos vinculados ao diagnéstico bucal (disciplinas de Patologia Bucal
e de Diagnostico por Imagem), habilidades preparatérias para as atividades
clinicas de pacientes (disciplina de Materiais Dentarios, Fisiologia, Técnica
Radiogréfica, Anatomia de Dentes Permanentes, Pré-Clinica Odontoldgica) e
atividades voltadas para o atendimento de pacientes (disciplinas de Anestesio-
logia e de Introducdo a Exodontia).

Questionario do Estudante 92. "Noc¢bes sobre tumores malignos e benignos
(além de outras patologias), conhecimento de anatomia dentaria, de radiografia,

do corpo humano (fisiologia), etc.”

Questionario do Estudante 91. "Técnicas de raio-X, exames bucais, lesoes.
Exame de mucosa, anomalias dentarias, doencas sistémicas.”

Questionario do Estudante 14 1. "Principalmente destreza e habilidade manual.”
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Questionério do Estudante 142. "Fazer laudos em radiologia, aprender a fazer
exodontia, diagnodstico em patologia, pré-clinica.”

E no 4.° semestre do curso que os estudantes protagonizam atividades clinicas
com pacientes na disciplina de Anestesiologia e Introducdo a Exodontia, o que
justifica o aparecimento dessas competéncias.

Competéncias transversais também apareceram relatadas pelos estudantes do
segundo ano (relacionadas ao estudo e a vontade de aprender).

No terceiro e quarto ano do curso (do 5.° ao 8.° semestre), os estudantes estdo
direcionados as atividades clinicas com a abordagem integral ao paciente, por
meio das atividades de ensino em Clinicas Integradas: Clinica | (5.° semestre),
Clinica Il (6.° semestre), Clinica lll (7.° semestre) e Clinica IV (8.° semestre)
(Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2005). Nesse momento do curriculo,
as competéncias relatadas pelos estudantes indicaram a entrada no momento
profissional da formacéao.

No terceiro ano do curso, observa-se o desenvolvimento de competéncias clinicas/
técnicas por meio de conhecimentos sobre o diagnéstico de doencas bucais,
habilidades préaticas, manejo com o paciente e areas técnicas especificas como
cariologia/dentistica, endodontia, periodontia, prétese e dor orofacial (areas
integradas nas Clinicas Odontolégicas | e Il) e de conhecimentos em Farma-
cologia (Farmacologia Clinica para Odontologia) e conhecimentos voltados ao
Sistema Unico de Saude — SUS (Planejamento e Gestao Publica). Nessa fase do
curso, evidencia-se a interrelacao entre competéncias técnicas e transversais
na maior parte das repostas dos estudantes.

Questionario do Estudante 220. "Competéncia para lidar com pacientes,
desenvolver pensamentos e realizar procedimentos técnicos.”

Questionario do Estudante 229. "Habilidades como manejo com paciente,
aprendizado clinico, bem como elaboracao de plano de tratamento e aprimo-
ramento da nossa base teorica.”

Questionario do Estudante 202. " Organizacao, respeito, teoria aliada a pratica,
habilidades manuais mais adequadas e unido mais integrada dos pacientes.”

Questionario do Estudante 192. “Habilidade manual, paciéncia, concentracao,

conhecimento das diversas areas: endodontia, periodontia, dentistica, prétese.”
(Questionario Estudante 192)
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Aliado as competéncias clinicas especificas da formacao do cirurgido-dentista,
o desenvolvimento de habilidades pessoais, especialmente no 5.° semestre,
quando os estudantes iniciam as atividades nas Clinicas Integradas, foram
evidenciadas.

No quartoano, de modo geral, as competéncias técnicas voltaram a protagonizar
as respostas dos estudantes. Competéncias voltadas para o atendimento de
criancas e adolescentes (Clinica Infanto-Juvenil) foram citadas pelos estudantes,
além dos conhecimentos em Cirurgia (Cirurgia e Traumatologia Buco-Maxilo-
Faciais Il e lll), Odontogeriatria (Estagio em Odontogeriatria) e em Ortodontia
(Ortodontia e Ortopedia Pré-Clinica).

Questionario do Estudante 302. "Conhecimentos tedricos e praticos orto-
dénticos, teoria e pratica clinica (mais protese) e embasamento para clinica
infanto-juvenil.”

Questionéario do Estudante 311. "Fazer aparelhos ortoddnticos preventivos,
reconhecer a denticdo decidua, conversar com idosos.”

Questionario do Estudante 315. “ Amelhor cadeira foi a de geriatria, pois vimos
a vida dos pacientes além da faculdade e aprendemos com isso a conversar e
entender mais o paciente como um todo.”

Questionéario do Estudante 341. "Manejo com crianca, rotina em bloco cirtr-
gico com biosseguranca, conhecimentos protéticos.”

O ultimo ano do curso de Odontologia prioriza os estagios supervisionados no
Sistema Unico de Saude (SUS). O curso reorganizou seu curriculo para, dentre
outros objetivos, integrar atividades académicas com o mundo do trabalho no
SUS. Os estagios curriculares supervisionados receberam papel de destaque e
houve um aumento substancial da carga horaria para a realizacao desses esta-
gios. A partir de 2006, os estagios foram implementados de forma progressiva,
buscando propiciar aos estudantes a insercao nos servicos de Atencao Primaria
a Saude (APS) por meio da atuacao em Unidades Basicas de Saude (UBS) e
de Estratégia de Saude da Familia (USF), assim como em servicos de Gestdo e
Atencao Especializada em Saude Bucal (Warmling et al., 2011).

No 9.° semestre, o estdgio acontece em cendrios de praticas da Atencao
Primaria e o estudante vivencia cinco turnos semanais no servico, tendo mais
um turno adicional de orientacao dirigida com o professor que o acompanha
pelo periodo de seis meses. A proposta consiste em trabalhar a necessidade
de refletir criticamente sobre as questdes do trabalho nos servigos de salde e
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possui como base pedagdgica a metodologia da problematizacdo numa relacao
crescente de complexidade, tendo como meta a conquista de competéncias
profissionais para atuar na Atencdo Primaéria (Toassi, Davoglio e Lemos, 2012).
A articulacdo entre competéncias técnicas e transversais voltadas para o tra-
balho em equipe, cuidados com a comunidade, acolhimento, humanizacao no
atendimento e visdo integral/escuta ao paciente/diversidade de possibilidades
de tratamento foram as mais relatadas pelos estudantes nessa etapa do curso.

Questionario do Estudante 280. "Trabalho em equipe, trabalho na prevencdo
e promocao da saude [...]"

Questionario do Estudante 274. " Atencdo em saude publica, planejamento,
cuidados com a comunidade, acolhimento dos pacientes, humanizacdo do
atendimento.”

Questionario do Estudante 286. "Saber ver o paciente como um todo, saber
ouvir o paciente e dar varias possibilidades de tratamento.”

O entendimento dos problemas sociais e a realizacdo de um trabalho com
qualidade mesmo em situacoes adversas também se destacaram entre as com-
peténcias adquiridas pelos estudantes durante o estagio curricular nos servicos
de Atencdo Primaria.

Questionario do Estudante 268. "[...] capacidade de entender os problemas
sociais. Fazer um servico de qualidade mesmo em situacoes adversas.”

Por fim, no ultimo semestre do curso, competéncias técnicas e transversais
relacionadas com o perfil profissional previsto pelo Projeto Pedagdgico
do curso foram destacadas pelos estudantes ao longo dos cinco anos de
graduacao, tais como a formacdo de um cirurgido-dentista com uma visao
social da realidade, com conhecimento técnico e humanista e com decisdes
norteadas por principios éticos.

Questionario do Estudante 234. "A importancia de saber ouvir o paciente e
tentar entender o porqué dele se apresentar de determinada maneira, corre-
lacionando com os fatores sociais, econdmicos e culturais.”

Questionério do Estudante 251. "Ser um profissional que nao vé sé os pro-
blemas bucais do paciente, e sim o paciente como um todo.”
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Questionario do Estudante 248. "0 conhecimento técnico e o crescimento
como ser humano.”

Questionario do Estudante 257. " Aprender a cuidar do ser humano de forma
humanista.”

Questionario do Estudante 236. " Agir eticamente e com conhecimento sufi-
ciente para o trabalho. Isso permite agir com maior seguranca.”

As competéncias transversais e a articulacdo entre as competéncias técnicas e
transversais foram as mais citadas pelos estudantes que estavam concluindo
sua graduacéao.

5. DISCUSSAO

Analisar o curriculo configura-se como uma possibilidade de se conhecer a
realidade do ensino em satde (Lemos e Fonseca, 2009), repensando sua cons-
trucao historica, construida e reconstruida cotidianamente.

Nessa perspectiva, é necessario ultrapassar o olhar sobre o contetido/organizacao
curricular apresentado e aprofundar na questao especifica sobre a construcdo
de competéncias ao longo da trajetéria académica dos estudantes.

O conceito de competéncias acumula significados de tradi¢des diversas (Sacris-
tan, 2011), mostrando a existéncia de uma diversidade de enfoques tedricos
que o termo recebeu.

Para Zabala e Arnau (2010), a competéncia surge como uma superacao da
visdo simplista da educacao, entre um ensino fundamentado somente na me-
morizacdo e outro baseado na acao pela acdo. Representa a alternativa que
supera essas diferentes dicotomias.

Weinert (1999) recomenda que a competéncia seja considerada uma aprendi-
zagem e que essa mesma competéncia tenha ou guarde uma série de requisitos
para realizar acbes com éxito em tarefas relativas a campos significativos, tanto
na dimensao individual quanto na interrelacdo entre as pessoas.

Para fins de organizacao de curriculos na &rea de satde, a competéncia carac-
teriza-se pela habilidade para enfrentar, com éxito, demandas complexas ou
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tarefas perante situacoes diversas em um determinado contexto, mobilizando
atitudes, habilidades e conhecimentos ao mesmo tempo e de forma integrada
(Santos, 2011; Rychen e Salganik, 2004). Curriculos orientados por competéncia
devem alinhar metodologias de ensino-aprendizagem, praticas pedagdgicas,
diferentes contextos e cendrios de aprendizagem, métodos de avaliagao e ativi-
dades de pesquisa com esse principio de organizacdo curricular (Santos, 2011).

A competéncia deve ser entendida como um processo e ndo um produto,
nao existindo, assim, um sujeito completamente competente ou plenamente
incompetente. Tanto as competéncias quanto o individuo competente ndo
sdo algo que esta pronto, mas sim que é construido no dia a dia, no decorrer
do desenvolvimento profissional, tendo como ponto de partida a formacao
inicial (Costa e Araujo, 2011). Portanto, competente é aquele que julga, avalia,
pondera, encontra solucdes e decide de modo adequado qualquer situacao,
apos examina-la e discuti-la da maneira mais conveniente (Perrenoud, 1999).

No curso de Odontologia os relatos dos estudantes mostraram o desenvol-
vimento de competéncias vinculadas as abordagens previstas no curriculo
integrado vigente, ou seja, formacao fundamental (basica), pré-profissional e
profissional (Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2005). Nos anos iniciais
do curso, houve um grande ndmero de respostas dos estudantes focando na
construcao de competéncias técnicas e conhecimentos especificos da formacao
do cirurgido-dentista. £ importante observar que as competéncias transversais
foram relatadas pelos estudantes em todas as etapas de sua formacao e muitas
vezes de forma associada como aconteceu no 3.° ano de curso com o inicio
das atividades de Clinicas Integradas, permitindo a articulacdo e integracdo de
eixos tedricos e praticos, capacidades e acdes.

Entende-se que o sucesso e a permanéncia no mundo do trabalho ndo estdo
ligados somente as competéncias técnicas e especificas de cada profissao. As
competéncias transversais, que podem ser transferidas de um contexto a outro
de trabalho, sdo cada vez mais importantes nos curriculos na area de saude
(Silva e Teixeira, 2012).

N&o basta apenas transmitir conhecimentos e desenvolver habilidades meca-
nicas e estaticas que apenas servem para aprovar o curso e sao incapazes para
enfrentar a complexidade da vida contemporanea. A educacao superior deve
formar competéncias de reflexdo e atuacdo considerando conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores e emocoes (Gomez, 2011).
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No nono semestre do curso, guando grande parte da carga horaria volta-se para
o0 estagio curricular supervisionado em cenarios de pratica no SUS — Atencao
Primaria — observa-se nos relatos dos estudantes o desenvolvimento da au-
tonomia e o dominio em relacdo as areas de competéncia, destacando-se o
trabalho em equipe, cuidados com a comunidade, acolhimento, humanizacao
no atendimento e visdo integral/escuta ao paciente/diversidade de possibilida-
des de tratamento.

Estudo de abordagem qualitativa realizado nessa mesma Universidade com o
objetivo de compreender o papel do estagio curricular nos servicos de atencdo
primaria do SUS para a formacao do cirurgido-dentista mostrou que o estagio
impactou na formacao do cirurgido-dentista, por meio do estabelecimento de
vinculos, da competéncia cultural e do cuidado em satde. Foram evidenciadas
aprendizagens sobre funcionamento dos servicos de salide, trabalho em equipe
multiprofissional e desenvolvimento de competéncias para a autonomia na
resolucao de problemas (Toassi et al., 2013).

A orientacdo dos curriculos por competéncia, na area da saude, implica a in-
sercdo dos estudantes em cendrios da pratica profissional com a realizacdo de
atividades educacionais que promovam o desenvolvimento dos desempenhos
(capacidades em acao), segundo contextos e critérios. Nesse sentido, o ensino
integrado aos servicos de salde constitui-se um componente importante dos
processos de mudanca na formacao profissional (Yoder, 2006). E nas situacoes
reais, sob supervisdo, que a responsabilizacdo e o vinculo sdo desenvolvidos
pelos estudantes com pacientes, com as equipes de salde e com a proépria
organizacdo e avaliacdo dos servicos prestados também sao considerados
elementos constitutivos da competéncia (Lima, 2005).

Ferreira, Silva e Ager (2007) avaliaram, por meio de uma abordagem qualitativa,
a percepcao de estudantes de Medicina dos anos iniciais sobre as acdes em
saude que desenvolvem com a comunidade na Unidade Educacional de Pratica
Profissional (UPP) no cenério da Atencao Priméria. Essa estratégia aproximou
os estudantes da vida cotidiana das pessoas e desenvolveu olhares académicos
criticos voltados para os problemas reais da populacdo. Os estudantes revelam
qgue a aprendizagem é construida ndo sé pela dimensdo ‘tecnicista’, pelos
procedimentos ou contetdos tematicos. Ao se relacionarem com as pessoas
na comunidade, os estudantes constroem seu proprio conhecimento de forma
integrada, pois reiinem atributos cognitivos, afetivos e psicomotores e articulam
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os conhecimentos de diversos campos do saber (ciéncias humanas e biolégicas)
necessarios ao cuidado em satide médica.

Ao final do curso, a maior parte dos estudantes considerou as competéncias
transversais como as mais significativas parasuaformacao profissional. Observou-
se também que nos semestres finais do curso, os estudantes conseguiram se
expressar sobre as competéncias construidas, sendo praticamente inexistente
a auséncia de respostas, diferentemente do que foi verificado nos estudantes
dos anos iniciais.

Diante da proposta e da contribuicdo da formacdo baseada em competéncias,
é prudente a avaliacdo de que se vive em uma sociedade que evolui permanen-
temente e que as competéncias de hoje sdo provisorias e sujeitas a mudancas
(Rodriguez, 2011). Assim, os curriculos devem possibilitar essas mudancas,
mantendo a tensdo autocritica sobre as praticas académicas (Ema, Molina,
Arribas e Cano, 2013) e reconstruindo-se continuamente.

6. CONCLUSAO

A implantacao das diretrizes curriculares na graduacdo em Odontologia trouxe
uma nova exigéncia na formagdo em saude no Brasil, possibilitando a reestru-
turacdo de curriculos fundamentados no conceito de competéncias.

A analise da construcdo de competéncias em um curriculo integrado, a partir
da perspectiva de seus estudantes, mostrou o desenvolvimento tanto de com-
peténcias técnicas, especificas da profissdo de cirurgido-dentista quanto de
transversais, voltadas para atitudes, capacidades e habilidades que contribuam
para o profissional lidar melhor com diferentes situacdes da vida real, sabendo
ajustar-se a diferentes contextos e facilitando a aplicacdo das suas competéncias
técnicas. As competéncias técnicas foram as mais observadas pelos estudantes
dos anosiniciais do curso, sendo associadas as competéncias transversais a partir
do inicio das Clinicas Integradas (3.° ano) e nos semestres finais da formacao.
Paraos estudantes que estavam concluindo o curso, as competéncias transversais
foram as mais significativas para sua formacao.

Um curriculo baseado em competéncias, como é o caso da universidade estu-

dada, deve seguir atendendo a todas as dimensdes do desenvolvimento pessoal
e profissional, incluindo conhecimentos (contetidos e habilidades), identidade
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(emocdes, valores, autoestima) e acdo (atitudes, comportamentos, rotinas e
estratégias).
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Resumo

A disciplina de Educacao Fisica tem um forte efeito socializador entre os jovens e devera
ter um papel primordial no combate aos problemas de violéncia, indisciplina e bullying
gue preocupam a escola atual. Esta investigacdo pretende analisar as interinfluéncias
entre a Educacao Fisica e o comportamento bullying e compreender em que medida
este problema prejudica as finalidades relacionais, humanistas e éticas desta disciplina.
Estudo analitico de delineamento transversal realizado numa amostra de 1818 alunos
de escolas portuguesas, com uma média de idades de 12,8 anos.

Concluimos que as atitudes e opinides dos alunos com experiéncias de bullying, em
relacdo a participacdo na aula de Educacao Fisica, sdo distintas das dos restantes alunos:
os alunos que assumiram ter agredido/bullied, manifestam maior concordancia com
opinides prepotentes e injustas do que os alunos que nao agrediram/bullied e os alunos
que foram vitimas de bullying sentem mais dificuldades e constrangimentos na sua
participacao na aula de EF do que os colegas que nunca foram vitimados; comprovou-se
igualmente que os alunos com experiéncias de bullying (seja vitimizacdo ou agressao)
tém expectativas mais reduzidas em relacao as aprendizagens nesta disciplina. Final-
mente confirmou-se que um aproveitamento insatisfatério nesta disciplina constituiu
um significativo fator de risco relativamente a probabilidade de um aluno ser vitima de
bullying pelos seus pares.

Palavras-chave: Bullying | Escola | Educacao fisica.

Abstract

The discipline of Physical Education has a strong socializing effect on young people
and should have a major role in the struggle against violence, indiscipline and bullying
related problems that concern today’s school community. This research aims to analyse
the interaction between Physical Education and bullying behaviour and to understand
to what extent this problem undermines the relational, humanistic and ethical purposes
of this school subject. Cross-sectional analytical study conducted in a sample of 1818
students from portuguese schools, with a mean age of 12.8 years.

We conclude that the attitudes and opinions of students with experiences of bullying,
relatively to participation in physical education classes, are distinct from other students’:
students who have bullied someone show better agreement with arrogant and unjust
opinions than those didn’t and students who were victims of bullying experience more
difficulties and constraints towards their participation in physical education class, than
their colleagues who were never victimized, it was also confirmed that students with who
have experienced bullying (either victimization or aggression) have lower expectations
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regarding learning in this course. Lastly it was confirmed that a negative assessment
in this discipline was a significant risk factor for a student’s probability of being bullied
by his or her peers.

Keywords: Bullying | School | Physical Education.

1. INTRODUCAO

Para contrapor a aparente “espontaneidade” com que o bullying surge nas
relacbes entre alunos, a solucdo é contrariar veementemente esta forma de
prepoténcia através da constante estimulacdo de um ambiente escolar justo,
solidario e ndo tolerante ao abuso e a exclusdo. Se a disciplina de Educacao
Fisica (EF), pelas suas caracteristicas especificas e pelos contetidos que veicula
tem um forte efeito socializador entre os jovens, entdo devera ter um papel
primordial no combate aos problemas de violéncia, indisciplina e bullying que
preocupam a escola atual.

Pelo gosto que os alunos tém por estas aulas, pela existéncia de um contexto
especifico propiciado por esta disciplina e que aflora sentimentos fortes e por
vezes ambiguos no aluno, em relacao a si préprio e em relagdo aos que o ro-
deiam, os professores de Educacao Fisica tém uma responsabilidade acrescida
de abordar e trabalhar as questdes da ética, dos principios morais, dos valores
sociais e da qualidade do relacionamento interpessoal. Esta é possivelmente a
melhor contribuicdo para a desejada formacao integral do aluno como futuro
cidaddo adaptado, produtivo e feliz, numa sociedade contemporanea exigente
e em constante transformacéo.

Aandlise darelacdo entre o comportamento bullying e a Educacao Fisica afigura-
se muito pertinente porque é relevante constatar a qualidade da participacao e
o aproveitamento escolar dos alunos envolvidos em bullying, numadisciplinaem
que o relacionamento entre o individuo e o grupo assume uma importancia vital

O proposito deste artigo é tentar compreender se a EF, pelo imenso potencial
social e pedagdgico que propicia, de facto incrementa a aprendizagem social,
a melhoria do relacionamento entre os alunos ou se, pelo contrario, coexiste
com comportamentos de segregacao, exclusao e bullying. Para além de chamar
a atencao para esta situacao pretende-se igualmente fundamentar as neces-
sarias alteracdes ideoldgicas e pedagdgicas de que esta disciplina curricular
possa carecer.
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Nos pontos que se seguem, tendo em conta o conceito de bullying, analisare-
mos como o potencial sociopedagdgico da EF pode ser subutilizado, por uma
pratica letiva circunscrita a légica competitiva e selectiva.

1.1 O conceito de bullying

Na literatura podemos encontrar um significativo nimero de definices de
bullying, algumas conceptualmente mais proximas do que outras, no entanto
percebemos que alguns aspetos parecem comuns a todas as definicdes de bu-
Ilying. Nomeadamente, a referéncia ao abuso de poder por parte do agressor; a
repeticdo do comportamento (ainda que sobre certas circunstancias um Unico
episédio de perseguicdo mais séria possa ser considerado bullying), a intencao
deliberada de prejudicar ou magoar o outro; e a situacdo de vulnerabilidade
da vitima (Olweus, 1993; Pereira, 2008; Rigby, 2007; Sharp e Smith, 1994).

Existem situaces no dia a dia escolar que se confundem com bullying. A agres-
sdo que se pode observar na escola, quando rapazes ou raparigas lutam, nao
é necessariamente bullying (mesmo guando existe uma diferenca de potencial
inicial) umavez que hd mutua vontade em participar nesta luta para medir forcas.

Uma outra diferenciacdo de conceitos é a distincao entre a agressao/bullying
e a "brincadeira ou jogo rude”, rough-and-tumble-play, (Pellegrini, 1992).
As “brincadeiras ou jogos rudes” consistem em jogos em que as criangas,
especialmente os rapazes, imitam atos de luta ou de caca que incluem grande
envolvimento fisico, mas cuja intencédo é brincar e ndo magoar, contrariamente
a conduta agressiva, em geral, e ao bullying em particular. Por outro lado, a
semelhanca que existe entre um conflito real e outro realizado de brincadeira é
algo que o agressor pode utilizar no sentido de justificar o seu comportamen-
to perante um adulto que interfira na situacdo. A prépria vitima pode tentar
passar a ideia que ele (a) ndo esta a ser agredido (a). Esta ambiguidade pode
surgir devido ao facto de a vitima preferir sofrer a indignidade de ser agredido,
a indignidade, ainda maior, de ser protegida por alguém — especialmente um
professor—salientando, assim, a suaincapacidade para se defender (Rigby, 2007).

No ambito deste trabalho assumimos como definicdo operacional de bullying
a seguinte: a agressao entre jovens, intencional e frequente, capaz de causar
danos ou magoar, tais como: ameacar, chantagear, chamar nomes, gozar,
levantar falsos testemunhos, contar segredos, praxar de forma violenta, por
de parte um(a) colega, ignora-lo (a), bater, empurrar e tirar objetos de valor.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, vol. 67, nim. 1 (15/01/15), pp. 65-84



A influéncia da Educacdo Fisica no bullying escolar: A solucdo ou parte do problema?

O ciberbullying, em particular, corresponde ao bullying que é realizado através
do uso de tecnologia, tal como teleméveis e internet.

1.2 A Educacao Fisica e a problematica do bullying

De um modo geral, toda a educacao que culmina em formatos de aulas desin-
teressantes, contetidos com pouco ou nenhum vinculo a realidade dos alunos,
baixa motivacdo dos professores em enfrentar os problemas disciplinares, excesso
de tolerancia perante a indisciplina, permitir que o aspeto educativo passe a
segundo plano face a comportamentos sociais negativos que se perpetuam e
multiplicam dentro do ambiente escolar, todos estes aspetos podem favorecer
comportamentos desviantes por parte dos alunos (Oliveira, 2004).

No nivel da Educacao Fisica, Ferreira (2006) afirma que a medida que se incentive
excessivamente a competicdo, se exalte a exceléncia dos mais habilidosos, se
diferencie meninos e meninas de forma inadequada e nao se dé oportunidades
a todos por igual, estaremos a contribuir para a exclusdo dos mais fracos e
pouco capazes e para a discriminacdo social, sexual, intelectual e outras.

No entanto, por vezes, a questdo pode ndo se colocar no nivel da perspetiva
pedagdgica que corresponde ao docente, se mais competitiva ou cooperativa.
A tolerancia a comportamentos agressivos e discriminatérios no decorrer da
aula, o medo de intervir em situacdes potencialmente desafiadoras da au-
toridade do professor e a falta de intencionalidade pedagdgica (assente em
fatores motivacionais ou na falta de competéncia pedagdgica), pode conduzir
ao mesmo desfecho indesejado.

Na opinido de Fernandes, Costa, Moreira, Bogdan, Dias e Serodio-Fernandes
(2003), com frenquéncia, os professores de Educacao Fisica tendem a esquecer
0s aspetos relacionados com a educagao sociodesportiva dos seus alunos, ado-
tando uma atitude passiva e concordante com o que consideram ser a pressao
da realidade social envolvente e os valores nela preferentemente difundidos, e
como tal, ndo consideram ser Util lutar contra tal situacao que os transcende.
O problema é que o protagonismo e a intervencao do professor em sala de
aula sao de facto aspetos muito importantes tanto no clima educativo que se
gera na aula, como nas atitudes dos alunos.

A avaliagdo pode igualmente ser um fator de exclusdo. Esta deve ser muito
mais do que simplesmente aplicar testes padronizados, selecionar pessoas e/ou
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classificar alunos por niveis de habilidades. Isto acontece quando o professor
dad muito mais atencdo aos considerados capazes, em detrimento da maioria
e, invariavelmente, classifica os seus alunos em mais habeis e menos hébeis.
A avaliacdo reduzida aos aspetos motores torna-se extremamente pobre e
ineficaz. Esta deve possibilitar que todos possam ser capacitados dentro dos
seus ritmos e velocidades (Soler, 2005).

A tolerancia ou a ndo identificacdo de determinados comportamentos provo-
catérios por parte dos alunos pode ser outro aspeto potenciador de situacoes
discriminatorias na aula de Educacao Fisica. Estas atitudes podem manifestar-se
de forma mais ou menos subtil, muitas vezes utilizando apenas uma linguagem
corporal (ndo verbal), como por exemplo: o contacto violento durante as ativi-
dades e jogos; olhares e risos desmoralizantes, intimidatérios, e com o intuito
de ridicularizar; exclusées intencionais (nao passar a bola a alguém, ignora-lo
na escolha das equipas, distanciamento fisico de alguns alunos); provocaces
corporais (bater, empurrar, esbarrar, assediar); dentre outras manifestacoes.

Em sintese, é de referir que na literatura ndo ha evidéncia de que a disciplina
de Educacao Fisica, mesmo quando desvirtuada nos seus principios e pressu-
postos basicos, possa levar diretamente ao comportamento bullying. Todavia,
uma pedagogia centrada no rendimento, a excessiva utilizacdo de situacdes
competitivas ou unicamente centradas em modalidades desportivas, a tolerancia
ou a ndo identificacdo de comportamentos provocatorios e prepotentes e uma
avaliacao assente apenas na classificacdo dos alunos por niveis de habilidade,
podem, conjuntamente, favorecer situacbes de exclusdo e descriminacéo.
Precisamente o contexto favorecedor de acentuados desequilibrios de poder e
estatuto nas relacoes entre pares, que poderdo facilitar e até mesmo sustentar
episodios de bullying.

2. METODOLOGIA

Estudo descritivo de delineamento transversal que incide sobre os alunos das
escolas publicas dos 2.° e 3.° ciclos da Regido Autdbnoma da Madeira (Portugal).
A amostra é constituida por 1.818 alunos, do 5.°a0 9.° ano de escolaridade, de
escolas publicas localizadas em trés municipios da referida regiao auténoma. As
idades dos alunos deste estudo estdo compreendidas entre os 10 e 0s 18 anos
com uma média de 12,8 anos e um desvio padrao de 1,7. A amostra de acordo
com o género é constituida por 914 raparigas (50,3%) e 904 rapazes (49,7 %).
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A técnica de recolha de dados usada neste estudo foi o inquérito por questio-
nario. Foi utilizado um questionario original de Olweus (1989), adaptado para
alingua portuguesa e validado para a populacdo escolar portuguesa por Pereira
e Tomas (1994 cit. em Pereira, 2008) e revisto para este estudo, em 2010. Em
conformidade com estudos transnacionais, como o Health Behaviour in School-
aged Childen - HBSC e o Global School-based Student Health Survey — GSHS,
considera-se a participacdo em fenomenos de bullying desde que seja registada
pelo menos uma ocorréncia durante o periodo estudado e ndo apenas quando
tal ocorre duas ou mais vezes (Due e Holstein, 2008; Escury & Dudink, 2010).

Para uma identificacdo complementar do conceito, no inicio do questionario
a definicdo de bullying aparecia descrita de forma simples. Sequidamente, o
guestiondrio estava organizado em quatro seccdes, sendo a primeira relativa
aos dados sociométricos, a segunda dizia respeito a identificacdo de compor-
tamentos de vitimizacdo por bullying durante o periodo estudado, a terceira
seccdo destinava-se aidentificacdo de comportamentos de agressao por bullying
e na quarta seccao eram abordados tépicos sobre a disciplina de Educacao
Fisica. Esta uUltima seccdo continha quatro questdes, sendo a primeira relativa
a avaliacdo final na disciplina de Educacéo Fisica no ano letivo de 2009/2010,
a segunda e a terceira incidiam sobre atitudes e comportamentos nesta aula
e a quarta questdo assentava numa apreciacao pessoal em relacao ao valor
das aprendizagens na Educacéo Fisica. E de especificar que a segunda questao
desta ultima parte do questionario, inquiria o aluno relativamente a situacoes
preconceituosas e injustas que podem ocorrer na aula e a terceira questao
incidia sofre a experiéncia de dificuldades e constrangimentos sentidos pelos
alunos durante a sua participacao na EF

O questionario foi aplicado no final do terceiro periodo do ano letivo 2009/2010.
Todas as questdes remetiam apenas para esse periodo de tempo.

3. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

3.1 Os conceitos e as dificuldades dos alunos em relacdo a Educacdo
Fisica e a sua apreciacao sobre as aprendizagens nesta disciplina

A consciéncia e as nocoes dos alunos em relacdo a Educacao Fisica sao na sua
generalidade positivas. A maioria dos alunos, entre 65,7% (n=1195) a 91,3%
(n=1660), dependentemente da questdo, ndo concordaram com 0s compor-
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tamentos prepotentes e preconceituosos que propositadamente tentdmos
relacionar com a Educacéo Fisica, nem se identificaram de forma demasiado
relevante com possiveis dificuldades pessoais e relacionais sentidas durante a
participagao nesta disciplina. A maior parte dos alunos, entre 62,7% (n=1140)
e 88,5% (n=1609) dos inquiridos, responderam que estas dificuldades nunca
ocorreram ou que ocorreram apenas algumas vezes.

Se tivermos em conta o género dos alunos, constatamos que os rapazes
concordam sempre mais com todas as afirmacgdes discriminatérias apresenta-
das do que as raparigas. Pelo contrario, no que concerne as dificuldades ou
constrangimentos sentidos nesta disciplina, sdo as raparigas que evidenciam
mais queixas.

Igualmente positiva e favorecedora para a Educacao Fisica foi a avaliacdo que os
alunos fizeram em relacao as aprendizagem e competéncias que esta disciplina
lhes pode proporcionar. Numa escala de cinco niveis (1 a 5), todos os aspetos
questionados foram avaliados entre 3,7 e 4,2.

Agora o mais importante é saber se o envolvimento no bullying tem influéncia
nestas variaveis, condicionando de alguma forma a participacéo, as atitudes, as
dificuldades sentidas e a propria apreciacdo que os alunos fazem da disciplina,
na qual o dominio socioafetivo e a relacdo com os colegas assumem particular
relevo na avaliacdo.

3.2 Conceitos, dificuldades e apreciacdo dos alunos em relacdo a
disciplina de Educacgao Fisica e o envolvimento em bullying

3.2.1 Os conceitos deturpados face a Faucacdo Fisica dos alunos que agre-
diram/bullied os colegas

Comecando pelos alunos que assumiram ter perpetrado agressdes (pelo me-
nos uma vez) durante o periodo estudado, podemos observar na Tabela 1 que
estes concordaram percentualmente de forma mais expressiva, com todas as
afirmacoes do questionario que indiciavam situacdes ou atitudes prepotentes,
tendenciosas e injustas. De referir que este grupo de alunos (n=529) é consti-
tuido, significativamente (p<0,001), por mais rapazes (60,1%; n=318) do que
raparigas (39,9% ou n=211).
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TABELA 1.
Conceitos deturpados sobre as praticas de EF e a agressao/bullying
Agressao/bullying
- . ~ .. _ |ndoagrediram agrediram
Opinides e atitudes sobre a aula de Educacao Fisica 2
P - (n=1289) (n=529) X e
-valu
n % n % P
1.0 professor deve dar mais atencao aos discordo 870 67,5% 325| 61,4% | ,001**
alunos mais capazes e habilidosos concordo 285|  22,1% 156 | 29,5%
2.0s alunos mais capazes e habilidosos discordo 1075 83,4% 421 79,6% ,021*
devem participar e jogar mais do que os concordo 138  10,7% 771 14,6%
outros
3.E importante demonstrar que sou melhor | discordo 969 75,2% 380 71,8% ,129
do que os meus colegas concordo | 221| 17,1% | 106| 20,0%
4.Ganhamos mais facilmente quando discordo 1014 78,7% 397 | 75,0% ,019*
temos os melhores jogadores e ndo quando | concordo 179  13,9% 97| 183%
trabalhamos em grupo
5.Na escolha das equipas tenho que ser discordo 1121 87,0% 430 | 81,3% | ,000***
escolhido primeiro porque sou dos melhores | -oncordo 81 6,3% 67| 12,7%
jogadores da turma
6.0s rapazes e raparigas com mais discordo 1105 85,7% 411 77,7% | ,000***
dificuldades deviam jogar a parte parandao | concordo 120 9,3% 95| 18,0%
atrapalharem os outros
7.Acho divertido gozar os colegas que ndo | discordo 1206 93,6% 454 | 85,8% | ,000***
conseguem jogar bem ou fazer corretamente concordo 46 3,6% 53 10,0%
os exercicios
8.Durante 0s jogos ou exercicios consigo discordo 1139 88,4% 408 | 77,1% | ,000***
magoar alguns colegas, sem ninguém
perceber que foi de proposito
concordo 54 4,2% 64| 12,1%

Notas: A percentagem de respostas em falta correspondem a opgdo “ndo sei” que nao foi
incluida na tabela.
*p<0,05** p<0,01 *** p<0,001;

As percentagens dos alunos mais agressivos chegam a atingir o dobro ou mesmo
o triplo daquelas registadas pelos outros alunos. A Unica questdo em que nao
se obteve uma diferenca estatisticamente significativa era a que testemunhava
a importancia de demonstrar a nossa superioridade fisica e técnica perante os
outros (20,0% para 17,1%).

3.2.2 As dificuldades sentidas na Fducacdo Fisica pelos alunos que foram
vitimas dos colegas

Tendo agora em consideracdo os alunos que referiram terem sido vitimas de
bullying durante o periodo estudado (pelo menos 1 vez), estes sentem com
mais frequéncia todas as situacdes potencialmente dificeis e constrangedoras
gue podem surgir na aula de Educacao Fisica e que foram sugeridas no ques-
tionario aplicado (ver Tabela 2). De acrescentar que entre estes alunos nao
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se registam diferencas significativas em relacdo ao género, rapazes (47,2 %;
n=259) e raparigas (52,8%; n=290) parecem igualmente vulneraveis a este

tipo de agressoes.

TABELA 2

Dificuldades e constrangimentos na aula de E F e a vitimizacao por bullying

Vitimizacao
Condicionantes a pratica da EF nao vitimados | vitimados NG
n % n % p-value

1.Sentes que nao conseguias Nao ou raras vezes 898 70,8% | 348 | 63,4%
ter melhor nota mesmo que te . . o o ,000***
esforcasses mais Sim, muitas vezes 202 159% | 128| 23,3%
2.Sentes-te menos capaz do que Nao ou raras vezes 1091 86,0% | 411| 74,9%
os teus colegas de realizar as . . o o ,000***
tarefas da aula Sim, muitas vezes 107 84% | 110| 20,0%
3.Sentes vergonha do teu corpo Nao ou raras vezes 1094 86,2% | 408 | 74,3%
ou da tua falta de habilidade/ ) ) 0 o, | 000%**
coordenacdo Sim, muitas vezes 114 9,0% | 124| 22,6%
4.Na escolha das equipas N&o ou raras vezes 990 | 78,0% | 339| 61,7%
normalmente ficas para o fim ou . . o o ,000***
és dos ltimos a ser escolhido Sim, muitas vezes 179 141% | 178 | 32,4%
5.Nos exercicios da aula quando N&o ou raras vezes 1141 89,9% | 387 | 70,5%
falhas ou erras os teus colegas ) ) o o, | 000%**
gozam ou brigam contigo Sim, muitas vezes 77 6,1% | 133| 24.2%
6.Sentes que os teus colegas Nao ou raras vezes 890| 70,1% | 250| 455%
gostam de mostrar que sdo . . o o ,000***
melhores do que tu Sim, muitas vezes 261 20,6% | 248| 452%
7.Nesta aula a tua relacdo com os Nao ou raras vezes 1093 86,1% | 388 | 70,7% 000
teus colegas fica mais dificil Sim, muitas vezes 79 6,2% 99| 18,0% |
8.As atividades/ tarefas propostas
na aula sao dificeis e ndo consigo N&o ou raras vezes 1147 90,4% | 462 | 84,2% |,000***
realizar a maior parte delas

Sim, muitas vezes 47| 3,7% | 57| 10,4%

Notas: A percentagem de respostas em falta correspondem a opgdo “nédo sei” que néo foi

incluida na tabela.

*p<0,05** p<0,01 *** p<0,001;

As oito questdes que traduzem cendrios desagradaveis ou constrangedores
nas aulas de Educacao Fisica registaram maior impacto entre os alunos vitima-
dos. Observamos que todas as questdes tém niveis de significancias idénticos
e que estes sdo inclusivamente superiores aos registados entre as afirmagdes
prepotentes e os alunos mais agressivos. Assim sendo, podemos afirmar que
existe uma relacdo significativa entre as situacdes apresentadas e os alunos
que reportaram terem sido vitimas de bullying.
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3.2.3 Apreciacdo dos alunos envolvidos em bullying sobre a aprendizagem e
as competéncias proporcionadas pela Faucacao Fisica

A questao sobre a Educacado Fisica e a importancia das suas aprendizagens
podem ser consideradas uma espécie de avaliacdo que os alunos fazem desta
disciplina, de acordo com a sua percecao da mesma.

3.2.3.1 APRECIACAO DOS ALUNOS VITIMADOS

TABELA 3.
Apreciacdo dos alunos em relacdo as aprendizagens em EF e a vitimizacao por

bullying

Vitimizagao por bullying
nao -
’ Teste T. Mann-
Aprendizagens na EF iti vitimados | Total :
p 9 vitimados T Whitney
Média Média | Média | p-value | p-value
1.Melhor satde e aptidao fisica 4,3 4.1 4,2 - ,004**
2.Técnicas, taticas e regulamentos dos 3,9 3,8 3,8 ,025* .
desportos
3.Conhecimentos sobre o exercicio e a 4,0 3,8 3,9 ,000%** .
pratica desportiva
4 Melhorar a relacao de amizade com 3,8 3,6 3,7 ,000%** .
os colegas da turma
5.Compreender melhor os colegas e as 3,7 3,6 3,7 ,004%* .
suas atitudes
6.Aprender a relacionar-se com as 3,8 3,7 3,8 : ,021*
pessoas em geral

Nota: * p<0,05 ** p<0,01 *** p <0,001

Podemos observar na Tabela 3 que os alunos vitimados apresentam sempre
uma média significativamente mais baixa do que os alunos ndo vitimados em
todos os itens apreciados. Globalmente, as médias registadas sdo mais baixas
para os aspetos socioafetivos do que para os aspetos técnico-desportivos. Os
alunos em geral atribuem mais méritos de natureza técnica do que propriamente
relacional, a Educacéao Fisica (ver Figura 1).
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FIGURA 1
Apreciacdo sobre a aprendizagem de aspetos técnico-desportivos e socio-
-afetivos na disciplina de Educacéo Fisica
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3.2.3.2 APRECIACAO DOS ALUNOS QUE AGREDIRAM

TABELA 4
Apreciacdo dos alunos em relacdo as aprendizagens em EF e a agresséo por
bullying

Agressao
. nao . -
Aprendizagens na EF . agrediram |  Total festeT | T. Mann
agrediram Whitney
Média Média Média | p-value | p-value
1.Melhor saude e aptidao fisica 4,3 4,2 4,2 - ,134
2.Técnicas, taticas e regulamentos 39 38 38 B 477
dos desportos
3.Conhecimentos sobre o exercicio 3,9 3,9 3,9 127 .
e a pratica desportiva
4.Melhorar a relacao de amizade 3.8 3,6 3,7 1004%* .
com os colegas da turma
5.Compreer_1der melhor os colegas 3,7 3.6 3,7 1005%* .
e as suas atitudes
6.Aprender a relacionar-se com 3,8 3,6 38 ) 1002%*
as pessoas em geral

Nota: * p < 0,05 ** p< 0,01 *** p < 0,001

Na Tabela 4 podemos observar que os alunos que agrediram apresentam sempre
uma média mais baixa do que os alunos que ndo agrediram. Para além das médias
registadas serem, na generalidade, mais baixas para os aspetos socioafetivos
do que para os aspetos técnico-desportivos, a diferenca entre os dois grupos
apenas é significativa, no segundo conjunto de questdes. Novamente, os alunos
atribuem mais méritos de natureza técnica do que relacional, a Educacéao Fisica
e no caso dos alunos agressores essa tendéncia é mais acentuada (ver Figura 2).
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FIGURA 2
Apreciacao sobre a aprendizagem de aspetos técnico-desportivos e socioafe-
tivos na disciplina de Educacao Fisica
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3.3 3.3 Aproveitamento escolar e participacdo em situacées de
bullying

3.3.1 Aproveitamento escolar na disciplina de Educacado Fisica e vitimizacdo
por bullying

Analisando a avaliacao final do ano letivo na disciplina de Educacao Fisica, em
funcéo da vitimizacdo por bullying durante o terceiro periodo do mesmo ano
letivo (2009/2010), observou-se uma interdependéncia entre estas variaveis.
Quando a nota baixa nesta disciplina, a incidéncia da vitimizacdo por bullying
aumenta e vice-versa (ver Tabela 5).
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TABELA 5
Incidéncia da vitimizacdo em relacdo a avaliacdo final da disciplina de Educa-
cdo Fisica no ano letivo de 2009/2010

Educacao Fisica
nao viti- vitima- Total
mados dos

Avaliacdo final 2009 /2010 | Nivel 2 n 18 23 41
% 43,9% 56,1% 100%
Nivel 3 n 465 254 719
% 64,7% 35,3% 100%

Nivel 4 n 569 215 784
% 72,6% 27,4% 100%
Nivel 5 n 214 55 269
% 79,6% 20,4% 100%
Total n 1266 547 1813

% 69,8% 30,2% 100%

T. Mann-Whitney p value ,000%**

Nota: * p<0,05 ** p<0,01 *** p < 0,001

O valor relativo da vitimizacdo entre os alunos que apenas obtiveram nivel dois
em Educacéo Fisica, 56,1% (n=23) é quase trés vezes maior do que o valor
correspondente entre os alunos que alcancaram nivel cinco nesta disciplina,
20,4% (n=55), (ver Figura 3).

FIGURA 3
Percentagem de alunos vitimados por cada nivel avaliativo
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3.3.2 Aproveitamento escolar na disciplina de Educacao Fisica e agressdo
por bullying

Ao confrontar os comportamentos agressivos de bullying durante o periodo
estudado face a avaliacao dos alunos no final do ano letivo, verificamos nao
existir a mesma tendéncia para a reducao da sua incidéncia com o aumento
das notas. Verifica-se um ligeiro decréscimo nao significativo (ver Tabela 6).
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TABELA 6
Incidéncia da agressao/bullying em relacdo a avaliacéo final da disciplina de
Educacao Fisica no ano letivo de 2009/2010

Educacao Fisica
ndo agrediram | Total
agrediram
Avaliacao final 2009 /2010 Nivel 2 n 30 11 41
% 73,2% 26,8% 100%
Nivel 3 n 493 226 719
% 68,6% 31,4% 100%
Nivel 4 n 562 222 784
% 71,7% 28,3% 100%
Nivel 5 n 201 68 269
% 74,7% 25,3% 100%
Total n 1286 527 1813
% 70,9% 29,1% 100%
T. Mann-Whitney p value ,067

Nota: * p<0,05 ** p<0,01 *** p<0,001

Existe umavariacdo minima entre aincidéncia de jovens que registaram agressoes/
bullying (pelo menos uma vez durante o periodo estudado), entre os alunos de
nivel dois, 26,8% (n=11) e os de nivel cinco, 25,3% (n=68). Depois, os alunos
gue tém mais probabilidades de serem agressores ndo sdo os que tém nivel
dois (26,8%, n=11), mas sim os que tém niveis trés e quatro, respetivamente,
31,4% (n=226) e 28,3% (n=222).

4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1 Conceitos, dificuldades e apreciacao dos alunos em relacéo a
disciplina de Educacao Fisica e o envolvimento em bullying.

Globalmente, constatdmos que os alunos que agrediram os colegas, mais fre-
guentemente, tém opinides e atitudes prepotentes, tendenciosas e injustas,
em relacdo a participacdo na aula de EF, do que os alunos que ndo cometeram
agressdes/bullying. Para este resultado contribui o facto de este grupo de alunos
ser constituido maioritariamente por rapazes e de estes concordarem mais com
todas as afirmacdes discriminatérias apresentadas. Este resultado é coerente
com a maior agressividade e predisposicdo para o bullying, evidenciadas pelo
género masculino e comprovadas em estudos anteriores (Grills e Ollendick,
2002; Martins, 2009; Nansel, Overpeck, Pilla, Ruan, Simons-Morton, e Scheidt,
2001; Olweus, 2010).
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Por outro lado, os alunos vitimados sentem sempre mais constrangimentos e
dificuldades nesta disciplina do que os restantes colegas nao vitimados. Podem
existir diversas causas para este cendario, entre as quais o facto de os jovens
vitimados ficarem mais expostos no nivel das suas eventuais insuficiéncias
motoras e sociais.

Averiguamos igualmente que as expectativas dos alunos em relacdo a Educagao
Fisica também se veem negativamente afetadas pelo envolvimento em bullying,
seja por terem sido vitimados ou por terem agredido outros colegas. Neste nivel
verificamos dois aspetos muito interessantes; primeiro, os alunos gque tiveram
alguma experiéncia deste tipo (vitimizacdo ou agressdo) tém uma expectativa
mais baixa em relacdo a sua aprendizagem nas aulas do que a generalidade
dos alunos, cuja apreciacdo em relacdo ao desenvolvimento de competéncias
nesta disciplina registam sempre médias mais elevadas; segundo, a acentuada
proximidade de médias registadas entre alunos vitimados e alunos que agre-
diram através de bullying. Embora estes alunos estejam “em lados opostos”
do problema, curiosamente, a sua percecao relativamente as vantagens da EF
ficam afetadas de forma muito semelhante.

Permitir que se instale um clima demasiado competitivo na aula, assente
numa certa permissividade no nivel de atitudes prepotentes e despoticas entre
alunos, muitas vezes justificadas pela natureza competitiva e combativa do
proprio desporto, pode comprometer a natural atracdo que os jovens sentem
pela EF e resulta num progressivo afastamento e desrespeito pela disciplina.
Inclusivamente, dos alunos que aparentemente retiram proveito desta falta de
intencionalidade pedagdgica para instaurar a cooperacdo e o respeito entre
pares, como base de trabalho do processo de ensino/aprendizagem.

4.2 Aproveitamento escolar na disciplina de Educacado Fisica e
participacao em bullying

Em Educacao Fisica, os alunos que tém um nivel insatisfatorio sdo na sua maioria
jovens que ja sofreram qualquer forma de vitimizacao por bullying (56,1%).
De forma coerente, o nivel cinco nesta disciplina parece ser “protetor” face a
esta problematica, ja que dos alunos que atingiram este nivel, apenas 20,4%
foi alguma vez vitimado por bullying. Compreendemos deste modo que um
aluno que demonstre dificuldades nesta disciplina, que é essencialmente prética,
corre maior risco de ser maltratado pelos pares.
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Relativamente aos comportamentos agressivos, em Educacdo Fisica, existe
guase a mesma probabilidade de encontrarmos jovens que tenham praticado
bullying entre os alunos de nivel dois, como entre os de nivel cinco. Um quarto
dos melhores alunos da disciplina poderdo ser perpetradores de bullying e existe
maior prevaléncia de potenciais agressores entre os alunos que tém notas trés
e quatro, do que entre os alunos com negativa. Os alunos mais agressivos em
Educacao Fisica ndo sdo os que tém um aproveitamento insuficiente (esses pa-
recem mais devotados a vitimizacao), mas sim os que tém um aproveitamento
médio ou acima deste. Esta realidade esbarra claramente com os principios e
objetivos curriculares desta disciplina e com a natureza dos seus contetidos
programaticos.

Da apresentacdo dos resultados fica-nos a ideia de que este espaco curricular
parece ser mais do agrado dos alunos com comportamentos agressivos ou de
bullying do que dos alunos tidos como vitimas deste flagelo. Ndo deveriam ser
justamente as vitimas a sentirem neste espaco pedagégico um terreno mais fértil
e seguro para suprirem as suas necessidades e desenvolver as suas capacidades?

Pelo que vimos, as diferencas entre alunos que agrediram e alunos vitimados ndo
se ficam pela sua apreciacdo mais ou menos positiva da disciplina. Traduzem-se
igualmente no seu aproveitamento final, com os primeiros a obterem melhores
notas do que as vitimas.

Os resultados encontrados levam-nos também a depreender que nestas idades
uma ajustada disponibilidade corpoérea é de extrema importancia para uma me-
lhor integracao social e um adequado relacionamento interpessoal. Para além
dos sobejamente conhecidos beneficios para o desenvolvimento psicomotor do
jovem, um desempenho satisfatério mo nivel das suas capacidades e compe-
téncias fisico-motoras, que muitas vezes se traduz na qualidade das suas acoes
técnico—desportivas, pode melhorar a sua posicdo perante os pares e reduzir
o risco de vitimizacao por bullying. Escury e Dudink (2010) confirmam que ser
bem sucedido no desporto é um contributo para a popularidade dos jovens e
um trunfo contra a vitimizacao por bullying. Em contrapartida, os alunos menos
aptos para a pratica desportiva tendem a ser vistos como desajeitados e pouco
assertivos, o que reduz a sua popularidade perante os pares e os coloca mais
expostos a comportamentos discriminatérios e de bullying.
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5. CONCLUSOES

Parece consensual que a EF é uma disciplina do agrado generalizado dos alunos.
Seja pelos seus contelidos, pelos espacos onde decorre ou pelas dinamicas
aplicadas pelos professores, este é um aspeto de indubitavel importancia e que
deve ser adequadamente explorado. Contudo, ao comprovar-se esta relacao
entre a participacdo mais ou menos consciente e mais ou menos responsavel
dos alunos em atos de bullying e a maior probabilidade de manifestarem de-
terminadas caracteristicas no nivel do seu comportamento (atitudes e opinides)
e aproveitamento escolar na aula de EF, conclui-se que dois cenarios devem
ser equacionados:

1. Os alunos que apresentem mais dificuldades e/ou um aproveitamento
insatisfatorio em Educacéo Fisica estdo em maior risco de sofrerem uma
vitimizacao por bullying do que outros jovens. Logo, é preciso uma
atencéao e focalizacao acrescidas nestes alunos, no sentido de eles supe-
rarem nao sé as suas insuficiéncias condicionais e coordenativas, como
também desenvolverem as suas competéncias sociais, a sua autoestima
e restabelecer a confianca nas suas capacidades individuais;

2. Osalunos que mais frequentemente manifestam atitudes antidesportivas,
intolerantes e irasciveis com os colegas e que tém, por exemplo, difi-
culdade em aceitar as derrotas com desportivismo possuem, em média,
o dobro de probabilidade de agredir, assediar ou ameacar os colegas
através de bullying do que outros jovens. A Educacéo Fisica deve tentar
desenvolver nestes jovens, ndo sé as suas qualidades fisico-motoras, que
muitas vezes ja se situam em niveis ou percentis muito satisfatérios para
a idade, mas sobretudo os seus valores, as suas atitudes e interacdes
com os pares, sejam eles companheiros de equipa, adversarios, colegas
de turma ou de escola.

Devemos considerar que embora os relacionamentos sociais dos jovens se-
jam, por vezes, pautados por comportamentos discriminatérios, assentes na
popularidade dos individuos ou em outros critérios similarmente infundados,
a Educacao Fisica deve evitar ou pelo menos atenuar eficazmente a extensao
de tais manifestacoes injustas no ambito do seu espaco de intervencao.
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Resumen

En este reporte de investigacion se presentan los resultados del uso de un entorno presencial
en combinacion con uno virtual para la elaboracion, seguimiento y evaluacién de proyectos
de investigacion que buscan solucionar una problematica local. Este trabajo partié del plan-
teamiento de un problema a resolver por los estudiantes durante el curso. Posteriormente,
el docente realiz6 el seguimiento de la actividad mediante la modalidad blended learning
por dos vias: presencial y no presencial a través de google drive. El hecho de utilizar la
tecnologia como mediador entre el conocimiento y el alumno repercutio favorablemente
en la motivacion, el compromiso de los estudiantes y el desarrollo de competencias, lo que
arrojo evidencias de avance al final del semestre. Los resultados muestran que los estudian-
tes fueron incrementando sus competencias en la elaboracién de proyectos, lo cual estuvo
sustentado por el conocimiento de los instrumentos a utilizar, el seguimiento del trabajo, la
retroalimentacion del docente y la resolucion del problema planteado en un inicio. La utili-
zacion de las TIC en el ambito educativo es una forma de atraer la atencion del alumnado,
por lo que resta al docente aprovecharla en beneficio del aprendizaje de los estudiantes.

Palabras clave: TIC | proceso de aprendizaje | estudiantes universitarios | profesor universitario.

Abstract

This research report shows the results of a learning experience where the classroom
workand virtual environment are combined. The use of the blended learning model comes
out the classroom and moves to new technologies in order that the students elaborate,
monitor and evaluate research projects to solve a local problem. At the beginning of
the course, the university teacher set a problem to the class thatthe students had to
solveduring the semester. The teacher monitored the activities they do in two ways:
classroom work and virtual mode. The first mode involves face to face interaction in the
classroom and the second mode involves a virtual interaction using digital tools provided
by google. This combination is called blended learning. The results showed that the use
of new technologies in the classroom is an important pedagogical resource because the
students are motivated and engaged with their learning what is demonstrated by the clear
progress they got at the end of the semester. The results also showed that the students
gradually increased their competences doing their projects. The evaluation instruments
(the checklist and the rubric) helped them to improve because they were presented at
the beginning of the course, so they knew what the teacher would take into account to
evaluate. Feedback was another factor that influenced this improvement. It was held in
the classroom and in the virtual environment. They solve the problem set by the teacher
creating a digital magazine and a digital newspaper. The use of new technologies with
a pedagogical sense attracts students” attention, so the teacher has to take advantage
of this situation to improve studentslearning.

Keywords: ICT | learning process | university students | university teachers.
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1. INTRODUCCION

La globalizacién esta formando un mundo cada vez mas diverso e interconecta-
do, el cual requiere para ser entendido que los individuos dominen estrategias
para el manejo de las TIC y desarrollen capacidades cognitivas, procedimentales
y actitudinales que le ayuden a depurar la gran cantidad de informacién dis-
ponible en la actualidad. El vertiginoso avance de las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacion se ve reflejado en la constante produccién de
informacién, la cual fluye en grandes cantidades y a gran velocidad. Este pano-
rama repercute en la ensefianza de las nuevas generaciones, ya que exige un
cambio en el paradigma tradicional de aprendizaje, por una participacion activa
en dicho proceso. Asf, la educacion terciaria influenciada, en gran parte, por las
exigencias de la globalizacion y el uso de las TIC, requiere de Instituciones de
Educacion Superior (IES) que formen a los estudiantes para que se desenvuelvan
en este entorno, por lo que el proceso de aprendizaje se modifica.

En este sentido, el papel del estudiante cambia al pasar de ser un sujeto pa-
ciente, receptor de informacién a un sujeto capaz de procesar la informacion,
analizarla criticamente y aplicarla en la solucién de diferentes problematicas
(Sanchez y Jaramillo, 2008) que permitan el desarrollo de su autonomia. El
docente, por su parte, tiene por obligacion buscar la vinculacion entre lo que
el estudiante aprende en clase y la aplicacién en su contexto con la finalidad de
hacersignificativo dicho aprendizaje. Laimportancia de esta experiencia consiste
en utilizar un entorno digital de manera que los estudiantes movilicen lascom-
petencias desarrolladas (conocimientos, habilidades y actitudes) en la resolucién
de una problematica real planteada por el docente.El presente documento esta
constituido por 4 apartados: primeramente se aborda el b-learning, el cualda
sustento a la investigacion; enseguida se describe la estrategia metodolédgica
empleada; en el tercero se muestran los hallazgos del trabajo; y por ultimo, se
presentan las consideraciones finales.

2. ANTECEDENTES DEL B-LEARNING

La necesidad de formacion militar para un gran niimero de civiles y la utilizacion
de los medios de comunicacion en la educacién en la primera mitad de siglo XX
constituyeron dos de los factores que impulsaron el desarrollo de la tecnologia
educativa, la cual se visualiza desde dos perspectivas: la utilizacién de recursos
audiovisualesy el disefio y control cientifico de los procesos de ensefianza (Area,
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2009). La primera referida al empleo de un medio tecnolégico en una situaciéon
de ensefianza con la finalidad de complementar y mejorar el proceso de apren-
dizaje, aunque esto no siempre garantice una educacion de calidad y lasegunda
relacionada con la elaboracion estructurada de programas académicos a partir
de la elaboracion de objetivos y la descripcion de tareas para su consecucion,
la cual tiene su origen en el conductismo.A lo largo de este reporte se hace
alusién a la primera perspectiva que tiene que ver con la utilizacion de recursos
tecnoldgicos como estrategiapara el desarrollo de competencias genéricas y
como mecanismo de atencion individualizada paralos estudiantes que asf lo
requieran, de acuerdo a sus caracteristicas, intereses y necesidades,las cuales
deben ser consideradas por las Instituciones de Educacion Superior al momento
de la inclusion de las TIC en sus programas educativos presenciales y virtuales.

La exclusién tecnolégica que predomina en diversos puntos de nuestro entorno
demanda una intervencion en los procesos de transicion hacia las TIC y una
gran disposicion que genere el desarrollo del aprendizaje en los individuos, ya
que las tecnologias son valiosos instrumentos que pueden detonar procesos de
cambio en el sistema educativo. Por su parte, Contreras y Hernandez (2010)
afirman que la inclusiéon tecnoldgica no tiene por qué ser costosa, ya que se
puede trabajar con lo que genera la misma web como es el software libre e
incorporarlo en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Los avances tecno-
l6gicos y el auge de las TIC en educacion superior contribuyeron a la renovacion
de los modelos educativos, lo que trajo consigo la utilizacién de la tecnologia
como una alternativa para mejorar el proceso de ensefianza aprendizaje de los
educandos. En este sentido surgen el e-learning y el b-learning. El primero se
refiere al proceso de aprendizaje a distancia que se facilita mediante el uso
de las tecnologias de la informacién y comunicaciéon (Barberd, 2008) que no
implica una interaccién personal, puesto que el usuario aprende por medio de
la computadora en cualquier lugary en cualquier momento. Bartolomé (2004),
Area y Adell (2009) coinciden en sefalar que el e-learning emergié como una
opcion para que la educacion tuviera una mayor cobertura. No obstante, con
esta modalidad solo se ven beneficiadas las personas que cuentan con acceso a
Internet, ya quelaformacioneson line, ylas que tengan las competencias tecno-
l6gicas necesarias para su empleo, sin olvidar la capacidad de autoaprendizaje,
puesto que debe analizar determinados contenidos y manejar la computadora
en un nivel mas que basico. Bartolomé (2004) sostiene que esta modalidad no
tuvo los resultados esperados, debido a que no impactd en el aprovechamiento
de los estudiantes y, por consecuencia, los indices de eficiencia terminal no
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mejoraron, lo cual se explica porque los usuarios no estan capacitados para
desempenarse satisfactoriamente en este tipo de educacion a distancia.

La combinacion de los medios tecnolégicos con la ensefianza en el aula y la
asesorfa del docente o tutor como complemento para la consolidacion de
aprendizajes es lo que se conoce como modalidad de aprendizaje hibrida,
aprendizaje combinado, aprendizaje mixto o b-learning, puesto que se mezclala
formacion presencial conlaformacién enlinea.Alemany (2006),Casadeiy Cuicas
(2009) afirman que dichamodalidad combina dos ambientes de aprendizaje,
uno relacionado con la ensefianza tradicional como lo es el campus fisico y
otro relacionado con el uso de las TIC llamado campus virtual.A este respecto,
Villegas (2002), Rodrigo (2003), Bravo, Sanchez y Farjas (2005) sefialan que
esta forma de aprendizaje permite una educaciéon personalizada para los es-
tudiantes que va mas alla del salén de clase, el cual se extiende a los entornos
digitales,debido a que el b-learning no esta constituido por polos opuestos,
sino que se complementan.

Esta modalidad busca personalizarel aprendizaje del estudiante tanto en el
salon de clase como con el uso de las nuevas tecnologias, puesto que se pue-
de utilizar una gran variedad de herramientas y recursos de informaciéon de
diversas fuentes (Hannafin, Land y Oliver, 2000;Jonassen, 2000; Marsh, 2012),
como son la implementacion de foros, documentos compartidos, transmision
de conferencias y clases en tiempo real o en interaccién con contenido digital,
lo que resulta motivante para el alumnado. La realizacién de estas actividades
permite compartir experiencias entre pares con los mismos intereses académicos,
lo que coadyuva a la formacion de comunidades de aprendizaje (Wenger, 2001)
en un mundo cada vez mas dominado por los entornos digitales.

Bartolomé (2004) puntualiza que el b-learning es utilizado actualmente con
tres objetivos distintos: en el primero se pretende reducir costos de formacién,
relacionados con la contratacion de recursos humanos y la adquisicién de recur-
sos materiales; en el sequndo se busca mejorar los resultados de aprendizaje,
utilizando la tecnologia para complementar las actividades que se desarrollan
en las clases presenciales y asi repartir de manera equitativa las actividades que
se realizan en el aula y de forma virtual (Rosas, 2005; Area y Adell, 2009; Marsh
2012); y en el tercero se intenta formar ciudadanos que puedan desenvolverse
adecuadamente en la sociedad de lainformaciény la comunicacién, en la que el
uso de las TIC es algo inherente. El presente reporte de investigacion da cuenta
del segundo objetivo, puesto que se trabajé en la elaboracion de proyectos con
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los estudiantes de licenciatura a partir dela resolucién de una problematica con
un seguimiento mixto: presencial y en linea.

Enelb-learning o aprendizaje hibrido se combinan dos formas de comunicacion:
sincrona y asincrona. La primera forma estd basada en una interaccién “en
vivo" entre los participantes (docente-estudiantes y/o estudiantes-estudiantes),
la cual se puede llevar a cabo en el salén de clase, en los laboratorios y en
los talleres (Diaz Barrigaet al., 2010) de manera presencial. Sin embargo, los
ambientes virtuales también pueden proveer a los usuarios este tipo de interac-
cion a través de las videoconferencias, el chat y los mensajes de texto (Pleitez,
2011). Por otra parte, la forma de comunicacién asincrona soélo se presenta
en ambientes virtuales, puesto que una de sus caracteristicas fundamentales
es que permanece grabada en alguna de las herramientas tecnoldgicas como
los foros de las plataformas educativas y el correo electrénico. De esta ma-
nera, el destinatario puede acceder a ella cuando tenga el tiempo, ya que el
mensaje se queda “suspendido” en la red, por lo que la comunicacion no se
da en tiempo real.

2.1 UNACERCAMIENTO A SUS PRINCIPALES ACTORES

Alemany (2006), Vera (2008),Area,Adell (2009), Pleitez (2011) y Moran (2012)
coinciden en cuanto a que el b-learning esta centrado en el estudiante, por
lo que él se hace responsable de su propio aprendizaje y emplea los entornos
virtuales como una herramienta para desarrollarse académicamente, social-
mente y personalmente. El uso de la web permite al estudiante tener acceso a
una amplia gama de recursos digitales, los cuales pueden ser utilizados por el
profesor para llevar el conocimiento al alumno en su propio entorno como las
herramientas de sky drive, google drive y las plataformas digitales. El empleo
de estos recursos reduce el aprendizaje tradicional basado en la memorizacién
de conceptos en beneficio del aprendizaje activo, en el que el estudiante se
involucra en la realizacién de actividades tanto individuales como en equipo
(Cabero, 2009)de forma participativa, innovadoray motivante, lo que se traduce
en la construccion de un aprendizaje significativo. A partir de su interaccion
con este tipo de recursos, el estudiante se responsabiliza de su aprendizaje y
el aula se convierte en una extension mas para su formacién, la cual esta bajo
su control (Snyder, 2010).

El docente es otro de los actores principales en la modalidad b-learning, quien
se convierte en facilitador del proceso de aprendizaje, puesto que su papel con-
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siste en profundizar en las estrategias que permitan el desarrollo del aprendizaje
auténomo del estudiante tanto a nivel cognitivo y procesual como actitudinal.
Anderson (2008), Cabero (2009), Snyder (2010) y Pleitez (2011) afirman que
el trabajo del docente radica en aspectos pedagdgicos, ya que debe guiar,
evaluar, acompafar y motivar al estudiante durante su proceso de formacién,
por lo que se convierte en parte fundamental del proceso parael aprendizaje,
en tanto que lo tecnoldgico se convierte en un medio para la formaciéon de
estudiantes. El papel del docente reside en plantearuna situacion problema
gue les compete y les interese a los educandos, debido a que el profesor esta
consciente de que el conocimiento se genera con la movilizaciéon de lo aprendido
en la resolucion de una problematica (Diaz Barriga, 2005), lo que provoca un
intercambio de experiencias entre los participantes, estimula la investigacién,
incita a una constante toma de decisiones y promueve el trabajo colaborativo.
No obstante, existe resistencia en los docentes para asumir este importante
reto, debido a que no tienen una formaciéon en el manejo de las TIC, puesto
que la mayoria de ellos forman parte de los llamados migrantes digitales para
quienes la transicion de lo anélogo a lo digital no es tan facil, aunado a la poca
disposicion para prepararse en ese sentido.

3. METODOLOGIA

La Universidad del Altiplano es una instituciéon de educacién superior privada,
ubicada en el estado de Tlaxcala quetrabaja bajo el enfoque por competencias.
Para esta Universidad, “la competencia ha de identificar aquello que necesita
cualquier persona para dar respuesta a los problemas a los que se enfrentara a
lo largo de su vida. Por lo tanto competencia consistira en la intervencion eficaz
en los diferentes ambitos de la vida mediante acciones en las que se movilizan,
al mismo tiempo y de manera interrelacionada, componentes actitudinales,
procedimentales y conceptuales” (Zabala y Arnau, 2007).

El presente reporte siguié un enfoque cuantitativo-descriptivo, utilizando la
técnica de la observacion. Para la recopilacion de la informacionse utilizaron
dos instrumentos ad hoc: una checklist y una rubrica con la escala: 4 sobresa-
liente, 3 muy aceptable, 2 aceptable y 1 poco aceptable. Ambos instrumentos
se conformaron por cuatro dimensiones con once variables y 23 indicadores
(ver tabla 1). Estos fueron validados por expertos en el disefio de instrumentos
de evaluacién, se pilotearon en el semestre (enero-julio 2013) y se obtuvo un
Alfa de Cronbach de .961.
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TABLAT
Construccion de los instrumentos de seguimiento para el proyecto
Competencias genéricas Dimensiones Variables
Desarrollar y gestionar proyectos | Planteamiento del | Pregunta de investigacion
de |nvest|gaC|op C|ent|f|ca. problema Justificacion
Proponer soluciones creativas Obieti
a situaciones problematicas jetivos
especificas Contexto
Partlzlpar Ien procesos i Aproximacion Manejo de autores
interdisciplinarios en el ambito 5ri >
piinar . teorica Argumentacion
de su formacién profesional
Metodologia Enfoque
Técnicas
Instrumentos
Referencias Fuentes confiables actualizadas
Formato APA

La investigacion se realizé durante el semestre agosto-diciembre 2013y para el
procesamiento de la informacion se utilizd la version 20 del SPSS. Los sujetos
de investigacion fueron estudiantes del cuarto (60%) y sexto ciclo (40%) de la
Universidad del Altiplano, los cuales conformaron un grupo heterogéneo que
estuvo constituido por 18 jovenes de 19 y 20 afios de las carreras de ciencias
de la comunicacion (CICOM) (74%), disefio grafico (13%) y publicidad y re-
laciones publicas (13%).Los grupos reducidos en la Universidad del Altiplano
permiten guiar al estudiante en la construccién de su aprendizaje con un mayor
acompafnamiento, el cual disminuye de manera gradual conforme avanza su
trayectoria con la finalidad de que el alumno se convierta en el responsable de
su propio aprendizaje (Lave y Wenger, 1991).

3.1 PROCEDIMIENTO

Se partié de una situacion problema, la cual se relaciond con la falta de expe-
riencia de los egresados para insertarse al mercado laboral. Se dividio el grupo
en dos equipos: uno realizd un periddico digital (equipo 1) y el otro una revista
digital (equipo 2), ya que ambos equipos coincidieron en sefialar que podrian
resolver la problematica propuesta con la elaboracion de un medio digital. Los
equipos quedaron conformados por estudiantes de ciencias de la comunicacion
(CICOM) de cuarto ciclo y estudiantes de disefio gréafico y relaciones publicas
de sexto ciclo.
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El sequimiento en la elaboracion del proyecto se realizé mediante el ambiente
virtual google con el empleo de tres herramientas: correo electrénico, google
drive y handouts. Se subié a google drive el formato del trabajo escrito con los
lineamientos del mismo, permitiendo a todos los integrantes de cada equipo la
edicion del texto, el cual servirfa de base para la elaboraciéon de ambos proyec-
tos y su seguimiento. De esta manera los estudiantes podian aportar sobre un
mismo documento en el momento que decidieran, sin necesidad de reunirse
para trabajar y el docente podria observar el avance de ambos proyectos. Esta
herramienta de tipo hibrido permite realizar actividades sincronas y asincronas.
El correo electronico permitié la comunicacion entre los integrantes y el docente
de forma asincrona y se utilizé para el intercambio de informacién acerca del
proyecto relacionada con avances, sugerencias y dudas entre los estudiantes y
el docente. En las handouts se establecieron sesiones en comun para discutir
acerca de las problematicas que se presentaban y que requerian atencioén in-
mediata. Esta actividad se realizaba de forma sincrona en un horario acordado
por las partes involucradas.

Los instrumentos se presentaron al inicio del curso y se establecieron 2 cortes
para evaluar avances y la entrega final del trabajo con la presentacién de los
medios on line. En cada corte, se realizé una coevaluacion con ayuda de la
rubrica y la evaluacion del docente mediante la checklist.

4. EL DESARROLLO DEL PROYECTO

El empleo de la modalidad b-learning motivé la participacion del alumnado al
acercar el conocimiento a un campo virtual que ellos manejan cotidianamente,
lo que permite potenciar el aprendizaje de los participantes (Gonzalez, 2007,
Sanchez y Jaramillo, 2008). El seguimiento en linea fue realizado tanto por
los estudiantescomo por el docente a partir de la rdbrica presentada al inicio
del curso. Posteriormente, se realizaba una coevaluacién del proyecto con la
misma rubrica y una evaluacion por parte del docente utilizando la checklist
en cada corte. Esta situacion permite que el alumno se involucre activamente
y se responsabilice de su propio aprendizaje (Lave y Wenger, 1991). De esta
manera, en el primer corte (ver grafica 1),el promedio de ambos instrumentos
arrojo queel desarrollo de la aproximacion tedrica obtuvo un nivel poco acep-
table y el planteamiento del problema un nivel aceptable en ambos equipos,
debido principalmente a la falta de claridad en la pregunta de investigacién,
la cual desencadena los objetivos y la justificacion.Esta barrera incidio en la
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construccion de la aproximacion tedrica. En lo que respecta al contexto, no
hubo problemas, ya que se centré en la Universidad del Altiplano y se disponia
de informacion al respecto. En cuanto a la elaboracién de la metodologia y las
referencias, el equipo 1 (periddico) presentd niveles poco aceptables, puesto
que no habia claridad en cémo iban a desarrollar el proyecto para tratar de
resolver la situacion problema propuesta y en las referencias sélo se concen-
traron en colocar la direccion electrénica de las fuentes sin agregar el resto
de los datos bibliograficos. El equipo 2 (revista) mostré niveles aceptables en
estos aspectos, en los cuales les faltaba precisar la estrategia metodolégica y
el numero de referencias era limitado para el trabajo.

GRAFICA 1
Avance del proyecto durante el primer corte

Referencias

Metodologia
B Revista

Aprox. Tedrica W Periodico

Planteamiento del
problema

Con los resultados arrojados de la primera evaluacion mediante el promedio de
la checklist utilizada por el docente y la coevaluacion de los alumnos, se realizd
una sesion de retroalimentacion de manera grupal y, posteriormente, con cada
equipo para conocer las dificultades a las que se enfrentaban y, asi, ajustar las
actividades en linea para superarlas. El establecimiento de comunidades de
practica fomenta que el estudiante aprenda haciendo, bajo la atenta mirada
del experto, quien interviene en una escala de mayor a menor con la finalidad
de fomentar la autonomia del estudiante (Lave y Wenger, 1991). En el sequndo
corte (ver gréfica 2), los dos equipos lograron un nivel aceptable respecto a
la elaboracién del planteamiento del problema sobre todo en la justificacién
y el contexto, ya que al equipo 1 le faltaba precisar preguntas y objetivos, en
tanto que al equipo 2 le faltaba trabajar més su pregunta. En lo que concierne
a la aproximacion tedrica, la metodologia y las referencias, el equipo 2 obtuvo
niveles muy aceptables, lo que se explica por un mayor trabajo colaborativo de
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sus integrantes y un mayor empefo en la revista, lo cual se evidencia por sus
constantes participacionesen las tres herramientas de google, lo que permite una
atencion personalizada para resolver las problematicas que se van presentando
(Bravo, Sanchez y Farjas, 2005). En el equipo 1, también hubo avance en estas
estas categorias, sin embargo, no se alcanzaron los mismos niveles, ya que a
diferencia del equipo 2, aqui dos de los integrantes del equipo sobresalian por
encima del resto de los integrantes y el manejo de las TIC no era muy elevado.

GRAFICA 2
Avance del proyecto durante el segundo corte

Referencias

Metodologia
M Revista

Aprox. Tedrica m Periodico

Planteamiento del
problema

Se realizd una nueva sesion de retroalimentacion grupal, puesto que
no todos participaban en las handouts y en google drive principalmente. Poste-
riormente, se trabajé con cada equipo para resolver las dificultades a las que se
enfrentaban y ajustar actividades en linea y presenciales para superarlas, lo que
evidencia laimportancia del trabajo del profesory que coincide con los hallazgos
de otros estudios al respecto (Snyder, 2010; Pleitez, 2011). En el tercer corte
(ver grafica 3), el equipo 2 (revista) alcanzo niveles sobresalientes en las cuatro
categorias propuestas, mientras que el equipo 1 (periddico) obtuvo niveles muy
aceptables en las mismas categorias, aunque presentaron algunos detalles a
considerar, sobre todo en lo que se refiere a la aproximacion tedrica en relacion
alaargumentacion y en la metodologia en las técnicas e instrumentos a utilizar.
Villegas (2002) y Rodrigo (2003) coinciden en que el uso del b-learning es una
forma de motivar al estudiante para que se involucre en su proceso de apren-
dizaje, puesto que el docente realiza una mezcla de estrategias de aprendizaje
en entornos presenciales y virtuales. Este Ultimo manejado frecuentemente por
los alumnos, aunque con motivos distintos al trabajo académico.
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GRAFICA 3
Reporte final del proyecto en el tercer corte

Referencias
Metodologia
M Revista

Aprox. Tedrica W Periodico

Planteamiento del problema

Se observd que con este tipo de herramientas de aprendizaje, los alumnos
se muestran mas motivados en cada una de las actividades encomendadas por
el profesor de forma virtual o presencial, lo que demuestra que estan contentos
con una clase diferente a la tradicional (Cabero, 2009). Esta situacién se reflejé
en un comparativo del avance que consiguieron en cuanto a la elaboracion
del proyecto. En el primer corte, el 35 por ciento de los estudiantes obtuvieron
un nivel sobresaliente, el 40 por ciento alcanzé un nivel muy aceptable, el 10
por ciento obtuvo un nivel aceptable y sélo el 15 por cientoconsiguié un nivel
poco aceptable. Estosniveles de logro mejoraron en el tercer corte, puesto que
el 68 por ciento obtuvo un nivel sobresaliente, el 20 por ciento se desempefié
en un nivel muy aceptable y el 12 por ciento consiguié un nivel aceptable.
Ninguno se quedo rezagado en el nivel poco aceptable. Este hallazgo muestra
dos situaciones: a) El avance de los estudiantes no es homogéneo, debido a
factores de diversa indole, lo que fundamenta la importancia de una aten-
cion personalizada y b) el seguimiento de la actividad por parte del docente
es esencial en el avance del estudiante,aunque los modelos educativos en la
actualidad estén centrados en el aprendizaje de estudiante.

El seguimiento de las actividades de forma electrénica y presencial
fomenté el compromiso de los alumnos con las tareas encomendadas, lo que
contribuy6 ala organizacion de los equipos, la delegacion de responsabilidades,
el cumplimiento de las mismas con el objetivo de avanzar en el proyecto y la
elaboracion de sus medios digitales. Esta situacion confirma lo encontrado por
Vera (2008) y Moran (2012), ya que obligé a los alumnos a movilizar sus cono-
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cimientos, habilidades y actitudes para la resoluciéon del problema inicial con lo
que se elevo el nivel de logro de las competencias genéricas seleccionadas. Es
importante destacar que el sequimiento presencial se fue reduciendo a favor de
la revision electrénica mediada por el docente al establecer tiempos de entrega
de cada una de las actividades (Rodrigo, 2003) y sesiones de retroalimentacion.
Actualmente, larevista (http://issuu.com/contactouda/docs/revista) y el periddico
(http://isadsafm 1410.wix.com/diar) se encuentran on line.

5. CONSIDERACIONES FINALES

La inclusion de herramientas de aprendizaje on line beneficia el proceso de
aprendizaje y, como consecuencia, el desarrollo de las competencias genéricas
planteadas, ya que motiva al alumno y éste se convierte en protagonista de su
propio aprendizaje(Mendoza, 2009; Reus, Diaz y Gonzalez, 2012). Hoy en dia,
los jovenes universitarios utilizan el correo electrénico y diversas aplicaciones, las
cualesemplean paracomunicarsey entretenerse primordialmente, sinembargo,
la utilizacion de este dominio tecnolégico con fines educativos se constituye
en una forma de acercar el conocimiento al alumno, puesto que este tipo de
herramientas de aprendizaje siempre esta a disposicién del usuario, independien-
temente del lugary la hora. Aunado a esto, la modalidad b-learning permite la
retroalimentacion presencial y no presencial con la elaboracion de instrumentos
como la checklist y la rdbrica para el seguimiento de las actividades propuestas,
lo que propicia el empoderamiento de los estudiantes.

El docente juega un papel preponderante en el éxito de la modalidad b-learning
como gestor del conocimiento (Anderson, 2008; Snyder, 2010), debido a la
importancia de:a) la planeacién del cursocon la finalidad de prever un problema
determinado, b) el sequimiento de las actividades presenciales y no presenciales
para monitorear el progreso de los trabajos, c) el proceso de evaluacién, ya que
si tiene claro qué y para qué evalla, entonces los estudiantes sabran lo que
tienen que hacer para alcanzar un determinado nivel de logro y se fomentara
el autoaprendizaje, y finalmente,d)la retroalimentacion para que el estudiante
conozca el grado de competencia desarrollado. La realizacion de estas tareas
en conjuntopotenciael proceso de aprendizaje del alumno, evitando, en cierta
medida, elcorta y pega de informacion e impulsando la seleccion de la misma
para el cumplimiento de objetivos de aprendizaje. Se genera un proceso continuo
de aprendizaje, puesto que en las sesiones presenciales y virtuales se propicid
el intercambio de puntos de vista tanto entre alumnos como con la interven-
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cion del docente a fin de aclarar ciertas problematicas que se presentaban,
por lo que se favorece el desarrollo de habilidades cognitivas, procedimentales
y actitudinales en beneficio de la preparacion académica, personal y social.

Como parte de este proceso hibrido, el estudiante modifica sus esquemas de
aprendizaje al establecer relaciones entre sus conocimientos previos y el co-
nocimiento nuevoporque hoy en dia se demandan nuevas competencias que
no solo le permitan realizar sus tareas académicas mediante el manejo de las
herramientas tecnolégicas que forman parte de su vida cotidiana (Gonzélez,
2007; Area y Adell, 2009), sino que también contribuyan en su desarrollo a lo
largo de la vida.
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Resumen

En el presente trabajo se dan a conocer los resultados de investigacion realizada en torno a
la Experiencia Educativa (EE) de EFtica Contempordnea, asignatura de grado de licenciatura
que corresponde al Area de Formacion Electiva del Modelo Educativo Integraly Flexible (MEIF)
de la Universidad Veracruzana (México), la cual se imparte en la modalidad virtual. Aqui se
explica como se da el proceso de ensefianza y aprendizaje, cémo se construyen los sentidos
de la cotidianidad escolar y qué estrategias estan apoyando u obstaculizando el desarrollo
de aprendizajes relevantes bajo la modalidad virtual. Al respecto, aunque el estudio abarcd
distintas dimensiones de analisis, mostramos en este caso, los hallazgos relacionados con
la interaccion en los foros virtuales y como se recupera la condicién humana del sujeto para
la construccion del aprendizaje.
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Abstract

In this paper we give the results of the research conducted around the Educational
Experience (EE) of Contemporary Ethics, in the bachelor degree course that corresponds
to Elective Training Area Comprehensive and Flexible Education Model (MEIF) in the Uni-
versity of Veracruz (Mexico), which is taught in virtual mode. Here’s how the process of
teaching and learning takes place, how the everyday school senses are built and what
strategies are helping orhindering the development of relevant learning in virtual mode.
In this regard, although the study covered different dimensions of analysis, we show
in this case the findings related to the interaction in the virtual world and how human
condition of the subject is recovered for the construction of learning.

Keywords: ethics | learning | virtual | human condition.

! Investigacién realizada en el marco del programa de Maestria en Educacion de la
Universidad Pedagogica Veracruzana, México.

Articulo recibido: 18/02/14; evaluado: 22/07/14 - 19/08/14; aceptado: 07/11/14

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, vol. 67, ndm. 1 (15/01/15), pp. 101-120
ISSN (versién impresa / versdo impressa): 1022-6508 / ISSN (version electrénica / versao eletronica): 1681-5653
Organizacion de Estados Iberoamericanos / Organizagéo dos Estados Iberoamericanos (OEI/CAEU)

EVISTA

- 2
de Educacion
de Educacdo




Procesos de aprendizaje en modalidades virtuales

1. INTRODUCCION

El presente escrito muestra los resultados de investigacion realizados en la
Experiencia Educativa (EE) que se corresponde con la asignatura de Etica
Contemporénea que forma parte del Area de Formacion Electiva del Modelo
Educativo Integral y Flexible (MEIF) de la Universidad Veracruzana (México) y
que se imparte en la modalidad virtual. En esta investigacion se analizan los
procesos de ensefianza y aprendizaje, cdmo se construyen los sentidos de la
cotidianidad escolar y qué estrategias estan apoyando u obstaculizando el
desarrollo de aprendizajes relevantes bajo la modalidad virtual.

Aunque el estudio abarcé distintas dimensiones de analisis, es nuestro interés,
para fines de este escrito, hacer énfasis en los hallazgos encontrados en rela-
cion de como ocurre la interaccion en los foros virtuales y en qué medida se
recupera la condicién humana del sujeto para la construcciéon del aprendizaje.

Con el auge de las TIC se inauguraron las modalidades virtuales, en las cuales
existen algunos cambios importantes, sobre todo en la operacién de la clase,
porque los tiempos y espacios se transfiguran. Esto ha sugerido el cambio de
las reglas del juego, tanto en el desarrollo de las sesiones, como en la propia
evaluacion (asistencias, participaciones-intervenciones en clase, etcétera).

Al respecto,autores como Korte y Hising (2006); OECD (2005); Kozma (2005);
Law, Pelgrum y Plomp (2006); Barrera-Osorio y Linden (2009); Cobo y Mora-
vec (2011), sefalan que no hay pruebas concluyentes sobre los efectos de la
tecnologia en el rendimiento académico. A pesar de estos y otros estudios que
analizan el impacto del uso de la tecnologia en el rendimiento de los alumnos,
aun es dificil tener una perspectiva general de su incidencia educativa y de la
especificidad de los procesos de aprendizaje, lo que mantiene abierto elcampo de
reflexion e indagacion para conocer aquellos aspectos que hany estan teniendo
resultados creativos y los que han mostrado una tendencia contraproducente
en el aprendizaje. Por ejemplo, los estudios de los autores mencionados indican
gue no existe una clara correlacion entre “accesoa” y “uso de” las tecnologias.

De acuerdo con Canal et al. (2011) la educacion actual parece estar mas
circunscrita a procesos institucionales, marcos regulatorios y sistemas de acre-
ditacion y certificacion que a un didlogo sobre cémo enriquecer las formas de
aprendizaje. Se ha perdido de vista que tanto la economfa como la educacién,
deberian tener como referente el cuidado del ser humano y el respeto a todas
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las formas de vida y al medio ambiente que las hace sostenibles. La educacién
de los seres humanos se enfoca de manera predominante hacia procesos de
formacién de capital humano, privilegidndose la adquisicion especializada de
conocimientos, tedricos y técnicos, asi como de habilidades y actitudes que
permitan la mejor y mas rapida incorporacién de las personas a los circuitos de
una economia de mercado y a una sociedad cada vez mas global. Los cursos
virtuales que pretenden ser un instrumento de innovacién pedagoégica para el
abordaje de contenidos, no escapan paradéjicamente a esta realidad.

Esto constata la idea de que, cuando se lleva a la practica un curriculo que con
claridad muestra sus soportes pedagégicos, lo que decide la calidad de las prac-
ticas educativas generales, y en especifico a los procesos formativos, es el nivel
real de apropiacion de la propuesta pedagogica por parte de los involucrados
(Hidalgo, 1999). En este caso, lo que decide la calidad de las estrategias de
intervencién es la manera de operar la propuesta y no la aceptacion declarada
de la tecnologia como innovacion.

2. ACERCA DEL MEIF

Para ubicar el contexto educativo, es necesario sefalar que el MEIF esta orga-
nizado en cuatro areas de aprendizaje que son las siguientes:

A) Area de Formacion Bésica. Esta orientada al fomento y desarrollo de
habilidades comunicativas y constituye el nucleo de EE comun a todas las
licenciaturas que ofrece la Universidad, toda vez que busca desarrollar conoci-
mientos basicos y transversales que sirven como herramientas para el abordaje
de los contenidos posteriores.

B) Area de Formacion Disciplinaria. Se configura por una seccion de EE
Disciplinarias y otras Optativas. Conforma los conocimientos que fundamentan
la carrera y aprendizajes elementales para el desarrollo de la profesion.

C) Area de Formacion Terminal. Refiere a las EE para obtener el grado y de
servicio social. Constituye un area en la que se contrasta la teoria con la realidad
y el fin es retroalimentar los aprendizajes.

D) Area de Formacion Electiva. Area destinada para complementar la for-
macion de la disciplina. Permite que el estudiante elija cursos de otros campos
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y disciplinas, a la vez que ofrece espacios de formacién complementarios. El
proposito es apoyar el fortalecimiento de algun aspecto formativo que el estu-
diante considere de interés y apuntale su crecimiento profesional y personal.
En esta 4rea de formacion se ubica el curso virtual de Etica Contemporanea
gue busca desarrollar las dimensiones humana y social.

El curso de Etica Contemporanea opera de la siguiente manera: los estudian-
tes ingresan a un maédulo, leen las indicaciones generales y llevan a cabo las
actividades ahi mencionadas; para emitir la opiniéon de cada tema lo hacen
a través de los foros de discusion, mediante los cuales emiten comentarios y
los contrastan comparandolos con los de sus compafieros. Las actividades que
realizan en general en los médulos, de acuerdo a lo sefialado en el programa,
son las siguientes: a) Discusiones activas en foro, b)Lectura de materiales de
estudio, c)Entrevista semi-estructurada, d) Consulta de materiales electrénicos,
Andlisis de codigos éticos, e)Busquedas en Internet, f) Reflexiéon sobre aconteci-
mientos sociales contemporaneos, g) Diario de Aprendizaje, h)Analisis de casos.

Las actividades de aprendizaje para los estudiantes comprenden: el analisis de
los dilemas; lectura critica de materiales; analisis de casos; debates en foro y
consulta de materiales de estudio en paginas web. En este sentido, la forma
de trabajo durante el desarrollo del curso es completamente en linea, lo que
implica la utilizacion efectiva de los medios de comunicacion electrénica (foro,
chat y correo electrénico).

Al concluir los moédulos, el estudiante tiene que elaborar un proyecto integra-
dor (propuesta de intervencién, ensayo, cartel, cuento o nota periodistica) en
donde debera plasmar lo revisado en cada uno de los médulos, enfocandose al
area tematica de su eleccién: corrupcion, medio ambiente, salud, democracia,
derechos humanos, responsabilidad social, desarrollo cientifico y valores.

3. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Se realiz6 un estudio de caso con alumnos y profesores de la Experiencia
Educativa de Etica Contemporanea. En las entrevistas se integraron preguntas
relacionadas con cinco aspectos fundamentales: a) Percepcion sobre el curso
virtual; b) Pertinencia y actualidad de los contenidos; c) Estrategias de ensefian-
za y aprendizaje; d) Interaccién Profesor-Alumno y e) Evaluacion. En total, se
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entrevistaron a 25 estudiantes de tres secciones distintas del periodo escolar
febrero-agosto de 2011 y cuatro profesores que han impartido la asignatura.

Asimismo, se realizaron observaciones a lo largo del curso, cuyo objetivo fue el
de conocer de cerca cémo se usan las herramientas tecnoldgicas, las actividades
desarrolladas, los foros y la forma en como ocurre la ensefianzay se da el proce-
so de aprendizaje. Se realizaron tantas observaciones como fueron necesarias,
hecho que permitié visualizar la participacion e interaccion estudiante-profesor.
De igual forma se traté de establecer un didlogo entre cuatro aspectos impor-
tantes: a) La estructura del programa del curso; b) Opinién de profesores; ¢)
Opiniéon de estudiantes y d) Observaciones a las sesiones del curso.

En el presente trabajo sélo presentamos los resultados que se derivaron del
anélisis de los foros de discusién virtual. Destacamos los hallazgos mas impor-
tantes, asi como las reflexiones que fuimos construyendo en funcion de las
intervenciones de los estudiantes en el foro y la dindmica de interaccion en lo
gue respecta al aprendizaje y su relacién con la condicion humana.

4. REFLEXIONES SOBRE LOS FOROS DE DISCUSION
4.1 LA PALABRA ESCRITA

La palabra escrita es un medio primordial de comunicacion, pues le da un matiz
especial a las relaciones que se establecen. Los estudiantes hacen un esfuerzo
importante por darle coherencia a las ideas cuando participan en los foros.
Al inicio emiten sus opiniones con cierta ligereza, pero en cuanto el curso va
avanzando e incrementan su nivel de lectura, la calidad de sus participaciones
es mayor: son mas argumentativos y exponen con mayor claridad sus ideas.
Lo relevante de resaltar es que alrededor del 20% de estudiantes por seccion
gue logran un nivel de manejo del lenguaje y de razonamiento mas elevado
gue el resto del grupo.

Al respecto es necesario mencionar que actualmente, hablamos de lenguajes en
plural, por ende, de lenguajes cuyo significante no es la palabra: por ejemplo,
el lenguaje del cine, de las artes figurativas, de las emociones, etcétera. Pero
éstas son acepciones metaféricas, pues el lenguaje esencial, que de verdad
caracteriza e instituye al hombre, es el lenguaje-palabra, el lenguaje de nues-
tra habla. Digamos, por tanto, que el ser humano es un animal parlante que
continuamente esta hablando consigo mismo(Cassirer, 1968). El ser humano
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posee un lenguaje capaz de hablar de si mismo y de reflexionar sobre lo que
dice. Mas no sélo el comunicar, sino también el pensar y el conocer situaciones,
caracterizan al ser humano por antonomasia como animal simbdlico que se
construye en lenguaje y con el lenguaje. El lenguaje no es sélo un instrumento
del comunicar, sino también del pensar (Sartori, 1998).

La importancia de retomar los resultados obtenidos en los foros, es porque
éstos son de vital importancia para el contexto que se establece entre profesor-
alumno, ante ello no hay propiamente una clase donde el profesor intervenga
de manera tradicional tal como la conocemos; tampoco hay forma de tener
un contacto presencial ni con el profesor ni con los estudiantes. La interacciéon
se establece a partir de los comentarios y las opiniones. La elaboracion de las
tareas y las apreciaciones en los foros son las fuentes principales para abordar
los temas. Las dudas dirigidas al profesor son vertidasa partir de los comuni-
cados y del foro de dudas.

Si se observa detenidamente las opiniones que se tienen ante los foros de
discusion, como medio de comunicacién sobre los temas, son favorables en el
sentido de que contribuyen y generan un buen ambiente en tanto la opinién
de los estudiantes se desarrolla en un clima de libertad:

En lo personal se me hace mas facil opinar porque no me estan viendo, si
algo me dicen los demaés, pues lo leeré después, como que se facilita mas.

Yo en clases casi no participo, pero se me ha hecho mas facil opinar en los
foros, de manera virtual pierdes el miedo de hablar ante un grupo y se dice
de manera abierta sin ser criticado lo que se piensa pues creo que hay mas
respeto en los comentarios que se ofrecen a los compaferos.

Contamos con un cronograma de actividades, y para realizarlas entramos a la
pagina donde nos proporcionan informacion del tema que trata la actividad
y me proporcionan los links pertinentes o los documentos necesarios para
conocer y comprender el tema, ademas que podemos buscar mas informa-
cion en los buscadores de internet, una vez que abordé y comprendi el tema
puedo desarrollar la actividad y participar en foros que también forman parte
del curso, son foros donde cada companero opina sobre el tema de acuerdo
a lo que el profesor solicite, y posteriormente todos retroalimentamos las
opiniones.

Lo anterior manifiesta la importancia del trabajo que pueden desarrollar los es-
tudiantes a través de la palabra, pues a partir de ahi, los procesos de abstraccién
sobre los acontecimientos ayudan al ejercicio del pensamiento y contribuyen a
generar y argumentar ideas. Esta capacidad de abstraccion se refleja cuando
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las cosas en las que pensamos no son “visibles” y por lo tanto hay que repre-
sentarlas; es ahi donde la inteligencia juega un papel fundamental. En este
sentido, el foro favorece el desarrollo de este tipo de capacidades.

Sin embargo, la palabra escrita constituye una parte importante de la comuni-
cacion, pero deja poco espacio para evidenciar las emociones que constituyen
un aspecto crucial de la condicién humana. Las emociones son disposiciones
corporales dindmicas que definen los distintos dominios de accién en que nos
movemos, cuando uno cambia de emocion, cambia de dominio de accion. En
realidad es que todos sabemos esto en la praxis de la vida cotidiana, pero lo
negamos, porgue insistimos en que lo que define nuestras conductas como
humano es su ser racional (Maturana, 1990). Desde esta perspectiva, es dificil
visualizar las opiniones en los foros como verdaderas vivencias en las que se
involucren aspectos emocionales, mas bien se advierten didlogos apegados al
campo de lo intelectual, como lo veremos en el analisis mas adelante.

4.2 LIMITACIONES DEL FORO COMO ESTRATEGIA DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE

Llama la atencién otro sector de estudiantes, alrededor del 50% que no se
sienten a gusto con los foros y consideran necesario el abordaje de los temas
éticos en sesiones presenciales, afirmando que las discusiones pueden ser
mas provechosas si son de caracter vivencial. Algunos alumnos comentaron
lo siguiente:

Puede ser una buena opcién discutir los temas de manera presencial o a
través de la videoconferencia, son temas relevantes que crean polémica y
seria interesante llevar a cabo una discusion por esa via.

Quiza enladiscusion si sera necesario interactuar de forma presencial o hacer
uso de los grupos de chat, ya que los foros no reflejan todo el aprendizaje

La parte de los foros es muy importante porque ahf se discuten los temas y
me parece que seria bueno combinar algunas clases presenciales pues seria
aun mas interesante el abordaje de los temas.

Considero que deberfa ser presencial ya que habria mejor manera de expre-
sarnos y opinar mas acerca de lo aprendido en cada tema, y poder debatir
mejor nuestros diferentes puntos de vista.

Esta porcion de estudiantes considera que se sienten incapaces de expresar
todo a través de palabras escritas y que eso limita su creatividad. No es posible
establecer un buen nivel de didlogo cuando se reduce a la mera expresion de
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ideas (escritas) y se dejan de lado otros medios importantes por los cuales uno
puede aprender:

Por ejemplo en estas clases no hay videos, exposiciones, sélo es hacer acti-
vidades y expresar nuestras ideas en los famosos foros, pero a quienes se
nos dificulta escribir, es un martirio cuesta mucho y por eso salimos mal.
Luego como que la discusion se pierde y pues uno termina opinando por
opinar.

Cabe destacar que ninguno de los temas se aborda a partir de la explicacion
0 exposicion de un tema, dado que el curso no posibilitahacer usode herra-
mientas de interaccién a través de video, como las videoconferencias. Esto no
permite que los temas se aborden en tiempo real y que no puedan oirse las
voces de los companeros ni del profesor, y por ello no se pueda advertir el ritmo
y la entonacién de las palabras, asi como la emotividad del hablante tampoco
puede manifestarse, quedando reducido de nueva cuenta el desarrollo de los
temas a la palabra escrita.

Por consiguiente, como lo sefiala Canal etal. (201 1)se cae en un reduccionismo,
dado que no se consideran otras formas de aprendizaje. La manera en que
se pretende educar al ser humano en la actualidad es equivalente a tratar de
percibir nuestro entorno con un sélo sentido. Imaginemos, por ejemplo, usar
solo el sentido del tacto para apreciar una superficie cualquiera; al hacer esto
dividimos mentalmente la superficie que recorremos con los dedos, uniendo
después, mentalmente también, las piezas para armar una idea general de lo
que se esta tocando. Sin embargo, una mejor comprensiéon necesariamente
requiere de los otros sentidos, pues sin ver la superficie tocada, no se podra
tener jamas una idea de su totalidad (color, brillo, entramado, etcétera). Lo
mismo sucede cuando empleamos solo las cualidades objetivas y racionales de
la mente, sin considerar las demas cualidades de lo humano.

Dado que todos los ejercicios son individuales y no se visualizan actividades en
equipo (aprendizaje colaborativo), la tnica forma de colaboraciéon y socializacion
es a través de las opiniones expuestas en los mismos, que funcionan como
la Unica forma de socializacién; es como si solo le apostaramos a la lluvia de
ideas en el aula presencial.

La interaccion no solo se da necesariamente en un espacio discontinuo o no
compartido, sino en un tiempo que es asincronico, en donde no se comparten
las mismas coordenadas de espacio y tiempo(Bilbeny, 1993). En este sentido,
un aspecto digno de mencionar es el tiempo en el cual se efecttan las inter-
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venciones, dado que las participaciones y las dudas, asi como los comentarios
del profesor no se hacen en tiempo real, sino que se dejan ahi para que sean
leidos e interpretados por los estudiantes y sirvan de base para la discusion
posterior de los temas. Queda la interrogante si la intensidad emocional con
la que se escribe un comentario y el retraso en la respuesta no limita en algun
sentido la disposicién emotiva del sujeto ante la posibilidad del aprendizaje;
quizé por eso encontremos opiniones negativas sobre los foros:

Como hice mencién para nada se me dificultaron los temas, lo que si se me
hizo dificil es el foro y se me hace muy aburrido, no me gusto trabajar asi.

Aunado a esto un estudiante, con actitud de angustia, sefialo:

La verdad no, yo soy una mujer de muy pocas palabras por lo que no le
veo el caso de discutir ni hablar de lo mismo y de lo mismo, si me agradaba
subir mi comentario y que mis compaferos subieran el suyo para saber cémo
piensan pero ya de eso a entrar en una discusién pues no, respeto su punto
de vista y ya todos tenemos derecho a pensar diferente (SIC).

Esto evidencia la necesidad de abrir mayores posibilidades para abordar los
contenidos. En el aula presencial, las intervenciones tanto de estudiantes como
de profesores estan a menudo acompafiadas de una disminucién de carga for-
mal, se entretejen con chistes, metaforas o bromas sobre el asunto en cuestién,
lo cual disminuye la imperiosa seriedad que caracteriza los discursos lineales.

4.3 LOS LINEAMIENTOS DEL CURSO Y SUS IMPLICACIONES

De acuerdo con el filésofo espafiol José A. Marina, la inteligencia suefia con
liberarse de laseriedad, suefia conlalibertady esen ese proceso en el que surgen
acciones creativas, se despiertan capacidades imaginativas sobre la realidad: es
mantener activo el ingenio (Marina, 1992). Las actividades ludicas presentes
en la escuela no suprimen la realidad, pero la liberan de su aspecto serio. En
los foros se observa una marcada tendencia a apegarse al lenguaje formal, lo
que convierte a los foros en discursos solemnes y rutinariospoco aptos para
la edad y la adrenalina de los interlocutores. Quiza sea también porque en los
lineamientos para participar en ellos, se enfatiza que el estudiante se sujete a
lo siguiente: a) Formular oraciones completas, b) Evitar oraciones o frases sin
sentido, ¢) Aportar cuestiones de interés, d) Promover el didlogo, e)Mostrar
respeto y cortesfa a las participaciones de los compaferos, f)Fundamentar las
participaciones, g) Citar cuando se haga referencia a alguien o a algtin material,
h) Los comentarios que se elaboren deben estar en funcién de las preguntas
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guia o lineas de reflexién publicadas por el docente, i)Los comentarios deben
ser para los contenidos en discusién, no para la redaccién de loscompaferos,
j) Escribir titulos descriptivos cada vez que se realice una participacion?.

Puede advertirse en estas aseveraciones que la atencion se centra en el apego
a los requerimientos. Con eso no se pretende desacreditar el uso del lenguaje
formal como un camino para el acceso al conocimiento, sino que para cobijar
una innovacion didactica, es necesario suscitar espacios propicios para el
aprendizaje, que en algunos casos rompan con la seriedad de lo institucional.
Ocurre una situacion semejante a la ensefianza tradicional, cuando se privilegia
la disciplina y el control del grupo en lugar de la creatividad.

Como lo sentenciaba Freud, alli donde existe una prohibicién es porque existe
un deseo o para decirlo de otra manera, alli donde existe una normativa, existe
una invitaciéon a transgredirla, toda prohibicién invita a su transgresion. De ahi
que lo atipico es el terreno de juego propio de la originalidad y de la invencién
(Gubern, 2007).

Por otra parte, en lo que respecta a los profesores, se encontré en las obser-
vaciones que, constantemente hicieron sefialamientos para que las participa-
ciones en los foros se fundamentaran en el respeto hacia el otro (lo cual es
importante), que no se agredan entre companeros y que las intervenciones se
centren en los temas en cuestion. Esto simula y oculta un lenguaje poético o
metaférico quiza, aspectos que podrian romper con lo lineal, pero que dada
la caracteristica del espacio escolar-virtual, deben de negarse para privilegiar
lo razonable, aquello que no entra por el tamiz de lo intelectual, es negado.
Algunos profesores dijeron al respecto que:

Los estudiantes deben atender los lineamientos porque si no los foros se
convertirdn en un Facebook, en un todo vale, las discusiones se dispersarian,
los estudiantes son tremendos y estan acostumbrados a usar el internet para
cosas banales.

Surge nuevamente el temor a que aparezcan aspectos de la naturaleza hu-
mana en el curso. En este afan por controlar las participaciones en los foros,
los profesores encuentran calma y tranquilidad; es mas comodo sujetarse al
lenguaje formal que mantiene en permanente equilibrio las opiniones, a brindar

2 Tomado del programa del curso de ética contemporanea (2011) del Area de Formacién Electiva,
Universidad Veracruzana http://sapp.uv.mx/univirtual/cursosDI/ECinter/modulo1/index.html
(Consultado: 15 de octubre de 2011)
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atencion precisa a cada intervencién por parte de los estudiantes. Y es que con
las ocurrencias del lenguaje, el surgimiento de ideas nuevas y el establecimiento
de puentes de enlace con el conocimiento cientifico, al parecer, se generaria
un ambiente de interaccién mas propicio para el aprendizaje y mas cercano a
la condicién humana.

Como se puede apreciar, tanto en las observaciones, como en las opiniones del
profesor, no se imparte algiin tema en especifico como tal, sino que el maestro
funge como acompafante de los estudiantes en sus procesos de elaboracion
de las actividades e interviene cuando la situacién asi lo requiere. Algo muy
importante de destacar es que la mayoriade los profesores comenté que le
dedicaban tiempo excesivo al registro de las tareas y participaciones, pues, de
acuerdo con los lineamientos, cada alumno debe intervenir al menos tres veces
en el foro, y si se toma en cuenta que la actividades se realizan de manera
semanal, se deben de efectuar las participaciones de los 30 alumnos en sus tres
intervenciones, evaluar la calidad de su participacion y de la discusién grupal. Si
se considera que semanalmente se encargan ejercicios escritos, que van desde
la redaccion de dos o tres cuartillas, hasta la elaboracion de mapas conceptuales
e informes, el seguimiento se convierte en un asunto por demas complicado.

Ademas de ello, la “obligacion” de emitir opiniones hace que éstas sean in-
contables y por lo mismo poco cualificables. Tanto para el profesor como para
los propios estudiantes son demasiadas las opiniones vertidas y por lo tanto
se genera gran cantidad de datos dificiles de asimilar. Como se sabe, para ser
descifrada la informacion se requiere de un tiempo razonable, la interpretacion
es posible porque existe tiempo y espacio para desmenuzar los datos presen-
tados y establecer posibilidades de reflexion. El acontecimiento debe tener
alguna duracién y por lo tanto alguna consecuencia(Baudrillard, 1993). Este
intercambio de informacion acelerada atenta contra la capacidad de asimilacion
e interpretacién del ser humano.

Quiza por eso una de las opiniones de un maestro durante la entrevista fue:

De pronto siento que dedicamos tiempo en exceso para ver si los estudiantes
hicieron tal o cual actividad, creo que se podrian reducir algunas de ellas y
dedicarle mayor tiempo a la revision y valoraciéon de la calidad de las inter-
venciones, el asunto es que como el curso es muy insistente en que deben
de desarrollarse todas las actividades pues no podemos obviar algunas de
ellas.
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En este sentido, a los facilitadores les lleva una cantidad importante de tiempo
organizar y llevar el control de las actividades y participaciones de sus estu-
diantes, pues buena parte de la evaluacion esta orientada a la practica de los
lineamientos y de las fechas sefialadas, por lo que queda poco espacio para
la evaluacién de la calidad de las intervenciones. Afirman que en los casos en
gue son cursos presenciales, la evaluacion no es tan complicada. Es curioso
lo que un maestro relatoé al respecto:

Aun cuando por las multiples ocupaciones a veces no diera tiempo de
revisar los trabajos, uno sabe cuando son buenos los estudiantes, cuando
mienten, uno puede advertir la iniciativa con la que realizan una actividad y
al momento de la evaluacion ponderar, muchos lo hacemos, pero en el curso
virtual es dificil conocer al buen estudiante si no revisas todos sus trabajos,
tienes que estar mas atento, todo queda registrado en la plataforma, por
eso es mas trabajo.

4.4 SOBRE LAS EMOCIONES EN LOS FOROS

El otro asunto que se advierte y tiene relacién con el anterior, es el concerniente
con lo que Carlos Cullen (2007) denomina los tiempos fuertes y débiles de la
construccion de la cotidianeidad escolar, en la escuela (presencial). Durante el
tiempo de trabajo todas las energias (intelectuales y volitivas) tienen que ponerse
al servicio de un objetivo: “aprender lo que se ensefia”. Mientras que para el
tiempo de descanso se puede decir todas las energias (afectivas o motrices)
sobrantes tienen que descargarse en el campo de la interaccién, de lo informal.

Desde esta perspectiva, la escuela propone ritmar la cotidianeidad en una
distincion de escenarios: uno fuertemente pautado, dirigido a cada individuo,
bajo el supuesto de que la subjetividad se disciplina mediante el control del
aprendizaje de contenidos y el uso de la palabra y el silencio. Otro, aparen-
temente menos pautado, y mucho mas indiferenciado, bajo el supuesto de
gue la subjetividad no puede disciplinarse sin dar ocasiones de descanso. Se
supone que en el primer escenario los protagonistas son la inteligencia y la
palabra (para nuestro caso soélo la palabra escrita, no tiene cabida la oral dada
las herramientas de la plataforma del curso) mientras que en el segundo son
los afectos y el movimiento.

En el primer contexto la comunicaciéon estd mediada por el docente, en tan-
to que en el segundo son los alumnos quienes eligen a sus interlocutores o
compafieros para la conversacion o la distraccion. En el fondo de estas aseve-
raciones, se advierten ciertas metaforas que constituyen la trama de sentido:
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concentracion para el trabajo versus distracciones; diversion, quietud versus
movimiento; silencio versus ruido.

En el curso virtual, sélo se hace presente el tiempo marcado por lo institucional,
no existen posibilidades, o al menos no como las conocemos, en las cuales
tanto dentro como fuera del espacio escolar-virtual, conversen, realicen catarsis,
formulen cuestionamientos o caricaturicen la realidad. No se da la socializacién
y laintersubjetividad,y no existen lugares de esparcimiento (si se pueden llamar
asf) en los que ademas de establecer didlogos sobre el sentido de tal o cual
conocimiento, se den condiciones de descanso o como lo refiere Carlos Cullen,
situaciones de descarga emocional. Esos ambitos en el aula presencial son
parte de la cotidianeidad escolar que en la modalidad virtual estan ausentes.

Nuestra charla cotidiana, el parloteo intrascendente, no es una nimiedad re-
lacional sino una auténtica necesidad psicolégica de “masaje” que hay que
satisfacer diariay generosamente. Muy posiblemente, esta nueva modalidad de
masaje grupal, junto con los enigmaéticos afiadidos de la risa y el llanto (y una
panoplia impresionante de expresiones faciales), es lo que propulso el explosivo
desarrollo del cerebro humano en su ultimo periodo evolutivo (Durban, 2004).

Por otro lado, una segunda regla de la cotidianidad escolar tiene que ver con
la forma en que se resuelve la tensién entre la palabra y el rito. En la escuela
(en modalidades presenciales) existen actividades parecidas a los rituales, el
ingreso al salon de clases (templo del saber), remite al sujeto a un espacio di-
ferente, un lugar en donde deben cuidarse ciertas “formas” y en la que juega
un rol al cual debe apegarse. Es necesario marcar la diferencia con el espacio
cotidiano extraescolar. La atencion fija del estudiante, cuando el maestro ex-
plica; los silencios que deben guardarse cuando el otro habla; las miradas de
escrutinio que el profesor practica para verificar la realizacion de las tareas, en
fin, constituyen parte de los rituales “fuertes” en la escuela presencial.

Para decirlo de manera coloquial, o que no se dice, lo que no esta declara-
do es importante para sustentar lo que acontece en las interacciones de los
alumnos y de éstos con el profesor. Advertir las miradas, descifrar los gestos,
la ligereza, serenidad o agudeza con que se pronuncia una palabra permite
identificar la relevancia de lo dicho, asi como advertir la validez y seriedad de
lo pronunciado. Pero también permite conocer mas del sujeto en cada palabra
emitida, la postura adoptada por el cuerpo, el movimiento de manos, en fin
aparecen ciertas sefiales emocionales que nos remiten a reconocernos, a iden-

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, vol. 67, nim. 1 (15/01/15), pp. 101-120



Procesos de aprendizaje en modalidades virtuales

tificarnos en el otro y por consiguiente a desarrollar el sentido de pertenencia,
de aceptacion o rechazo en el otro que nos remonta a la propia naturaleza de
las relaciones humanas.

Esa dimension integral de apreciacion de lo dicho, sélo puede ser valorada en
tanto nuestro aparato sensorial reconozca en el otro y se reconozca asi mismo
en una conversacién. Por ello, nuestra insistencia de que el foro sesga en un
solo sentido de capacidad de comunicacion y limita al sujeto que “emite” su
comentario en tanto no puede comunicar todas sus intencionalidades, asi como
al sujeto “receptor” en tanto no tiene elementos para interpretar el énfasis que
se la da a cada palabra y reconozca las sefiales emocionales?.

Como lo sefala Francisco Mora (2008), las emociones sirven como lenguaje
para comunicarse unos individuos con otros (de la misma especie o incluso de
especies diferentes). Es una comunicacion rapida y efectiva. Es un lenguaje
basico tanto entre los miembros de una familia como ente los miembros de
la sociedad, ademas de que crea lazos emocionales que pueden tener claras
consecuencias de éxito tanto de supervivencia biolégica como social.

De esta forma en la escuela presencial puede existir un sujeto que no habla
pero actua, en el aula virtual uno que puede hablar sin actuar. Esta distincion
entre acciones sin palabras propias y palabra escrita sin actuaciones, divide
en el sujeto su expresividad y su dimension intelectual. Al momento en que
los docentes (facilitadores) y los propios alumnos interactian, sélo quedan las
palabras sin actuaciones; las identificaciones que los estudiantes puedan tener,
los gestos de aprobacion o desaprobacion solo seran interpretadas a través de
la palabra escrita.

Se puede derivar de lo anterior algunas conclusiones. En primer lugar, de que
con el uso de los medios virtuales se podrian diversificar los escenarios de
aprendizaje, mientras que en las hipdtesis ofrecidas y en las observaciones al
curso se advierte que soélo existe la palabra como medio de interaccion y de
comunicacion y que las estrategias didacticas se ven limitadas al desarrollo
de estudios de caso y a las problematizaciones en los foros, lo cual reduce la
capacidad creativa.

3 En su libro Inteligencia intuitiva: ¢Por qué sabemos la verdad en dos sequndos?, Citado por
Punset(2006),Gladwell habla de la capacidad de cognicion rapida de nuestro cerebro: la poderosa
percepcion subconsciente. Un juicio instantaneo tiene tanta validez como el que se toma tras
meses de reflexion y acumulacién de datos y éste es tan fiable como el tomado razonablemente.
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Por otro lado, si bien, se parte de principios constructivistas para la seleccion de
contenidos, los cuales abordan problemas cercanos a la historia de vida de los
estudiantes, las posibilidades del entorno virtual de aprendizaje para potenciar
este recurso se ven restringidas. Hay un impulso importante encaminado al
ejercicio de actividades de investigacion que fortalezcan las argumentaciones
de los alumnos, pero se deja de lado el desarrollo de actividades colaborativas
en las que interactlen y construyan soluciones conjuntas. Asi mismo, se excluye
a un sector de educandos cuyas posibilidades de aprendizaje se enfocan mas
hacia capacidades de orden visual, auditivo, psicomotor, entre otros.

Todas las personas utilizan diferentes estilos de aprendizaje, aunque uno de
ellos suele ser el predominante (Gardner, 2011). Para el disefio de las activi-
dades de un curso, partir del reconocimiento de estas distintas posibilidades
en que un sujeto aprende, tanto de su historia de vida como de sus nociones
previas, resulta de vital importancia para decidir las estrategias didacticas. En
este sentido, las opiniones referidas en torno a que se sienten excluidos al
ignorar el curso otras posibilidades de aprender, los coloca en situacion de des-
ventaja. Gardner sefiala que tenemos multiples inteligencias (lingUistica, l6gica
matematica, espacial, musical, corporal cinética, intrapersonal, interpersonal,
naturalista), todas actian en un complejo proceso, algunas mas acentuadas
que otras, cuando el sujeto se enfrenta a la resoluciéon de un problema. Las
estrategias didacticas deberian estar enfocadas a detonar los distintos estilos o
inteligencias del estudiante y no enfocarse a una sola posibilidad de mediacién.

5. REFLEXIONES CONCLUSIVAS

Las modalidades virtuales han supuesto que los roles entre profesoresy alumnos
se reconfiguren y se asuman a partir de la ausencia fisica, en donde la expresion
escrita tiene una fuerte carga en tanto forma de expresion, pues es a través de
ella que se vierten las opiniones, se interviene y adquieren representatividad
los alumnos en los foros y actividades. Las otras formas de expresién no estan
presentes, quedan abolidas por el uso de la palabra escrita. Esta situacion
representa retos tanto para el estudiante como para el profesor, en el sentido
de que las palabras no pueden interpretarse aisladas de su carga emocional.

El profesor, sélo ve palabrasescritas y en ellas significados, opiniones que evi-

dencian —o no- el dominio sobre un tema especifico. Mediante éstas, tratara de
advertir lo que el estudiante quiso exponer y acaso, imaginar las entonaciones,
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los gestos que acompanarian las letras escritas y que le haran suponer que
el juicio del estudiante es “bueno” o “malo”. La circunstancia se hace mas
compleja aun en el momento mismo de la evaluaciéon. Los elementos que se
tienen a la mano para cuantificar o valorar los aprendizajes se construyen con
base en un sélo referente y se deja de lado otras posibilidades que pudieran ser
canales de comunicacién importantes para generar mayores aproximaciones
reflexivas a las tematicas en cuestion.

Como el planteamiento del curso esta principalmente fundamentado en
las actividades, en los foros, la participacion se vuelve mondétona ademas de
unidireccional; la excesiva carga de actividades individuales y el no considerar
otras opciones de socializacion para acceder al conocimiento (por ejemplo el
trabajo en equipo colaborativo) hacen de las discusiones, conversaciones lineales,
apegadas a la normatividad. En muchos de los casos, anula las expectativas de
quienes buscan aprender, adormeciendo el entusiasmo de los participantes. En
tales condiciones se acentla la tendencia burocratizante de mero y aparente
desempefio, lo que se observa a lo largo de las jornadas de trabajo en el curso
gue paulatinamente se van convirtiendo en rituales de obediencia, y las mas
de las veces, de indiferencia. Una gran cantidad de opiniones de estudiantes
diciendo “de acuerdo” " coincido contigo”, “de acuerdo contigo...”, etcétera.

Se puede remarcar que el uso de la tecnologia aporta ventajas a los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje, proporcionando estrategias pedagdgicas y
metodolodgicas basadas en la colaboracién, la comunicacion y elacceso a una
inmensa cantidad de recursos de informacion. Dicha utilizaciéon de los recursos
tecnoldgicos no debe implicar una pérdida de autonomia por parte del formador
en el proceso de disefo y ejecucién de un programa de formacién. Lo que se
pudo observar es que el facilitador tenia escasas posibilidades de innovar y de
generar este tipo de vivencias, por lo que es necesario que no concentre toda su
atencion en los lineamientos del curso, sino que verdaderamente el estudiante
sea el eje del proceso de aprendizaje.

En el foro se recuperan ideas previas, se favorece recobrar la historia de vida,
los temas son relevantes dado que motivan a la opinién, pero al revisar las ideas
plasmadas, se cae en redundancias e ideas triviales, que responden en una gran
mayoria de los casos a la ocurrencia de los estudiantes, que a las lecturas propias
del curso. La situacion se agrava al no reflejarse en los foros, ejes conductores
de los temas, el facilitador estd ausente y entonces se opina lo que se tenga
en mente. Lo cual hace que no se establezcan condiciones para la significacion
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(ideas previas, asociaciéon de ideas....). Se cae en el enorme riesgo de que se
asuma como verdadera cualquier opinién, que sea legitimada por el hecho de
ser vertida en el foro y se asuma como tal por los demas participantes. Esto
suponemos genera confusion, en la medida en que los estudiantes no identi-
fican o discriminan las ideas relevantes de las superfluas.

Por ello sefialdbamos que si bien el curso esta apoyado totalmente en una pla-
taforma virtual, reproduce muchos de los problemas de la escuela presencial,
y en algunos casos los agrava. Por ejemplo, el someterse de manera tajante
a la estructura formal y no existir relaciones de socializaciéon cara a cara, las
que permitirian abrir mayores posibilidades para la creatividad, se pierde la
emocionalidad y la motivacion para participar con opiniones propositivas, lo
cual al final hace cansado el foro. El profesor si bien cambia su concepto en
esta modalidad por el de facilitador, se nota un desapego casi por completo
del curso y no orienta de manera conveniente los temas en cuestion. Es bien
cierto que el propio curso plantea ejes de analisis en cada uno de los foros,
pero al revisarlos, se evidencia que el sinnimero de intervenciones no tiene
una directriz que guie las argumentaciones, no se concluye en ninguno de
ellos y no se encontré evidencia de que al final el estudiante haya generado
conocimiento de lo abordado, salvo en algunos casos.

En unainvestigacion realizada por Gélvez, referida alos rituales de presentacion
en un foro virtual universitario, se encontré una tendencia de los participantes
a mantener una buena presentacion al momento de emitir su opinién, cuidan
sus argumentos y cuando se dan a conocer realizan un cuidadoso y esmerado
trabajo de presentacion de si mismas (detallando el bagaje cultural, conocimien-
tos que posefan, moral aceptable, etcétera). Esto tiene que ver con el esfuerzo
de presentacién que realizan los participantes de un entorno virtual. Y es que,
como afirma NUfez citado por Gélvez, si hay algo caracteristico en los foros y
chats es que ofrecen la posibilidad de sofar, la opcién de presentarnos de mil
maneras diferentes: “... tanto en los foros como en los chats hay un elemento
gue les confiere un poder de atraccidon considerable: la posibilidad de sofar.
La imaginacioén, la espera imaginativa, la simulacion, la expectativa siempre
abierta y constantemente renovada de lo que puede pasar, la posibilidad de
presentarse y aparecer Como uno quiere o querria ser, otorga a estos espacios
la fuerza de seduccién de una fabrica de suefios a medida” (Galvez, 2005).

Sin embargo, en el foro no se evidenciaron estas posibilidades de creatividad
de los estudiantes pues enseguida el foro adopta un tono de seriedad de es-
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tricto apego a lo académico y hay poco que dé cuenta del conocimiento del
estudiante y de sus relaciones socio afectivas indispensables para el aprendizaje.

Por ultimo, de los aspectos que se encontraron favorables y que es necesario
potenciar en el curso son los siguientes:

e |os estudiantes visualizan a los cursos virtuales como afables y
asumen este tipo de modalidad como algo préximo a su realidad.

e Adaptacion a un horario flexible que permite distribuir su tiempo
de acuerdo con sus posibilidades.

e |os temas del curso son actuales y comprensibles.

e |as lecturas propician condiciones para que el estudiante vaya
construyendo sus propios conceptos para abordar la ética.

e La realizacion de tareas puede complementarse con el desarrollo
de actividades de investigacion motivadas por la iniciativa personal.

e |os foros sirven para sustentar y dialogar ideas, producto de las
lecturas y tareas extra clase. En algunos casos, favorecen la partici-
pacion de los estudiantes, sin que se hallen presentes fisicamente.

e |ndicaciones claras y precisas para el desarrollo de actividades.
e Impulso importante al autodidactismo.

e Importancia a larealizacién de tareas de investigacion individuales
que complementan los temas del curso.

e Conocimientoconstante de laformaen cémoescriben los estudiantes.

e Fomento al manejo de la palabra escrita, aunque en un bajo por-
centaje de estudiantes.

A pesar de existir estas ventajas, es necesario conocer mas a fondo la forma
en que operan los cursos en las modalidades virtuales y cobmo se viven las in-
teracciones. No es aventurado decir que los estudios que se realizan sobre el
uso de tecnologia en la educacion resaltan el uso y eficacia de ésta, pero son
pocos aquéllos que profundizan sobre cdmo se hace presente el aprendizaje
con el uso de tecnologia. En este sentido, es importante que el disefio de los
Cursos, asi como su operacion considere la naturaleza de las relaciones humanas.
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Resumen

El articulo tiene como objetivo describir las competencias en el uso de Tecnologias de la
Informacion y comunicacion (en lo sucesivo TIC) de una muestra de estudiantes chilenos de
secundaria y los factores que predicen las diferencias en los niveles de competencia de dichos
estudiantes. Para llevar a cabo la investigacion, se utilizo la base de datos de la evaluacion
de competencias TIC del Ministerio de Educacion de Chile (Simce TIC). A partir de dichos
datos, se pudo concluir que los estudiantes presentan bajos niveles de competencias TIC,
existiendo diferencias estadisticamente significativas segun sexo, nivel socioecondmico,
afos de uso de la computadora, frecuencia de uso de la computadora y nivel de confianza
en el uso de la computadora, sin embargo las variables que predicen que un estudiante
pueda tener un nivel alto de competencias TIC, son los afios utilizando computadoras, nivel
socioeconodmico y nivel de confianza del uso de las Tecnologias.

Palabras claves: Tecnologias de la informacion y comunicacion | Competencias TIC | alfabe-
tizacion digital | brechas digitales | datos secundarios.

Abstract

The following article aims to describe the skills in using information technology and com-
munication (ICT hereinafter) of a sample of Chilean high school students and the factors
that predict differences in the skill levels of those students. To carry out the research,
database use of ICT SIMCE the Ministry of Education of Chile. From these data, it was
concluded that students have low levels of ICT skills, statistically significant differences
by sex, socioeconomic status, years of computer use, computer usage frequency and
level of confidence in the use of computers, however the variables that predict a student
to have high level of ICT skills, are the years using computers, socioeconomic level and
the confidence level of the use of ICT.

Keywords: Information technology and communication | ICT skills | digital literacy | digital
gap | secondary data.
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Factores predictivos de las competencias TIC en alumnos chilenos de secundaria

1. INTRODUCCION

La expansion generalizada de las Tecnologias de la Informacion y Comunica-
cion, se ha desarrollado de una forma vertiginosa, particularmente durante el
siglo XXI, en donde los efectos del uso y aplicacion de las TIC se han dejado
ver en las costumbres de comunicacion de los ciudadanos, practicas de em-
presas, instituciones y gobiernos. Asi mismo, el acceso a estas tecnologias
ha experimentado un crecimiento importante en los Ultimos afios. Segun las
ultimas cifras entregadas por la Unién Internacional de Comunicaciones(ITU,
2013) el acceso a banda ancha maévil, presenta una tasa de crecimiento anual
del 10% entre el 2010y 2013, por su parte el acceso a Internet en los hogares
presenta una penetracion mundial de 41%, la cual llega a un 80% entre los
paises desarrollados.

En este contexto, los paises europeos en conjunto con Corea y Japén, son
guienes cuentan con el mayor porcentaje de conexion y tenencia de telefonia
movil, liderando también el ranking del IDI (Indice de desarrollo de las TIC),
entregado por el ITU. Dicha informacién coincide con diversos estudios que
consideran a los paises europeos, particularmente los paises pertenecientes a la
OECD, como los lideres en acceso y uso de las TIC en el &mbito del hogar y en
el dmbito escolar. Por otro lado, paises latinoamericanos, como Chile, Brasil y
Uruguay han mostrado un rapido avance en acceso a computadoras e Internet
desde el hogar, no obstante el retraso con que llegaron dichas tecnologias a
los paises de la region no ha permitido revertir la situacion.

Las diferencias anteriormente descritas, son lo que en parte, se conoce como
brechas digitales. Para este concepto, existen diversas acepciones, autores
como Katz(2009), definen la brecha digital como la diferencia entre los hogares
que pueden tener acceso a los servicios de banda ancha (por la disponibilidad
técnica del servicio) y no lo tienen o no lo adquieren. Betancour(2004), desde
una postura mas critica, explica la brecha digital como la disparidad en el ac-
ceso a las TIC por inequidades socioeconémicas. Selwyn(2004), por su parte,
rechaza aquellas posturas dicotdmicas, que definen las brechas como el tener
0 no acceso a las TIC, afirmando que la brecha digital hace alusion a i) si la
gente tiene acceso fisico o absoluto a las TIC y ii) la capacidad para usar las TIC,
dando un sentido “significativo” a estas. Por su parte la OECD(2001), define

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO, vol. 67, nim. 1 (15/01/15), pp. 121-136



Carolina Matamala Riquelme

la brecha digital comola brecha existente entre individuos, hogares, empresas
y areas geograficas de diferentes niveles socioeconémicos en relacion a sus
oportunidades de acceso y usos de las tecnologias de informacién y comuni-
cacion. En definitiva, se puede concluir que la brecha digital hace alusion a las
diferencias existentes en el acceso, competencias y uso de las TIC de diferentes
grupos de paises, personas o comunidades, diferencias que por si solas marcan
inequidad. En este articulo, nos ocuparemos particularmente de las brechas en
las competencias o habilidades de uso de las TIC, analizando los factores que
explican las competencias, asi como las caracteristicas que pueden determinar
diferentes niveles de competencia TIC.

1.1 COMPETENCIAS TIC

Existen diversas perspectivas y miradas respecto del concepto de alfabetizacion
en general y de alfabetizacién o competencias TICen particular, observandose
una evolucién de dicho término. En un principio hacfa referencia a las com-
petencias minimas para utilizar las TIC, enfocandose luego, en la capacidad
de hacer un uso adecuado de las tecnologias(Sanchez, Olivares, & Alvarado,
2013). En efecto, han surgido una serie de términos asociados a la alfabetiza-
cion digital (Multiliteracy”, “Information literacy”, “NewLiteracies”, “Digital
literacy”, “multiple literacies”etc.), los cuales dejan en evidencia la necesidad
de estudiar y teorizar acerca de los argumentos y caracteristicas del concepto.
Al respecto Masanet, Contreras y Ferrés (2013), argumentan que es necesaria
una reformulacion coherente del concepto, atendiendo a la transformacién
constante de la sociedad, sin perder de vista la necesidad defomentar el pen-
samiento critico y la sensibilidad estética de la poblacién.

Al revisar las formulaciones del concepto existentes en la literatura, destacan
autores como Gonzalez (1999), quien define las competencias TIC como un
sistema de disposiciones cognitivas que permiten realizar acciones con éxito
en un ambiente mediado por artefactos y herramientas culturales, en éste
caso, por artefactos tecnolégicos. Por su parte, la Comision Europea las define
como “las destrezas que comprenden el uso de tecnologias multimedia para
recuperar, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacion y
para comunicar y participar en foros a través de Internet” (Comisién Europea,
2004, p.9). Definiciones similares, son encontradas en otras investigaciones del
area, las cuales se centran en la capacidad de transformar la informacion en
conocimiento, (Arras, Torres, & Valcarcel, 2011; Buckingham, 2006).

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, vol. 67, nim. 1 (15/01/15), pp. 121-136



Factores predictivos de las competencias TIC en alumnos chilenos de secundaria

Desde otra perspectiva, la Unesco(2008), con el objetivo de establecer estan-
dares de competencias TIC, clasifica dichas competencias en tres dimensiones:
competencias basicas, competencias de aplicacidon y competencias éticas, las
primeras referidas al uso y aplicacién de herramientas tecnolégicas; la segunda
vinculada a la creacién y resolucion de problemas a través del uso de las TIC y
la tercera referida al uso responsable y legal de la tecnologia. En coherencia,
Ananiadou y Claro(2009)entienden las competencias TIC como la capacidad
para resolver problemas de informacion, conocimiento y comunicacién en am-
bientes digitales, distinguiendo tres dimensiones: informacién, comunicacion
y ética; con lo cual, parece existir cierto consenso, respecto de la necesidad de
superar el manejo técnico de las herramientas para orientarse a la comprension
y elaboraciéon de informacion, afadiendo “actitudes y valores que otorguen
sentido y significado moral, ideolégico y politico a las acciones desarrolladas
con la tecnologia”(Area, 2008, p. 6).

En lo referido a las investigaciones en el area, estashan demostrado, que las
competencias de los jévenes en el uso de las tecnologias, son mas bien precarias,
particularmente en lo que se refiere a las habilidades de busqueda de infor-
macioén (Bennett, Maton, & Kervin, 2008; Cabra & Marciales, 2009; Combes,
2008). Asi por ejemplo, Combes (2008), plantea que los comportamientos de
busqueda por parte de los llamados nativos digitales son poco sofisticados,
basandose en el uso de palabras claves en navegadores determinados, otor-
gando una confianza ciega a este tipo de navegadores, con lo cual asumen que
si ellos no son capaces de encontrar lo que buscan, es porgue no existe. Por
su parte, un estudio realizado en Chile, acerca de competencias TIC, obtuvo
que un 43% de los estudiantes de 15 afos que participaron del estudio, no
lograron superar la media, y solo un tercio de los estudiantes evaluados fueron
capaces de desarrollar aquellas tareas con mayor demanda cognitiva(Claro et
al., 2012). Resultados similares, fueron reportados por Masanet, Contreras y
Ferrés (2013), quienes a partir de una muestra de 1.430 jévenes espafoles,
detectaron que estos obtienen bajas puntuaciones en sus competencias me-
diaticas, principalmente en lo referido a sus competencias para interpretar en
profundidad y de manera critica los mensajes recibidos o en la elaboraciéon de
Sus propios mensajes, asi como también en la incapacidad de acercarse a los
medios de comunicacion con una actitud critica desde la perspectiva estética.
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1.2 FACTORES QUE EXPLICAN LAS BRECHAS EN COMPETENCIAS TIC

Retomando el concepto de brecha,es importante insistir en que este concepto
no solo se encuentra relacionado con el acceso a las TIC, sino también con la
capacidad de uso de dichas tecnologias; esto es, las competencias o habilidades
que tiene la poblacién para el uso de las TIC y el uso efectivo que hacen de
ellas: entretenimiento, comunicacién, educacion, etc. Alrespecto, Selwyn habla
del “arcoiris” de acceso, haciendo alusién a que existen diferentes matices a
partir de los cuales se genera el proceso de acceso a las TIC, y por lo tanto la
brecha no esta exclusivamente limitada al acceso fisico, sino ademas a cémo
las personas usan las TIC. “El acceso a la tecnologia es inutil sin las habilidades,
los conocimientos y apoyo para utilizarla de manera eficaz”(Selwyn, 2004, p.
348).Este tipo de brechas, es lo que se ha denominado brechas de segundo
orden,haciendo alusiéon no a las diferencias en el acceso sino a las diferencias
en el uso y a la capacidad para utilizar las TIC y beneficiarse de ellas (OECD,
2010).Al respecto, Borgaminck y Baquerin (2003), basadas en la “Hypothesis
gap”, hablan de los “tecno ricos” y “tecnopobres”, argumentando que a
medida que se incrementa el flujo de informacién en un sistema social, los seg-
mentos econdmicamente favorecidos de la poblacion, tienden a adquirir dicha
informacién a un ritmo mas acelerado que los segmentos menos favorecidos,
acrecentandose asi las brechas de conocimiento en la sociedad.

En lo que respecta a los factores que explican las brechas de segundo orden,
la mayoria de los estudios estan orientados principalmente a los factores que
explican las diferencias en el uso de las TIC, por sobre las diferencias de las
competencias TIC. Asi por ejemplo, hay diversos estudios que muestran la
influencia del capital econémico, en los usos y relacion de los estudiantes con
las TIC,(Bennett et al., 2008; Choque, 2009; DiMaggio & Hargittai, 2001).Por
su parte, Howard, Rainie, and Jones (2001), afirman que el género, la edad,
educacion, ingresos, raza y etnia son variables demograficas que inciden en
el tipo de uso de las tecnologias, lo cual es consecuente con lo indicado por
Selwyn (2009), quien plantea que estudios recientes en Europa y América del
norte, han demostrado que los niveles de uso de computadoras e internet son
menores entre jovenes del medio rural, provenientes de familias cuyos padres
cuentan con bajo nivel de escolaridad o del sexo femenino. En este sentido,
destaca el estudio de Peter & Valkenburg (2006)realizado en Holanda con
estudiantes de 13 a 18 afios, en el cual se concluye que los recursos socioeco-
némicosy cognitivos de los jévenes incide en el uso de Internet como un medio
de informaciény entretenimiento. En consecuencia, estudiantes con mayores
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recursos socioecondmicos y cognitivos usaban Internetmas frecuentemente para
informacién y menos frecuentemente para entretenimiento que sus parescon
Menos recursos socioecondmicos y cognitivos.

Por su parte, Selwyn(2004), siguiendo a Bourdieu, plantea que las brechas de
uso se pueden explicar a través de la ausencia o presencia de capital econo-
mico, cultural y social. En este contexto, el capital econdmico estaria asociado
a la posibilidad de adquirir tecnologfa, el capital cultural estaria asociado a los
conocimientos o habilidades para el uso de las TIC (incorporado), a la exposicion
y frecuencia en el uso (objetivizado) o a titulos o capacitaciones certificadas
(institucionalizado). El capital social, estarfa asociado a las redes de apoyo que
incentivan o estimulan la inclusion socialde las TIC (un ejemplo de esto seria
Facebook). Selwyn agrega ademas, que el capital tecnoldgico podria ser parte
de estos capitales (como un capital mas) o derivarse de la suma de los tres ca-
pitales antes mencionados, lo cual es coincidente con lo planteado por otros
autores(Hesketh & Selwyn, 1999; T. Howard, 1992).Robinson (2009), plantea
ademas que la frecuencia de uso (derivado de las dificultades de acceso) inter-
fiereen las actividades que los jovenes realizan con las TIC, puesto que pese a
que los jévenes son el segmento mayormente conectado de la sociedad, hay un
sector importante que no tiene acceso a computadoras desde su hogar, lo cual
los pone en desventaja respecto de quienes pueden acceder frecuentemente.
Por su parte, existe variada evidencia(Claro, 2010; OECD, 2010; Sunkel, 2006;
Sunkel, Trucco, & Moller, 2011), respecto de las diferencias de género en el
uso de las TIC. En términos generales se aprecia mayor confianza por parte de
los hombres en realizar actividades con TIC, quienes dedican mayor cantidad
de tiempo al uso de las tecnologias y principalmente para actividades de ocio.
Por su parte las mujeres, presentan menores niveles de confianza en el uso de
las TIC y los usos estan principalmente orientados a actividades escolares y de
comunicacion. No obstante a lo anterior, algunas investigaciones recientes han
venido a contradecir dichas evidencias, asi por ejemplo Garciay Rosado (2012),
en un estudio realizado con jovenes espafoles, no detectaron diferencias en
la percepcion respecto de las relaciones que hombres y mujeres establecen a
través de la red, como tampoco de los usos o contenidos preferidos por estos.

Segunlo planteado hasta aqui, cabe preguntarse silos factores que interfieren en
eluso delas TIC, predicen tambien el nivel de competencias TIC de los alumnos.
En este contexto las preguntas de investigacion que se busca responder son
i) cuales son las competencias TIC de los jovenes y ii) qué factores predicen el
nivel de competencias TIC. Como hipétesis de trabajo, se plantea que existen
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diferencias estadisticamente significativas del nivel de competencias de los
estudiantes, segln su nivel econémico y cultural.

2. METODOLOGIA

Para llevar a cabo la investigacion, se trabajo con datos secundarios. Meto-
dologia de trabajo, que permite levantar nuevas preguntas o hipétesis de
investigacion, a partir de un conjunto de datos ya existente. En efecto, existe
una potencialidad implicita en la construccion de toda informacion (sociolé-
gica), que esta referida a la posibilidad de mirarla desde perspectivas tedricas
y experiencias diversas a las planteadas originalmente por el “constructor”
de la base de datos (Scribano & Sena, 2009). En consecuencia, Wainerman
y Sautu (2001) proponen dos estudios tipicos de metodologia cuantitativa,
destacando entre ellas el analisis secundario de datos estadisticos y encuestas.
En concreto, la base de datos utilizada, corresponde a la base de datos de la
evaluacién de competencias TICdel Ministerio de Educacién de Chile, deno-
minada SIMCE TIC", aplicada en noviembre del 2011. En particular, la prueba
SIMCE TIC, tiene como objetivo medir las competencias TIC de los alumnos en
un ambiente virtual, para lo cual los estudiantes deben desarrollar 32 items,
utilizando procesadores de texto, hojas de calculo y navegadores de Internet.
Adicionalmente los estudiantes deben contestar un cuestionario de contexto,
en donde se les consulta datos sociodemograficos y preguntas referidas a usos
de las TIC. La evaluacion de competencias TIC, fue aplicada a 10.321 estudian-
tes de segundo afio de secundaria de establecimientos publicos y privados de
Chile. Sin embargo, para efectos de este estudio se trabajé con los datos de
4.496 estudiantes, correspondientes a quienes contestaron la prueba virtual
de competencias TIC y el cuestionario de contexto.

Respecto del proceso de analisis de datos, en primer lugar se llevaron a cabo
analisis descriptivos con los resultados dela prueba de competencias TIC, pos-
teriormente se aplicaron pruebas de diferencias de varianza, utilizando ANO-

' SIMCE es un sistema nacional de evaluacion de resultados de aprendizaje, fundado en
1988. El SIMCE cuenta con diversas pruebas (lenguaje, matemaética, ciencias, etc.) que
tienen como objetivo evaluar el logro de contenidos y habilidades del curriculo vigente, en
diferentes asignaturas o areas de aprendizaje. Desde el 2011, se incorpord la prueba SIMCE
TIC, correspondiente a una evaluaciéon nacional que pretende medir el nivel de desarrollo
de las habilidades TIC para el aprendizaje que han alcanzado los estudiantes del sistema
escolar chileno.
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VAS, y pruebas de correlacién, con ocho variables de desagregacion, las cuales
segln el marco tedrico revisado, debiesen incidir en las brechas de competen-
cias TIC. (En el cuerpo del articulo, sélo se presentan las variables que fueron
utilizadas posteriormente en el analisis de regresion logistica, segun se explica
a continuacion).

Por ultimo, se realizaron analisis de regresion logistica utilizando el método
adelante RV, considerando como variable dependiente el puntaje de la eva-
luacién de competencias TIC. Dado que dicha variable se trata de una variable
escalar, fue necesario recodificarla en una variable dicotémica, la cual agrupa
a los alumnos en estudiantes con competencias TIC bajas (con puntajes iguales
o inferiores a 246 puntos) y estudiantes con competencias TIC altas (puntajes
superiores a 246).

Respecto de las variables predictores y en consecuencia con el marco tedérico
utilizado, se consideraron las siguientes variables: sexo, nivel socioeconémico,
tipo de centro educativo al cual asiste, acceso a computadoras en el hogar,
acceso a Internet en el hogar, frecuencia de uso de computadoras en el hogar,
tiempo que lleva utilizando computadoras y nivel de confianza en el uso de
las TIC. Este ultimo, es un indice obtenido de una escala de autopercepcion
de competencias TIC del cuestionario de contexto. Sin embargo, posterior a
comprobar los supuestos tedricos del modelo de regresion, se decidio elimi-
nar las variables acceso a computadora, acceso a internet en el hogar y tipo
de centro educativo al cual asiste, toda vez que presentaban una correlacion
alta (0,65, 0,67 y 0,72 respectivamente) y significativa (p:0,00), con el nivel
socioeconémico de los estudiantes. Se optd por dejar esta Ultima variable, en
vez de las tres anteriores, puesto que esta variable incluye a las anteriores y
considera ademas datos referentes al nivel educativo y cultural de los padres?.
Del analisis de regresién, se obtuvieron tres modelos, de los cuales se optoé por
el tercero, toda vez que correspondia al modelo que explicaba mayor porcentaje
de la varianza y contaba con mayor capacidad predictora.

2 La variable nivel socioeconémica, corresponde a un indice construido por el SIMCE a
partir de datos contextuales obtenido de un cuestionario aplicado a padres y tutores de los
alumnos encuestados.
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3. RESULTADOS

La evaluaciénde competencias TIC (SIMCE TIC), presenta una media de 253
puntos, en un rango empirico de 89 a 391 puntos. En el Grafico 1 se presenta
la distribucion del puntaje de competencias TIC, obtenido por los estudiantes
que rindieron la prueba. Tal como se puede observar, el mayor porcentaje de
alumnos se encuentra entre los 200 y 300 puntos de competencias TIC. En
concreto, un 48% de los estudiantes presenta un bajo nivel de competencias
TIC (valores inferiores a 245).

GRAFICO 1
Distribucion del puntaje de evaluacion de competencias TIC
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1507
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200 300
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Al observar el puntaje de competencias TIC, por las principales variables de
desagregacion revisadas en el marco tedrico, se pudo constatar que existen
diferencias estadisticamente significativas, segun sexo, nivel socioeconémico,
anos usando computadora, nivel de confianza en el uso de computadoras y

frecuencia en el uso de computadoras, tal como se refleja en los siguientes
gréficos.

GRAFICO 2 GRAFICO 3
Competencias TIC segtin sexo Competencias TIC segtn nivel
socioeconémico
. .
& 4 < ¥ :
100 ° 100 ° Cl
o Sexo . - MlmDbr:ivel sn:’::e‘innﬁmi::m“‘ "‘m
GRAFICO 4 GRAFICO 5
Competencias TIC seglin afos usan-  Competencias TIC segun frecuencia
do la computadora de uso de la computadora

T T
Menos de 1 afo 1-3 a0 4-8an0s Ms de'8 aios

T T T
Todoslosdias, 2 Todos los dias, Algunasvecesala Algunas veces al Nunca
Afios usando computadora horas o mas al dia menos de 2 horas  semana, s

Frecuencia de uso de la computadora
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Adicionalmente en la Tabla 1, se puede observar que hay correlacion significa-
tiva con todas las variables mencionadas anteriormente, salvo con la variable
sexo (r:0,03; p:0,25). Esto permite establecer que las variables nivel socioeco-
némico, afios usando ordenador, nivel de confianza en el uso de ordenadores
y frecuencia en el uso de ordenadores, son variables que estan relacionadas
con la brecha en las competencias TIC.

TABLA 1
Valores de Competencias TIC de estudiantes segun variables de desagregaci-
on y estadisticos de Anova y correlaciones

Variable Categoria Puntaje de |Diferenciassig.| Correlaciones
competencia
TIC f p r P
Hombre 252
6,43 0,00 0,03 0,25
Sexo Mujer 255 : : : ’
Bajo 218
Nivel Medio bajo 240
VETSO" - TMedio 251 410,6 | 0,00 | 0,59 | 0,00
cioecondémico :
Medio alto 279
Alto 296
Menos de 1 213
ano
~ Entre 1y 3
Afios usando | 5. 241 332,7 | 000 | 051 | 0,00
ordenador Entre 4v 8
ntresy 267
anos
Mas de 8 anos 277
Nivel de Bajo 198
confianza en | Medio 235 4,12 0,00 0,40 0,00
eluso de TIC | Alto 267
- , Todos los dias 266
recuencia
enelusode | Scmanalmente 250 143,6 = 000 038 | 0,00
Mensualmente 234
ordenadores
Nunca 223

En consideracién a los resultados anteriores y con el objetivo de saber la pro-
babilidad de que un estudiantecuente con un nivel de competencias TIC alto,
vale decir un puntaje superior a 246 puntos, se aplicd un analisis de regresion
logistica utilizando el método RV. De acuerdo a los resultados presentados en
la Tabla 2, se puede establecer que las variables que predicen el hecho de que
un estudiante presente un nivel de competencias alto son i) los afios que lleva
utilizando computadora: a mayor cantidad de afos utilizando computadora,
la probabilidad de obtener un puntaje superior a 246 aumenta en un 39%ii)
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nivel socioeconémico: pertenecer a un nivel socioeconémico alto, aumenta la
probabilidad de obtener un puntaje superior a 246 en un 73% v iii) el nivel
de confianza en el uso de TIC3: tener bajos niveles de confianza disminuye la
probabilidad de obtener un puntaje superior a 246 puntos en un 55%. Por
su parte, el sexo (dado que no presenta una correlacion significativa con las
competencias TIC) y la frecuencia de uso de la computadoraen el hogar no
son predictores de las competencias TIC de los estudiantes chilenos (p > 0,05).
Adicionalmente, el modelo presentado explica el 31% de la varianza y permite
hacer unaestimacion correctadel 72 % de los estudiantesincluidos en el estudio.

TABLA 2

Resultados de regresion logistica binaria

B E.T. | Wald gl Sig. | Exp(B)
Afnos usando ordenador ,327 | ,043 | 57,346 1 ,000 | 1,386
Nivel socioeconémico ,550 | ,032 /287,162 | 1 ,000 | 1,733

wgel de confianzaen el uso de 809 | 072 127234 1 000 | 445

Constante -,489 | ,244 | 4,005 1 ,045 ,614

4. CONCLUSIONES

De acuerdo a los resultados obtenidos, se puede establecer que existen brechas
en las competencias TIC de estudiantes de secundaria segun nivel socioeconé-
mico, anos de uso de la computadora, frecuencia de uso de la computadora y
nivel de confianza en el uso de la computadora, coincidiendo con los factores
gue han sido detectados en investigaciones respecto de las brechas en el uso
de las TIC, (Bennett et al., 2008; Choque, 2009; DiMaggio & Hargittai, 2001).
No obstante a lo anterior, si bien se observan diferencias estadisticamente
significativas entre hombres y mujeres, se observa por un lado, que el sexo no
correlaciona significativamente con las competencias TIC y por otro lado, que
las mujeres presentan mayores niveles de competencias TIC que los hombres,
lo cual contradice las investigaciones que afirman que los hombres presentan
mayor dominio en el uso de la tecnologia.En efecto, los hombres pueden pre-
sentar mayor nivel de confianza en el uso de las tecnologias, lo cual no nece-
sariamente se condice con su nivel real de competencias TIC (Combes, 2008);
confirmando las conclusiones de estudios recientes (Garcia & Rosado, 2012).

3 Enla base de datos, la autopercepcion de competencias TIC estd en una escala de 1 a 5, donde
1 es muy facil y 5 es que no sabe hacer determinada actividad con el ordenador, lo que explica
el signo negativo.
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Esto, podria explicarse por el tipo de uso que desarrolla cada uno, mientras los
hombres realizan mayor cantidad de actividades relacionadas con el ocio(Sunkel
etal., 2011), las mujeres utilizan las TIC para comunicarse y hacer actividades
escolares(Claro, 2010), lo que podria suponer una relacion distinta con las
tecnologias, dandole un uso mucho mas funcional respecto de los hombres.

Por su parte, en lo que se refiere a las variables que predicen un nivel alto de
competencias TIC, se encuentran los afos utilizando computadora, nivel socioeco-
némico y nivel de confianza en el uso de computadoras, lo cual es consistente
con investigaciones similares (Claro et al., 2012). El nivel socioeconémico es la
variable con mayor poder predictor, tal como evidencian investigaciones res-
pecto de las brechas de uso(toda vez, que si aumenta el nivel socioeconémico
aumenta la probabilidad de obtener un puntaje superior a 246 en un 73%).

Al respecto resulta interesante retomar las idea de capital tecnoldgico, puesto
que existe una relacién entre nivel socioeconémico bajo y los jovenes que
no tienen acceso a computadorae Internet en el hogar, (haciendo alusion al
capital econémico), por su parte, dada la segregacién de los centros escolares
chilenos, aquellos estudiantes con nivel socioeconémico bajo, no cuentan con
un circulo social o con redes que promuevan usos “significativos” de las TIC,
parafraseando a Selwyn(2004), lo cual estaria asociado a una falta de capi-
tal social. Por su parte y considerando que se trata de jévenes cuyos padres
cuentan con bajo nivel educativo, es probable que los usos sean mucho mas
basicos o precarios, disminuyendo la posibilidad de adquirir un mayor nivel de
competencias (capital cultural). Esta serie de suposiciones, abriria una ventana
a nuevas investigaciones respecto del tema, enfocandose en la operacionali-
zacién de los capitales, planteados originalmente por Bourdieu y su relacion
con las competencias TIC.

Ademas del nivel socioecondmico, en el modelo se incluyen otras dos variables
que eventualmente podrian ser controladas con el objetivo de reducir las bre-
chas. Asi por ejemplo considerar la inclusién de computadoras en los primeros
anos de ensefanza y promover la confianza de los estudiantes en el uso de
computadoras, podrian ser medidas que apoyen a reducir las brechas de com-
petencias TIC. Cabe destacar ademas, que el sexo si bien genera brechas, no es
un predictor de las competencias TIC, lo cual aumenta el optimismo respecto
de la posibilidad de aplicar medidas que puedan modificar los bajos niveles
de competencias TIC presentados por los alumnos de secundaria. Finalmente,
es importante subrayar el hecho de que la frecuencia con la cual se utiliza la
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computadorano es predictor de las competencias TIC, lo cual es interesante
respecto de las actividades o tareas que pueden promover un mayor nivel de
competencias en el uso de las TIC. Esto, asumiendo que lo relevante no es la
frecuencia, sino el tipo de actividades que se desarrollen con la tecnologia, tal
como ya habria sugerido anteriormente el informe de PISA de la OECD (2010),
enfocandose en la calidad de las actividades por sobre la cantidad.

5. AGRADECIMIENTOS
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Resumen

Una tercera parte de la poblacién infantil del Estado espafiol vive en riesgo de pobreza o
exclusion social (Save the Children, 2014). Por ello, se deben articular mecanismos de pre-
vencion sobre el riesgo de dificultad social ante los y las menores. En esta linea, presentamos
un estudio sobre un aula del programa ProInfancia-Save the Children-Valencia que, a partir
de trabajos anteriores (Grau y Sancho, 2013a; 2013b; 2014), se exponen los resultados de la
ultima fase del estudio sobre el post-test de Clima Social Aula (Pérez, Ramos y Lopez, 2009),
el sociograma final y la observacion participante, en un grupo donde se ha implementado
la asamblea de aula. Algunas primeras conclusiones constatan de forma progresiva que
el nivel de aprendizaje del alumnado se corresponde con el nivel de participacion entre el
grupo-clase, asi como que la mejora de la convivencia es posible implementando la asamblea
de aula como herramienta para facilitar la convivencia escolar e intercultural (Grau, 2013).

Palabras clave: Riesgo de exclusion social | Save the Children | Clima Social Aula | asamblea
de aula | convivencia escolar e intercultural.

Abstract

A third of the child population of the Spain live at risk of poverty or social exclusion
(Save the Children, 2014). Therefore, it must articulate prevention mechanisms on the
risk of social difficulties to the minors. In this line, we present a study on a classroom
PROINFANCIA -Save the Children- Valencia program which, from previous work (Grau &
Sancho, 2013a, 2013B, 2014), the results of the last phase of the study are shown on the
post -test of Classroom Social Climate (Pérez, Ramos & Lopez, 2009), the final sociogram
and participant observation, in a group where the assembly is deployed classroom. Some
initial conclusions constantan progressively the level of student learning corresponds with
the level of participation among the class group and the improvement of coexistence
is possible to implement the assembly tool to facilitate classroom and school life and
intercultural (Grau, 2013).

Keywords: Risk of social exclusion | Save the Children | Classroom Social Climate | classroom
assembly | scholar and intercultural coexistence.
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Menores en riesgo de vulnerabilidad social: el caso de un aula de apoyo de Save...

1. INTRODUCCION

“Los nifios y nihas son los tltimos responsables
de la crisis, y sin embargo estan sufriendo sus
consecuencias de forma tan o mas grave que
otros colectivos y grupos sociales. A la vez, el
impacto en ellos estd siendo mucho menos
visible cuando son precisamente los que menos
capacidad tienen (individual y colectivamente)
para enfrentarse a ella y a sus consecuencias”
(UNICEF, 2012, p. 6).

Si nos adentramos en las caracteristicas especificas de las familias que actual-
mente forman parte del programa Proinfancia desarrollado por Save the Children
(STCH en adelante) en Valencia, los padres y las madres de los nifos y nifnas que
acuden diariamente al centro de apoyo educativo, es necesario hacer referen-
cia a la poblacion que actualmente vive en el municipio de Paterna, Valencia.
Asimismo, la realidad actual de estas familias en esta zona geografica, ha sido
muy castigada por la crisis econdmica y en definitiva, una de las que alberga
las mayores cifras de desempleo del Estado (IVE, 2013).

Todas las familias que en la actualidad forman parte del programa Caixa Proln-
fancia de STCH en Paterna, son familias en situacién de vulnerabilidad. Familias
gue viven en barrios de accion preferente y usualmente periféricos de la ciudad,
en los cuales las problematicas socio-educativo-culturales y econdmicas, son
habituales. Es por ello que, STCH ha decidido intervenir con el objetivo de po-
tenciar y promover una mejor calidad de vida. Todo ello, a través del programa
que, de acuerdo a los baremos para poder participar —ver TABLA 1-, existe una
renta maxima segun el nimero de personas de las que estd compuesta la familia.
Ya que, si tienen ingresos anuales superiores a los delimitados oficialmente,
no pueden entrar a formar parte del mismo. Podemos afirmar que se trata de
nifios, nifas y familias que viven en situacién de pobreza infantil, y por ello, en
riesgo de dificultad social.

Nifos, nifas y adolescentes de entre 0y 16 afios cuyas familias, en situacion
de pobreza econdémica relativa o extrema, son susceptibles de estar o estan
en proceso de atencién y/o acompafiamiento social y presentan carencias
en sus necesidades sociales (Grupo de Investigacion PSITIC, 2011, p. 16).
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TABLA 1
Distribucion del tipo de unidad familiar por limite de ingresos

. i - Unidades de consumo .. .
Tipe de unidad familiar Limite de ingresos

equivalentes

Una persona 1 T45E14€
Un adulto con un hijo/a 19 14184 7T €
Un adulto con dos hijos/as 22 16.401 31 €
Un adulto con tres hijos/as 25 1883705 €
Un adulto con cuatro hijos/as 2.8 2087430 £
Un adulte con cinco hijos/as 31 2311093 €
Una pareja de adultos con un hijo/a. 1,8 1341828 €
Una pareja de adultos condos hijos/as. 21 1565570 €
Una pareja de adultos con tres hijos/as. 2.4 17.802 34 €
Pareja de adultos con cuatro hijos/as. 27 2012888 €
Una pargja de adultos concinco hijos/as. 3.0 2235542 €

Fuente: Adaptado de Grupo de Investigacion PSITIC (2011, p. 36)

El fendmeno de la pobreza infantil, de forma general afecta exponencialmente
en nuestro contexto (INE, 2013). Es mds, como se puede llegar a observar en
las cifras —ver GRAFICO 1-, la tasa de pobreza en las &reas de menor edad, se
elevan de manera muy rapida en los Ultimos afios, a causa de la creciente crisis
econdmica por la que atraviesa el pais y la falta de mecanismos y recursos que
prevengan estas problematicas (Save the Children, 2014).

GRAFICO 1
Evolucion de la tasa de riesgo de pobreza o exclusion social en Espaiia
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Fuente: Save the Children (2014).

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, vol. 67, nim. 1 (15/01/15), pp. 137-150



Menores en riesgo de vulnerabilidad social: el caso de un aula de apoyo de Save...

Por todo ello, es urgente y deberia ser la maxima prioridad para los poderes
publicos disefiar y desarrollar unas politicas sociales especificas que conllevaran
la mejora de esta situacién. Una obligacion de todos y todas, ya que, segun
el Articulo 27 de la Convencion sobre los Derechos del Nifio, Espana ratifica
que, “Los Estados Partes reconocen el derecho de todo nifo a un nivel de vida
adecuado para su desarrollo fisico, mental, espiritual, moral y social” (Naciones
Unidas, 1989).

Las condiciones educativas y de salud, en definitiva, las oportunidades vitales
de estos nifios y nifias, estan siempre sujetas a situaciones de empobrecimien-
to. Son procesos de exclusion social que, ademas de desarrollar problematicas
econémicas en relaciéon a la pobreza infantil, en la mayoria de los casos son
mucho mas profundas y complicadas, debido a posibles causas y problemas
estructurales que subyacen a estas manifestaciones empiricas (Moisio, 2000).

En este sentido, el bienestar de los y las menores en el ambito escolar se difi-
culta por situaciones de conflicto y problematicas socio-educativas graves. De
hecho, la convivencia escolar negativa que se desarrolla ante estas situaciones
de dificultad social, disminuye el rendimiento escolar, fomenta el abandono
escolar y potencia la violencia escolar, entre otros (Gottfredson, Gottfreson,
Payne y Gottfreson, 2005; Merrell, Gueldner, Ross y Isava, 2008; Swearer,
Espelage, Vaillancourt y Hymel, 2010).

Por lo tanto, la convivencia escolar e intercultural ha adquirido un gran prota-
gonismo entre los conceptos nucleares de las practicas educativas actuales, ya
gue es un objetivo todavia inalcanzado (Ortega, Del Rey y Sanchez, 2012). La
convivencia escolar es un concepto considerado como un constructo poliédrico,
de multiples caras que incluye aspectos de cultura escolar, conceptos de clima
de aulay habilidades sociales entre los y las menores (Gazquez, Pérez y Carrion,
2011). Algo que, en consonancia, ha provocado un amplio despliegue de pro-
gramas y buenas practicas desde algunos centros educativos con el objetivo
de prevenir situaciones de conflicto y para fomentar una convivencia escolar e
intercultural positiva entre el alumnado (Ortega-Ruiz, Del Rey y Casas, 2013).

2. ESTUDIO

La presente investigacion estd orientada a la utilizacion de la asamblea de aula
como herramienta para mejorar la convivencia escolar y el clima social en un
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contexto de pobreza infantil, asi como para prevenir la posible dificultad social
que pueda provocar o esté provocando esta situacion.

Dicho estudio tiene su origen en la necesidad de resolver una serie de pro-
blematicas que dificultan el funcionamiento de las aulas de apoyo de STCH
en Paterna (Valencia). En relacién, con la finalidad de conocer las principales
causas por las cuales se ha decidido realizar este estudio, a continuacion se
presentan algunos de los conflictos que a dia de hoy estan presentes en las
aulas de apoyo educativo de STCH:

e En primer lugar, los principales problemas que estan presentes son
los relacionados con la convivencia escolar e intercultural. Por una
parte, los nifios tienden a agruparse por sexo, es decir, en ocasiones
rechazan el contacto y el juego con las nifias, principalmente por el
género. Aun asi, cabe destacar que en contadas ocasiones, también
se ha mostrado por dicho colectivo, rechazo hacia el sexo femenino
a causa del origen geografico, ya que coincide de forma general que
los nifios son de origen magrebi y las nifias de origen subsahariano.
En esta misma linea, se ha detectado rechazo mediante comentarios
xeno6fobos dirigidos a las nifias del aula, procedentes de los nifios, los
cualesse han abordadoy se han intentado resolver, no siempre con éxito.

e En otro orden de cosas, todo lo contrario ocurre con la actitud de las
nifias hacia los nifios. Ellas buscan contacto y muestran interés por
ellos, interesandose por sus aficiones, sus gustos y sus preocupaciones.
Pero en este sentido, el interés en ocasiones es excesivo, llegando a
ser molesto para ellos. Ambos comportamientos se enfrentan y son
generadores de conflictos constantes. Sin duda, los enfrentamientos
entre unosy otros estan a la orden del dia: insultos, rechazo, exclusién,
acoso escolar, son algunos ejemplos de problematicas de convivencia
que a dia de hoy estan presentes en las aulas. Todo ello dificulta, en
gran medida, el proceso de ensefianza-aprendizaje entre el grupo-
clase, ya que el clima de aula y las relaciones interpersonales estan
influenciadas por toda la problematica anteriormente citada.

La investigacion estd enfocada, més que a buscar las causas de este tipo de
comportamientos, a encontrar algunas de las posibles soluciones al respecto. Por
ello, consideramos que es interesante iniciar un proceso de investigacion sobre
la implementacién de la asamblea de aula, creando un espacio de dialogo, de
confianza, de amistad y de resolucién de conflictos, apostando por la palabra
y por el consenso para mejorar el funcionamiento y las relaciones sociales que
en ella se establecen, asi como para fomentar competencias socio-personales
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entre los y las menores para que puedan proyectar un mejor futuro de vida;
procesos de cambio para que los centros puedan incrementar su calidad y
potencien adecuadamente un desarrollo integral de su estudiantado (Murillo
y Mufoz-Repiso, 2002; Macbeath, 2007; Townsend, 2007; Murillo, 2011).
En definitiva, “introducir mejoras que favorezcan y posibiliten mas y mejores
practicas inclusivas para alcanzar mayores cotas en la calidad de vida de todo
el alumnado” (Muntaner, 2013, p. 36).

2.1 CARACTERISTICAS DEL GRUPO DE ESTUDIO

Se trata de un aula formada por siete nifios y siete nifas, lo que suman un total
de catorce. Son nifos y nifias entre 8 y 11 afos, por tanto, en estos momentos
estan cursando 2°, 3° o 4° de Educacion Primaria. De forma especifica, seis
estan cursando 4° de primaria, otros seis 3° y dos cursan 2°. El alumnado se
encuentraescolarizado en diferentes centros educativos del municipio de Paterna
(4 colegios) de forma ordinaria, con los cuales se esta en plena colaboracién
desde STCH para desarrollar el programa de apoyo escolar.

Por otra parte, en cuanto a las caracteristicas del aula, el pais de origen de los
nifiosy de las nifias puede ser relevante. El aula cuenta con cinco nacionalidades
diferentes (3 nifios y nifas son de Espafa, 6 de Marruecos, 1 de Nigeria, 1 de
Ghana y 3 de Gambia) — véase grafico 2-. No cabe duda que se trata de un
aula muy diversa, en cuanto a la edad y en cuanto a la nacionalidad, pero todo
ello no se concibe como una problematica o un impedimento para desarrollar
determinadas actividades, sino como un enriquecimiento y una ventaja para
crecer y vivir en una realidad que esta presente en la sociedad en la que vivimos.

La diversidad puede concebirse de dos formas, como un obstaculo para el
crecimiento y el aprendizaje de los nifios y de las nifias en los centros edu-
cativos o como un enriquecimiento que potencia el desarrollo integral del
alumnado (Lopez, Grau y Vicent, 2012, p. 32).
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GRAFICO 2
Distribucion de la muestra por pais de origen

Nigeria
Ghana 7%
7%

La sociedad actual ya es multicultural, es una sociedad en la que viven personas
con distintas identidades, distintos origenes culturales, rasgos, caracteristicasy
también posibilidades. En esta linea, se debe sefialar que en la actualidad, las
teorias mas relevantes a nivel internacional en Ciencias Sociales y de la Educa-
Cion estan aportando elementos teéricos y datos empiricos que demuestran la
posibilidad de una convivencia pacifica basada en la igualdad de las diferencias,
el didlogo igualitario y el enriquecimiento social que representa la convivencia
intercultural (Flecha 1997, Habermas 1981, Touraine 1997). Por todo ello, la
presente investigacion tiene, entre otras, la finalidad de convertir dichas dife-
rencias en motores de cambio, en herramientas que potencien la construccién
de una ciudadania mas democraticay solidaria, mediante la implementacién de
la asamblea de aula como espacio de didlogo, confidencialidad y democracia.

2.2 METODOLOGIA DE INVESTIGACION Y ANALISIS DE DATOS

Con lafinalidad de evaluar la efectividad de dicho proyectoy laimplantacion de
la asamblea de aula como herramienta para la mejora de la convivencia escolary
prevencion del riesgo de exclusion social, se apuesta por la complementariedad
metodoldgica (Jornet, Gonzalez-Such y Perales, 2013). Consideramos que es
fundamental la complementariedad metodoldgica para poder garantizar un
mayor y un mejor acercamiento a la realidad estudiada, ya que parece viable
combinar la metodologia cualitativa y la cuantitativa dentro de una misma
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investigacion, de manera que se pueda sostener la complementariedad entre
métodos (Bericat, 1998).

El proceso de investigacion que enmarca al presente estudio se ha divido en
cuatro fases. Estas fases estructuran el proceso y facilitan la organizacion en la
investigacion; resultados completos en Grau (2013):

e Fase 0) Analisis de necesidades (pre-test): Esta fase esta relacionada
con el estado inicial de la cuestién. Se detecta una necesidad/problema
y se justifica para poder desarrollar una investigacion que lo aborde.
Los resultados se presentan en Grau y Sancho (2013a).

e Fase 1) La formacion de los trabajadores en la herramienta. Esta fase
permite, después del analisis previo, formar, sensibilizar y concienciar
a los trabajadores y trabajadoras en el uso de la asamblea de aula
como herramienta para la mejora de la convivencia. Los resultados se
presentan en Grau y Sancho (2013b).

e Fase 2) Ejecucion del proyecto. En la presente fase se procede a im-
plementar la asamblea de aula propiamente dicha. Los resultados se
presentan en Grau y Sancho (2014).

e Fase 3) Evaluacién final (post-test): Cuando finaliza el proyecto, con
la finalidad de evaluar los resultados obtenidos y poder observar los
cambios que se han efectuado, se utilizaran herramientas similares alas
utilizadas en el pre-test. En este caso, la pretensién del presente texto
es exponer los resultados en esta Ultima fase del estudio desarrollado.

Asimismo, cabe destacar que después de cada una de las fases, se procede
a analizar los datos obtenidos mediante diferentes instrumentos, técnicas y
programas:

e Escala de clima de aula (Pérez, Ramos y Lépez, 2009), fichas de
observacion participante y cuestionario final cumplimentado por las
educadoras: Los datos obtenidos se analizaron y tabularon a partir de
la estadistica descriptiva e inferencial, con apoyo del software SPSS
(Statistical Package for Social Sciences, versién 19).

e Sociograma: Los datos obtenidos mediante el sociograma fueron anali-
zados a través del procedimiento comun. En primer lugar se construy6
latabla con las seleccionesy los rechazos de cada uno de los nifios y de
las nifias y seguidamente se pasé a realizar el grafico correspondiente,
con la finalidad de representar los resultados obtenidos.
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e Grupo de discusion: Se ha empleado la técnica de Analisis de Con-
tenido mediante un sistema categorial inductivo de la informacién.

e Cuaderno de campo: Dicha herramienta se ha utilizado de forma
complementaria a la observacion participante. Se ha empleado para
poder realizar un adecuado seguimiento de la intervencién y los da-
tos obtenidos a través de la lectura del diario no se han utilizado de
forma directa en los resultados, sino que ha conformado un proceso
de auto-evaluacion.

3. RESULTADOS

Como se ha especificado anteriormente, en el proceso de evaluacion de re-
sultados se han empleado tres herramientas. En primer lugar, referente a la
primera linea de investigacion, se ha empleado un cuestionario final, en el que
se han formulado una serie de preguntas referentes al uso de la asamblea de
aula por parte de las educadoras del equipo educativo de STCH (Paterna). Por
otra parte, en la segunda linea de investigacion, se han replicado los mismos
instrumentos de evaluacién que en la fase de diagnoéstico de necesidades
(pretest): La escala de clima de aula y el sociograma.

3.1 ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS

Enresumen, los resultados obtenidos en la presente investigacion se encuentran
reflejados de manera sintetizada en la tabla que a continuaciéon se presenta.
En la informacion que se aporta, se puede observar de forma detallada la
evolucién positiva de la convivencia en el aula de referencia, comparando los
resultados obtenidos tanto en los sociogramas (inicial y final) —ver GRAFICO 3-,
como en las escalas de clima social de aula (pre-test y post-test) —ver GRAFICO
4-. Para tal efecto, se han elegido dichas herramientas para mostrar el resu-
men de resultados ya que se considera que son las fuentes mas relevantes, sin
otorgar menor importancia al resto de instrumentos empleados en los que se
han obtenido también datos significativos para el proceso de la investigacion.
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GRAFICO 3
Resumen resultados sociograma (inicial y final)
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Fuente: Grau (2013).

Como podemos observar, se han establecido una serie de categorias que nos
demuestran la evolucion y el progreso obtenido, en funcién del nimero total
de elecciones, de elecciones reciprocas, de rechazos y de rechazos reciprocos;
tanto en el sociograma inicial como en el final. Se observa que el nimero total
de elecciones y total de elecciones reciprocas es mayor en el sociograma final,
asf como el nimero total de rechazos y total de rechazos reciprocos es dismi-

nuye en el sociograma final.
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GRAFICO 4

Resumen resultados escala (pre-test y post-test)
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Fuente: Grau (2013).

En la informacién anterior se pueden observar los resultados obtenidos en la
escala de clima social de aula inicial y final. Los datos se han organizado de
acuerdo con los datos resultantes en las cuatro dimensiones del cuestionario;
(1) Interés, (2) Satisfaccion, (3) Relacion y (4) Comunicaciéon. Asimismo, se han
agrupado las respuestas por afinidad en las contestaciones (Nunca/ A veces,
Siempre/ Bastantes veces). Se observa que en todas las dimensiones las res-
puestas Nunca y A veces disminuyen en el pre-test, asi como las respuestas
Siempre y Bastantes veces aumentan en el post-test.

4. DISCUSION

En general, los resultados demuestran que la convivencia en el aula ha ido
mejorando con el paso del tiempo durante todo el curso escolar, asi como se
ha ejercido una posible reduccion de la dificultad social entre los y las menores.
En efecto, los datos demuestran una evolucién positiva de las relaciones que
se han establecido en el aula, ademas de mejorar la perspectiva del alumnado
respecto a las dimensiones socio-afectivas evaluadas.
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En sentido amplio, los datos obtenidos, nos muestran de forma progresiva
gue ha mejorado la convivencia en el aula objeto de estudio a medida que
se asumia de manera mas sélida la asamblea de aula, pudiendo contribuir de
manera favorable esta herramienta en el proceso de mejora con el grupo-clase.
Sin embargo, los resultados obtenidos en la escala de clima social de aula final
(post-test), en general son mas positivos que los que se han obtenido en el
sociograma. Esta evidencia, en algunos casos, puede estar condicionada por
la deseablilidad social’.

En futuras investigaciones, con la finalidad de observar de manera diferenciada
otras relaciones, nos proponemos estudiar otras variables que puedan estar
influyendo en esa aparente mejora de las relaciones sociales —estilo educativo
docente, factores familiares, entre otros-.

Asimismo, en cuanto a las propiedades métricas de algunos procesos de la
investigacion, se podrian mejorar para futuras investigaciones algunos ele-
mentos en cuanto a la fiabilidad y validez del propio estudio, asi como una
ampliaciéon en la muestra. En relacion, el diseio de esta investigacion ha sido
no experimental, ya que no se ha analizado paralelamente ninguin grupo con-
trol (Orellana, Almerich y Suéarez, 2010), por ello, se pretende para estudios
posteriores mejorar los procesos metodoldgicos por medio del andlisis de méas
grupos, estudiados paralelamente con grupos de control.

De acuerdo a las evidencias encontradas en este trabajo, se pueden aportar
elementos de relevancia parala comunidad educativa, y de forma especifica para
el profesorado, ya que podemos estar motivando hacia el uso de la asamblea
de aula como estrategia para mejorar la convivencia escolar.

Para finalizar, cabe destacar la importancia que presenta este trabajo, ya que
entendemos que nuestra sociedad necesita elementos de cohesion social (Jornet,
2012), herramientas que ayuden y faciliten la convivencia escolar y potencien
las relaciones sociales, con la finalidad de que todos y todas seamos mas felices
y se reduzcan las situaciones de vulnerabilidad social.

' Este fenomeno hace referencia a las respuestas frente a una cuestién de indole personal
directa, comoes el caso. En cambio, estas respuestas cambian cuando se realizan las cuestiones
de forma indirecta (Ellington, Sackett, y Hough, 1999).
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Resumen

Cada vez mas descubrimientos cientificos evidencian que el periodo prenatal es uno de los
fundamentales en la vida del ser humano. En él, la persona construye las bases de su salud,
de su afectividad, de su equilibrio, de sus capacidades de relacion, de su inteligencia, de
su creatividad. Lo hace por medio de los materiales fisicos y psicolégicos aportados por su
madre o del entorno mediados por ella. Pero no sélo eso. La madre, con sus pensamientos,
sus sentimientos, su forma de vivir, sus estados interiores, puede, intencionalmente, educaral
nifio antes de su nacimiento. Puede promover el despertar de todas sus capacidades latentes
y en incipiente desarrollo, ya sean de orden fisico, emocional, intelectual o ético. Informar
de ello a los futuros padres y formarles en este sentido parece un imperativo didactico de
una emergente Pedagogia Prenatal. Su reto epistemologico consistiria en investigar para
generar conocimiento y teoria cientifica que, en ultima instancia y junto a contribuciones de
ciencias biologicas y de la salud, permitiera el desarrollo de una educacion prenatal social y
profesional fundada. Desde ella podria aspirarse a facilitar a las personas mejores condicio-
nes de desarrollo y de educacion a lo largo de su vida, tanto personal como socialmente.
Esta educacion podria efectuarse ya desde las propuestas curriculares y las programaciones
didacticas de las escuelas, colegios e institutos, transmitiendo a los futuros posibles padres
y madres toda esta riqueza, basada en evidencia cientifica, tanto de la Pedagogia Prenatal
como de otras disciplinas biosanitarias. Para todo ello, es fundamental que estos conoci-
mientos se integren paulatinamente, en primerainstancia, en la formacion de investigadores,
profesionales de la educacion y en las familias.

Palabras clave: Pedagogia, educacion prenatal | periodo prenatal | gestacion | embarazo |
maternidad.

Abstract

More and more scientific discoveries show that the prenatal period is a fundamental in
human life. In it, the person constructs the bases of your health, your emotions, your
balance, your relationship skills, your intelligence, your creativity. It does so by means
of physical and psychological materials provided by her mother or her mediated envi-
ronment. But it is not just that. The mother, his thoughts, his feelings, his way of living,
their inner states, may intentionally raise the child before birth. It can promote the
awakening of all his latent abilities and early development, whether physical, emotional,
intellectual or ethical. Inform prospective parents and educate them in this regard seems
a didactic imperative of an emerging Prenatal Education. His epistemological challenge
would be to investigate to generate knowledge and scientific theory, and ultimately with
contributions from life sciences and health, allowing the development of a social and
professional prenatal education founded. Since it could be aspirated to facilitate people
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better conditions for development and education throughout his life, both personally and
socially. This education may already be done from the curricular proposals and teaching
programs of schools, colleges and institutes, by providing the prospective parents all
this wealth, based on scientific evidence, both of Prenatal Education and other health
sciences disciplines. For this, it is essential that this knowledge be integrated gradually,
at first instance, in the training of researchers, education professionals and families.

Keywords: Pedagogy | prenatal education | prenatal | pregnancy, pregnancy | maternity.

1. INTRODUCCION
1.1 JUSTIFICACION PEDAGOGICA Y APROXIMACION CONCEPTUAL

Cada vez mas informes y conclusiones cientificas evidencian que el periodo
prenatal es crucial no sélo para la vida, sino para la educacién del ser humano.
En este lapso, la persona construye las bases de su salud, de su afectividad, de
su equilibrio, de sus capacidades de relaciéon, de su inteligencia, de su creativi-
dad. Y lo hace por medio de los materiales fisicos y psicolégicos aportados por
su madre. La madre, con sus pensamientos, sentimientos, su estilo de vida, sus
estados interiores, puede educar al nifo antes de que nazca, entendiendo aqui
por educacion la capacidad de influir intencionalmente en el nifio para promo-
ver el despertar de todas sus capacidades latentes y en incipiente desarrollo,
ya sean de orden fisico, emocional, intelectual o ético, y de sensibilizarle a los
mas bellos valores humanos.

El bebé en el Utero vive y convive intensamente con su madre 24 horas al dia
durante 9 meses. No tiene la posibilidad de hacer una seleccién entre lo que
le beneficia y lo que le resulta nocivo. Es la futura madre la que debe hacer
esa seleccion, con la colaboracion del padre, de los profesionales que la acom-
panan, de los educadores y de todas las instituciones. A nivel fisico, el bebé
construye su cuerpo con los materiales aportados por la sangre de su madre. A
nivel afectivo comparte las emociones de su madre, las cuales le llegan por via
hormonal y energética. A nivel mental, los pensamientos e imagenes mentales
de su madre le influyen. Todo lo cual invita a los futuros padres, y sobre todo
a la futura madre, primera y principal educadora de su hijo, a transmitirle lo
mejor de si misma para sembrar en él la alegria, la tolerancia, la paz, el amor,
el entusiasmo, el respeto... es decir, sensibilizarle a los mas bellos valores del
ser humano. Informar de ello a los futuros padres, es permitirles dar conscien-
temente a sus hijos las mejores condiciones para un desarrollo 6ptimo de las
potencialidades incluidas en su capital genético. Una labor de vital importancia,
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si tenemos en cuenta todos los beneficios, tanto de indole personal como
social, que se derivan de ella.

Entendemos que la paulatina mayor definicién del emergente campo de la
Pedagogia Prenatal es una necesidad social y un imperativo cientifico. La edu-
cacién prenatal se asocia mas a las ciencias de la salud (Rojas Valenciano, 2010).
Cabe una mayor atencién desde la Pedagogia, en tanto que de educacién
se trata._En la propia Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989), en su
Articulo XXIV, se exhorta a los Estados Partes a asegurar la atencion sanitaria
prenatal y postnatal apropiada a las madres. Por tanto, en la consideracién del
estadio prenatal predomina el cuidado y la salud, y la educacién parece pasar
a un segundo plano. Sin embargo, en la historia de la Pedagogia ha habido
excepciones. Se suele mencionar a Juan Huarte de San Juan, Oliva Sabuco de
Nantes, Pedro Lépez Montoya o Fray Marco Antonio de Camos como algunos
de los que inicialmente intuyen su relevancia. Pero mencién aparte entende-
mos que merece Pedro Lopez de Montoya (Hernandez Rodriguez, 1947) que,
siguiendo los preceptos que sobre la educacién abordaron Erasmo de Rotterdam
o Luis Vives, publica en 1595 el “Libro de la buena educacién y ensefianza
de los nobles en que se dan muy importantes avisos a los padres para criar y
ensefiar a sus hijos”.

Nuestra posicién no sélo reivindicala necesidad de un mayor desarrollo cientifico
de este campo. Apoya decididamente su desarrollo institucional y profesional.
Entendemos que la educacién prenatal deberia desarrollarse desde las escuelas,
colegios e institutos, transmitiendo a las nifas y nifos, a las y los adolescentes,
en definitiva, a las futuras mamas y a los futuros papas, toda esta riqueza. Es
esencial que los futuros padres estén informados mediante una preparacion a
la maternidad/ paternidad para que puedan asegurar las mejores condiciones a
sus hijos. Por ello, es fundamental que estos nuevos conocimientos se integren
en la formacién de los profesionales de la educacion y se incorporen en los
programas escolares, apoyados desde una emergente Pedagogia Prenatal que
la investigase y ensefiase fundada y sistematicamente. “Por ello, hoy en dia se
habla de la necesidad de una pedagogia prenatal que oriente a la familia qué
hacer[...]de unamanera conscientemente dirigida” (Dominguez Pino, 2004:60).

Pero, ¢ qué se entiende como educacién prenatal? La educaciéon hace referencia al
despertary al desarrollo de las potencialidades del ser, como base de su relacién
con el mundo. La base de esta educacién es la comunicacién para el desarrollo
del conocimiento o de significados (emocionales, cognoscitivos, psicomotrices,
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etc.) sobre la realidad exterior e interior. En el &mbito prenatal esa comunicacion
educativa esta indisolublemente unida al intercambio biolégico y para su salud.
Su referente son los procesos naturales del embarazo. En ninguin caso la edu-
cacion prenatal hace referencia a procesos agresivos, artificiales, ni biolégicos
ni instructivos. Favorece, en cambio, el desarrollo de las potencialidades del ser
humano, pero de forma natural, sin ninguna violencia de la clase que sea. Por
ellolaeducacién prenatal esequiparable a “educacién prenatal natural” (Bertin,
2006). De hecho, la practica de esta educacion consiste en pequefnas acciones
comunicativas con base en la conciencia pedagégica de su alcance formativo:
sentir al bebé, amarle consciente, naturalmente, acariciarle, comunicarse con
él en situaciones funcionales variadas, pensar positivamente en él, hablarle,
cantarle, admirar la belleza en la naturaleza, en el arte y en los seres humanos,
imaginando y deseandole las mejores y mas maravillosas cualidades humanas,
etc. Concierne también, por tanto, al estilo de vida y a la formacién de la madre
durante el embarazo: alimentarse con comida sana, variada y equilibrada, cu-
yos nutrientes aporten energia; evitar sustancias perjudiciales (alcohol, tabaco,
drogas, etc.); oxigenar su sangre con una buena respiracion; tener sentimientos
y emociones positivas; evitar en los posible conversaciones, lecturas, musica
0 espectaculos violentos o deprimentes; tener pensamientos positivos; utilizar
su imaginacién creadora para impregnar a su bebé prenatal de las mas bellas
imagenes y para sensibilizarle con los mas nobles valores humanos; adquirir
conocimientos significativos y formativos como principal educadora prenatal,
etc. El papel del padre también es muy importante. Puede adquirir y compartir
conocimientos con la madre, comunicarse educativamente con el bebé prenatal
con la voz, tocarle, acariciarle, y sobre todo facilitar y darle alegria y confianza
a través de una madre feliz y segura de si misma, en tanto que madre, de su
situacion y de sus acciones educativas. Estas “pequefias cosas”, que de hecho
reflejan o expresan los estados interiores de la madre, son transmitidas ener-
géticamente y por empatia. Pero ademas asocian repercusiones organicas. En
efecto, intensifican la secrecién y transmisién de endorfinas (identificadas con
el bienestar y los estados de felicidad). Desde todo ello el nifio grabara en su
estructura neural rudimentos relativos a su capacidad de amar, de cooperar, de
encontrar soluciones equilibradas a los conflictos, de resiliencia, etc. Desgracia-
damente, el estrés, el miedo o la violencia, que provocan sus correspondientes
estados emocionales, también son transmitidos. Si durante el embarazo la
futura madre atraviesa por dificultades, enfermedad, penas, miedo, estrés, etc.,
dispone no obstante de un “escudo protector” concreto para su futuro hijo: su
amor. Asi, desde una toma de conciencia formativa de este fenémeno, puede
optar por explicarle a su hijo y compartir con él lo que sucede en el dia a dia,
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como recomendaban tanto Francoise como su hija Catherine Dolto (Dolto,
2005). Este valiente esfuerzo serad bueno para ella y el nifio; éste grabara que
la vida a veces da golpes duros y que a veces se pasa por momentos dificiles
gue no obstante se pueden superar. Entonces se asentaran en él las bases de
un caracter fuerte, con capacidad para sobreponerse a situaciones adversas
(Cyrulnik, 2005). En sintesis, desde la formaciéon pedagdgica prenatal de la
madre se comunica naturalmente amor y confianza, y desde ellos se favorece
no soélo la capacidad de reconstruirse tras un choque desestabilizador, sino tam-
bién una personalidad con mayor capacidad de equilibracion que acompanfara
al hijo durante toda su vida. Ofrecérselo en la fase intrauterina con la relativa
seguridad y el gozo asociado que puede dar el fundamento cientifico es una
posibilidad didactica al alcance de todos los padres y madres con la formacién
pedagdgica necesaria.

Una madre y un padre formados sobre esta educaciéon prenatal natural po-
dran ofrecer a su futuro hijo las mejores condiciones para su salud, equilibrio
personal, desarrollo fisico, emocional, intelectual, ético, etc. Estas inmensas
posibilidades son accesibles a todos los futuros padres, en cualquier lugar del
mundo. La educacién prenatal natural es la mas poderosa prevencion de los
desérdenes fisicos y psicolégicos. Esta educacion, ofrecida de manera natural
por la madre y el padre a través de su forma de vivir, el cuidado amoroso hacia
su bebé prenatal, sus pensamientos y sentimientos hacia él, influyen al bebé
prenatal desde las raices de su vida y participa en la construccién de su cuerpo,
psiquismoy caracter. Por ello, la formacion asociada tiene un caracter educativo
radical (Herréan, 2014).

1.2 IMPORTANCIA DE LA VIDA PRENATAL PARA LA SALUD FISICAY
PSIQUICA.

Desde hace mas de tres décadas numerosas investigaciones llevadas a cabo en
diferentes disciplinas como la Psicologia, la Medicina, la Genética, la Antropo-
logia, las Neurociencias, etc., nos dan una nueva visién de la vida intrauterina:
la del ser en el Utero sensible, comunicativo, que da y recibe informaciones
y sensaciones a través de sus sentidos, y que reacciona a ellas pudiendo me-
morizarlas. Dichas investigaciones nos permiten constatar que las vivencias
emocionales de la madre se graban profundamente en él. El nifio comparte
las emociones de su madre y se comunica con ella desde las suyas. Las emo-
ciones maternas se transmiten mediante las hormonas del estrés (adrenalina
y catecolaminas) o de la tranquilidad y el bienestar (endorfinas, oxitocina...),
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las cuales generan en el bebé prenatal estados fisioldgicos, isomérficos y casi
osmoticos con las emociones maternas. Si estos estados se repiten a menudo,
se generan rutas neuronales que terminan por crear predisposiciones e incluso
disposiciones en su caracter. Cuadrado y Vizcaino (2011) describen algunas de
estas investigaciones, que resumimos a continuacion.

El psiquiatra y profesor universitario Verny (Verny y Kelly, 1988; Verny, 2003),
fundador en EEUU de la Association for Prenatal and Perinatal Psychology and
Health (APPPAH), fue de los primeros en recopilar a principios de los 80 nume-
rosos estudios cientificos desde diversas disciplinas que ponian en evidencia la
importancia del periodo prenatal, incluso desde el momento de la concepcion.
Segun sus conclusiones, las experiencias vividas en el seno materno ponen los
fundamentos de la salud, la personalidad, el temperamento emocional y las
capacidades intelectuales, porque: “Toda experiencia temprana, a partir del
momento de la concepcién, afectala arquitectura del cerebro” (Verny, 2003:14).
Investigaciones recientes sobre sensorialidad fetal, como las desarrolladas por
Jean-Pierre Relier, ex Jefe de servicio de Medicina Neonatal del Hospital de
Port-Royal, de Paris, corroboran esta vision: “No solamente el feto percibe
numerosas sensaciones, sino que éstas son esenciales para su crecimiento y su
desarrollo armonioso” (Relier, 2006). Esta percepcion cientifica o, si se quiere,
este fundado optimismo pedagdgico es posible cuando los prejuicios sobre la
pasividad funcional del nifio intrauterino son sustituidos por evidencias. En este
sentido, el neonatélogo y profesor de Pediatria clinica de la Escuela de Medicina
de la Universidad de Tufts, EEUU, Dr. Frederick Wirth, expresa:

Es un error creer que el cerebro de un feto no tiene funciones mentales. La
actividad del cerebro empieza a las seis semanas después de la concepcién,
los tests sobre las ondas del cerebro muestran que el cortex cerebral del feto
funcionaalasveintiocho semanas. Las ondas del cerebro también demuestran
que el cortex recibe impulsos de la vista, del tacto y del oido, y que puede
responder conscientemente a estas experiencias sensoriales a las veintiocho
semanas (Wirth, 2001).

Lasevidencias apuntan, por tanto, a que el cerebro del nifo prenatal se organizara
de tal forma segun el amor que haya recibido con anterioridad, o sea, desde el
condicionamiento educativo generado desde el mensaje de amor parental. Esta
informacién incidira en el sistema neuronal del nifio y le preparara para sentir
el amor de su entorno. Por tanto, en sentido estricto, mas tarde, en su vida,
cuando su cerebro y sus conductas se vuelvan mas complejas, se construira
el andamiaje de su personalidad bajo unos cimientos de amor. Wirth (2001)
reconoce asf mismo el impacto que los sentimientos, pensamientos y acciones
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de la madre tienen durante la gestacion, participando en la construccion del
cerebro del bebé: el vinculo que se va estableciendo con el bebé antes de nacer
va a ser fundamental en su devenir. En conclusién: el amor maternal y pater-
nal tiene, en el marco funcional de la educacién prenatal, una base cientifica.
Uno de los sustentos organicos es la oxitocina, denominada la hormona del
amor maternal/paternal. En el mismo sentido se pronuncia Janov (2001): “Esta
demostrado cientificamente que la expresion del amor maternal en particular,
asi como el tipo de vinculo desarrollado durante la gestacion condicionan el
desarrollo armonioso del cerebro tanto a nivel de su estructura como de las
conexiones neuronales”. ParaOdent (2007), director del Centro de Investigacion
de Salud Primal de Londres, el amor maternal influye en parte en la capacidad
de amar del nifo y del futuro adulto:

La capacidad de amar depende, en gran parte, de las experiencias fetales
y de las experiencias en torno al nacimiento [...] Los estados emocionales
de la mujer embarazada tienen efectos a largo plazo en la capacidad de
amar del ser humano [...] No podremos cambiar la vida sin cambiar antes
la manera de nacer.

En el Centro de Investigacion de Salud Primal de Londres —la etapa primal in-
cluye la concepcion, la gestacion, el nacimiento y el periodo de dependencia
con la madre- se han recopilado cientos de estudios que relacionan los estados
de salud en la edad adulta, la adolescencia o la nifiez, con las situaciones de
la madre cuando estaba embarazada. Se han acumulado datos que sugieren
gue la forma en que se nace tiene consecuencias a largo plazo, especialmente
en los &mbitos de sociabilidad, agresividad o, por el contrario, en la serenidad
y la capacidad de amar. Numerosos estudios médicos realizados recientemente
en Estados Unidos, muestran que las huellas grabadas durante situaciones
emocionales traumaticas antes del nacimiento persisten, de manera indeleble,
en el ser humano ya nacido, afectando a las células y a sus funciones, y que
estas huellas son las responsables de muchas perturbaciones de las funciones
vitales y de las secreciones hormonales e inmunitarias, siendo terreno apto para
futuras enfermedades fisicas y psiquicas. Numerosas investigaciones vienen
demostrado que la génesis de numerosas enfermedades en la vida adulta, asi
como el comportamiento antisocial, autodestructivo, la drogadiccién, etc.,
viene de una gestacion vivida con estrés, traumatica, asi como por las compli-
caciones durante el nacimiento (debido a una excesiva anestesia, por ejemplo).
Nathanielsz y Vaughan (2002) afirman que:

La calidad de la vida en el Utero, nuestro hogar temporal antes de nacer, es-
tablece nuestrasusceptibilidad a enfermedades coronarias, diabetes, infartos,
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obesidad (...) Las condiciones intrauterinas tienen tanta importancia como
los genes a la hora de determinar el desarrollo mental y fisico durante la vida.

Hasta ahora se pensaba que la madre y el padre no tenfan mas que la funcién
de aportar sus células con su capital genético, y que éste no se podia modificar.
Pero algunos cientificos empiezan a considerar obsoleto el determinismo genético
segun el cual el desarrollo fetal estaba controlado por los genes, y en el que la
madre tenia muy poco que aportar. La nueva ciencia de la Epigenética reconoce
que las sefiales del medio ambiente son los reguladores de la actividad de los
genes, como describe el bidlogo celular americano Lipton (2008):

La programacion parental (subconsciente) empieza con la formacién de las
células germinales (6vulos y espermatozoides) mediante un proceso deno-
minado impresién genética. En consecuencia, el caracter y el potencial del
nifo pueden verse profundamente influenciados, positiva o negativamente,
segun la calidad del vinculo afectivo con sus padres.

Las emociones maternas positivas o negativas influyen bioquimicamente en
la seleccion y reescritura del cdédigo genético, con consecuencias evolutivas
profundas. “Lo que hemos aprendido en nuestras primeras experiencias tiene
un impacto a largo plazo, puesto que ello prepara el potencial que expresamos
en el transcurso de nuestra vida” (Lipton, 2008). La madre y el padre son muy
importantes. Para Lipton (2008) son verdaderos ingenieros genéticos y hay que
informarles de ello y formarles pedagdgicamente —sostenemos nosotros- para
ello. Nuestra percepcién es la de considerarles educadores, cuyo conocimiento
depende de su formacion pedagogica prenatal, de naturaleza y base multi-
disciplinar. Sus roles desde la concepcion e incluso antes, asi como durante la
gestacion y el nacimiento son determinantes.

Con el descubrimiento de la “mutacién adaptativa” Cairos, Overbaugh y
Miller (1988), demostraron que una célula bajo algun tipo de estrés acelera
su mutabilidad. Por eso durante la gestacion el estrés puede alterar el cédigo
genético. Asi, lo que pasa genéticamente en la concepcion no es definitivo
hasta el nacimiento, y puede haber cambios para bien o para mal. Dependera
en alguna medida de cémo los padres y especialmente la madre, vivan y se
comuniquen educativamente con el nifio intrauterino durante esos meses.
Asimismo, segun el investigador japonés Kazuo Murakami, los genes benéficos
se pueden activar con la alegria, la risa, el agradecimiento, la inspiracion. Una
experiencia realizada en la India por S. Kelbar (publicada en 2002) con més de
6000 nifios investigados a lo largo de 35 afos, muestra como la preparacién a
la concepciodn establece una diferencia muy importante en la salud fisica, men-
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tal y espiritual de estas personas. No quisiéramos extendernos mas sobre las
contribuciones cientificas. Por lo demas, la bibliografia existente al respecto ya
es amplia y apunta a evidencias cientificas multidisciplinares que pueden servir
de fundamento para el desarrollo de investigaciones desde esta emergente e
indudablemente relevante disciplina pedagdgica.

1.3 BENEFICIOS DE LA EDUCACION PRENATAL

Los beneficios de la educacion prenatal abarcan los &mbitos personal, familiar
y social. Desde el punto de vista del individuo, la educacién prenatal puede
considerarse una prevencion fundamental, ya que no sélo evita ciertas defi-
ciencias, ciertos problemas, sino que participa en la génesis de la salud fisica
y psiquica del nifio. En el &mbito familiar o de pareja, la educacién prenatal,
basada en el amory en el respeto al otro apoyados en una adecuada formacién
pedagdgica prenatal, aporta una vision mas rica del papel que los padres pue-
den desempenar en la formacion y educacion de sus hijos. En el terreno social,
sus implicaciones son enormemente positivas. Quisiéramos citar aquf algunos
de los parrafos del documento titulado “Educacion desde la gestacion”, de la
Asociacion Nacional de Educacion Prenatal de Espana (ANEP) (2013):

Si los gobiernos y las instituciones en vez de dedicar tanto presupuesto a
la construccion de hospitales, de prisiones y a la reducciéon de la violencia,
tratasen de atenuar las consecuencias de vidas mal vividas desde el principio,
remontandose a las verdaderas causas, y se ocupasen de las futuras madres,
de lasembarazadas, de los futuros padres, proporcionandoles las condiciones
necesarias para vivir un embarazo armonioso, sano y positivo, los resultados
tanto a nivel fisico como a nivel psiquico serian incomparablemente mejores
y los costos infinitamente menores.

Nos parece interesante subrayar la particular alusién que en dicho parrafo se
hace aunosresultados “incomparablemente mejores” y a costos “infinitamente
menores”. En la actualidad numerosos organismos y entidades nacionales e
internacionales inciden en el hecho de que la inversion en la infancia, y mas
en concreto en la primera infancia, es una muy rentable inversién, no sélo en
términos econémicos, sino también de felicidad y de desarrollo humano. Una
buena muestra de ello es el informe de UNICEF (2001) “Estado Mundial de la
Infancia 2001: Primera infancia”. No parece exagerado afirmar, pues, que ya
existe un amplio reconocimiento de los enormes beneficios generales y parti-
culares que se derivan de una adecuada atencién a la primera infancia. Pues
bien, desde hace algunos afios (se podria decir que desde los afios ochenta
del siglo XX), numerosas investigaciones cientificas evidencian que dichos be-
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neficios son aun mayores cuando dicha atencién se presta en la fase prenatal,
a través de la madre embarazada, pues ello repercute muy favorablemente
(y de una manera muy superior a la de cualquier otra etapa en la vida) en el
futuro ser que estad por nacer, tanto en su desarrollo fisico, como emocional,
intelectual, relacional, en su equilibrio, etc. La literatura cientifica que respalda
y evidencia esta afirmacion ya es bastante amplia y aumenta conforme cada vez
mas investigadores e instituciones académicas y cientificas van descubriendo
el enorme potencial de esta fase del desarrollo humano y centrando en él sus
investigaciones. Los beneficios de una adecuada atencién en la fase prenatal,
a través de la madre embarazada, van siendo, dia a dia, cada vez mas recono-
cidos y mejor conocidos. Quisiéramos hacer especial hincapié en uno de los
beneficios sociales de la educacion prenatal que maés efectos positivos puede
reportar. Nos estamos refiriendo a la prevencién de la violencia y, por ende,
a la construccion de una cultura de paz. Existe una interesante bibliografia al
respecto, generada en gran parte en el seno de la Association for Prenatal and
Perinatal Psychology and Health (APPPAH) (2013).

2. UNA MIRADA A LA SITUACION DE LA EDUCACION PRENATAL
2.1 SITUACION SOCIAL

Cada vez desde mas ambitos se viene prestando atencion al periodo prenatal,
y a los importantes beneficios de toda indole que ello conlleva. Este hecho nos
parece, a nuestro entender, una continuacion légica de los esfuerzos que desde
hace algunos afos vienen desarrollando numerosos organismos, instituciones,
investigadores, prescriptores sociales, etc., en favor de una mayor atencién a la
primera infancia. Numerosa es la bibliografia que podriamos citar al respecto. A
modo de ejemplo, quisiéramos destacar el informe de UNICEF titulado “Estado
Mundial de la Infancia 2001: Primera infancia”, ya aludido, cuyos exhortos son
claros e inequivocos:

La época de la primera infancia deberia recibir la atencion prioritaria de los
gobiernos responsables, plasmada en leyes, politicas, programas y recursos.
No obstante, estos son los afios en que los nifios reciben menor atencion
prioritaria y esto es una tragedia, tanto para ellos como para los paises
(UNICEF, 2001:9).

Decimos que nos parece una continuacion légica y al mismo tiempo necesaria,
puesto que laimportancia para el desarrollo del ser humano, aun siendo enorme
durante la primera infancia, auin lo es mas durante el periodo prenatal. Por otra
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parte, esta “continuacion légica” esta siendo refrendada en algunos paises, al
incluir en la primera infancia el periodo prenatal:

En general, la seleccion de edad tope de la primera infancia dependera de lo
que cada sector considere importante: el sector salud considera los primeros
5 afios como el periodo critico de supervivencia, mientras que para el sector
educacion la edad de 6 afios normalmente sefala el comienzo de la escuela
primaria. Sin embargo, en América Latina la idea de que la primera infancia
se prolonga desde el nacimiento e incluso desde el estado prenatal hasta el
comienzo de la educacién primaria, adquiere cada dia mayor popularidad
(Umayahara, 2004:21).

Nos gustaria enfatizar el hecho de que quizas sea América Latina una de las
regiones donde mayor calado esta teniendo este creciente interés por la educa-
cion prenatal desde una perspectiva pedagdégica. Al respecto, Cardenas Sierra
(2008) califica la atencién educativa a la primera infancia como “oportunidad
Unica” y ahade que: “Desde la gestacion hasta los 6 afos, nifios y nifias viven
un periodo fundamental en su desarrollo fisico, cognitivo, emocional y social,
que influye sobre susalud, aprendizaje, relaciones, comunicacién, competencias
y conductas para el resto de su vida” (p. 46). No obstante, y como deciamos
al comienzo de este apartado, son muy diversos los ambitos desde los que se
empiezan a oir voces en favor de esta decisiva etapa del desarrollo humano.
Ademas de los ambitos de las ciencias de la salud, el social o el pedagodgico
—que pudieran parecer mas evidentes o propios-, otros campos se hacen eco
de su bondad, desde sus propias perspectivas epistemologicas. Un ejemplo es
el testimonio de profesionales como Robert William Fogel (1993), Premio Nobel
de Economia 1993, quien subraya la relevancia de la educacion prenatal desde
el prisma de algunas de sus implicaciones econémicas:

-This is at birth? Or in the early stages in life?

-It includes in utero, but it's throughout the life-cycle. But the years of early
childhood are the most sensitive years when organs are still developing. Even
if no new cells are being added, the cells are getting bigger. That's why we
get bigger. Our cells get larger. In some systems, like the central nervous
system, new cells keep getting added throughout the developmental ages.
That means if you have processes which interfere with cellular formation, you
may have deficits in the organs that are not [immediately] apparent, but take
the form of earlier breakdown. There have been a number of studies in the
United States and several countries in Europe, and in India, among others,
that reveal a high correlation between characteristics of the fetus at birth
and characteristics of development during the first year of life that predict
such things as the odds of having high blood pressure or Type Il diabetes or
chronic respiratory disease in your fifties and sixties.
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-Is one preliminary conclusion that health expenditures devoted to early
child care could be an important way to address some of these problems?

-Yes, that’s a definite policy implication that's arisen from this work. Not just
early child care, but prenatal care as well. The prenatal period and early chil-
dhood period, investments in good health, including counseling of mothers
-- getting women who smoke to stop smoking, getting women who drink to
stop drinking during pregnancy, and to eat appropriately. All those things will
lead to healthier fetuses, and healthier infants, and healthier life throughout
the development ages and into middle and old age.

2.2 SITUACION PEDAGOGICA Y EDUCATIVA

Cada vez mas profesionales e instituciones educativas empiezan a ser conscien-
tes del importante papel del periodo prenatal, como hemos tenido ocasion de
esbozar anteriormente con algunas citas y testimonios. Quisiéramos resaltar
un documento ilustrativo titulado: “Por una educacién inicial desde el vientre”,
enviado por Soto Ramirez (2009), un docente de la escuela primaria Michoacan,
de México, para formar parte de las “Reflexiones de profesionales de la edu-
cacion” con vistas a ser incluidas en el documento “Metas Educativas 2021: la
educacion que queremos para la generacion de los Bicentenarios”, proyecto
liderado por la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura. Dicho documento es significativo para lo que nos atafe
en sus primeros parrafos, llegando a expresar su autor frases tan interesantes
como las siguientes:

Sin embargo, la educacion inicial desde el punto de vista personal, se inicia
desde la propia concepcién del nuevo ser, ya que éste tiene la capacidad de
escuchar y recibir los mensajes afectivos que le trasmite, principalmente su
propia madre; por consiguiente, el primer paso que debe darse, en funciéon
de laeducaciéninicial y permanente del nuevo ser, merece consistir en educar
a los nuevos “papds” para que estos en forma inmediata a la concepcién,
inicien el proceso educativo del nuevo ser en formacion; es decir, educarse
para educar desde la concepcion del nuevo ser. [...]

Educar desde el vientre y hasta la muerte, utopia que merece especial aten-
cion por quienes se encargan de estructurar las politicas publicas educativas
desde las secretarias correspondientes de estado. Es decir, una importante
perspectiva para el 2021, seria la iniciacion de la educacion de los hijos, desde
la concepcion y/o en el propio vientre de la mama. [...]

Iniciar la educacién del mismo en el propio vientre de las mamas, a través
de musica especial, yoga, terapias, relajacion, respiracion, alimentacion, etc.
Introducir la educacion inicial del nuevo ser, a partir de la reafirmacion de la
concepcion, tiene un matiz utdpico, sin embargo, esto se puede concretar
cuando los gobiernos de los paises estructuren programas de educacion
formal con dedicaciéon ex profeso a aquellas madres de familia en proceso
de gestacion.
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El testimonio anterior es una buena muestra del interés que esta despertando
en algunos docentes este tema. El interés se acredita y se traduce en demanda
de formacion pedagdgica prenatal cuando las instituciones lo respaldan y lo
avalan. Tal es el caso de algunos programas llevados a cabo por el Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar.

En Espafa diversas entidades han disefiado y estan llevando a cabo talleres
destinados a centros docentes y a sus comunidades educativas, para cada una
de las etapas del Sistema Educativo, con especial receptividad en los dos ciclos
de Educacion Infantil. Dichos talleres suelen abarcar tematicas tales como el
embarazo, parto, lactancia materna, crianza respetuosa y fundamentos bio-
médicos y pedagdgicos para la practica de una educacién prenatal.

3. PROPUESTA FORMATIVA'Y CURRICULAR

En este apartado se presenta una propuesta educativa (formativa y curricular)
centrada en la preparacién a la parentalidad en los programas escolares. Como
se ha expuesto a lo largo de este trabajo, las investigaciones cientificas -proce-
dentes de ciencias como la Biologfa, la Genética, la Medicina, la Psicologia y la
Pedagogia- muestran que el periodo de desarrollo y de educacion prenatal es un
periodo critico del ser humano, del cual depende en gran medida su salud, su
equilibrio psiquico, sus capacidades de relacion, su inteligencia, su creatividad,
su educacion e incluso sus cualidades éticas de nifio y de adulto. Las primeras
bases de la salud psiquica y fisica del ser humano se construyen durante este
lapso. En todos los planos, el nuevo ser se educa al mismo tiempo que se forma.
Es pues capital, para las generaciones futuras, que los futuros padres y sobre
todo los jévenes desde su mas temprana edad, sean informados y formados
pedagdgicamente de ello. Este aprendizaje fundamental de la trascendencia de
su parentalidad va a aportar las mejores condiciones a las nuevas generaciones.
Es importante que los jévenes aprendan estos nuevos conocimientos sobre la
transmision de la vida, su futuro papel creativo de madre/padre, en el seno de
la educacién escolar y como parte de una cultura general de base pedagdégica
hoy notablemente abandonada a su suerte. Es preciso colmar la gran laguna
existente actualmente en los sistemas de educacién escolar de todos los pai-
ses, concernientes a la preparacion de los jévenes para su posible rol parental.

En Espafia, por ejemplo, se trataria de ir empezando a disefar una propuesta
educativa paralaensefanzade la educacién prenatal desde la Educacion Infantil,
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Primaria, Secundaria Obligatoria, Formacién Profesional y Bachillerato, como
orientaciéon y cultura general basica de caracter pedagogico para las posibles
futuras mamas y papas. No podemos sentir nada mas que ilusién imaginan-
donos las maravillosas perspectivas que se abren para las personas y para las
sociedades, si desde las aulas y conscientemente promovido y avalado por el
sistema educativo, se empezaran a transmitir a las nifias y nifios, a las adoles-
centes y los adolescentes conocimientos adecuados sobre ciencias de la salud
y sobre Pedagogia prenatales. En Francia, Bertin (2006), directora honoraria
de una escuela maternal en Francia y fundadora de la OMAEP (Organizacion
Mundial de Asociaciones de Educacion Prenatal), entidad con estatus consulti-
vo ante el Consejo Econémico y Social de Naciones Unidas (ECOSOC), recoge
numerosas experiencias formativas en torno a estos conocimientos en charlas
y conferencias impartidas en escuelas y colegios de primaria y secundaria de su
pais. Compartimos por tanto esta conclusién, generada desde su constatacion
y Su experiencia:

Por eso hay que ampliar en los jovenes la difusion de estos nuevos conoci-
mientos sobre la educacion prenatal mucho antes de que esperen un hijo.
Yo puedo dar testimonio de que esta nueva comprensién de la vida en su
fuente conlleva una toma de conciencia transformadora. Chicos y chicas
adquieren de golpe otra idea de la vida en su conjunto, otra idea del amor
y de la sexualidad, una nueva estima de si mismos.

Se sienten individualmente valorizados y responsabilizados. Descubren que
son un eslabon vivo y creativo en la cadena de la humanidad en evolucién.
Y eso puede modificar completamente la mentalidad y el comportamiento
de la mayoria de ellos.

Aqui'y en todos los paises del mundo, porque la educacion prenatal natural
puede integrarse en cada cultura respetando sus origenes y adaptandose a
sus posibilidades.

Con estos jovenes y los hijos que traigan al mundo conscientemente, sera
posible construir un mundo mas justo y mas humano, en el que cada uno
pueda tener su sitio y desarrollarse en plenitud al servicio de todos (Bertin,
2006:204-205).

Asi pues, se trataria de ir empezando a disefar una propuesta educativa para
la enseflanza de la educaciéon prenatal en cada etapa del sistema educativo,
comprendida como un vector o un tema transversal que emergiese en los pri-
meros anos de la educacién infantil y se pudiese desarrollar hasta el bachillerato
y la educacién universitaria, por su relevancia relacionada con la identidad y la
conciencia humanas. Al ser un dmbito pedagdgico clave para la formacion del
ser humano y sin embargo no demandado —y por tanto a la postre excluido-,
bien podria ser calificado como otro “tema radical” (Herran, Gonzalez, Nava-
rro, Bravo y Freire, 2000). La educacién prenatal natural desarrollada a lo largo
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de todas las etapas educativas seria, como el resto de temas radicales, una
necesidad no demandada surgida a partir de una toma de conciencia facilitada
por el avance del conocimiento, de la ciencia. Por tanto, podria considerarse
una rama relevante del arbol de la educacion de la conciencia. Y contribuiria a
proporcionar al curriculo una profundidad formativa radical que hoy no tiene.

Su desarrollo curricular quizas deberia ir en paralelo con la creacién de una red
de organismos, instituciones, entidades y profesionales del ambito educativo
que, o bien estén realizando proyectos relacionados con lo aqui expuesto, o bien
se sientan interpelados y motivados a llevarlos a cabo. Posteriormente, o quizas
también simultdneamente, deberia llevarse a cabo una labor de “advocacy”
ante gobiernos, responsables educativos y sociales, asi como de la sociedad
civil, para que estas propuestas sean incorporadas, incluidas o normalizadas al
sistema educativo, en todas sus vertientes posibles, dotandolas de los recursos
que posibiliten su eficazimplementacion. Nos gustaria pensar que esta llamada,
gue esta propuesta de actuacién tiene vocaciéon de ser puesta en practica no
sélo en Espafa, sino también en toda Iberoamérica, aprovechando para ello
oportunidades como la ofrecida por el proyecto “Metas Educativas 2021: La
educacion que queremos para la generacion de los Bicentenarios” (OEl, 2010).
O bien a través de instituciones como el IDIE (Instituto para el Desarrollo y la
Innovacién Educativa), de Colombia, o de organismos internacionales como la
OREALC/UNESCO (Oficina Regional de Educacién de la UNESCO para América
Latina y el Caribe), por citar algunos ejemplos.

4. CONCLUSIONES

La etapa prenatal es unafase esencial en el desarrollo, la prevencién de disfuncio-
nesy laeducacion de cualquier persona. Existen numerosas evidencias cientificas
que lo apoyan. En ningln momento de la existencia del ser humano tendra
lugar un desarrollo semejante ni habra una ventana pedagdgica comparable a
través de la que favorecer la formacion de un ser humano més completo. No
obstante, todos estos conocimientos, surgidos de numerosas investigaciones,
estan aun lejos de ser conocidos e integrados a nivel mayoritario. Es indispen-
sable el fortalecimiento y el mayor desarrollo epistemoldgico y didactico de
una Pedagogia Prenatal natural que, con una base multidisciplinar -apoyada
en ciencias bioldgicas y de la salud y en la propia Pedagogia y otras ciencias de
la educacioén-, facilite la formacién mas adecuada para la toma de conciencia
colectiva sobre la importancia y posibilidades educativas del periodo prenatal.
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Desde las premisas anteriores se propone su inclusion educativa adecuada y
ordinaria desde la formacién pedagdgicay los desarrollos de proyectos curricu-
lares y programaciones de aula de todos los niveles educativos, con las familias,
con el apoyo de los medios de comunicacién y avalados por politicas educativas
amparadas por normas y recomendaciones internacionales y nacionales. Si la
Educacion Prenatal no se incluye como un contenido global y normalizado,
no se estard ensefiando a vivir completamente, ni se estara contribuyendo
a transmitir la vida con plenitud, ni se educara plenamente la identidad. Nos
parece esencial que los nifos y los jévenes aprendan en el seno de la escuela
estos nuevos conocimientos sobre la transmisiéon de la vida, su futuro posible
papel creativo y fundamentado como potenciales. madres o padres futuros. Por
otra parte, se desaprovecharan efectos deseables de un recurso pedagdgico
muy econdémico y de gran relevancia social y personal. La Educacién Prenatal
podria ser uno de los caminos para conectar la educacion ordinaria con la
educacion para la posible evolucién humana, cuya variable fundamental, como
ya advirtié Sécrates, es el conocimiento. Para finalizar y como epitome de este
articulo quisiéramos traer a colacién una reflexion de Federico Mayor Zaragoza,
exdirector general de la UNESCO vy presidente de la Fundacién Cultura de Paz:
“El mundo que dejemos a nuestros hijos dependera de los hijos que dejemos
a nuestro mundo”.
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Resumen

Las dificultades del lenguaje han estado presentes en el ser humano desde la antigliedad.
La sensibilizacion social e institucional hacia este tipo de trastornos ha mejorado lentamente
hasta nuestros dias. Ya en la Edad Moderna (siglos XVI al XVIII) se informa de educacion
de sujetos con problemas de lenguaje. Destaca el trabajo de Pedro Ponce de Ledn como
precursor del tratamiento estas dificultades. De forma progresiva, se tomo conciencia de la
importancia del tratamiento de las dificultades del lenguaje. En los siglos XIX y XX se produce
la institucionalizacion de la atencidn a personas con trastornos del lenguaje. La Orientacion
Educativa atiende tradicionalmente esta problematica. Posteriormente surgen numerosas
publicaciones, revistas especializadas, congresos y, comienza a hablarse de la disciplina
de Logopedia en Espafia. Con todo, el presente trabajo pretende poner de manifiesto la
evolucion significativa que ha experimentado la logopedia como disciplina en el contexto
espafiol y su asociacion con la Orientacion Educativa y la Psicopedagogia. Hablaremos, en
la primera parte, de la historia de la logopedia y, en la segunda parte, del nacimiento de la
logopedia como titulacion oficial.

Palabras clave: Atencién educativa | equipo multidisciplinar | historia logopedia | logopedia,
orientacion educativa.

Abstract

Language difficulties have been present in humans since antiquity. The social and institu-
tional awareness of these disorders has slowly improved until today. In the Modern Age
(sixteenth to eighteenth centuries) reported education subjects with language problems.
Highlights the work of Pedro Ponce de Leon as a precursor of treatment these difficulties.
Gradually, awareness of the importance of treatment of language difficulties was taken.
In the nineteenth and twentieth centuries institutionalization of care for people with
language disorders occurs. Educational Guidance traditionally deals with the problem.
Subsequently numerous publications, journals, conferences, and begins to speak of the
discipline of Speech in Spain emerge. However, this paper aims to highlight the signifi-
cant changes experienced speech therapy as a discipline in the Spanish context and its
association with the Educational Psychology and Guidance. Talk, in the first part of the
history of speech and in the second part, the birth of the speech as formal qualifications.

Keywords: Educational services | multidisciplinary team | history speech | speech therapy,
educational guidance.
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De la atencion de los problemas de la audicion y lenguaje a la logopedia como disciplina

1. INTRODUCCION

Eltrabajoenla Orientacion Educativay la Psicopedagogia se haido especializando
progresivamente en el transcurso de los afos. El incremento del conocimiento
cientifico en su area de accion, asi como su mayor capacidad para dar respues-
tas de intervencién, han llevado a la necesidad de que se fueran estableciendo
ambitos de actuacion mas especializados. De este modo, en la actualidad, es
dificil concebir el trabajo de consejo y apoyo escolar, si no es en el marco de la
actuacion de equipos multidisciplinares, en los que interactian profesionales
guiados por la misma finalidad, pero que colaboran por su formacién especifica
en diferentes ambitos del desarrollo de las personas. En este sentido, nos parecié
de interés aportar una revision de la evoluciéon del &mbito de la atencion a los
problemas de audicién y lenguaje, hasta desarrollarse la especializacion de la
Logopedia, como una de las areas de atencién de los orientadores educativos y
psicopedagogos, dado que los trastornos del lenguaje estan presentes en buena
parte del alumnado. Asi, presentamos en este trabajo algunas claves, desde la
revision histérica de la Logopedia, que nos permitan a partir de la Orientacion
Educativa conocer mejor su desarrollo profesional.

2. UNA BREVE REVISION HISTORICA DE LA LOGOPEDIA

Los trastornos del lenguaje han estado presentes desde la antigliedad y han
sido aspectos a abordar con el fin de ser superados. Asf, la historia de la logo-
pedia es tan antigua como la humanidad. Puede resultar larga si buscamos sus
raices profundas, y breve si pensamos en la autonomia de esta disciplina, ya
gue la Logopedia, como ciencia o especialidad reconocida y auténoma, tiene
su aparicion en el siglo XX.

Para realizar una revision de la evolucion de la atencion a los trastornos de
audicién y lenguaje, sus dificultades, etc. tomamos como esquema de organi-
zacion de la misma las siguientes etapas:

a) Precedentes: antigliedad y medievo.

b) Edad Moderna: siglos XVI al XVIII.

c) Siglo XIX: periodo de la institucionalizacién.
d) Siglo XX: impulso logopédico.
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Asimismo, nos ha parecido de interés centrar nuestra atencién en esta revision
en los elementos de consolidacion de esta disciplina en Espana.

Concluiremos con unas reflexiones acerca del rol de la logopedia y su relaciéon
con el &mbito de la Orientacion Educativa en los equipos multidisciplinares.

Pasamos a revisar las etapas de evolucion anteriormente mencionadas.

2.1 PRECEDENTES: ANTIGUEDAD Y MEDIEVO.

La Antigedad es una etapa histérica marcada por los prejuicios, tanto psico-
l6gicos como fisioldgicos, juridicos y religiosos, que imposibilitaban la consi-
deracion positiva de la educabilidad del sujeto con deficiencias lingiisticas. En
esa época se hablaba de los sujetos deficientes y de la sordera. Los deficientes
auditivos eran seres incompletos y antisociales. Asimismo, la escritura jeroglifica
que se usaba en esta épocay el denominado “amerindio”" han influido en los
sistemas alternativos de la comunicacion.

Durante la Edad Media (siglos V-XV), el concepto de los deficientes era muy
negativo. No se les asemejaba con los “idiotas”, pero eran considerados seres
poseidos o embrujados, por lo que tampoco se crefa en sus posibilidades de
rehabilitacion. Al hablar de “sordo” se hacia referencia a una capacidad mental
limitada, lo cual repercutia en el estado legal y civil de la persona.

Fue a partir de San Alberto Magno (1206-1280) cuando se empez6 a pensar
que la mudez era una consecuencia directa de la sordera congénita, hecho que
acabd con el desprecio hacia la educabilidad de los sujetos.

El papel de la Iglesia y de las Ordenes Religiosas de clausura durante esta época
fue muy importante en el sentido metodolégico e instrumental. La practica
del silencio conventual conllevaba el cultivo y desarrollo de sistemas de signos,
como el alfabeto manual o la dactilologia, pues suponia un medio imprescindible
de comunicacion entre los monjes. Dicho lenguaje, basado en signos y sefas,
favorecia la comunicacién y la convivencia de los mudos en los conventos.
Ademas, en las biblias del siglo XlI, se encuentran ya dibujos de dactilologia.

' Idioma perteneciente a una tribu indigena de América.
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Posteriormente, con el desarrollo de las Universidades Europeas, tuvo lugar
un movimiento de analisis y critica de la realidad social, fomentando asi una
actitud mas positiva hacia las deficiencias individuales.

2.2 EDAD MODERNA: SIGLOS XVI AL XVIII.

En la etapa del Renacimiento (siglos XV y XVI), se produce un mayor interés
por el conocimiento del cuerpo y por la autonomia, provocando el desarrollo
de la medicina y la cirugia; hecho que tuvo repercusiones en todas las areas.

A finales del siglo XV, el filésofo holandés Rodolfo Agricola (1433-1485) afirmé
gue los sordomudos podian tener conceptos abstractosy morales, reconociendo
asi la posibilidad de ensefar y hacer entender la realidad a los sordomudos.
Ademas de admitir la educabilidad del sordo, busca diversas metodologias de
ensefianza de la palabra. Segun J. Ballesteros, R. Agricola es el primer escritor
gue defiende la posibilidad de la educacién intelectual de los sordomudos.

Durante el siglo XVI, el italiano Ferreri sefalé que la instruccién del sordomudo
habia surgido con el movimiento humanista del Renacimiento europeo, época
en que comenzd la instruccion sistematica de los mismos, sea con la palabra
articulada, sea por medio de la escritura y de los signos.

Ademas, el italiano astrélogo, médico y matematico Girolano Cardano (1501-
1576) propone un método de lectoescritura para los ciegos y un procedimiento
para el aprendizaje y la educacion de los sordomudos. Afirma que la escritura
puede representar los sonidos del habla o referirse directamente a las ideas del
pensamiento (escritura jeroglifica). De esta forma, atribuye ala escritura una gran
importancia para el sujeto privado de audiciéon porque, a través de ella, puede
llegar a adquirir los signos. Cardano es pionero cuando afirma que la sordera,
por si misma, no modifica la inteligencia del sujeto y que es posible ensefar
el saber a los sordomudos, para lo cual pone las bases del método fisioldgico.
Suya es la frase “possumus efficere, ut mutus legendo audita, ac escribendo
loquator” (podemos conseguir que el mundo leyendo oigay escribiendo hable).

Pero donde comienza realmente la instruccion sistematica de los sujetos con
problemas de audicion y lenguaje es en Espafia con Pedro Ponce de Ledn
(1510-1584), a quien se le considera el inventor de la lengua de signos y llega
a crear su propio método de ensefanza. Durante su estancia en el monasterio
benedictino de San Salvador de Ofia, se dice que escribié la obra Doctrina para
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los sordomudos, donde plasmo su metodologia, basada en tres fases que siguen
un orden natural de adquisicién del habla.

Respecto al siglo XVII, éste se puede considerar aportador de dos ideas ba-
sicas: la contribucion del método cientifico al conocimiento etioldgico de las
deficiencias y la comprension hacia los sujetos diferentes.

Uno de los pioneros en la instruccion de sordomudos de esta época fue el
pedagogo y escritor espafiol Juan Pablo Bonet (1579-1633), cuya didactica es
muy parecida a la de Pedro Ponce, pues ambos parten de un método integral y
natural basado en sefias. Afirma que la falta de audicion puede suplirse con la
vision, por lo que comienza la ensefianza de letras mediante signos, mostrando
unos dibujos. Ademas defiende la ensefianza del habla al mudo mediante un
método oral, el cual parte de los signos para ensefiar la pronunciaciéon de las
letras.

Durante el siglo XVIII, etapa de la /lustracién, se fue aceptando la posibilidad
de instruir a los sordomudos, consiguiendo que hablaran y participaran en la
comunicacion intelectual con la sociedad. Existen cuatro tendencias o escuelas
en esta etapa que trabajaron en los problemas del lenguaje: la Escuela anglo-
americana, dedicada al trabajo para sordomudos con una metodologia mixta de
lengua oral y de signos; la Escuela holandesa-alemana, que centro sus trabajos
en sujetos sordomudos desde una metodologia predominantemente oral; la
Escuela francesa, que defendia el método de lengua de signos para ensefiar a
los sordomudos; y la Escuela hispano-francesa, basada en el método de Bonet,
de la mano de Pereira.

La eficacia de Pereira como profesor de sordomudos fue reconocida oficialmente
por la Academia de Ciencias de Paris en 1794, y su influencia fue considerable
en pafses europeos como Rusia, Suecia, Alemania, etc. Para M. Pérez Alvarez y
otros autores como Feijooy Juan Andrés, Pereira es el fundador de la Logopedia.

2.3 SIGLO XIX: PERIODO DE LA INSTITUCIONALIZACION.

El siglo XIX puede considerarse un periodo de institucionalizacion durante el
cual se crearon numerosos centros para la atencién de sujetos con problemas
de audicién y lenguaje, tanto en paises europeos como en americanos; pero
también se lleva a cabo un reenfoque del tratamiento linguistico, pues se reali-
zaron diversos estudios sobre la intervenciéon en el campo de la logopedia. Para
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algunos, dicha intervencion consistia en la utilizacion de aparatos mecanicos,
los cuales eran colocados debajo de la lengua para fortalecer los nervios y ade-
cuar la posiciéon de ésta. Para otros, la curacion sélo podria venir de técnicas de
actuacion quirdrgica. Asimismo, a lo largo del siglo se realizaron escritos sobre
una intervencién basada en ejercicios de habla y de respiracion. Desde 1802,
Hunt practicé una metodologia sobre la base de una atencién individualizadayy,
después, algunos autores defendieron la terapia de control de la respiraciéony el
uso de un sistema de codigos (alfabeto) para actuar sobre las cuerdas vocales.

En esta etapa, Seguin (1812-1880) fue uno de los educadores mas originales y
fecundos del momento. En 1845, fundd una Escuela en Paris donde llevo a la
practica sus propios métodos y sirvié de modelo para varios centros fundados
en Inglaterra y después en USA, pais donde su método fue muy apreciado.
Posteriormente, fue nombrado Comisario especial de Educacién de la Exposicion
Internacional de Viena por USA (1877), aprovechando la ocasién para redactar
el Informe y Memorias sobre la educacion de los nifios normales y anormales
(1895), donde hablaba acerca de los centros asistenciales para la infancia y,
entre otros, las instituciones para sordomudos en Europa.

Asimismo, Faustino Barbera Marti (1850-1924) se especializd como médico-
pedagogo en el estudio de los medios de comunicacién mas adecuados para
los sordomudos, para lo cual se informd sobre los diversos métodos entonces
utilizados por los principales paises europeos, lo que le conduce a adaptar el
método oral a la fonética castellana. Dirigi6 el Instituto Valenciano de Sordo-
mudos y su obra pedagdgica mas destacada aparecié en 1895 con el titulo La
ensefianza del sordomudo por el método oral.

2.4 SIGLO XX: IMPULSO LOGOPEDICO.

Otra autora a destacar fue Susanne Borel-Maisonny (1900-1994), jefa del Ser-
vicio de Ortofonia en el Hospital St. Vincent de Paul de Paris (1926-1965) y del
Hospital Psiquiatrico Henri Rouselle (1946-1974). Miembro de las principales
asociaciones mundiales de logopedia y audiologfa, fundadora y directora de
la revista Reeducation Ortophonique, y obras como La tartamudez, (Masson,
Barcelona, 1967) y Los trastornos del lenguaje del habla y de la voz en el nifo
(Masson, Barcelona, 1975).

Respecto a las publicaciones de este periodo, cabe mencionar que el Colegio
Nacional de Sordomudos de Madrid, promovido a finales del siglo XVIIl por Godoy
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y la Sociedad Econémica Matritense, publicé una serie de obras novedosas para
esta materia, las cuales contribuyeron a la divulgacion de los problemas y de
las técnicas a emplear, tal como son entendidas en este momento. Asimismo,
en 1851, dicho Colegio comenzé la publicacién de una revista sobre la ense-
fianza de los sordos y ciegos codirigida por Ballesteros y Fernandez Villabrille.

Anivel legislativo, la creacion del Centro para sordomudos de Madrid promovio
en Espafa la primera disposicion legal relacionada con la educacion especial,
que data de principios del siglo XX. Por la Real Orden del 27 de marzo de
1802, se concedi6 una asignacién econémica para el mantenimiento del Real
Colegio de Sordomudos. Desde entonces, y durante el siglo XIX, se publicaron
normas con el rango de Decretos y Ordenes que intentaban regular la legalidad
vigente en materia de educacion de sordos, mudos y “anormales”. Después,
por la Real Orden del 10 de diciembre de 1803 se aprobd el Reglamento para
el gobierno y direccion del Real Colegio de Sordomudos vy, posteriormente,
una Real Orden del 29 de mayo de 1814 estableci¢ dicho Real Colegio. En
diciembre de 1831, en la Gaceta de Madrid se publicé la Real Orden de 1852
aprobando el Reglamento para el Colegio Nacional de Sordos. En 1857, con
la aprobacion de la Ley General de Educacién o Ley Moyano, se produjo un
aumento evidente de sensibilidad respecto a la atencion pedagdgica de sujetos
con necesidades educativas especiales. El Ministerio de Fomento dicté una ley
ese mismo afno en la que recomendaba que los nifios carentes de palabra o de
vista debian poder acceder a la primera ensefianza. Con ella se intenta dar los
primeros pasos en la integracion escolar de los nifos deficientes intentando
generalizar la educacion elemental y, para su puesta en practica, se promueve
la creacion de centros especiales. Esta ley reconoce, como un deber propio de
la administracion, la adopcion de disposiciones mas conducentes para preparar
la creacion de escuelas especiales. Dicha ley ird seguida de una Real Orden,
emanada de la Seccién de Instruccion Publica y dirigida a todos los rectores
de los distritos universitarios, acerca de la educacién de sordomudos y ciegos
(13/03/1860).

En el siglo XX se lleva a cabo un gran impulso logopédico, pues desde principios
del siglo encontramos numerosos trabajos de interés: Lecturas sobre el meca-
nismo del lenquaje, de A. Graham Bell (1906), “Curso de Linguistica General”,
de F. de Saussure (1916); Atencion al lenguaje de los nifios, de B.L. Wellman
y, de Delacroix (1934), El nifio y el lenguaje. También se llevan a cabo algunos
estudios, comoel de Descoeudres (192 1), Bidey Simon (1908), Spearman(1927)
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o Terman y Merrill (1944) sobre la adquisicién del vocabulario; y el trabajo de
Smith (1926) acerca del desarrollo léxico de los ninos.

Durante la década de los 60, aparecen autores muy influyentes en el campo de
la Logopedia. Entre ellos, destaca la figura de Chomsky, defensor de las teorias
innatistasy creador de la gramatica generativa; Lenneberg (1967), que defiende
la universalidad de las secuencias de adquisicion de distintas lenguas; Piaget,
quien afirma que el lenguaje del nifio refleja el desarrollo de su pensamiento
l6gico; o Skinner, quien introduce el conductismo en la Logopedia afirmando
que el comportamiento verbal es otra conducta humana mas, que puede es-
tudiarse partiendo de los principios del andlisis funcional del comportamiento.

Otros autores muy influyentes de este periodo son Bruner, quien entiende el
lenguaje como un agente de desarrollo cognitivo, y Jacobson (1971), quien
aporta el concepto de contraste fonoldgico (de rasgos) en el campo de la in-
tervencién. Asimismo, las dificultades y retrasos en la adquisicion del lenguaje
llevan a Borel-Maissony (1956) a interesarse por los aspectos practicos de la
reeducacion de la palabra y a iniciar la Fonética Experimental.

Por influencia de la Psicolingdiistica, se produce a finales de los afos 70 del siglo
pasado una evolucion hacia modelos de tratamiento centrados en el desarrollo
de una competencia linguistica, pero conservando la metodologia conductual.
Autores como Ruttner (1977) o Cantwell (1978) ponen en practica estos mo-
delos de intervencién con nifios autistas.

Un paso decisivo para la difusion de los estudios en el &mbito de las alteracio-
nes del lenguaje fue la publicacién de Ads Abstracts Quarterly en 1960, que
mencionaba los estudios llevados a cabo sobre los problemas del lenguaje y el
habla. Otras revistas destacadas durante este periodo son Hearing (Londres,
Reino Unido), Neue Blétter Fiir Taubstummenbildung (Heidelberg, Alemania),
Revue Génerale de I'Enseignement des Déficients Auditifs (Paris, Francia),
L’Educazione dei Sordomuti (Siena, Italia) o Udito, Vioce, Parola (Roma, Italia).

Durante este periodo, se inicia en Estados Unidos en 1964 un proyecto por la
Oficina de Educacion (USOE) con nifos que padecen dificultades funcionales de
articulacién y, tres afios mas tarde, esta misma oficina se interesa en delimitar
cudles son los mediadores de la competencia verbal con el fin de beneficiar
la actividad educativa. También se desarrolla en la Universidad de Chicago
(1965) un proyecto sobre la tartamudez con el fin de reducir la retroaccion
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auditiva. Asimismo, en ese momento existen en Francia numerosos centros
para la atencion a estas deficiencias. Se comienza a hablar de dislexia deno-
minéndola enfermedad del siglo 'y, con el fin de proceder a su curacién, nace
la profesion del ortofonista como especializacion para la reeducacion de las
deficiencias del lenguaje. Es el profesor Husson quien elabora por primera vez
un plan de estudios para la consecucion del diploma universitario de Ortofonfa,
primero en Lyon y después en Paris. Posteriormente, el Ministerio de Educa-
cion Nacional Francés se encarga de las Escuelas de Ortofonia y funda centros
médico-psicopedagdgicos que imparten clases para disléxicos, sordos, etc.;
y poco después, el Ministerio de Salud promueve un ciclo de estudios en la
Facultad de Medicina, conducente a un titulo oficial, denominado Certificado
de Capacidad de Ortofonista.

Por otro parte, encontramos en Bélgica el Laboratorio de Pedagogia y Psicologia
infantil, cuya direcciéon ejercié Jadoulle; y en Montevideo (Urugay) desarrolla
una labor importante el Instituto de Sordomudos.

En el contexto espafol, desde comienzos de siglo van apareciendo trabajos
sobre esta tematica, especialmente en Madrid, Barcelonay Valencia. Aparecen
numerosos articulos de interés en varias revistas especializadas, como la Gaceta
del Sordomudo, el Boletin de la Asociacién de Sordomudos, la Escuela Moderna
y el Boletin de la Institucion Libre de Ensefanza (BILE).

A nivel legislativo, cabe destacar la sensibilidad que muestra el Gobierno hacia
los problemas de la ninez desfavorecida, que llega a promulgar una Ley de Pro-
teccion de la Infancia en 1904. A partir de este momento, se dictan numerosos
decretos de gran relevancia en el dmbito educativo: aprobacién del reglamento
del Colegio Nacional de Sordomudos y Ciegos (1902), establecimiento del
Patronato Nacional de Sordomudos, Ciegos y Anormales (1910), aprobacién
del reglamento de este patronato (1910), reorganizacion, aprobacién del re-
glamento y nuevo nombre del mismo, ahora Patronato Nacional de Anormales
(1914); creacién de tres patronatos independientes (1917) y nombramiento de
maestros para la educacion de Sordomudos y de Ciegos (1930). Asimismo, se
organiza la Escuela Normal de Profesores de Sordomudos (1930), se realizan
cursos para la obtencién del titulo de Maestro Especial de Sordomudos (1935)
y se establece la inspeccién técnica del Colegio Nacional de Sordomudos.

Respecto a las publicaciones de este periodo, destacan en Espafa la obra Fray
Pedro de Ledn y el origen del arte de ensefnar a hablar a los mudos, de Pérez

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, vol. 67, nim. 1 (15/01/15), pp. 169-186



De la atencion de los problemas de la audicion y lenguaje a la logopedia como disciplina

de Urbel (1973), y la valiosa coleccién de libros de Audiofonia y Logopedia,
de Perell6 (1973).

Por otro lado, cabe destacar la labor del Instituto de Ciencias de la Educacion
de la Universidad Literaria de Valencia, que realiza una importante experiencia
sobre la integracion de deficientes auditivos en la Educacion General Basica
(EGB), entre 1972 y 1976, la cual es promovida por Gutiérrez Zuloaga. La in-
vestigacion recibié en 1977 el Premio Nacional por parte del Instituto Nacional
de Investigacion Educativa (INCIE).

En cuanto a las revistas especializadas de este periodo, que ya existian previa-
mente, destacan:

e Acta Phoniatrica Latina. Asociacion Italiana de Foniatria y Logopedia.
Papua.

e American Annals of the Deaf. Kendall Green, Washington, EEUU.

e ASHA, American Speech-Language-Hearing Association. Maryland,
EEUU.

e British Journal of Audiology, Reino Unido.
e British Journal of Disorders of Communication, Reino Unido.

e Bulletin d’Audiophonologie. Asociacién Francesa de Audiofonologia.
BesanCon, Francia.

e Folia phoniatrica. IALP, Basilea, Suiza.

e Fonoaudiologia. Asociaciéon Argentina de Logopedia, Foniatria y Au-
diologia. ASALFA.

e |nstitut Supeérieur d’Ortophonie. Ciencias de la comunicacion y del
lenguaje. Paris.

e Journal of Speech and Hearing Diseases, EEUU.
e Journal of Speech and Hearing Disorders, EEUU.
e Journal of Speech and Hearing Research, EEUU.
e Journal of Speech Disorders, EEUU.

e Journal of Speech Diseases, EEUU.

e Journal of the Australian Collage on Speech Therapy, Australia.
e Quarterly Journal of Speech.

e Readaptati.

e Réeducation Orthophonique.

e Silent Worker. New Jersey School, Trenton, EEUU.
e Speech Foundation of America.
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e The Journal of neurological communication disorders. Sociedad de
Afasiologia, Texas, EEUU.

e The Volta Review, Washington, EEUU.

Entre las instituciones que trabajan en este campo, podemos citar:

e Australian Collage of Speech Therapy, Australia.
e Monterrey Institute for Speech and Stuttering, California, EEUU.
e The Montera Institute for Speech and Hearing, Montera, EEUU.

Conviene recordar también dos celebraciones de caracter mundial, como el Afio
Internacional de las Personas Discapacitadas (1989), en el que se intenta dar
un relieve mundial a los problemas de los discapacitados con el fin de ayudar
a resolverlos; y el Dia Mundial Europeo de la Logopedia (1996).

3. CONSOLIDACION DE LA LOGOPEDIA EN ESPANA.

Podemos decir que la Logopedia nace en nuestro pais a finales de la década
de los 60 con Perell6 (1956), quien comienza a trabajar en el Hospital de San
Pablo (Barcelona) y funda la primera seccién de Foniatria en nuestro pais (Ser-
vicio del Dr. Abell6 y Pinart).

Ese mismo afo, Torres de Gasso abrié el Centro Médico de Audicion y Lenguaje
en Barcelonay, en 1956, pasé a ocupar la jefatura de la Unidad de Logopedia y
Foniatria de la Ciudad Sanitaria Valle de Hebrén (entonces Generalisimo Franco).

En 1960, Perellé funda en Barcelona la Asociacion de Logopedia, Foniatria y
Audiologia (AELFA) con el fin de trabajar por el desarrollo de la logopedia. Entre
sus actividades, destaca un Curso internacional de actualizacién en foniatria. En
1963, Perelld fue nombrado jefe del Departamento de Foniatria y Logopedia
de la Facultad de Medicina en Madrid y es en 1970 cuando asume la direccion
del Centro Municipal Fonoaudiolégico de Barcelona.

Desde la década de los 60, comienza una formacion no reglada pero si estructu-
rada sobre lalogopedia. En este momento, los servicios de Otorrinolaringologia
comienzan a ver la necesidad de rehabilitar muchas disfunciones que podria
evitar la cirugia (Perellé y Tortosa, 1978).
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Afinales de los 60, se empieza a definir la materia y los contenidos que deberian
componer la formacién de cursos de Logopedia y Foniatria, los cuales resultan
un éxito total, tanto a nivel nacional como a nivel internacional. Ademas, en
los anos 70, existe la especialidad de Profesor especializado en Pedagogia
Terapéutica y Profesor especializado en Perturbaciones de la Audicion y del
Lenguaje oral y escrito y, en 1979, la Universidad Pontificia de Salamanca crea
dos Escuelas —Logopedia y Psicologia del Lenguaje- con la especialidad de
Psicologia del lenguaje y logopedia.

Posteriormente, es en los anos 80 cuando se impulsa el trabajo en este campo
con diversas publicaciones. Entre ellas, de caracter general, contamos con la
Historia de los Sordomudos de Fresno Rico, editada por el Faro del Silencio
(1980); se traducen numerosas obras especializadas, como La tartamudez
(1982), de Dinville; E/ nifo y el terapeuta del lenguaje (1985), de G. Dubois;
Trastornos del lenguaje (1988), de Rondal y Seron; etc.

Hacia 1982, se constituye un Comité Nacional de Comunicacion No Vocal,
promovido conjuntamente por el IMSERSO (Instituto Nacional de Servicios
Sociales) y por FUNDESCO (Fundacién para el Desarrollo de la Funcién Social
de las Comunicaciones).

A nivel institucional, existen en la década de los 80 numerosas instituciones
con imparticién de cursos sobre esta especialidad. Entre las entidades oficiales,
podemos destacar el Ayuntamiento de Madrid o el Ayuntamiento de I'Hospitalet
(Barcelona), con tematicas como Patologia, diagnostico y tratamiento del lenquaje
oral y escrito; INCIE, con Dislexia; INSALUD, con Logofoniatria; INSERSO, con
Trastornos del lenguaje y Dislexia; o el Ministerio de Sanidad, con Psicopatologia
del lenguaje, Rehabilitacion del lenquaje y Dislexia.

Por otro lado, entre las instituciones privadas, podemos sefalar las siguientes:

e ANDE, con “Logopedia”.

e APACE, con “Patologia del lenguaje”.

e Asociacion espafiola de comunicacion gestual, con “Logopedia”.

e (Centro de lenguaje José Guixa, con “Reeducacién de trastornos del
lenguaje”.

e CESIRE, con “Logopedia”.

e CIOS, con “Dislexia”.

e “Reeducacién del lenguaje”.
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e CITAP; con “Dislexia”.

e CML, con “Logopedia”.

e DATO, con “Logopedia”, “Foniatria”, “Dislexia”.

e Federacion Nacional de Sordos de Espafa, con “Intérprete oficial de
mimica”.

e HERMO, con “Logopedia”.

e Hospital de S. Creu y S. Pau, con “Actualizacién en Logopedia”.

e |CCE, con “Logopedia”, “Dislexia”.

e |nstituto de ciencias del hombre, con “Tartamudez”, “Afasias”.

e |CSE, con “Psicopatologia del lenguaje y su rehabilitacion”, “Afasias”,
“Tartamudez”, “Comunicacién Bimodal”.

e |[NEE, con “Actualizacion del profesorado sordo”.

e |PETSA, con “Logopedia”.

e KENOS, con “Dislexia”.

e STEM, con “Dislexia”.

Ademas, el Centro Nacional de Recursos para la Educacion Especial, a tra-
vés de su departamento de Deficiencia Auditiva y Trastornos del Lenguaje,
publica una guia titulada La deficiencia auditiva (1988). También la ONCE se
preocupa sobre esta tematica, editando un Manual sobre la educacion del nifio
sordomudo-ciego (1991).

Durante este periodo, destacan en Madrid otras instituciones como el centro
de La Purisima para sordomudos, concertado con el Ministerio de Educacién
y Ciencia; y el Instituto Profesional de Sordomudos Ponce de Ledn, fundado
por la Caja de Ahorros de Madrid.

Por otro lado, el Ministerio de Educaciéon convoca, entre 1980 y 1982, dos
cursos sobre Audicién y Lenguaje y, gracias al convenio establecido con las
universidades de Madrid, se introducen por primera vez en 1985 los estudios
de Logopedia a nivel oficial universitario. A partir de estos convenios, varias uni-
versidades comienzan a impartir cursos de Especialista en Audicién y Lenguaje,
siendo los dos primeros en universidades de Madrid (Universidad Complutense
y Universidad Autonoma). Al afo siguiente, se establecen con las universidades
de Asturias, Extremadura y Murcia. En 1987, se firman con las de Zaragoza,
Valladolid, Balearesy Castilla-La Mancha. También se desarrollan diversos cursos
sobre logopedia en algunas comunidades auténomas, como Catalufia (1981),
Andalucia (1983) o Galicia (1986).
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Los cursos ofrecidos en la Universidad Complutense son dirigidos por el Instituto
de Ciencias de la Educacién (ICE), que después seguira con los titulos propios
universitarios de Master, Experto y Especialista bajo la direccion de I. Gutiérrez
Zuloaga. En 1989, la Universidad de Salamanca crea una Escuela de Foniatria.

Al finalizar la década de los 80, la mayoria de los Institutos de Ciencias de la
Educacion de las universidades imparten cursos de esta especialidad. Después,
en 1990 se crea la Asociacion de Antiguos Alumnos del Master de Logopedia
de la Universidad Complutense, quienes publican una Revista de Logopedia y
realizan cursos de actualizacion permanente.

Ese mismo afio, el Ministerio de Educacién y Ciencia aprueba nuevas directri-
ces de los planes de estudio, estableciendo el Titulo Oficial de Diplomado en
Logopedia, Audicién y Lenguaje y Fisioterapia. Esto implica la eliminacion de
los titulos propios de la universidad.

En cuanto a los congresos realizados durante este periodo, podemos destacar
los Congresos Nacionales organizados por la Asociacion Espafola de Logopedia,
Foniatria y Audiologia (AELFA) en colaboracion con el INSERSO y los diversos
Simposios de Logopedia: Trastornos de la comunicacion en el nifio (Madrid,
1981), La intervencion logopédica (Madrid, 1982), Investigacion y Logopedia
(Madrid, 1985) y el IV Simposio (Madrid, 1994). Ademas, en 1987 se celebra
el IV Simposio de la Escuela de Logopedia de la Universidad de Salamanca,
dedicado a la Tartamudez, y en 1993 el VIl Congreso Nacional de Autismo bajo
el titulo £/ Autismo 50 arfios después de Kanner, organizado por la Asociacion
Espafnola de Terapeutas de Autismo y Psicosis Infantiles (AETA-PI).

Por otro lado, la Sociedad Médica Espafola de Foniatria (SOMEF) organiza no
sélo congresos —como el Il en Almagro (Ciudad Real) en 1994- sino también
varias Jornadas nacionales sobre la especialidad y, en 1995, se lleva a cabo el I
Congreso Internacional de la Voz en Alcala de Henares (Madrid).

Puesto que el ano 1993 es declarado Afo Internacional de la Deteccion Precoz,
la Asociacion de padres de nifios con Dislexia y otras Dificultades del Aprendizaje
(DDA) organiza el | Congreso Nacional sobre esta tematica.

Respecto a las revistas publicadas durante esta etapa, existen diversas revis-
tas que difunden trabajos sobre nuestro &mbito de especializacion, como la
Revista de Logopedia y Fonoaudiologia (AELFA, Barcelona), Revista Espafola
de Foniatria (SOMEF, Zaragoza), Revista de Logopedia, Foniatria y Audiologia
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(AELFA, Barcelona), etc. Ademas, el centro ATAM de Madrid, a través de su
Unidad de Comunicacién Aumentativa (U.C.A.) pone en marcha una revista
sobre Alternativas para la Comunicaciény, en 1989, aparece el primer nimero
de la revista Comunicacion, Lenguaje y Educacion (Madrid).

4. CONCLUSIONES

En la actualidad, la Logopedia se ha asentado no sélo como una especializa-
Cién, sino como una profesion, que se apoya en una formacién especifica de
caracter universitario (Sdnchez-Delgado, Bodoque y Belda, 2014), y un reco-
nocimiento social, al haber entrado en dmbitos propios de ciencias de la salud,
integrando no solo los trastornos del lenguaje y del habla sino también de la
voz, y ampliando el espectro de edad, desde la infancia hasta la tercera edad.

Sin embargo, es importante recodar que nace desde la atencion educativa
que prestan los especialistas en orientacion o psicopedagogos que ven, en los
trastornos del lenguaje, la necesidad de abordar —tanto desde la deteccion
precoz, y la prevencion, como desde la intervencién- su intervencion a partir
de una formacion especializada.

Las aportaciones desde la Psicologia y la Neurologia complementan las bases
de actuacion que, desde la Pedagogia, se vislumbraron como necesidades de
formacion especifica.

En la practica educativa, la identificacion temprana de posibles trastornos
del lenguaje es fundamental, dada la importante incidencia que tiene sobre
el desarrollo personal, académico y social desde la infancia. En este sentido,
los Orientadores constituyen profesionales clave para la deteccion precoz y
la prevencion, evitando el desarrollo y consolidacion de trastornos que se
asocien a dificultades mayores. No se trata tan sélo de identificar la posibili-
dad de trastornos del habla, sino también de los que se asocien a otros tipos
de dificultades y/o patologias, y saber complementar el diagnéstico con los
profesionales que puedan aportar la informacién suficiente para corroborar el
tipo de problematica que presenta cada persona. Adicionalmente, se trata de
poder encauzar a las personas que tengan problemas especificos del lenguaje
alos/as profesionales mas adecuados para poder llevar a cabo una intervencion
eficaz, y colaborar en aquellos elementos de la misma que se den desde dentro
del &mbito educativo.
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Resumo

Neste artigo buscou-se identificar e analisar os desafios enfrentados por professores e es-
tudantes de escolas estaduais do estado do Rio Grande do Sul (RS), no decorrer da implan-
tacdo do Ensino Médio Politécnico, no periodo de 2011 e 2012. Este ensino visa produzir
mudancas significativas no curriculo escolar, no entanto exige a constituicdo de espagos
efetivos de planejamento, discussao e reflexao no coletivo de professores das diferentes areas
do conhecimento. Focaliza-se a experiéncia vivenciada por uma professora de educacao
basica, junto a uma turma de primeiro ano de ensino médio, de uma escola publica do RS.
A pesquisa vem mostrando que esta forma de ensino possibilita aos estudantes maior envol-
vimento nas aulas, resultando em aprendizagens mais fecundas. Porém, os professores tém
enfrentado dificuldades para desenvolver o trabalho interdisciplinar, no espaco real de sala
de aula. A constituicdo de coletivos e a formagdo pela pesquisa sao condicOes necessarias
para atender aos objetivos propostos pelo Ensino Politécnico, que visa a integragdo das areas
do conhecimento com os trabalhos de pesquisa dos estudantes e o mundo do trabalho.

Palavras-chave: Curriculo | Formacao pela pesquisa | Trabalho Integrado | Mundo do Trabalho.

Abstract

This paper aims to identify and analyze the challenges faced by teachers and students at
state schools in the state of Rio Grande do Sul (RS ), in the course of implementation
of Polytechnic High School , between 2011 and 2012 . This training aims to produce
significant changes in the school curriculum; however it requires the establishment of
effective space planning, discussion and reflection on the collective of teachers from
different subject areas. It was focused on an experience of a teacher of elementary
education, along with a group of first year of high school, a public school in the RS.
Research has shown that this form of teaching allows students to be more involved in
the classroom, resulting in more fruitful learning. However, teachers have struggled to
develop interdisciplinary work in real space of the classroom. The creation of collective
and training for researching are necessary to meet the objectives proposed by the po-
lytechnic, which aims to integrate knowledge areas with the research work of students
and the world of work .

Keywords: Curriculum | Training through research | Integrated Work | World of Work.
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1. INTRODUCAO

O Ensino Médio Politécnico (EMP) é a nova proposta pedagogica implantada
nas escolas estaduais do Rio Grande do Sul (RS). Iniciou-se com os 1.° anos
do EM no ano de 2012 e devera contemplar todo o EM até 2014. A meta do
Estado é obter melhorias na qualidade do ensino, por meio de processos de
formacao pela pesquisa, com a integracdo das areas do conhecimento e com
o mundo do trabalho. A proposta leva em conta a necessidade de preparar os
jovens para enfrentar as exigéncias da sociedade atual, em que a velocidade
dos avancos cientificos e tecnoldgicos se acentua e a escola ainda pouco evolui
no seu modo de ensinar.

A politecnia visa a superacdo da dicotomia entre trabalho manual e trabalho
intelectual, visto que os conhecimentos cientificos sdo fundamentais para a
organizacao do trabalho moderno: os sujeitos constroem seus conhecimen-
tos por intermediagao da escola e os relacionam com o meio em que vivem.
Deste modo, compreender o trabalho como todas as formas de acdo que os
seres humanos desenvolvem para construir as condi¢des que asseguram a sua
sobrevivéncia implica reconhecé-lo como responsavel pela formacdo humana
e pela constituicdo da sociedade. E pelo trabalho que os seres humanos pro-
duzem conhecimento, desenvolvem e consolidam sua concepcdo de mundo,
conformam sua consciéncia, viabilizando a convivéncia, transformam a natureza
construindo a sociedade e fazem histéria. O ensino politécnico permite que
se tenha uma visao geral das diferentes técnicas que caracterizam o processo
de trabalho produtivo moderno, uma formacdo mais completa e consciente,
dando condicdes para o sujeito intervir na sociedade de uma forma mais critica,
pensando em um mundo melhor, com responsabilidade cidada (SAVIANI, 2003).

O curriculo proposto pela Secretaria de Educacdo do estado do RS (SEC/RS) foi
dividido em dois blocos, um de formacao geral e outro de formacao diversi-
ficada. Na parte de formacao diversificada se encontra a disciplina Seminario
Integrado, a qual tem como objetivo central o desenvolvimento de projetos de
pesquisa, pela transversalidade de eixos, que oportunizam a apropriagao da
vida e as possibilidades no mundo do trabalho. Os projetos sao coordenados
por um professor orientador, mas orienta para ser de responsabilidade do
coletivo dos professores que atuam na formacao geral, com a coordenacao
e 0 acompanhamento rotativo, oportunizando a apropriacdo e a construcao
coletiva da organizacdo curricular (SEC/RS, 2011-2014).
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Considerando esses argumentos, neste artigo busca-se analisar a proposta de
implantacdo do Ensino Politécnico nas escolas estaduais do RS, com foco no
trabalho desenvolvido em uma escola estadual, junto a uma turma de primeiro
ano de EM. A seguinte questdo central norteou a pesquisa: que potenciali-
dades foram identificadas e que limites foram enfrentados pelos professores
e estudantes, do EM no decorrer da implantacdo do EMP? Para responder a
questdo central de pesquisa, nos apoiamos na Andlise Textual Discursiva con-
forme argumentos de Moraes e Galiazzi (2007).

2. 0S PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Apesquisa é qualitativa na modalidade de investigacdo acdo conforme proposto
por Bogdan e Biklen (1994) e teve como base a analise textual discursiva de
Moraes e Galiazzi (2007). Discute-se a proposta pedagdgica para as escolas
estaduais do RS, o processo de implantacdo dessa proposta nas escolas e 0s
desafios enfrentados por professores e alunos de uma escola do Ensino Médio. A
pesquisa envolveu discussdes entre professores vinculados a 362 Coordenadoria
Regional de Educacdo (CRE) do Estado do Rio Grande do Sul e estudantes de
uma turma de 1.° ano do EM de uma Escola Estadual de Educacao Basica, no
decorrer de 2012. O foco, das aulas analisadas, foi na disciplina de Seminario
Integrado (nova no curriculo) a qual contemplou quatro horas semanais, uma
hora no turno normal e trés para orientacao dos estudantes no turno inverso.
Cada turma teve um professor orientador, embora conforme orientacoes dos
documentos oficiais, a responsabilidade é do coletivo dos professores que atuam
na formacao geral, o que oportuniza a apropriacdo e a construcdo coletiva da
organizacao curricular (SEC/RS, 2011-2014).

A partir das discussdes realizadas pelos professores da escola analisada,
escolheu-se o tema central: “Conectados a vida”. Os estudantes, em grupos,
escolheram seus subtemas para a pesquisa e elaboraram seus projetos de
pesquisa, juntamente com professores orientadores do Seminario Integrado.
Nessa escola realizaram-se encontros entre os professores orientadores, para
planejamento das aulas do Seminario Integrado cuja tematica inicial abordou
o protagonismo juvenil, por meio de filmes e discussoes.

No decorrer da implantacao do Ensino Politécnico, os professores da disciplina
Seminario Integrado, direcdo das escolas vinculadas a 362 CRE, e representantes
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da 362 CRE, participaram de oito encontros de formacéo, sobre o Politécnico, em
parceria com as universidades, os quais foram registrados em diario de bordo.

Para preservar a identidade dos sujeitos envolvidos no processo foi atribuida a
letra A" para professores, enumerada (A, e A)) e a letra B para estudantes,
enumerada (B, a B,).

3. A CONCEPCAO DE ENSINO POLITECNICO

Desde asegunda metade do século XX, o mundo vem passando por importantes
transformacdes globais nas tendéncias de desenvolvimento econémico, social,
cientifico, politico e tecnoldgico. Essas transformagdes trouxeram mudancas
significativas no processo produtivo e na dinamica do mundo do trabalho. A
exclusdo social e a precaria insercdo no mundo do trabalho provocam uma
situacao de desperdicio da contribuicdo que os jovens podem oferecer ao des-
envolvimento do pais. Essa situacdo é ainda agravada pela grande expansao
de matriculas no ensino médio, desde a década de 1990, pelo fato de que um
numero muito significativo de jovens abandona este nivel educacional, antes de
sua conclusao. E nesse contexto que o sistema educacional brasileiro é pressio-
nado a enfrentar o desafio de oferecer aos jovens uma formacao geral que os
prepare para a vida em sociedade e para enfrentar e responder as demandas
de um mundo de trabalho dinamico e em constantes mudancas (REGATTIERI;
CASTRO, 2013). A formacao geral pressupde um trabalho interdisciplinar, com
o "objetivo de articular o conhecimento universal sistematizado e contextuali-
zado com as novas tecnologias, com vistas a apropriacdo e integracdo com o
mundo do trabalho” (SEC, 2014, p. 23).

No entanto, a melhoria da qualidade da oferta do ensino médio depende de
inimeros fatores e medidas, que possibilitem superar a fragmentacao curricular
do ensino, cuja formulacdo, em sua maioria, além de nao levar em consideracao
a realidade e a expectativa dos jovens, nao os prepara para uma vida em socie-
dade, nem paraainsercao no mundo do trabalho (REGATTIERI; CASTRO, 2013).

O antigo ensino médio oferecido as elites, quase sempre entendido como
fase preparatdria para ingresso na universidade, nao é modelo que possa
ser adotado nos dias de hoje. Do ponto de vista da educacdo basica, direito
de todos, a configuracdo do ensino médio precisa assegurar acesso a um
patriménio comum de saberes cientificos, tecnoldgicos e culturais. Do ponto
de vista de suas relacoes com o mundo do trabalho, o ensino médio precisa
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assegurar capacitacdo que instrumente os jovens para exercicio de ocupacoes
dignas no mundo do trabalho (p.12).

Diante desses argumentos e compreendendo a responsabilidade do Estado
com a qualidade da formacado dos jovens do Ensino Médio, a Secretaria de
Educacdo do RS (SEC/RS) implantou nas escolas estaduais de Ensino Médio,
o Ensino Politécnico. A proposta (SEC/RS, 2011-2014) tem por base na sua
concepcao a dimensdo da politecnia, constituindo-se na articulacéo das areas
de conhecimento e suas tecnologias com os eixos: cultura, ciéncia, tecnologia
e trabalho enquanto principio educativo.

Para Saviani (2003), politecnia significa dominio dos fundamentos cientificos
das diferentes técnicas utilizadas na producdo moderna. Estad relacionada
aos fundamentos das diferentes modalidades de trabalho, dando condicoes
ao trabalhador de compreender a esséncia do trabalho num todo, visando a
articulacdo entre trabalho manual e trabalho intelectual.

A concepcao de ensino politécnico, que tem relacdo em preparar o sujeito para
o mundo do trabalho, é diferente da que propde um ensino médio profissio-
nalizante, que esta mais relacionada em preparar o sujeito para o mercado de
trabalho. A profissionalizacéo ¢ entendida como um adestramento em uma
determinada habilidade, sem o conhecimento dos fundamentos dessa habili-
dade e da articulacdo com o conjunto do processo produtivo, enquanto que a
perspectiva politécnica, aqui pensada, tratara de concentrar-se nas modalidades
fundamentais que ddo base a multiplicidade de processos e técnicas de pro-
ducao existentes. Assim, essa concepcao implica na progressiva generalizacdo
do ensino médio como formacéo necesséria para todos, com direitos iguais,
independentemente do tipo de ocupacao que cada sujeito venha a exercer
na sociedade. Sobre a base da relacdo explicita entre trabalho e educacao
desenvolve-se, portanto, uma escola média de formacéo geral (SAVIANI, 2007).

O mundo do trabalho diz respeito a complexidade da realidade social, da
producado da vida. Nela estao inseridas todas as formas de producao de ati-
vidades econdmicas (servicos, industria, comércio, agropecudria), atividades
culturais (toda a producao social no ambito das manifestacoes da cultura,
midia, cinema, danca, teatro, musica, entre outros), enfim, da existéncia
humana. Portanto, o mundo do trabalho abrange a producédo de bens e
mercadorias, materiais e simbdlicas. Assim, uma educacdo com o foco no
mundo do trabalho visa fomentar percursos discentes na direcao de uma
insercao critica propositiva e ndo subordinada no mercado trabalho, por
meio da formacao cidada e técnica. Isso pressupde a apropriacao dos fun-
damentos da ciéncia, da tecnologia, do trabalho e da cultura como etapa
imprescindivel para o aprofundamento de sua consciéncia cidada, possibili-
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tando que atuem criticamente como sujeitos sociais nos contextos em que
habitam, técnica e cientificamente munidos para o exercicio da cidadania
(AZEVEDO; REIS, 2013, p.36).

Tomar o trabalho, assim concebido, como principio educativo, implica com-
preender as necessidades de formacdo de dirigentes e trabalhadores que
caracterizam as formas de organizacdo e gestdo da vida social e produtiva
em cada época. Ou seja, significa reconhecer que os projetos pedagogicos de
cada época expressam as necessidades educativas determinadas pelas formas
de organizar a producado e a vida social (SAVIANI, 2007).

O trabalho determina o contetido da unificacdo educacional, tornando os conhe-
cimentos concretos, vivos e atualizados em relacao ao desenvolvimento técnico
e cientifico, relacionando contetido e método, para que ocorra a unido entre
instrucado e trabalho, com a perspectiva de um ser humano completo. O ensino
politécnico devera propiciar “ o resgate da relagdo entre conhecimento, produgao
e relagcdes sociais, através da apropriacdo do saber cientifico-tecnolégico através
de uma perspectiva histérico-critica, que permita a participacao na vida social,
politica e produtiva, enquanto cidaddo e trabalhador” (KUENZER, 1997, p.130).

As transformacdes do mundo do trabalho exigem a formacao de um novo
sujeito, um sujeito capaz de estabelecer conexdes entre o contetdo escolar e
os fundamentos cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna.
Isso s6 torna-se possivel, por meio de uma organizacao escolar que possibilite
o trabalho interdisciplinar, que levanta problematizacdes e organiza o saber
escolar para responder questdes presentes nos projetos de vida dos jovens
(AZEVEDO; REIS, 2013).

O pressuposto basico dainterdisciplinaridade se origina no didlogo das disciplinas,
no qual a comunicacao é instrumento de interagdo com o objetivo de desvelar a
realidade. Ainterdisciplinaridade se apresenta como um meio, eficaz e eficiente,
de articulacdo do estudo da realidade e de producdo de conhecimentos com
vistas a transformacéo. Traduz-se na possibilidade real de solucao de proble-
mas, posto que carrega de significado, o conhecimento que ira possibilitar a
intervencao paraa mudanca de umarealidade. O trabalho interdisciplinar, como
estratégia metodologica, viabiliza o estudo de tematicas transversalizadas, o
qual alia teoria e pratica, tendo sua concretude por meio de acdes pedagdgicas
integradoras. “Tem como objetivo, numa visao dialética, integrar as areas de
conhecimento e o mundo do trabalho” (SEC/RS, 2011-2014, p.19).
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O Ensino Politécnico esta de acordo com o previsto na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo 9.394/96, no Art. 35, o qual afirma que o ensino médio, etapa
final da educacao basica, terd como finalidades:

A preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para con-
tinuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢cdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; o aprimo-
ramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; a
compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos pro-
dutivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(Brasil, 1996, p. 12).

Este ensino, embora nao profissionalize, deve estar enraizado no mundo do
trabalho e nas relacdes sociais, de modo a promover a formacao cientifico-
tecnoldgica do sujeito a partir dos conhecimentos construidos na escola, tendo
em vista a compreensdo e a transformacao da realidade, de uma forma critica
e com responsabilidade cidada. Do ponto de vista da organizacao curricular, a
politecnia supde novas formas de selecdo e organizacdo dos contetidos, a partir
da pratica social, contemplando o didlogo entre as areas de conhecimento e
incentivando o protagonismo dos sujeitos pesquisadores através da formacao
pela pesquisa (SEC/RS, 2011). A pesquisa nesta perspectiva é o processo que,
garante a apropriacao adequada da realidade e projeta possibilidades de in-
tervencao. A “pesquisa pedagogicamente estruturada possibilita a construcao
de novos conhecimentos e a formacdo de sujeitos pesquisadores, criticos e
reflexivos” (SEC/RS, 2011-2014, p.20).

Considerando tais argumentos, o Grupo Interdepartamental de Pesquisa sobre
Educacdo em Ciéncias (Gipec-Unijui) propde a Situacao de Estudo (SE) como
formaimportante de organizacao curricular e de permanente formacao docente
pela pesquisa. A SE tem como objetivo central, contribuir na formacédo de um
sujeito que capta os significados do contexto social, internaliza e reconstroi
esses significados na mediacdo de outro. A SE parte da vivéncia dos estudantes,
é rica conceitualmente para diversos campos da ciéncia e potencializadora da
abordagem interdisciplinar, dos contetdos escolares. Por suas caracteristicas de
multiplas interfaces de valorizacdo dos saberes, a SE é produzida, desenvolvida
e analisada no coletivo de professores e na mediacdo dos proprios conceitos
que comecam a serem significados (MALDANER e ZANON, 2001, BOFF, 2011),
a partir do mundo real.
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A construcao do curriculo nesta concepcao supde a mudanca de paradigmas,
e s6 poderd ocorrer pelo trabalho coletivo que integre os diferentes atores que
atuam nas escolas, nas instituicoes responsaveis pela formacao de professores
e nos 6rgaos publicos responsaveis pela gestdo. Esta concepcao de curriculo
articulada com a formacao docente vem ao encontro da proposta de ensino
politécnico.

4. SEMINARIO INTEGRADO: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

O SeminarioIntegrado (SI) ¢ um espaco-tempo presente na organizacao curricular
do Ensino Médio Politécnico (EMP) (Seduc-RS, 2011). E um espaco destinado
a reflexao interdisciplinar sobre temas escolhidos a partir do didlogo docente-
discente proposto de acordo com os interesses de pesquisa e estudo a serem
desenvolvidos. Nele é privilegiado o didlogo e a investigacdo de tematicas e
contelidos, proporcionando ao educando a complexificagdo de seus saberes
com vistas a producado de aprendizagens significativas e duradouras no ambito
desse nivel de ensino, articulando as categorias: trabalho, ciéncia, tecnologia
e cultura. Isso abre possibilidades para que os discentes elaborem seu projeto
de vida em sintonia com os campos de conhecimento pertinentes e os desafios
da vida real (AZEVEDO; REIS, 2013).

Considerando esse novo paradigma, que possibilite a formacéo de sujeitos ca-
pazes de enfrentar os desafios do século XXI, foi implantado o EMP nas escolas
estaduais do RS, no inicio de 2012. Isso exige uma mudanca estrutural, que
cologue o Ensino Médio para além da mera continuidade do Ensino Funda-
mental, instituindo-o efetivamente como etapa final da educacdo basica. No
entanto, esta modalidade de ensino exige a formacdo de um professor com um
novo perfil, que supere a fragmentacao do ensino tradicional, desconectado da
realidade dos estudantes. Nesta perspectiva, foram realizados oito encontros
de formacao dos professores que tinham a responsabilidade de conduzir a dis-
ciplina de Semindrio Integrado. Nestes encontros foram debatidos os seguintes
temas: “A concepcao de Pesquisa no contexto escolar”; “Educar pesquisando:
os desafios contemporaneos”; " Avaliacdo emancipatoéria”; “Plano pedagdgico
de estudo das areas do conhecimento para o novo EM”; “Interdisciplinaridade
do conhecimento”, além de relatos de experiéncias dos participantes, conforme
expresso a seguir:
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Os alunos estao questionando mais durante as aulas, demonstrando mais
interesse em determinados contedos, no decorrer da pesquisa (A,).

Estamos encontrando dificuldades em realizar o trabalho coletivo, ou inter-
disciplinar, geralmente trabalhamos em mais de uma escola, e isso dificulta
o didlogo entre os professores, e nao temos horas disponiveis para esse fim,
falta tempo. Outra questao que limitou, foi a falta de formacao especifica
para o Ensino Politécnico antes de sua implantacéo (A,).

Mesmo diante destes debates, o Sl caracterizou-se, apenas, como mais uma
disciplina em que os estudantes fizeram suas pesquisas, porém, desconectadas
dos contetidos escolares, nem mesmo os professores, de seminario integrado
que atuaram em outras disciplinas, conseguiram fazer a integracdo. A execucao
desta proposta demanda uma formacéao interdisciplinar, partindo do contetdo
social e revisitando os contetddos formais para interferir nas relacdes sociais e
de producéo, na perspectiva da solidariedade e da valorizacdo da dignidade
humana. Além disso, é preciso criar condicdes adequadas para iniciar uma
pesquisa, que também contribua para o aprendizado disciplinar. Demo (1998)
ressalta que a proposta de educar pela pesquisa tem pelo menos quatro
pressupostos cruciais: a conviccao de que a educacao pela pesquisa é a espe-
cificidade mais prépria da educacao escolar e académica; o reconhecimento
de gue o guestionamento reconstrutivo com a qualidade formal e politica é
o cerne do processo de pesquisa; a necessidade de fazer da pesquisa atitude
cotidiana no professor e no estudante; a definicdo de educacao como proces-
so de formacdo da competéncia histérica humana. Para o autor, o fazer-se e
refazer-se na e pela pesquisa é o que distingue a educacao escolar de outros
tipos de espacos educativos. Nosella (2009), afirma que a “politecnia ndo deve
ser buscada na preparacdo para o mercado de trabalho, mas no método de
estudo e pesquisa.” Do mesmo modo que o ensino com pesquisa nao pode
ser deslocado do contexto social em que se vive e nem dos conceitos de sala
de aula. Ao resumir as teorias do curriculo, Tomaz Tadeu da Silva afirma (apud
REGATTIER; CASTRO, 2013, p.18):

Depois das teorias criticas e poés-criticas do curriculo torna-se impossivel
pensar o curriculo simplesmente através de conceitos técnicos como os de
ensino e eficiéncia ou de categorias psicolégicas como as de aprendizagem e
desenvolvimento ou ainda de imagens estaticas como as de grade curricular
e lista de contetidos. Num cenario pés-critico o curriculo pode ser todas essas
coisas, pois ele é também aquilo que dele se faz, mas nossa imaginacao esta
livre para pensa-lo através de outras metéaforas, para concebé-lo de outras
formas, para vé-lo de perspectivas que nao se restringem aquelas que nos
foram legadas pelas estreitas categorias da tradicdo (SILVA, 2009, p. 147).
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Segundo esses argumentos, o curriculo ndo pode ser pensado como algo
neutro, estatico, distante da realidade dos alunos. Precisa ser entendido como
um processo em constante transformacdo conectado a vida social e cultural
do sujeito. Portanto, o papel da escola e dos professores deve ser produzir
conhecimento e ndo simplesmente reproduzi-lo. O ensino politécnico que tem
o trabalho como principio educativo contribui para a formacao de sujeitos au-
tdbnomos que se possam compreender no mundo, que “deve ser potencializada
pela pesquisa, a qual contribui para a construcdo da autonomia intelectual e
deve ser intrinseca ao ensino, bem como estar orientada ao estudo e a busca
de solucdes para as questdes tedricas e praticas da vida cotidiana dos sujeitos
trabalhadores.” (CNE, 2010b, p. 47).

Porém, a melhora na qualidade do ensino ndo depende somente do professor,
é preciso dar melhores condicbes de trabalho aos professores. Este novo en-
sino exige uma formacédo continuada para todos os professores do EM, uma
formacéao que visa o trabalho com a pesquisa, pois muitos dos professores ndo
sabem pesquisar. Maldaner (2000), afirma que a pesquisa é a melhor pratica
formativa, tanto na formacao inicial quanto na formacao continuada de profes-
sores. A “pesquisa, como principio formador e como pratica, deveria tornar-se
constitutiva da propria atividade do professor, por ser a forma mais coerente
de construcao/reconstrucdo do conhecimento e da cultura” (p.88, 2000). E
preciso, também, que haja espaco de planejamento coletivo na escola, onde o
professor tenha horas para este fim, possibilitando assim o trabalho interdisci-
plinar. Os professores precisam de materiais atualizados, acesso a tecnologias
e ambiente adequado para realizar um bom trabalho.

Na compreensao de que um processo de formacao pela pesquisa inicia —se pelo
levantamento de problemas, nas aulas de Sl, da turma focada neste artigo, os
estudantes fizeram um resgate da histéria da comunidade onde vivem, meios
de sobrevivéncia e de sua vida pessoal. Suas narrativas expressam dificuldades
para participarem das aulas em turno inverso, distancia da residéncia até a
escola, formas de sobrevivéncia e de diversao.

Eu trabalho no turno da manha em uma oficina, ajudo a tirar pecas, arrumar
algumas coisas nos carros, ajeito as ferramentas (...) (B,).

Na minha comunidade tem dois tipos de sobrevivéncia principais, o cultivo
de soja, trigo, aveia e a producao de leite (...) (B,).
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Eu moro na comunidade de Rincdo dos Pires, que fica a uns 40 km da escola
onde estudo, na minha comunidade tem uma igreja, um saldo de festas,
uma escola e uma quadra de futebol, tem também matos e rios (...) (B,).

As narrativas mostram alguns limites enfrentados pelos estudantes, como a
dificuldade de frequentar as aulas em turno inverso, dificultando o processo da
pesquisa, onde trés horas da disciplina de Sl se encontra no turno inverso ao
das disciplinas, da parte de formacao geral. Alguns alunos precisam trabalhar
em turno inverso para ajudar no sustento da familia. Além disso, muitos deles
tém dificuldade de acesso a escola em turno inverso devido a falta de trans-
porte, pois residem no interior, a uma distancia consideravel da escola, que se
localiza na cidade. Outro fator importante é a falta de oferta de alimentacéo
para os alunos do EM que precisam ficar no 2.° turno. Mesmo assim as aulas
de Seminario Integrado propiciaram o inicio da pesquisa pelos estudantes de
EM, pois além da escrita e da leitura, houve interacdo entre os sujeitos e con-
hecimento da comunidade em que vivem.

Para dar continuidade ao processo de pesquisa na escola, abordou-se a questao
do protagonismo juvenil, que contribuiu na aprendizagem dos estudantes por
meio de reflexdes sobre filmes e textos que focaram o jovem e suas acdes na
sociedade: como age um jovem protagonista e a importancia dessas acoes
para o0 mundo e também para a realizacdo pessoal. Essa atividade teve como
objetivo incentivar o protagonismo nos sujeitos antes de iniciar um projeto
de pesquisa. O protagonismo juvenil pressupde uma relacéo dinamica entre
formacéo, conhecimento, participacao, responsabilidade e criatividade como
mecanismo de fortalecimento da perspectiva de educar para a cidadania. O
jovem representa a personagem principal de uma acao voltada para a solucao
de problemas reais, ou seja, a participacao ativa e construtiva do sujeito na sua
escola, na sua comunidade ou na sociedade em geral (SILVA, 2009). Ap6s os
debates em grupos, os estudantes do 1.° ano do EM fizeram exposicoes sobre
algumas questoes, tais como: O que é ser um jovem protagonista? Como age
um jovem protagonista na sociedade? Como vocé diferencia um jovem que é
protagonista na sociedade, de um jovem que ndo se importa com a sociedade?
Percebeu-se que os mesmos conseguiram diferenciar um jovem protagonista,
que tem iniciativa perante a sociedade de um jovem que n&do se importa com
0 meio em que vive, isso foi registrado em diario de bordo.

A partir do tema central da escola, “Conectados a vida”, os estudantes escol-

heram para a pesquisa tematicas tais como: Lixo e o meio ambiente; Doencas
sexualmente transmissiveis; Solidariedade; Drogas; O avanco da tecnologia
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na agricultura. Eles foram orientados pelas professoras orientadoras do SI, a
elaborarem uma pergunta, a problematizacado da pesquisa, e usaram diarios
de bordo para escreverem as certezas provisorias e as duvidas temporarias em
relacdo a tematica de escolha, exemplo de um grupo que escolheu o subtema:
Lixo e o meio ambiente — Certezas provisérias — ndo ha coleta seletiva de lixo
no municipio; o lixo jogado em terrenos baldios causa mau cheiro e prejudica
0 meio ambiente; a prefeitura nao tem aterro sanitario. Duvidas temporarias:
O lixo da cidade é reciclado? Quais sao as consequéncias do lixo para o meio
ambiente? Qual é o destino do lixo do municipio?

As maiores dificuldades dos alunos encontrados no decorrer do desenvolvimen-
to da pesquisa no Sl foram: producéo de textos, interpretacdo, relacionar os
conhecimentos cientificos das diferentes areas do saber, referéncia bibliografi-
cas de acordo com os dados da pesquisa, trabalho em grupo, exposicdo oral,
conforme evidenciado nas expressdes de alguns estudantes.

No meu grupo faltou alguns ajudarem mais, se esforcarem e terem mais
responsabilidade com o grupo [...]. Na apresentacdo oral, havia decorado
tudo que tinha que falar, mas fiquei com vergonha (B,).

O meu grupo era meio desorganizado, alguns muitas vezes ndo conseguiam
acompanhar ou nao queriam fazer o trabalho [...]. A minha apresentacao
oral ndo foi boa, o nervosismo atrapalhou (B,).

Essas questdes sdo inerentes ao processo de ensino tradicional, visto que
normalmente os estudantes estdo habituados apenas a serem receptores dos
conhecimentos transmitidos pelo professor. Para Marques (2006), a escrita exige
leitura, “importa escrever para buscar o que ler; importa ler para reescrever o
gue se escreveu e 0 que se leu. Antes o escrever, depois o ler para o reescrever.
Isso é procurar; é aprender: ato em que o homem se recria de continuo, sem
se repetir” (p. 92). A pesquisa exige leituras, escrita, interpretacao, porém, esse
processo é longo, mas permite com que o sujeito construa seu conhecimento,
ele mesmo vai se dando conta de onde é preciso melhorar, buscar, refazer.

Outro fator limitante foi que a escolha das tematicas para os projetos de
pesquisa dos estudantes eram livres, pois o tema central da escola era muito
amplo, originando muitos temas, tornando dificil para os professores das areas
do conhecimento relacionar os contetdos disciplinares com os trabalhos de
pesquisa dos alunos. Nessa perspectiva, o EMP pode ser trabalhado com uma
tematica e seus subtemas, para que o professor possa elaborar um plano de
estudo no contexto dessa tematica, visto que nao é possivel dar conta de tan-
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tas tematicas diferentes conectadas aos contetdos disciplinares, nao ha como
relacionar os contetidos da disciplina para todos os grupos. Essa temética pode
ser trabalhada no contexto de sala de aula através de Situacdo de Estudo,
partindo da vivéncia dos estudantes, e planejada no coletivo de professores.

Do mesmo modo que identificam — se limites no processo de formacao pela
pesquisa, identificam-se potencialidades, visto que essa forma de ensino desafia
professores e estudantes a escrever, ler, dialogar, enfim, pesquisar. Por isso o
ensino com base nos pressupostos da politecnia contribui para que os sujeitos
aprendam a pesquisar e interagir com outras pessoas na sociedade. Segundo
Demo (1998), formular, elaborar, saber interpretar o que se leu, sdo essenciais na
formacéo do sujeito, é uma competéncia, que permite a ele propor e contrapor.

A elaboracao prépria implica processo complexo e evolutivo de desenvolvi-
mento da competéncia, que, como sempre, também comeca do comeco. Este
comeco é normalmente a cépia. [...] A maneira mais simples de aprender, é
imitar. Todavia, este aprender que apenas imita, nao é aprender a aprender.
[...] O aluno precisa ser motivado a, partindo dos primeiros passos imitativos,
avancar na autonomia da expressao propria (DEMO, 1998, p.29).

As reflexdes registradas pelos estudantes no final do processo de pesquisa estao
expressas a seguir e mostram que a pesquisa contribuiu na construcao de novos
conhecimentos, na socializacdo e discussdo em grupo, no estabelecimento de
interacdes com outras pessoas da comunidade.

Gostei do trabalho porque aprendi a importancia da separagao correta do
lixo de nossas residéncias. [...] e a dificuldade que os garis encontram na
hora de recolher o lixo [...]. Porém, precisamos nos empenhar mais para
fazer melhorar no préximo trabalho (B,).

O trabalho em grupo foi muito bom, aprendemos mais trabalhando em con-
junto [...]. Aprendi muitas coisas importantes na pesquisa sobre as doencas
sexualmente transmissiveis, e ajudamos outras pessoas que tinham dudvida
sobre o assunto (B,).

Com a pesquisa percebemos que ao nosso redor, existem muitas pessoas
solidérias, dispostas a ajudar, precisamos aprender com essas pessoas e
admira-las. Com os trabalhos de pesquisa aprendemos coisas novas, e a ter
coragem de estar la na frente falando (B,).

Pelas expressdes dos estudantes e relatos de professores, verifica-se que a pes-
quisa contribuiu para seu desenvolvimento, na medida em que eles passaram
a questionar e a se envolver mais nas aulas. A formacao pela pesquisa permite
interpretar, analisar, criticar, refletir, buscar solucdes e propor alternativas, visan-
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do com isso, a melhoria da sociedade e do bem comum (UNESCO, 2001). No
entanto, quanto ao envolvimento dos professores: carece de maiores condicoes
de trabalho, pois ndo houve planejamento coletivo para possibilitar um trabal-
ho interdisciplinar com vistas a superacao da forma fragmentada de ensino.
Pesquisas mostram que o trabalho interdisciplinar torna possivel contemplar a
complexidade do trabalho pedagdgico escolar, por meio da produgao coletiva,
acompanhada pela pesquisa, e propicia formar cidaddos criticos com subsidios
para analisar o contexto social em que estao inseridos.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A perspectiva do Ensino Médio Politécnico (SEC/RS) é formar cidadaos criticos,
autdbnomos, gque saibam relacionar os contetidos cientificos com o mundo do
trabalho e suas tecnologias com a sua vivéncia, sujeitos responsaveis com as
guestdes sociais e culturais, que possam transformar a sua realidade, buscando
melhores condicoes de vida para si e para seus semelhantes, pois a concepcao
de ensino expressa nos documentos oficiais do Estado tem como primazia a
pesquisa como forma de sistematizar, socializar e problematizar os contetidos
escolares; trabalho interdisciplinar; realizacdo de experiéncias que direcione o
trabalho ao uso de tecnologias modernas; despertar aautonomia e determinacao
nos alunos; articular trabalho, ciéncia e cultura na construcao de conhecimentos,
com responsabilidade e sustentabilidade cidada.

Os resultados desta pesquisa mostram que o Ensino Politécnico, embora tenha
iniciado sem a constituicdo de um programa de formacao docente antes de sua
implantacdo, apresenta potencialidades, pois permitiu a construcao de novas
aprendizagens pelos estudantes ampliando as possibilidades de formacao
de cidadaos mais criticos. Mas apresentou, também, limites enfrentados por
professores e estudantes, que precisam ser repensados para que este novo
ensino tenha éxito.

Mesmo os professores nao conseguindo planejar, coletivamente, e realizar um
trabalho interdisciplinar, houve maior envolvimento dos estudantes nas aulas
e, consequentemente, maior aprendizagem, segundo relatos dos professores
em reunides, e também dos estudantes, registrados em diario de bordo. As
aprendizagens dos estudantes se deram por meio do trabalho em grupo que
permitiu didlogos, socializacdo e discussao; pelas interacdes com outras pessoas
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da comunidade e com o mundo do trabalho; as escritas e as leituras realizadas;
a apresentacao oral, orientados nas aulas de Seminario Integrado.

Neste primeiro ano de Ensino Politécnico, percebeu-se que também houve
aprendizagem por parte de alguns professores, pois, tanto eles quanto os estu-
dantes tiveram que estudar mais e pesquisar, mas a articulacdo dos contetidos
escolares com o contexto da pesquisa ainda continua sendo um desafio. O
educar pela pesquisa e para o mundo do trabalho visa a formagao de um sujeito
mais critico, questionador e responsavel com as questdes sociais e isso ocorre
por meio da mediacao entre professores e estudantes, colegas e sujeitos mais
experientes. Nas reunides de formacdo dos professores orientadores durante
a implantacdo do Ensino Politécnico, ocorreram interlocucoes por meio de pa-
lestras e didlogos, que auxiliaram na construcdo de outras visdes da educacao.
Mas isso nao foi suficiente, é preciso dispor de melhores condicoes de trabalho
para os professores, uma formacao continuada para todos os professores do
EMP, com énfase no educar pela pesquisa. Este ensino exige a constituicao
de espacos de planejamento coletivo na escola, um trabalho interdisciplinar
com professores reflexivos, pesquisadores, que buscam novos saberes, novos
desafios, de forma que a educacdo ocorra com qualidade.

REFERENCIAS

AZEVEDO, José Clovis de; REIS, Jonas Tarcisio. Reestruturacdo do Ensino Médio:
Pressupostos Tedricos e Desafios da Pratica. 1.° ed. — Sao Paulo : Fundacao
Santillana, 2013.

BOFF, E. T. de Oliveira. Processo Interativo: Uma possibilidade de producdo de um curriculo
integrado e constituicdo de um docente pesquisador — autor e ator — de
seu fazer cotidiano escolar. Tese de doutorado, UFRGS, Porto Alegre, 2011.

BOGDAN, Robert., BIKLEN, Sari Knopp. Investigacdo Qualitativa em educagdo. Uma
introducao a teoria e aos métodos. Portugal: Porto Editora LTDA, 1994.

BRASIL. Lei n® 9.394 de 20/12/1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional, 1996.

BRASIL, 2011. Camara de Educacao Basica e do Conselho Nacional de educacdo do
Ministério da Educacao. Parecern®5de 4/5/2011 sobre “Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para o Ensino Médio".

DEMO, Pedro. Educar pela pesquisa. 3% Ed. Campinas: Autores Associados, 1998.

MORAES, R.; GALIAZZI, M. do C. Analise Textual Discursiva. ljui: Unijui, 2007.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION, vol. 67, nim. 1 (15/01/15), pp. 187-202



Desafios do ensino politécnico para a formacéo docente continua

KUENZER, A. Z. Ensino de 2.° grau: o trabalho como principio educativo. Sdo Paulo:
Cortez, 1997.

MALDANER, Otavio Aloisio. A formacdo inicial e continuada de professores de Quimica:
Professores/Pesquisadores. [juiRS. Ed: UNIJUI. Colecdo Educacao em Quimica.
2000.

MALDANER, Otéavio Aloisio; ZANON, Lenir B. SE: uma organizacdo curricular que extrapola
a formacao disciplinar em ciéncias. Espaco da escola, v.1, Ed: UNIJUI, ljui,
RS. jul/set.2001.

MARQUES, Mario Osorio. Escrever é preciso: o principio da pesquisa. Editora UNIJUI,
ljuf, 2006.

NOSELLA, Paolo. ENSINO MEDIO: natureza, histéria e perspectivas. Texto apresentado
no VI Coléquio de Pesquisa sobre Instituicdes Escolares, promovido pelo
PPGE da UNINOVE-SP (27/08/2009).

REGATTIERI, Marilza; CASTRO, Jane Margareth. Curriculo Integrado para o Ensino Médio:
das normas a pratica transformadora. Brasilia: UNESCO, 2013.

Secretaria de Educacdo do Estado do RS - Sec - Proposta Pedagogica para o Ensino Médio
Politécnico e Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio—2011-2014.

SAVIANI, Dermeval. Trabalho e educacdo: fundamentos ontoldgicos e histdrico. Revista
Brasileira de Educagao v. 12 n°. 34 jan./abr. 2007.

SAVIANI, Dermeval. O Choque Tedrico da Politecnia. Revista: Trabalho, Educacao e
Saude, 1(1):131-152,2003.

SILVA, Thais Gama da. Protagonismo na adolescéncia : a escola como espaco e lugar
de desenvolvimento humano. Dissertacdo de Mestrado. Programa de Pds-
Graduacao em Educacao. Universidade Federal do Parana. Curitiba, 2009.

UNESCO. Protdtipos Curriculares de Ensino Médio e Ensino Médio Integrado: Resumo
Executivo. Brasilia, Debates ED. N° 1, maio 2011.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO, vol. 67, nim. 1 (15/01/15), pp. 187-202



Integracion educativa / Integracao educativa

Aprendizaje cooperativo en estudiantes de ciencias exactas y
naturales: el “Programa Compromiso Educativo”

Cooperative learning for exact and natural science students: “Compro-
miso Educativo Program”

Carolina Cabrera

Asistente, Unidad de Ensefianza, Facultad de Ciencias, UdelaR, Uruguay.

Amilcar Davyt

Profesor Adjunto, Unidad de Ciencia y Desarrollo, Facultad de Ciencias, UdelaR, Uruguay.

Resumen

El actual escenario de transformaciones conceptuales e institucionales en el ambito educa-
tivo promueve, tanto a nivel mundial como nacional, la ensefanza durante toda la vida, la
equidad y la inclusion social. Vinculado a este actual modelo, en Uruguay se han trazado
nuevas politicas educativas y acciones coordinadas entre las diversas instituciones del Sistema
Nacional de Educacion Publica. En particular se ha implementado de forma interinstitucional
un programa —denominado “Compromiso Educativo”~ de vinculo y apoyo a la permanen-
cia de los estudiantes de ensefanza secundaria en el sistema, con el acompafamiento de
estudiantes de nivel terciario —lo que redunda en un aprendizaje cooperativo entre ellos.
Al mismo tiempo, en la Universidad de la Republica una serie de transformaciones recientes
procuran vincular las practicas de ensefianza y de investigacion con un importante com-
promiso social en la formacion. En este contexto, las facultades han implicado de distintas
formas a sus estudiantes: en Facultad de Ciencias —orientada a la formacion en la mayor
parte de las ciencias exactas y naturales— todos los estudiantes deben cursar una asigna-
tura del drea social-humanistica, en general con enfoques Ciencia-Tecnologia-Sociedad.
Especificamente existe una asignatura denominada Actividades Ciencia y Comunidad que
conjuga una practica social concreta —en consonancia con los mencionados lineamientos—
con conceptualizacién CTS.

Palabras clave: Aprendizaje cooperativo| CTS| Educacion Superior | Ensefianza Secundaria | Uruguay.

Abstract

The current changing educative scenery at the global and national field, promotes educa-
tion during all life, equity and social inclusion. According to this model, in Uruguay new
education policies and coordinated actions have been developed in the whole System
of Public Education. Particularly, it has been implemented between many institutions a
national program —“Compromiso Educativo”™, whose aim is to encourage the perma-
nence of the students in high school, with the accompanying of university students.
Cooperative learning between students is a result of this practice.

At the same time, at the Universidad de la Republica, some recent transformations attempt
to link together learning and research practices, with a high social compromise, in the
students formation. In this context different faculties have applied these transformation
guidelines: in the Faculty of Sciences -the one who offers most part of the exact and
natural science careers- all students take a subject from the social-humanities area,
in general of the STS field. Specifically one of these courses, “Science and Community
Practices”, conjugates a specific social practice (according to the mentioned guidelines)
with STS conceptualization.

Keywords: Cooperative learning | STS, Higher education | High school education | Uruguay.
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Aprendizaje cooperativo en estudiantes de ciencias exactas y naturales ...

1. INTRODUCCION: CONTEXTO CONCEPTUAL Y ANTECEDENTES DE LA
EXPERIENCIA

En las Ultimas décadas, diversos organismos internacionales han rediscutido
algunas de sus definiciones tedricas y agendas concretas a desarrollar en este
milenio, en materia de inclusion y calidad educativa (UNESCO 2007, OEl, CEPAL
2010, UNESCO 2012, World Bank 2002). La UNESCO, por ejemplo, en su 342
Conferencia General establecié estrategias a mediano plazo para contribuir al
desarrollo de competencias esenciales necesarias para lograr los objetivos de
desarrollo del milenio durante el quinquenio 2008-2013, incluyendo la promo-
cion de la calidad de la educacion para todos durante toda la vida (UNESCO
2007). Por su parte, la OEl'y la CEPAL definieron en 2008 el Proyecto “Metas
Educativas 2021: la educacién que queremos para la generacion de los Bicen-
tenarios”, donde se planteaba que el Unico camino hacia la construccion de
soluciones a estas problematicas seria el establecimiento de politicas globales
que integren aspectos de equidad y calidad educativas en escenarios de justicia
social (OEl, CEPAL 2010).

Las actuales definiciones de calidad para la equidad en la educacién media-
superior implican no solo intentar generalizar el acceso a la educacion a aquellos
sectores mas postergados, sino también garantizar que las diferencias sociales y
la inequidad no seran un obstaculo. Las nociones de justicia social, multicultu-
ralidad, participacion e integracion estan presentes en todo momento en este
modelo actual (Morosini 2009). En este contexto de nuevas agendas educativas,
de educacion de calidad para todos, de inclusiéon educativa, se hace altamente
relevante un problema que ha recibido diversas denominaciones de acuerdo a
distintas concepciones y contextualizaciones, como abandono escolar, desafi-
liacion o desvinculacion del sistema educativo (Diconca et al. 2011).

En el escenario latinoamericano, a lo largo de décadas Uruguay se ha caracteri-
zado por tener dificultades de coordinacion entre diversas instituciones publicas,
para los distintos niveles y funciones educativas, que han trabajado con altos
niveles de autonomia técnica; por un lado la Universidad de la Republica, por
otro el resto de las instituciones, al mismo tiempo con poca coordinacion entre
ellos: laensenanza primaria, la secundaria, la técnica, laformacion de profesores
y maestros, etc.; ha sido una historia de acciones aisladas, de contradicciones,
de solapamientos, de ausencia de planificacién.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO, vol. 67, nim. 1 (15/01/15), pp. 203-216



Carolina Cabrera; Amilcar Davytr

En la ultima década, sin embargo, en parte como corolario del panorama in-
ternacional ya mencionado, pero también como respuesta a la conjuncién de
diversas crisis sociales, econdmicas y por tanto educativas en el pais, se aprobd
una nueva Ley General de Educacion (LGE) y se comenzé a implementar un
Plan Nacional de Educacién como producto de ella (Ley N° 18437). Este nuevo
contexto nacional tiene grandes implicancias. Una de ellas es que existe un
nuevo marco regulatorio comun en la educacién, que incluye todos los nive-
les de la misma, desde el nivel inicial (o pre escolar) hasta el nivel terciario e
incluso cuaternario’, buscando conformar un Sistema Nacional de Educacién
Publica (SNEP).

Fuertemente enlazado con esto, otra implicancia consiste en la definicion de
un determinado paradigma educativo a nivel nacional. El mismo tiene varios
puntos en consonancia con lo declarado por organismos internacionales, como
las menciones a la calidad y equidad educativas, la educacién para todos, du-
rante toda la vida, en todo el territorio nacional. Incluso se hacen menciones
practicamente idénticas a algunos fragmentos de los documentos de UNESCO:
“... aprender a ser, aprender a aprender, aprender a hacer y vivir juntos..."” (Ley
N° 18437). En este mismo sentido, se hace mencién al rol estatal en la defini-
cion de politicas nacionales que incentiven la inclusion social y la igualdad de
oportunidades desde y en lo educativo.

La implementacion de las medidas concretas a realizarse en este SNEP ha
estado permeada por ciertas situaciones de emergencia educativa, producto
de la compleja y critica situacion del pais de fines del siglo XXy comienzos del
XXI. A modo de ejemplo, investigaciones a nivel nacional sobre la cohorte PISA
2003, indican que al afo 2007 uno de cada dos jovenes llegaba a los 19y 20
afnos desvinculado del sistema educativo (Fernandez et al. 2010). Esta situacion
de emergencia educativa (o al menos situacién comprometida) generd el sur-
gimiento de ciertas politicas especificas y programas que intentan disminuir la
desvinculacion con los centros de educacion secundaria y/o potenciar la vocacion
juvenil, generadas colectivamente por distintos entes y organismos del Estado.

' Este marco regulatorio comun es importante en un momento nacional de surgimiento de
nuevas instituciones publicas de ES: la Universidad de la Republica fue la Ginica universidad en
el pais hasta la década de los ‘80 (momento de surgimiento de universidades privadas), y fue
la Unica universidad publica del pais hasta 2013, cuando se creé la Universidad Tecnolodgica
(UTEC, Ley N° 19.043), institucion que esta en implementacion actualmente.
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En este contexto de cambios educativos uruguayos, la Universidad de laRepublica
(UdelaR) ha profundizado en los ultimos afios un proceso de transformacion?
gue se orienta y define mediante varios ejes, entre los que se puede destacar
la “promocion de la extension y de la vinculacién entre las tres funciones
universitarias”?, que hace mencién al vinculo entre la original ensefanza o
transmision de conocimientos, capacidades y habilidades, la investigacién o
generacion de conocimiento nuevo y la funcién conocida en la regidon como
extension, es decir, el vinculo comprometido con la sociedad que sustenta a
la institucion. Esta linea de trabajo ha suscitado la creacién y consolidacion
de varios programas que atienden a construir un modelo educativo centrado
en una formacién universitaria integral, que vincule ensefianza, investigacion,
intercambio de conocimientos y compromiso social.

En este contexto transformador, la Ordenanza de Estudios de Grado aprobada
en 2011 por la UdelaR, establece en su Articulo 1 que en todas las formacio-
nes se “posibilitara la formacion integral de todos sus alumnos... procurara —a
través de diferentes medios pedagdgicos, donde las actividades de extension
tendran un rol fundamental- asequrar que el proceso formativo implique una
fuerte socializacion en valores que se dé en contacto directo con la realidad
del medio social” (Consejo Directivo Central, UdelaR, 2011).

De esta manera, la UdelaR ha ido incorporando estas nuevas orientaciones en
sus mallas curriculares concretas. Algunas iniciativas se realizan de forma centra-
lizada, coordinando el trabajo de docentes y estudiantes de las distintas areas,
como el programa denominado Flor de Ceibo* y el que motiva esta reflexion,
el programa Compromiso Educativo; de éste Ultimo —y su implementacion
especifica en una Facultad- tratan las proximas secciones.

2 El proceso es denominado por sus autoridades “Segunda Reforma Universitaria”, haciendo
referencia al movimiento reformista de principios del siglo XX, vinculado principalmente del
orden estudiantily que tiene como simbolo a la Universidad de Cérdoba, Argentina, desde donde
se extendio por la region dando lugar al conocido “modelo de universidad latinoamericana”.
Ya en sus origenes el movimiento reivindicaba la modernizacién y la democratizacion de la
Universidad para convertirla en herramienta de progreso social (Brunner, 1990).
3Informativodel Rectorado, consultadoen <http:/Awvww.universidad.edu.uy/blog/?p=120#more-120>.
4El Programa Flor de Ceibo esta dirigido a apoyar la implementacién del Plan nacional denominado
CEIBAL (laptops o XO para todos los escolares uruguayos) y contribuir a la formacion de los
estudiantes universitarios; tiene un enfoque interdisciplinario, de modo que participan estudiantes
y docentes de todas las 4reas del conocimiento.
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2. DISPOSITIVOS EN DONDE SE INSERTA ESTA EXPERIENCIA

2.1 PROGRAMA COMPROMISO EDUCATIVO

El programa “Compromiso Educativo” (CE) surgié en 2010 -y se puso en
practica en 2011- con el objetivo de: “Contribuir a (...) que los/las adolescen-
tes y jovenes de bajos recursos socioecondmicos accedan y permanezcan en
el sistema educativo, logrando completar la educacion media bésica y media
superior.” (PCE, 2010)

Consta de tres partes: un espacio de referencia entre pares, un acuerdo edu-
cativo firmado y una beca econémica. El espacio de referencia entre pares
implica que estudiantes de ensefianza terciaria realicen practicas de apoyo a
estudiantes de nivel secundario, en sus centros de educacion, motivando asf
su permanencia en el sistema. Para esto, se prevén espacios horarios y fisicos
en los centros de ensefianza secundaria, donde ocurre este intercambio, y el
acompafnamiento de equipos multidisciplinarios que brinden apoyo frente a
posibles problematicas sociales que alli surjan. El acuerdo educativo consiste
en un contrato firmado entre las familias del estudiante secundario, el propio
estudiantey su centro de ensefanza; el fin de este acuerdo es sentar un contrato
formal que establezca los derechos y responsabilidades de cada parte en la
continuidad de los estudios del estudiante. Las becas de apoyo econémico son
transferencias monetarias realizadas a los estudiantes de ensefianza secundaria,
cuyo objetivo es complementar el apoyo que se brinda desde los espacios de
referencia (PCE, 2010, OlJ y otros 2012).

Actualmente conforman este programa varias instituciones vinculadas a las po-
liticas educativas y a las politicas de juventud del pais: Administracion Nacional
de Educacién Publica, Universidad de la Republica, Ministerio de Educacién
y Cultura, Ministerio de Desarrollo Social, Instituto Nacional de la Juventud,
Instituto del Nifio y del Adolescente del Uruguay (PCE 2010, OlJ y otros 2012).
Esto ha generado que CE sea comprendido, concebido, visualizado y nom-
brado de distinta manera, seguin cual sea la institucién que haga referencia al
programa. Estas distintas denominaciones que recibe dan cuenta de distintas
concepciones y visiones sobre el mismo.

A nivel de politicas publicas de juventud en Uruguay, por ejemplo, CE forma
parte del Plan Nacional de Juventudes 2011-2015. Este busca propiciar politi-
cas de juventud que promuevan la participacion, la educacion y el empleo de
los jévenes uruguayos; en el mismo, CE es concebido como una de las princi-
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pales lineas de accién para lograr una integracion educativa, en un contexto
de supuestas dificultades (sobre todo en la formaciéon secundaria) en el pais
(Comisién de Juventud del Comité de Coordinaciéon Estratégica de Infancia,
Adolescencia y Juventud, 2011).

En materia de politicas publicas nacionales de Derechos Humanos también
se concibe a CE como un programa que atiende a incrementar la integracion
educativa y la inclusién social. Se justifica como consecuencia de (y, también,
a partir de) la Convencién Iberoamericana de Derechos de los Jovenes y de la
declaracion que concibe a la educacion como un Derecho Humano de acuerdo
a la LGE de Uruguay (Comision de Juventud - Consejo Nacional de Politicas
Sociales, 2013)

Los impactos del programa CE también se han sentido en el panorama politico
nacional a varios niveles: en la unién de las instituciones al contraer el acuerdo
interinstitucional que le dio origen (Programa Compromiso Educativo, 2010)
y también en sesiones del Parlamento Nacional, donde se lo ha considerado
como uno de los cinco programas prioritarios llevados a cabo por el Ministerio
de Educacion y Cultura®.

En el panorama internacional, teniendo en cuenta lineamientos como la gene-
racion de derechos ciudadanos y politicas de inclusion que favorezcan igualdad
de oportunidades y recursos para los jovenes, CE fue elegido como una de las
20 Buenas Practicas de Juventud en Iberoamérica, durante 2012. En este marco,
es concebido como una forma de promover la solidaridad, la participacién y el
voluntariado juvenil (OlJ y otros 2012).

Desde el equipo de UdelaR que coordina CE (Programa de Respaldo al Apren-
dizaje, PROGRESA, creado como parte de las reformas universitarias en curso),
se hace foco fundamentalmente en la constitucion de los espacios de referencia
en donde los estudiantes universitarios realizan su trabajo. En esta visién, la
practica de los espacios de referencia es concebida como una experiencia de
aprendizaje cooperativo, llevada a cabo mediante tutorias entre iguales®, pro-

> Exposicion realizada por el Ministro de Educacién y Cultura. Tomada de http://www.snep.
edu.uy/files/2014/02/Exposicion-Ministro-ante-Comision-Permanente_-MEC.pdf

6 Se entiende que si bien existen diferencias sustantivas entre los estudiantes de formacion
secundariay los de formacién universitaria, se establece un vinculo que se puede denominar
tutorfas entre iguales, entendiendo la segunda parte del término en sentido amplio, ya que
ambas poblaciones comparten su condicion de estudiantes, pero haciendo énfasis en el papel
de orientaciéon de unos respecto a otros.
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motora delainclusion educativa. Se sostiene que en estos espacios se promueve
el vinculo y el apoyo desde su propia concepcion de pares. Este proceso implica
gue grupos heterogéneos de estudiantes puedan trabajar conjuntamente para
alcanzar un fin comun, potenciando la interaccion y las habilidades sociales y
participacion activa en los procesos de aprendizaje. Se concibe ademas a esta
practica como una extension de practicas similares de tutorfas entre iguales
llevadas a cabo previamente solo dentro de la UdelaR (de Ledn et al. 2013,
Mosca y Santiviago 2012).

Esta linea tedrica de “aprendizaje cooperativo” constituye una herramienta
para la educacién inclusiva, que sienta las bases para aprender lo que implica
ser ciudadanos en democracia. Su importancia radica en la definicion de un
objetivo en comun; en el alcance de este objetivo se conjugan los esfuerzos de
estudiantes en distinta condicion: de nivel secundario y de nivel universitario,
pero gue se relacionan desde su condicion de estudiante (Duran 2010, Durén
y Monereo 2012).

2.2 LA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA UDELAR Y SUS CURSOS DEL CAMPO
CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDAD

La Facultad de Ciencias (FC) de la Universidad de la Republica (UdelaR) fue
creada en el afio 1991. Actualmente componen la oferta académica de grado
de la FC siete licenciaturas del area de las ciencias exactas y naturales: Biologia,
Biogquimica, Fisica, Geografia, Geologia, Matematica y Recursos Naturales.
Otras licenciaturas, compartidas o brindadas en comun con otros servicios
universitarios, son: Ciencias de la Atmdsfera, Biologia Humana y Fisica Médica
(Facultad de Ciencias, 2012).

Un elemento se ha mantenido desde la creacion de esta institucion en todas
las formaciones que se ofrecen: todos los planes de estudios incluyen en su
malla curricular un area de formacién denominada “social y humanistica”, es
decir, donde los estudiantes puedan complementar su formacién especifica con
diversas reflexiones sobre su futura practica profesional y sus relaciones con
la sociedad, en sentido amplio. Todos los estudiantes deben realizar al menos
un curso de esta area para completar sus estudios.

Aunque originalmente tal espacio era cubierto en perspectiva filoséfica por
cursos como Epistemologia, en 1994 la Facultad creo la Unidad de Ciencia y
Desarrollo, con la responsabilidad de impartir este tipo de curso. Actualmente
las opciones son varias pero todas comparten algunos ejes de reflexion co-
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mun, amparados y nutridos por los enfoques del campo de estudios Ciencia,
Tecnologia y Sociedad (CTS) y se centran, con mayor o menor énfasis segun
el curso, en aspectos éticos, politicos, filoséficos, econdmicos y sociales de la
ciencia (Davyt y Lazaro 2009).

Uno de los cursos implementado en los ultimos afos por la Unidad, “Activi-
dades Ciencia y Comunidad” (ACyC), se desarrolla entre la reflexion tedrica y
la practica, buscando acompanfar experiencias de interaccién y colaboracién
de los estudiantes con la comunidad. Propicia una ensefianza de “campo”
(ciencia-sociedad) que involucra diferentes formas de participacién no académica
en la investigacion, experiencias de ensefianza y comunicacion de la ciencia y
otras practicas de relacionamiento bidireccional con la sociedad. La interaccion
entre una vertiente tedrica vinculada a la contextualizacion de la cienciay a la
reflexién sobre sus concepciones y contratos sociales, con la practica del vinculo
ciencia-sociedad, puede dialogar con el planteo de integrar las tres funciones
universitarias. ACyC representa la conjuncién entre el quehacer propio de la
extension y el relacionamiento con el medio y la reflexion tedrica del porqué
de los enfoques CTS. De esta forma, esta modalidad de la ensefianza CTS, de
praxis, representa un puente hacia la buscada formacién integral del cientifico
(Lazaro y Davyt 2010).

En este curso se plantean actividades practicas a desarrollarse durante varios
meses, que son acompafadas de encuentros de reflexion y lectura critica de
textos que la enmarcan tedricamente, ademas de comentarios y evaluaciones
de los alcances, problemas, aciertos y desaciertos del trabajo de campo (y del
programa en el que estan insertos). Las actividades propuestas se agrupan en
distintos ejes de reflexion tedrico/practico para permitir el manejo de contenidos
y bibliografia en los encuentros colectivos. Durante el afio 2013 una de las acti-
vidades propuestas a los estudiantes de ACyC fue la de Compromiso Educativo.

3. LA EXPERIENCIA DE COMPROMISO EDUCATIVO EN ACTIVIDADES
DE CIENCIAY COMUNIDAD

El trabajo desarrollado por los estudiantes de Facultad se llevéd a cabo en tres
momentos, incluido el de practica en si mismo.
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3.1 PRIMER MOMENTO: TRABAJO PREPARATORIO

Previo al inicio del trabajo de campo en los espacios de referencia situados en
los centros de ensefianza secundaria, se propicié una formacién a los estu-
diantes terciarios-universitarios y algunos encuentros de conocimiento y acer-
camiento entre los distintos actores involucrados en CE. La formacién tuvo dos
componentes: 1) formacién comun entre todos los estudiantes universitarios
que participan en CE (los de Facultad de Ciencias y los de otras carreras de la
UdelaR); 2) una introduccion a los cursos CTS propios de la FC.

Las jornadas de formacién comun a todos los estudiantes participantes tuvie-
ron el objetivo de generar un primer acercamiento entre los estudiantes que,
desde distintas orientaciones y experiencias personales, se enfrentan a una
problematica comun e intentan construir sinergias en la futura resoluciéon de
problemas y conflictos. Ademas, en estas instancias se generan las primeras
reflexiones acerca de su propia concepcién de lo que es 'y lo que implica ser un
estudiante referente, es decir, un estudiante terciario —en este caso, universi-
tario— que realiza tareas de apoyo hacia estudiantes de nivel secundario en el
mencionado espacio de referencia.

La formacion tedrica CTS se situd en la asignatura ACyC, junto a estudiantes
que realizaban otras actividades en el medio, compartiendo reflexiones sobre
aspectos éticos, politicos, filosoficos, econdmicos y sociales de la ciencia y la
universidad y sus vinculos con la sociedad de la que ambas instituciones son
parte. En particular, en las clases tedricas se profundizé en la evolucién de las
concepciones acerca de la ciencia—qué es, qué hasido, qué deberia ser—y como
ella se relaciona con la sociedad y el desarrollo, desde sus origenes hasta el
presente; se discuti¢ la incidencia de factores sociales en la configuracion de la
dindmica cientifica actual, asicomolosimpactos de la practica de investigaciony
sus productos; en suma, se analizaron los posibles “contratos ciencia-sociedad”
vigentesy sus implicancias en las maneras en que los cientificos producen cono-
cimiento y se relacionan con el medio. Por otra parte, en estas clases también
se estudiaron los diferentes modelos universitarios, su evolucién histérica y las
funciones que en estas instituciones se desarrollan, ensefanza, investigacion
y extension, con especial dedicacion a esta Ultima como modalidad particular
de relacionamiento con el medio social y productivo.

Los primeros encuentros entre los distintos actores involucrados —exceptuando

alos estudiantes de secundaria— se fundan en que en este programa confluyen
personas gue se encuentran en distintas etapas de su formacién (o su vida
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profesional segun el caso), que tienen distintas orientaciones y distintos roles
institucionales. Estos encuentros previos son importantes para no generar —o
para minimizar— posibles conflictos durante los primeros espacios de referencia.

3.2 SEGUNDO MOMENTO: PUESTA EN MARCHA DE CE E INTEGRACION
TEORICO-PRACTICA

Una vez concluidas la primera etapa de la formacion y el primer vinculo entre
los actores involucrados en el programa, comenzé el trabajo conjunto entre la
practica de campo en los espacios de referencia en los centros de ensefanza
secundaria y la reflexion tedrico-practica en ACyC.

Eltrabajo de campo se desarrolld en forma semanal durante el afo escolar en los
centros de formacion secundaria, en espacios fisicos destinados especificamente
a esta tarea. Como una iniciativa conjunta entre los estudiantes universitarios
referentes y los docentes encargados del programa CE en cada institucién, pero
en equipos integrados también por los estudiantes de formacién secundaria, se
intento planificar al comienzo de las clases y a grandes rasgos cuéles serian las
actividades a seguir en el transcurso del afo. Las tareas alli planificadas y que de
hecho se desarrollaron durante el afo incluyeron: apoyo académico especifico
en los temas en los que los estudiantes universitarios se estan formando, apoyo
académico en otros temas, intercambios acerca de temas de actualidad en el
pais e intercambios en torno a preguntas e inquietudes de los estudiantes de
formacion secundaria.

Respecto al apoyo en temas académicos, los estudiantes universitarios refe-
rentes facilitaron materiales y respondieron preguntas concretas relacionadas
con las disciplinas que cursaban los estudiantes de formacion secundaria. Los
intercambios acerca de temas de actualidad y en torno a las preguntas con-
cretas de los estudiantes tuvieron un tono mas distendido, pero implicaron de
igual modo la preparaciéon o lectura de ciertos tépicos por parte de los estu-
diantes universitarios; en algunos casos también implicé el aporte de noticias
y materiales, por ejemplo durante los intercambios acerca de la nueva Ley de
Interrupcion Voluntaria del Embarazo aprobada por el Parlamento uruguayo
en 2013 (Ley N° 18.987).

En el transcurso de la practica los estudiantes de secundaria elaboraron pro-
yectos, en colaboracién con los estudiantes referentes, para realizar actividades
culturales y ludicas en su centro de estudios. Estas tenian como principal ob-
jetivo generar espacios extracurriculares de intercambio entre los estudiantes
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del sistema educativo, promoviendo la integracion en los centros de estudio y
la continuidad educativa. En consonancia con estos objetivos, se planificaron
visitas guiadas a laboratorios estatales, como forma también de generar y
promover interés por alguna practica profesional cientifica.

Asimismo y como planteo de los estudiantes referentes, se intentaron derri-
bar los estereotipos o mitos que se tenfan acerca de cudles deberian ser las
caracteristicas de un estudiante universitario de ciencias exactas y naturales y
de un investigador. Estas reflexiones tenian por objetivo naturalizar la practica
cotidiana y el proyecto de vida que implican estas formaciones, buscando
también motivar el interés en ellas.

Toda esta etapa fue acompafada por las instancias de reflexion teérico-prac-
ticas, vinculando el trabajo de campo y la teoria CTS en la asignatura ACyC.
Alli, los estudiantes que realizaban su trabajo de campo en el marco de CE
intercambiaban experiencias, visiones y reflexiones conjuntamente con otros
estudiantes, con sus propios trabajos de campo en otra actividad, y con los
docentes encargados de la asignatura.

3.3 TERCER MOMENTO: REFLEXION Y RECAPITULACION

El trabajo en los espacios de referencia culminé al final del afo escolar. Al
cierre del trabajo de campo lo acompafaron algunas actividades recreativas y
de reflexion acerca de lo ocurrido en el transcurso del aio. Esta etapa también
conté con la participacion de la mayor parte de los actores involucrados en
esta iniciativa.

Por otra parte, el cierre de la asignatura ACyC implicé una preparacion y pre-
sentacion conjunta, por parte de los estudiantes de Ciencias participantes de
CE, de las principales conclusiones y reflexiones de su trabajo y su vinculacion
con aspectos tedricos y conceptuales CTS tratados anteriormente. Esta sintesis
del trabajo anual fue presentada para todo el grupo de estudiantes del curso
y discutida conjuntamente.

La evaluacién del curso requirié la realizacion de un trabajo monografico final
de caracter individual a ser defendido ante un tribunal, en el que cada estu-
diante debia conjugar aspectos tedricos del campo CTS, una recapitulaciéon
de la practica llevada a cabo y una reflexiéon conjunta que articulara la teoria
y la practica.
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Desde el punto de vista estudiantil de la practica, de acuerdo a lo relevado
en sus presentaciones y trabajos, los estudiantes perciben que el objetivo del
proyecto se cumplié —en la escala de trabajo que pudieron apreciar- ya que
los estudiantes de formacion secundaria continuaron sus estudios y obtuvie-
ron buenos resultados académicos en el devenir del afio lectivo. En la propia
perspectiva de los estudiantes universitarios, a través de esta experiencia
pudieron naturalizar todo aquello construido en su formacion, a través de la
organizacién de actividades que hacen a “lo cientifico”, motivando al mismo
tiempo a los estudiantes de formacién secundaria. Desde el punto de vista
docente, las mismas presentaciones y trabajos finales evidencian, en general,
una razonable articulacion de los conceptos tedricos discutidos con la practica
concreta desarrollada.

Debido a ser ésta la primera oportunidad en que se realizé esta propuesta, se
entiende aventurado efectuar una evaluacion profunda y detallada de la ex-
periencia; sin embargo, para el conjunto del equipo docente y de los propios
estudiantes que participaron enlaactividad, en términos generales, la propuesta
articulada entre CE y ACyC resulta novedosa y pertinente en si misma, por el
propio anclaje teérico-social que tienen ambos componentes. Puede anotarse
gue ha quedado pendiente la posibilidad de conjugar mas aspectos disciplinares
en la practica cotidiana; ademas, algunos aspectos de implementacion podrian
mejorarse en forma importante en las siguientes ediciones.

4. SINTESIS DE LA EXPERIENCIA

A lo largo de este trabajo se pretendié enmarcar el relato de una experiencia
concreta realizada en una facultad de ciencias exactas y naturales de Uruguay
en el actual contexto internacional de politicas educativas. La experiencia des-
crita logré aunar practicas llevadas a cabo en diversos ambitos y con diferentes
actores delsistema educativo, respondiendo a concepciones educativas actuales.

En esta experiencia, el programa CE genera un escenario de enlace interins-
titucional, donde todas las instituciones involucradas en el tratamiento de los
temas educativos y de juventud del pais y los actores directos de los procesos
educativos cotidianos trabajan en la solucion conjunta de uno de los proble-
mas acuciantes en la actualidad educativa de Uruguay, igualmente importante
en otros paises de América Latina: la desvinculacién estudiantil en el nivel de
ensefianza medio-superior.
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Paralelamente, se desarrollé una practica en el medio para estudiantes de cien-
cias exactas y naturales que, enmarcada en un curso con enfoque del campo
CTS, conjugd una reflexion critica sobre la intervencién individual e institucio-
nal, integrando aspectos tedricos y conceptuales relevantes en una formacion
pertinente para cientificos, fundada en vivencias personales y experiencias de
intercambios con pares.

Este tipo de conjugacién de iniciativas enmarcadas en la calidad educativa para
laequidadylainclusion social en lo educativo permite consolidar una formacién
con compromiso social, imprescindible para cualquier estudiante universitario
de nuestra épocay sobre todo para estudiantes de una universidad de modelo
latinoamericano. En el caso particular de los estudiantes de ciencias exactas y
naturales, esta iniciativa representa una muy valida aproximacion a la reflexién
acerca de su papel como estudiantes de ciencias y como futuros cientificos,
especialmente en el medio local, asi como acerca de su rol activo en su propio
proceso de aprendizaje y en el de estudiantes de otro nivel educativo.
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