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Introducao

A VI Conferéncia Internacional Investigacao, Praticas e Contextos em Educac¢do (IPCE), promovida
pela Escola Superior de Educacio e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria (ESECS-IPL),
decorreu nos dias 19 e 20 de maio de 2017, na ESECS-IPL. Teve como objetivo proporcionar a in-
teracdo e a partilha de experiéncias e conhecimentos entre profissionais de diversas areas ligadas a
Educacio e com interesses multidisciplinares, contribuindo e estimulando a investigagdo e a pratica
em Educacdo. O programa incluiu 2 sessoes plenarias, proferidas por investigadores internacionais,
2 mesas redondas, 69 artigos, 23 relatos e 6 posters, selecionados a partir de um processo anénimo
de revisao entre pares, assegurado pelos 34 elementos da Comissao Cientifica.

Neste documento, apresentam-se os textos remetidos pelos autores das sessoes plenarias, dos arti-
gos, dos relatos e dos posters. Estes textos integram temas inter e transdisciplinares e incidem sobre
problematicas atuais no ambito da educagdo em contextos de infancia, adolescéncia e idade adulta
e sobre a formacgdo em contexto de trabalho, entre outros. Organizado em quatro sec¢des (confe-
réncias, artigos, relatos e posters), este livro de atas inclui na primeira secg¢fo, o texto de uma das
conferéncias proferidas: “La historieta como herramienta did4ctica en la ensefianza de adultos”, da
autoria de Maria Del Mar Diaz Gonzalez da Universidad de Oviedo (Espanha). Os artigos, relatos e
posters surgem nas seccOes seguintes. Estes trabalhos versam temas como a aprendizagem e a ava-
liacao em contextos educativos; o desenvolvimento comunitario ou revelam experiéncias de ensino
e aprendizagem na Educacao de Infincia, no Ensino Bésico e no Ensino Secundario ou experiéncias
na formacdo de professores. Outros textos inserem-se especificamente na Didatica das Linguas Es-
trangeiras e na utilizacao das Novas Tecnologias em contextos educativos.

Esperamos que este livro de atas possa contribuir para divulgar os avancos e as novas tendéncias na
investigagdo em Educacao e nas diferentes praticas e contextos de ensino e aprendizagem. Agrade-
cemos a todos os que de alguma forma contribuiram e contribuem para a realizac¢ao e sucesso desta
conferéncia internacional e esperamos que sintam que o tempo despendido tenha sido proficuo.

A Comissdo Organizadora

Dina Catarina Duarte Alves, Hélia Gongalves Pinto, Maria Isabel Pinto Simées Dias, Maria Odilia de
Jesus Almeida Abreu e Romain Gillain Mufioz.
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La historieta como herramienta de
aprendizaje en la ensenanza de adultos

M2 del Mar Diaz Gonzalez
Universidad de Oviedo. Espana

RESUMEN

Como recurso diddctico, la historieta es una metodologia activa y motivadora. Hasta hace poco,
el noveno arte sufrio el desprecio de los docentes espafioles y casi nunca desperté el interés de los
investigadores universitarios. Dentro del aprendizaje significativo, los usos didacticos del comic
mejoran las habilidades narrativas y de lecto-escritura, contribuyendo asimismo a la alfabetizaci-
on visual del educando. Por su formulacién estética lexipictografica, impulsa al lector a la reflexion
en cuanto a los puntos claves de la historia narrada. Este andlisis, surgido como fruto de diversas
investigaciones, pretende mostrar el interés y la versatilidad de esta creacién artistica contempo-
ranea dado que, al paso del tiempo, el comic conquista nuevos formatos, entre lo cuales el album y
la revista, con historietas mas ambiciosas que las de la prensa diaria.

Palabras clave: investigacion, historieta, arte, didactica, aprendizaje significativo, alfabetizaciéon
visual.

RESEARCH AND DIDACTIC CARTOON, AS A LEARNING TOOL IN THE ADULTS TEACH-
ING PROCESS

ABSTRACT

As a didactic resource, the cartoon is part of an active and motivating methodology context. How-
ever, until recently, the ninth art has been rejected by the Spanish teachers and has not attracted
the interest of the academic researchers. Within meaningful learning, the didactic use of comic
improves the narrative and the reading/writing skills, also contributing to the visual literacy of
the individual. Because of its lexical-pictographic aesthetic formulation it drives the reader to a
reflection about the key points of the story. This analysis, which emerged as a result of various
investigations, aims to show the interest and the versatility of this contemporary artistic creation
because, over time, comic conquers new formats, including album and magazine, with more ambi-
tious cartoons than those ones from daily newspapers.

Keywords: research, cartoon, art, teaching, meaningful learning, visual literacy

INTRODUCCION

Al igual que otras manifestaciones artisticas tales como la pintura, la escultura, la arquitectura y el
arte grafico, el comic revela una gran utilidad como herramienta didactica para la ensenanza de las
ciencias sociales, las lenguas muertas y los idiomas modernos. Una serie de investigaciones continu-
adas nos permiten sustentar esta afirmacién tan rotunda. Al participar activamente en el proceso de
trabajo de un Proyecto Transnacional Sdcrates, centrado en la didactica de las imagenes en adultos,
y junto con los equipos de otras dos universidades europeas méas, hemos logrado sentar las bases de
una historia del comic en Asturias, defendida asimismo como Memoria de Licenciatura (Diaz Gon-
zalez, 1999). Desde el prisma de este estudio, se ha manejado un corpus de imégenes comicgraficas,
chistogréaficas y caricaturescas muy significativo que, por operatividad y debido a su extension, ha
sido estructurado en funcion de su variadisima tematica y también en razon de las aportaciones es-
téticas (Fernandez y Diaz y Gillain, 1999).

En efecto, el detenido analisis de las creaciones asturianas, en tanto que objeto de estudio funda-
mental, ha auspiciado no pocas reflexiones con respecto a esta manifestacién artistica interdiscipli-
nar y transversal. A partir de este anélisis inserto dentro del ya mencionado proyecto europeo, tam-
bién se han desarrollado estudios comparados, afrontando de ese modo la produccién comicgrafica
de regiones punteras tales como la franco-belga con la espafiola. Junto a diversas publicaciones, este
asunto también ha auspiciado algunas charlas, no pocas conferencias y varios cursos universitarios
que siempre han despertado un gran interés por parte de los asistentes. Desde el estudio, la reflexiéon
y la practica docente, hemos podido corroborar sin cesar la altisima capacidad interactiva de la histo-
rieta con el lector, cuestién ésta que pretendemos enunciar detalladamente en las lineas que siguen.
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FUNDAMENTOS TEORICOS

La complejidad de la estructura semiética del comic ha sido uno de los factores que ha concitado
no pocas reflexiones entre los especialistas en la materia y su dimensién estética, absolutamente
fascinante, también ha sido objeto de estudio. Dentro de las escuelas y ndcleos mas importantes de
producciéon comicgrafica, cada uno de los dibujantes ha dotado su obra de un sello formal univoco y
singular que lo define tanto en el planteamiento formal como en el procedimiento técnico.

Ademaés, la designacion de este medio creativo ha engendrado un debate nominalista desde los mis-
mos cimientos del género, que no ha logrado cohesionar un concepto plenamente definitorio, ni
siquiera a nivel nacional. Por si fuera poco, la consideracion despreciativa de la historieta, por parte
del gran publico y también por los docentes, es otra cuestion abordada en diversas publicaciones de
consulta imprescindible que, al igual que las demés fuentes historiograficas, aparecen senaladas en
este articulo al hilo de nuestros argumentos, y concretadas en el apartado especifico dedicado a las
referencias documentales que lo concluye.

CONSIDERACION JERARQUICA DEL NOVENO ARTE

En el contexto de la tradicional jerarquia de las artes que, como ya es bien sabido, se formula desde
el Helenismo, cuando surge entonces el tépico horaciano ut pictura poesis (como la pintura, asi es la
poesia), y frente a la triada de las denominadas artes mayores (pintura, escultura y arquitectura), el
noveno arte ha resultado ser un medio de creacién infravalorado, se podria decir incluso que despre-
ciado y rechazado hasta hace muy poco tiempo por los docentes. No se ha de olvidar, en ese sentido,
el nulo interés que el Ambito universitario le ha deparado en términos de investigaciéon. En este con-
texto, la produccion comicgrafica ni tan siquiera ha gozado de la consideracion de fuente secundaria
para el estudio de diversas disciplinas humanisticas contemporaneas, entre las que cabe citar los
estudios culturales, la antropologia, la etnografia, la historia del arte, la narrativa, la sociologia o la
historia, etc...

Desde su aparicion, el comic, como medio de expresiéon y de comunicacién de masas, se ha situado
en un terreno ciertamente difuso y muy indefinido y, por lo general, las tiras comicas se han acanto-
nado en las lindes de la inocencia infantil o, por expresarlo de manera sencilla, en terreno de nadie.
En la Gltima década del siglo XIX, los monos ocuparon las planas menos importantes del periédico,
donde se han creado espacios consagrados al ocio y al asueto de los mas pequefios. Los nifios disfru-
taban entonces de unas historietas bastante ingenuas y melifluas, tal como se puede advertir en las
paginas del New York World, donde Richard Felton Outcault insert6 las aventuras de su celebérrimo
personaje The Yelow Kid (1896-1897). Dentro del proceso evolutivo, estas manifestaciones tambi-
én han inoculado su precepto moralizante y ciertamente, por qué no decirlo también, su trasfondo
adoctrinante (Flechas y Pelayos, es un ejemplo muy pertinente, entre otros muchos por supuesto, en
cuanto al periodo franquista).

En esencia, el comic, al igual que el chiste y la caricatura, se abri6 paso en la prensa periédica, donde
estaba destinado a cubrir el interés de todo el segmento familiar por una publicaciéon que dirigia su
centro de interés sobre todo al patriarca. No menos interesante, resulta el analisis de las planas pe-
riddicas dedicadas a las féminas, en las que se incorporaban recetas culinarias, figurines y anuncios
publicitarios de los grandes almacenes de confecciéon, donde las amas de casa podian adquirir el
vestuario propio o el de la prole.

Al paso de las décadas, la comicgrafia como género y como medio de expresion ha ido ganando
seguidores y adeptos. Surgieron incluso férreos defensores entre los adultos, a los que se ha tildado
de “fans”, debido a su exaltacion admirativa. Tal y como aparece resenado en el Diccionario de la
Lengua Espafiola, la etimologia del término deriva del inglés fanatico. Toda esta nueva corriente de
lectores ha promovido el consumo de historietas especialmente creadas para ellos y editadas incluso
al margen del diario, donde siempre pervivieron por cierto. Valga el ejemplo del comic Flash Gordon,
serie de ciencia-ficcion concebida, en 1934, por Alex Raymond para el suplemento dominical King
Features Syndicate.

La historieta conquist6 su autonomia y se manifesté desde nuevos formatos, entre los cuales el 4l-
bum monografico, que incorporaba creaciones mucho més extensas y de mayor enjundia y ambiciéon
que las tiras comicas y la chistografia del periodico. En efecto, el apelativo castellano tebeo, que se
afianz6 desde la revista TBO de periodicidad semanal desde 1917 a 1983 (Cuadrado, 1997: 742), y
cuya edicion corri6 a cargo de la editorial barcelonesa Bruguera (Segura, 2012 y Meson, 2012) se eri-
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ge en designacion especifica. Tanto los formatos del 4lbum monografico como el de revista de comic
lograron un gran éxito en el segmento infantil y juvenil. En todo caso, el término tebeo ha entrado a
formar parte del 1éxico coloquial castellano y, ademas de a la revista infantil de historietas se refiere
asimismo, en este caso peyorativamente, “a algo o a alguien que esta mas visto que el tebeo”. Esta
acepcion confirma el éxito rotundo de una publicacién leida por todos, y que por eso mismo carecia
ya de originalidad. También resulta del mayor interés el origen mismo del apelativo T.B.O. El nom-
bre de esta publicacidn estaria asociado al de una revista lirica asi denominada, pero surgida en 1909
(Segura, 2006). El administrativo de la editorial Bruguera, Joaquin Arqués, gran aficionado al teatro,
sugiri6 a la editorial ese nombre. El éxito comercial de la revista de historietas fragu6 el neologismo
tebeo, asumido en castellano como un sinénimo del término cémic.

Aln asi, no ha sido TBO la primera revista independiente de cdmics espaiiola, dado que el Semana-
rio Comico Dominguin surge el 12 de diciembre de 1915 y se arroga la primacia, con todo el derecho
por supuesto (Cuadrado, 2000: 689-690). Bien es cierto asimismo que no sobrepasé un afio de du-
racion, desapareciendo el 13 de febrero de 1916. El semanario Dominguin ha sido fundado por José
Espoy. La Litografica Aléu se encarg6 de su impresion, resultando ser ahora sus ejemplares verda-
deras obras artisticas, doblemente valoradas por el singular sistema de estampacion en plano y por
la propia narracion comicgrafica. Sali6 inicialmente en color, pero el editor se vio obligado a reducir
costes asumiendo el blanco y negro en los tltimos nimeros.

El género ha sido disfrutado en secreto por muchos apasionados del comic, que estimularon su
imaginacion aventurera al calor de unas historietas surgidas en el &mbito de diversas escuelas de
comiqueros. En Espafia se deben citar los centros més punteros: Barcelona, Valencia y Madrid y, en
Europa, no se puede eludir la importantisima escuela franco-belga, cuyos talentosos dibujantes han
rayado a la mayor altura en esta aportacion artistica. Una pléyade de personajes inolvidables han
mecido nuestra infancia y también nuestra adolescencia, espoleando igualmente el deseo de conoci-
miento y de aventura de muchisimos lectores, que han sonado andanzas y peripecias maravillosas al
socaire de las vihetas.

En este contexto, es imposible por lo tanto dejar de citar las aventuras de protagonistas tan univer-
salmente reconocidos como Tintin, Jerry Spring, Astérix, Gaston Lagaffe, Spirou, a los que se ha de
afadir el inagotable ingenio de la celebérrima Mafalda. En un plano mas cercano, se han de mentar
asimismo El Capitan Trueno, Carpanta, Zipiy Zape, Dofia Urraca y en Asturias, en concreto, las tiras
de Pinin que de Pindn ye sobrin, junto con el album recopilatorio, son de obligado anélisis sin lugar a
duda. No obstante, el comic como género en si mismo es una aportaciéon que ha sido vilipendiada por
otros muchos sectores profesionales, sobre todo por los docentes que le recriminaron, no sin razon,
toda clase de lacras. Cierto es que algunas creaciones se han nutrido de temas poco convenientes en
los que se propende al distanciamiento de la realidad. El abuso de personajes estereotipados, la exal-
tacion de la violencia, la dualidad machismo/misoginia y la mistica de la masculinidad y del erotismo
se cuentan entre algunos graves defectos a tener en cuenta a la hora de plantear un uso didéctico de
ciertas creaciones.

Como historiadora del arte, lo sittio en el contexto de las artes plasticas donde la imagen dibujada
infunde mucho protagonismo, tanto desde la dualidad y la potencia del trazo negro sobre el blanco
del soporte, como desde la prestancia cromatica de los entintados en color. No obvio por supuesto el
aditamento literario, integrado por medio del cartucho y del globo, recursos que desempenan ambos
una funcidn estética de primer orden en la composicién de la vifieta y, a mayor escala, en la organi-
zacién de la misma plana.

EL LENGUAJE ESPECIFICO DEL COMIC Y SU SIGNIFICACION

Partiendo de una definicion muy somera que se ira enriqueciendo al hilo de estas reflexiones, sabido
es que el término comic proviene del inglés y se refiere, en su primera acepcion, a una serie de vinetas
con desarrollo narrativo y secuencial. Un libro monografico y una revista colectiva de historietas de
autores diversos también reciben idéntico apelativo, tratandose asimismo de comic en sentido am-
plio y, se podria afiadir incluso, en sentido extenso. Si reducimos el espectro visual, nos adentramos
entonces en la vifieta que es “cada uno de los recuadros de una serie en la que con dibujos y texto se
compone una historieta”.

Con respecto a las nomenclaturas del género, cada pais ha adoptado sus propias designaciones,
alusivas todas ellas a una cualidad especifica de la historieta (Acevedo, 1992: 21). Tal es asi que en
Latinoamérica se habla de chistes, monitos o mufiequitos, asociando la comicgrafia a la chistografia.



Investigacao,
Préticas e Contextos
em Educacio

2017

14

Al denominar la historieta en Francia bande dessinée, se denota la disposicion formal de la tira co-
mica generada, en efecto, por una yuxtaposicion horizontal de las vifietas. Por el contrario, en Italia
se destaca la cualidad del fumetti o globo para definir el cémic, haciendo prevalecer en la apelacién
el contenido literario y aqui, en Espafia, ya se ha aludido mas arriba a la fortuna del concepto tebeo.
En todo caso, el término méas popular y divulgativo en nuestro pais es el que se ha asumido desde la
voz inglesa comic.

A partir de este primer intento de establecer una precision inicial ciertamente ambivalente, surgen
variantes y derivaciones de los discursos graficos (Lopez Socasau, 1998: 9-19). Desde su aparicion,
el lenguaje especifico e inequivoco de la historieta y sus convenciones semioticas han ido ganando
complejidad. De la vifieta tnica, en la que se imbricaban a partes iguales el género caricaturesco y el
chistografico, se ha evolucionado a la tira comica, y de ésta a la plana a toda pagina, que evidencia
un constructo narrativo mucho mas complejo, que traduce un mayor anhelo creativo y también més
ambicion en cuanto a la resolucion de las planas.

Al igual que el cine, “el comic muestra a la vez que narra” (Gasca y Gubern, 1994: 13), de lo cual de-
riva una triple codificacion semioética en su estructura interna determinada por la iconografia, la ex-
presion literaria y la técnica narrativa. En el comic se imbrican lenguajes y paralenguajes diferentes,
que pueden ser verbales y también iconicos. Siguiendo a Luis Gasca y a Roman Gubern (1994: 13-15),
en este complejo sistema lexipictografico, donde se ensambla la pléstica y la literatura, se distinguen
tres planos estructurales y diversos recursos especificos. Dentro de una estrategia de aprendizaje
significativo, desentrafiar el lenguaje del comic resulta de primordial importancia y se ha de hacer
desde la interrelacion de las convenciones semidticas denotativas y connotativas, que se manifiestan
en la estructura de la historieta: iconografia, lingiiistica y narracién, enunciadas mas abajo.

1. Dentro del plano iconografico se suscitan los encuadres, las perspectivas Opticas, la generacion de
estereotipos, el gestuario de los personajes, el planteamiento de situaciones arquetipicas, los sim-
bolos cinéticos o movilgramas, la descomposicién del movimiento, la distorsiéon de la realidad, las
metaforas visuales y los ideogramas.

2. La expresion literaria aparece codificada en los cartuchos, globos o locugramas, por medio de la
rotulacion, los mondlogos, los idiomas cripticos, las palabrotas o imprecaciones, la voz en off, los
letreros y las onomatopeyas.

3. El nivel de las técnicas narrativas aparece gobernado por el desarrollo de las convenciones rela-
tivas al montaje de las vifietas, al paso del tiempo, las acciones paralelas, el uso del tiempo en flash-
-back, la utilizacion del zoom con el fin de proporcionar puntos de vista especificos e interpelar de
ese modo al lector.

FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

Una de las dimensiones mas interesantes de los comics se deba probablemente a la transmisién de
valores socioculturales. Por medio de los arquetipos que las representan, las historietas abordan las
posibles identidades de lo que somos o nos gustaria ser. En los siguientes sub-epigrafes, nos propo-
nemos analizar las aplicaciones metodolégicas del comic en tanto que herramienta de aprendizaje de
las ciencias sociales, lenguas y culturas donde forjamos nuestras identidades a partir del imaginario
colectivo que nos envuelve. Si se pone el énfasis en la ensenanza de adultos, ciertamente el uso di-
déactico es un campo de aplicacion abierto a todos los segmentos estudiantiles, desde los nifos a los
universitarios, como asi se precisa mas abajo.

EL COMIC COMO RECURSO DIDACTICO EN EL PLANO TEORICO

Hablar de los usos didacticos del comic nos ha obligado a confrontarnos, en méas de una ocasion, a
algunas preguntas acerca de este singularisimo medio creativo. La naturaleza del comic y su lenguaje
especifico han propiciado no pocas interrogantes que se han visto respondidas desde las reflexiones
aportadas por especialistas y eruditos, sin menoscabo por supuesto de las opiniones vertidas por
los autores mismos en entrevistas publicas o privadas a lo largo de nuestras investigaciones. Una
vez evaluadas sus caracteristicas formales y su potencial como fuente secundaria, el investigador se
adentra en las inmensas posibilidades didacticas del comic, por cuanto es un medio muy atractivo
para los alumnos de todas las edades (Barrero, 2002: 1-12). A pesar de su complejidad narrativa
lexipictografica, se verifica su eficacia como herramienta pedagogica tanto en su lenguaje facilmente
comprensible como en la diversidad tematica, y en las infinitas posibilidades estéticas que ofrece.
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En términos de aprendizaje, se ha comprobado que los usos didacticos del comic mejoran las habili-
dades narrativas de los estudiantes, afianzando ademas su alfabetizacion visual lo que, en el sentido
artistico, equivale a una adecuada educacion del ojo en cuanto a la diferenciacion de los estilos artis-
ticos, la percepcion de la calidad plastica de una obra de arte, la evaluaciéon de la composicion de la
plana y la originalidad de los planteamientos estéticos. El alumnado de todos los niveles encuentra el
formato comic facil de entender y de usar en la formacion de idiomas. Se podria decir de este modo
que el comic también estimula la autonomia del aprendizaje por descubrimiento personal. Se ha
afianzado como uno de los recursos predilectos entre los profesores que se enfrentan a la ensefianza
del espafiol como lengua extranjera en el segmento universitario (Catala Carrasco, 2007: 1-10).

Debido a que los codmics se presentan en forma de fotogramas secuenciales, ya sea por medio de la
representacion dibujistica o por medio de la insercién de fotografias, es facil para los lectores seguir
el progreso de un relato incluso complejo. Por su formulacion estética, cada vifieta integra imagen
y/o texto. Se podria decir que la secuenciacién narrativa estimula a la reflexion, a la sintesis y tambi-
én a la elucidacion de los puntos clave de la historia que se esta narrando.

En los niveles de educacion primaria, el comic se puede integrar dentro de una estrategia metodo-
légica activa para el perfeccionamiento de la comprension lectora y la expresion escrita (Barrero,
2002: 7). La lectura de tebeos, ya sea a través de periddicos o de revistas juveniles, concilia el proceso
de aprendizaje con el ocio, por cuanto el canal de comunicacion es un pasatiempo para el alumno.
Como medio de aprendizaje lingiiistico, el comic fomenta la capacidad critica del estudiantado ju-
venil o adulto, que debe asimilar y desentranar los diversos c6digos semidticos y narrativos de las
composiciones. Ciertamente, el comic ofrece tres vertientes didacticas importantes como son, en el
plano teorico, la lectura y el estudio y, dentro de un plano practico, la creacion de historietas.

La lectura de historietas facilita a los estudiantes temas concretos de un modo mas entretenido y
ladico, con el fin de despertar el deseo de conocimiento y de exploracion. En la lectura intervienen
tanto los factores explicitos de la imagen y de la filacteria, como los implicitos entre vifietas. Se podria
concluir incluso que este recurso de aprendizaje espolea al alumno en el adiestramiento del anélisis
critico relativo a la estética, a las consideraciones literarias, narrativas e ideologicas de la historieta
propuesta.

La investigacion del comic, donde también cabe distinguir la ensefianza de esta materia en tanto
que arte auténomo con recursos significativos propios que lo diferencian de las demas creaciones
artisticas, es otro puntal fundamental en la profundizacién de su conocimiento. Ademas, tampoco se
ha de olvidar el anélisis de su lenguaje narrativo y su importantisima significacion como medio de co-
municaciéon de masas. El estudio del comic puede contribuir a incrementar el estimulo del educando
universitario en el analisis detenido de un arte concreto, que se verifica en el dibujo de las vinetas, su
entintado, la composicién de pagina y la configuracion de los personajes.

Sin duda alguna, el empleo del comic como herramienta pedagogica en sus tres vertientes, en tanto
que arte autonomo, lenguaje narrativo y medio de comunicacion de masas, induce a la reflexién so-
bre sus convenciones semi6ticas, propiciando una actitud critica hacia su contenido.

EL COMIC COMO RECURSO DIDACTICO DESDE LA CREACION DE HISTORIETAS

No menos estimulante resulta el plano practico, que implica al alumnado a la creacién de comics a
partir de un guidn grafico. El dibujo combina la representacion por medio del dibujo y la literatura a
través de los textos de apoyo, cartuchos y globos. El estudiante que logra experimentar como disefia-
dor y creador de cdmics abre un campo ilimitado a la imaginacion. Desde la practica se potencian
las habilidades para investigar temas, lo cual requiere, reflexion, documentacién y estudio de los
asuntos a tratar. A ello, se anade el criterio de organizacion de sus pensamientos e ideas en un modo
secuencial antes de representarlos en forma de historieta.

Los comics, como secuencias narrativas, pueden elaborarse a partir de fotografias, por medio del
collage, con textos escritos, imagenes dibujadas con sonidos acoplados. Esta combinacion interactiva
de medios se integra dentro de la denominada creacién transmedia. La elaboracion de comics pro-
mueve tanto el alfabetismo tradicional (funcional) como el alfabetismo visual, y el tecnolégico (TIC
o Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion), de gran relevancia en estos momentos como
es bien sabido.

Crear comics permite a los estudiantes desarrollar sus capacidades visuales, de enunciacion y de se-
leccidn, ya que ellos deben expresar sus pensamientos en forma de imagenes primero y antes de ela-
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borar el guién, para asociar finalmente los iconos con los textos. Mediante la realizacion de proyectos
préacticos en el aula se ponen en juego diversos recursos intelectuales con el fin de presentar visual-
mente las secuencias narrativas, idear y plasmar detalles visuales, dibujar escenarios y protagonistas
en diferentes planos y elaborar los bocetos.

Actualmente, los estudiantes y aficionados al comic pueden utilizar herramientas de las TIC para
crear, almacenar y publicar sus propios comics digitales. Existen a ese nivel muchas aplicaciones en
linea que permiten a los estudiantes y a los aficionados generar sus propias historietas. El usuario
puede descargar plantillas para recuadros, personajes prefabricados, fondos y articulos decorativos.
Algunas webs deparan la posibilidad de la creacién de comics a partir de fotografias personales o
ajenas, agregandoles diversos tipos de globos como soporte de la narracién. Las posibilidades que
se ofrecen actualmente a los internautas son infinitas y accesibles todas, en la reda, a través de los
motores de bisqueda.

LA LECTURA Y EL ESTUDIO DEL COMIC

Resultando sumamente interesante esta vertiente pedagogica, no se trata de abordar ahora el plan-
teamiento practico de la creacién de comics. En efecto, orientamos esta reflexion hacia las dos pro-
puestas didacticas sustentadas sobre las bases teoricas, es decir la lectura y, sobre todo, el estudio o
investigacion del comic en tanto que lenguaje propio y como fuente de conocimiento de los valores
sociales, historicos, lingiiisticos, culturales, morales, religiosos, industriales, etc... Desde ese punto
de vista, se podria profundizar en primer lugar la historia del comic en Asturias como expresion
singular de un centro periférico. Cifiéndonos asimismo a la comicgrafia asturiana, también resulta
pertinente analizar la estética comigrafica, potenciando su anélisis formal y estilistico. No se ha de
olvidar tampoco el estudio del comic como fuente de primera importancia para el conocimiento de la
historia sociocultural y como reflejo de su lengua regional: el asturiano normalizado en el bable como
se puede advertir en muchas historietas que corroboran su arraigo.

Como bien es sabido, el género historietistico admite diversos 6rdenes de lectura y de investigacion,
entre los cuales el plano sociolégico, la semidtica, los estudios culturales, interesando incluso ahora
a la corriente de pensamiento centrada en la “decodificaciéon de la imagen”. Nos proponemos escla-
recer algunas de estas premisas a partir de las fuentes primarias manejadas, centradas en su mayor
parte en los comiqueros y guionistas asturianos.

LA HISTORIA DEL COMIC ASTURIANO DESDE LA INVESTIGACION DE LAS FUENTES

En ese contexto, se puede proyectar en primer lugar una sucinta reflexion acerca de la historia del
comic en Asturias. Situado al margen de los grandes centros nacionales: Barcelona, Valencia y Ma-
drid, ha eclosionado en el Principado de Asturias un medio de expresion muy minoritario que se ha
fraguado con muchas dificultades y penurias. Al restringir el fenémeno a un d&mbito regional perifé-
rico, las aportaciones son peculiares debido a su precaria subsistencia y a la ausencia endémica de
mercado. La casi total inexistencia de infraestructura editorial ha condicionado el afianzamiento de
la produccion asturiana, que se ha visto potenciada por las aportaciones individuales y el autoconsu-
mo. El dibujante y el guionista se han expresado casi siempre desde la prensa periddica como punta
de lanza de sus creaciones, autopublicandolas mas adelante (Diaz Gonzalez, 2001: 467-489).

Se ha de iniciar el recorrido en lo que podriamos denominar protohistorieta asturiana (1889-1936).
En las paginas de la prensa satirica, se alternaron los articulos, los chistes y las caricaturas. Pepe
Prendes Pando publica en la Comedia Gijonesa dos protocdmics regionales a finales del siglo XIX
(Garcia Quirds, 1990: 511). Durante este primer periodo, varios diarios regionales, entre los cuales
El Noroeste, La Prensa y El Comercio, acogieron interesantisimas tiras comicas debidas a autores de
gran relevancia, como Alfredo Truan, Marola, Gajardo, Maximo Viejo, etc...

Mas adelante ya, no se puede eludir la figura de Alfonso Iglesias (Navia, 1910-Oviedo, 1988) que co-
menzo a concebir chistes y caricaturas desde 1931 (Cuervo, 1995). Inserta sus trabajos en el diario La
Nueva Espana desde su fundacion en 1936, donde el dibujante fragua sus tres personajes fijos y, pro-
bablemente, los méas populares de la posguerra asturiana. El 22 de marzo de 1938 surgen los chistes
de Telva, un afo después se ve acompaiiada por su marido, el holgazin Pinon, y el 4 de noviembre se
suma “el sobrinin Pinin”, un huérfano de la cuenca minera recogido por la pareja. El éxito de las tiras
Aventuras de Pinin que de Pinén ye sobrin ha sido tal que, tras su publicacion en la La Nueva Espafia,
del 14 de noviembre de 1943 al 24 de septiembre de 1944, la serie fue editada en album independien-
te ese mismo afio de 1944. Esta aportacion ha resultado ser el primer comic asturiano, impreso por
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medio de la estampacién en plano por la Litografia Luba de Gijon, como asi reza en la cubierta a todo
color del ejemplar custodiado por la Biblioteca de Asturias Ramén Pérez de Ayala de Oviedo.

Juan Martinez Garcia, conocido bajo el seudénimo Rovés (Cudillero, 1906-1978), ha sido otro nom-
bre importante a afiadir, en cuanto a la creaciéon de un personaje fijo irresistible que, como es bien
sabido, facilita la secuenciacion del relato en prensa periddica y fideliza de ese modo a los lectores.
Rovés es el padre de uno de los monos locales gijoneses més singulares de Asturias: El Gaviotu, testi-
go directo en la Villa de Jovellanos de todos los acontecimientos posibles e imposibles. Desde el 17 de
febrero de 1952 hasta 1975, las andanzas de El Gaviotu han sido reflejadas diariamente en una tinica
vifieta en el formato de chiste con texto de apoyo (Diaz Gonzalez, 2002: 1-12). Salié primero en el
periodico Voluntad y méas adelante, dado el éxito alcanzado, en La Nueva Espafa hasta 1978, cuando
falleci6 su creador. Tanto Alfonso Iglesias como Rovés han publicado en la prensa del régimen, resul-
tando ser dos hombres comprometidos con el franquismo. Al efectuar un anélisis de sus aportaciones
creativas, se detecta un paulatino cambio de perspectiva. Los chistes mas incisivos de la posguerra,
coincidentes con los afios triunfales, suavizan su perspectiva ante la miseria, el hambre y la desazon
de un pais desesperanzado y herido. Asiy todo, siempre se han mantenido dentro de la perspectiva
ideolégica del régimen de Franco.

La historieta publicitaria es un referente fundamental en la evolucién del comic regional. El desinte-
rés de las editoriales por el comic, implico el abandono del mismo a su suerte. La producciéon comi-
grafica asturiana qued¢ al albur de los patrocinadores comerciales que la utilizaron como un medio
estrictamente publicitario para sus marcas o para la promocién institucional. El historietista Isaac
del Rivero Sr. (Colunga, 1931) pudo dar a conocer sus trabajos desde diversas iniciativas publicita-
rias, como se puede advertir en la tira comica titulada Gaseosa familiar “La Panera”, insertada en La
Nueva Espaiia el 13 de julio de 1958 y por encargo de la agencia Publicidad Veloz.

En 1960, Isaac del Rivero Sr. promovi6 Kikelin, un proyecto que le permiti6 sacar, al menos, 6 nime-
ros al mercado. La revista estaba patrocinada por Publicidad Osper y sufragada por Chocolates Kike.
En 1961, el mismo dibujante coordiné una nueva ediciéon de Kikelin. Revista semanal de grandes his-
torietas. En este caso, el comic salia con una periodicidad semanal para publicitar los productos Kike.
Frente a la primera iniciativa, el nuevo proyecto traduce mayor ambicion editorial. Se combinan las
planas a dos tintas (negro/rojo) y a todo color, como se puede observar en esta cubierta del Gltimo
namero de la coleccién. La agencia Publicidad Osper habia surgido a inicios de 1960 a instancias
de Francisco Pafieda, gerente de Chocolates Kike, con el fin de promocionar todos sus productos.
El mismo dibujante publicitario Isaac del Rivero Sr. se encargb de realizar todo tipo de disefnos que
vieron la luz a través de diversos formatos: albumes de historieta, revistas, tiras comicas e incluso
carteles publicitarios, como la efectuada para Lejia Unex (c. 1970).

El fasciculo Las paginas de la mujer ha surgido con el mismo propoésito propagandistico que las
otras publicaciones de Chocolates Kike (Diaz Gonzalez, 2005: 255-264). En este caso, se trataba de
una publicacién especificamente femenina, en la que se insertaron historietas dedicadas a prodigar
consejos a las amas de casa acerca de la crianza de los nifios, su educacién, temas de aseo e higiene y
recetas culinarias. Salieron tres niimeros, al menos, y todos ellos en 1964.

Apoyado por Florentino Soria, Subdirector General de Cinematografia en Madrid, Isaac del Rivero
Sr. fund6 el Certamen Internacional de Cine Infantil en Gijon, el antecedente del actual Festival de
Cine de Gijon. Con motivo de este evento, se promueve la revista Espolique. Revista de comics y cine
para nifios, cuyo niimero O aparece en 1973 y se mantiene hasta 1977-78. Aunque las mencionadas
publicaciones comigraficas asturianas resulten las mas emblemaéticas a la hora de trazar el punto
de partida de la historia del comic regional, cabe afiadir un extenso corpus de dlbumes, revistas y
fasciculos en prensa periddica, cuya glosa no puede pormenorizarse ahora, para no sobrepasar la
extension de este articulo. Sin embargo, algunas aportaciones seran enunciadas en los epigrafes que
siguen.

LA ESTETICA: ANALISIS FORMAL Y ESTILISTICO DE LAS HISTORIETAS

No hace falta volver a insistir de nuevo en el interés del comic como recurso de aprendizaje. En las
cosmovisiones de las historietas, hay un didlogo constante entre dos formas comunicativas que se
imbrican y cohesionan: la palabra y el icono. Probablemente, uno de los usos més estimulantes para
el educando resulte del estudio estético y estilistico de las creaciones, anilisis que le va a permitir
asimilar su pléstica y, desde la misma, su intencionalidad narrativa subyacente. Es un proceso que
resulta determinante en cuanto a la adquisicion de destrezas visuales con respecto de los estilos de
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los comiqueros, pero también cumple una funcién mnemotécnica, facilitando la retenciéon de los
conocimientos aprehendidos. En definitiva, el estudio estético desarrolla en el alumnado la facultad
intuitiva de la vision.

Desde las fuentes manejadas en el curso de nuestras investigaciones, se entrevé una via realista de
linea aplomada, nitida y contundente, perceptible en muchos dibujantes que sustentan la narrativa
de sus historietas sobre un precepto plenamente referencial. Entre la némina de asturianos y a titulo
de ejemplo, se ha de mencionar en primer lugar al extraordinario maestro Victor de la Fuente (Ardi-
sana de Llanes, Espafia, 1927 — Le Mesnil-Saint Denis, Francia, 2010). El excelente dibujante Adolfo
Buylla (Zaragoza, 1927-Madrid, 1998) y también al mitélogo Alberto Alvarez Pefa (Gijon, 1966) se
insertan en el mismo plano estético.

Tratandose de cdmic, no puede faltar por supuesto el dibujo humoristico abanderado por creadores
muy significativos, vinculados ademas a la editorial Bruguera de Barcelona, como ha sido el caso de
Roberto Suéarez Gil, Robert (Gijon, 1934) o de Adolfo Garcia (Oviedo, 1945), o seguidores de la linea
clara de la escuela franco-belga, donde tenemos que insertar al desgraciadamente malogrado dibu-
jante Igor Medio (Gijén, 1972- Zuya, Alava, 2006).

LA HISTORIETA COMO FUENTE PARA LOS ESTUDIOS INTERCULTURALES Y SOCIALES
Indudablemente, la historieta es un material de primera magnitud a la hora de trabajar de manera
transversal la interculturalidad. La interrelacion de textos e imagenes posibilita el planteamiento
de un amplio abanico de temas y de valores culturales. Como docentes, probablemente quepa in-
terrogarse acerca del rigor de los coémics de historia. Sin embargo, como apoyatura a la bibliografia
especializada, no resultaria desatinado aconsejar al alumnado las historietas de enfoque histérico.
Puede resultar un medio complementario, facil de leer y de asimilar, capaz de contribuir a la fijaciéon
de contenidos. Tampoco se puede descartar el estimulo de una lectura critica para el planteamiento
de debates en el aula.

En tal sentido, cabe mencionar aportaciones tales como La historia del Carbén. Una aventura de
Carbonin y sus amigos, guionizada y dibujada por los Isaac del Rivero Sr. y Jr. en 1985. Los XV tomos
de La crénica de Leodegundo de Gaspar Meana (1991-1997) se centra en la resistencia del reino de
Asturias contra la invasion sarracena. En 1992, Miguel Solis Santos también consagroé sus esfuerzos
en trazar La hestoria d’Avilés, planteada en lengua regional. Personajes tan embleméticos como Don
Pelayo y Don Rodrigo son protagonistas de las celebérrimas gestas defensivas contra los arabes, que
asolaron la Peninsula Ibérica en 711, como se puede advertir en Pelayo. La corona de los Godos, cre-
ado por Adolfo Garcia en 1990. Se ha de mencionar igualmente, el extraordinario y riguroso trabajo
de Javier Marinas consagrado a las Ballenas. Una historia en la Asturias del siglo XVI, promovido y
editado por el Museo Maritimo de Luanco.

El comic de enfoque histérico ha gozado igualmente de muchisimo predicamento internacional,
valga citar a ese respecto el inquietante relato Auschwitz, que Pascal Croci saco en 2004. Ese mismo
afio, Ted Nomura publica una extensa serie dedicada a los grandes dictadores (Hitler, Sadamm Hus-
sein, etc.) a los que consagra diversos albumes.

Dentro de la aportacion historietistica, caben asimismo otros planteamientos entre los cuales el en-
foque socio-cultural donde se polarizan las tendencias. Valgan, en ese sentido, dos ejemplos, uno de
los cuales inserta su escenario en la ciudad de Gijon. El guionista Boni Pérez y del dibujante Javier
Rodriguez son los autores del comic Los potaje. Esta noche cruzamos el rio Piles, concebido en 1996,
para prevenir el abuso de alcohol juvenil. Como consecuencia del escandalo, la historieta no supero
el primer nimero. En el otro extremo, hallamos una obra de Paco Roca que se centra en la vejez, la
vida en las residencias geriatricas y las devastadoras consecuencias del Alzheimer. Rides/Arrugas
salié publicada primero en Francia, en 2007, y cosechd tanto éxito que ese mismo afio se publicaron
ediciones en espanol y en italiano.

En el contexto socio-cultural caben indudablemente toda clase de historietas, centradas unas en
las andanzas de personajes populares, muy célebres en las cuencas mineras. Hasta su partida a Ul-
tramar, el bandolero Constantino Tur6n ha sido el protagonista de diversas escaramuzas en una
Asturias tiznada por el carbon y sacudida por las revueltas mineras durante las primeras décadas del
siglo XX. No obstante, en el mismo contexto sociologico, tampoco se eluden los conflictos laborales
desencadenados por la desindustrializacion del sector minero-metaldrgico y del naval en la década
de 1990. En cambio, muchos otros relatos enfatizan la belleza de un edénico paisaje erizado de mon-
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tafias, cumbres brumosas, emulsionado verdor, donde pasta feliz el ganado bovino y ovino. La gas-
tronomia, el folclore, la mitologia asturiana con xanas, fiuberus y cuelebres, la tradicién musical de la
gaita, la fauna emblematica (0so, lobo, buho, serpientes, etc.) son elementos y asuntos que concitan
el argumentario de numerosas historietas.

Ademas, al menos en Asturias, algunos dibujantes han transferido al comic novelas tan trascenden-
tes como La Regenta de Leopoldo Alas Clarin y han novelado asimismo personajes de tan altisima
importancia como el ilustrado Gaspar Melchor de Jovellanos.

No menos interesante, resulta el uso de las lenguas donde hallamos historietas en castellano y tam-
bién en asturiano. No cabe duda de que el comic es un recurso de primera magnitud para reforzar
el aprendizaje de los idiomas y de las lenguas muertas y eso se puede advertir en el comic en lengua
asturiana y, como no, desde la preeminencia de la celebérrima serie Astérix, de René Goscinny y
Albert Uderzo, editada igualmente en latin y en griego clasico.

CONSIDERACIONES FINALES

A tenor de los argumentos esbozados lineas arriba, se ha de insistir en el punto inicial de este debate,
afianzado esencialmente sobre las posibilidades pedagogicas de la historieta. Dada la versatilidad
de este medio de expresion y su capacidad interactiva con el lector, ofrece diversas posibilidades al
docente, que puede estimular al educando desde la lectura, la investigacion y la practica inclusive. Es
una herramienta didactica de primera magnitud para la ensefianza de determinadas materias como
la historia, los idiomas y las lenguas muertas.

Las cualidades narrativas y formales del comic, lo convierten en un medio muy atractivo para po-
tenciar la alfabetizaci6n visual del alumnado, estimular sus habilidades literarias, afianzar el apren-
dizaje de idiomas. La secuenciacién de las vifietas implica al educando a la reflexion personal acerca
de los puntos claves de la historia, afianzando la metodologia del aprendizaje por descubrimiento
personal.

Sin embargo, durante muchas décadas, la comicgrafia ha quedado estigmatizada. Los docentes le
recriminaron toda clase de lacras, entre las cuales el desarrollo de temas poco convenientes, la pro-
liferacion de personajes estereotipados y la exaltacion de la violencia, entre otras cuestiones mas. Se
ha de tener en cuenta su origen en el seno de la prensa periddica, y en la tltima década del siglo XIX.
Las tiras comicas y los chistes ocuparon las planas menos relevantes del diario que también incorpo-
raba, para los méas pequenos, historietas bastante inocentes y simplificadas.

Dentro de la evolucién del género, se conquistaron nuevos formatos, que le prodigaron autonomia
respecto de la prensa, donde siempre pervivid, por cierto. A partir del album monografico y de la re-
vista de comic, el segmento de aficionados se amplié notablemente. En Espana, se consolidaron tres
centros de producciéon importante: Barcelona, Valencia y Madrid. Su lenguaje especifico ha ganado
complejidad, por cuanto su estructura semiética implica el uso de la representacion iconografica, la
expresion lingiiistica y la técnica narrativa secuencial. En cuanto a la composicién concierne, se ad-
vierte igualmente un criterio evolutivo de los formatos, partiendo de la vifieta tinica a la tira comica,
para confluir en la plana completa, primero, a molde de baldosa y, mas adelante, con una estructura
mas ambiciosa que acentiia el dinamismo y la interrelacién de unas vifietas con otras.

El dibujo de comics combina la representacion y la enunciacion lingiiistica en el cartucho, por lo que
el estudiante debe agudizar su imaginacion y su destreza para sacar adelante su historieta o trasladar
el guion que le proporciona otro compaiiero. Actualmente, las TIC son un acicate para la practica y
los estudiantes tienen a su disposicién muchas aplicaciones en linea para la creacion de comics.

Resulta interesante abordar la historia del comic asturiano en tanto que contexto geografico perifé-
rico y al margen de los tres grandes niucleos espafioles. Una de las caracteristicas fundamentales de
la produccién regional es su vinculacién a los medios periédicos donde se forja y evoluciona. Desde
este escaparate popular, los dibujantes adoptaron diversas estrategias para divulgar su trabajo, entre
las cuales la autopublicacion de los recopilatorios de los diarios o semanarios.

Dentro de un primer periodo arcaico, en cuanto a los planteamientos formales y narrativos, se en-
trevén dibujantes precoces como Pepe Prendes Pando que, desde 1889, publicé tiras chistes y tiras
cdmicas en la Comedia Gijonesa. No obstante, tras la Guerra Civil ya surgen dibujantes fijos muy
significativos, vinculados a la prensa del movimiento donde insertaron sus monos. El ovetense de
adopcion, Alfonso Iglesias, colaboré en La Nueva Espana y Juan Martinez Garcia, Rovés, actu6 en



Investigacao,
Préticas e Contextos
em Educacio

2017

20

Voluntad. Otra plataforma de difusion para los historietistas asturianos ha sido el cémic publicitario
encargado por las agencias (Osper), por los industriales que patrocinaron la publicacién de revistas
(Kikelin), fasciculos (Las paginas de la mujer) y carteles (Lejia Unex), sin contar igualmente la publi-
cacion de tiras comicas en la prensa (Casera La Panera).

El estudio estético de las creaciones es, a buen seguro, uno de los estimulos mas motivadores para
el educando que va a poder asimilar desde esta premisa su intencionalidad narrativa subyacente. Se
aprecian dos grandes vertientes estilisticas inconciliables, como son la linea realista y la humoristica,
ésta ultima mucho mas desenfadada y risuefia.

La historieta propicia el trabajo de la intertextualidad en el aula, por cuanto ofrece numerosos en-
foques entre los cuales el planteamiento histérico, literario, mitologico, socioldgico, etc. El docente
puede utilizar el comic como un material de apoyo y también como un medio para desencadenar una
lectura critica, con el fin de fomentar las opiniones y los debates.

NOTAS

1. Este articulo halla su sustento conceptual y metodologico en un Proyecto de Investigacion Trans-
nacional Socrates, Une éducation des adultes par 'analyse de I'image. Du régional a I'universel a tra-
vers de la bande-dessinée (39749-CP-1-97-1-BE-ADULT EDUC-ADU). El estudio, centrado en el uso
didactico del comic en el ptblico adulto, ha implicado a la Universidad de Lovaina la Nueva (Bélgica),
la Universidad de Burdeos (Francia), y la Universidad de Oviedo (Espaina). Estas instituciones han
concentrado sus esfuerzos durante tres afios (1998-2000) para el desarrollo de una investigacion
puntera en cuanto a esta cuestién. Me remito asimismo un texto de mi autoria titulado “La investiga-
cion y la didactica de la historieta, como herramienta de aprendizaje en la ensefianzade adultos” en
Opcién, Afio 32, N° Especial 7 (2016): pp.559-582.

2. Para el desarrollo de este texto, se han consultado recursos en red muy interesantes y disponi-
bles en las siguientes direcciones: http://www.cuadernointercultural.com/el-comic-como-recur-
so-didactico/ [18/06/2017]; http://es.slideshare.net/fase/el-cmic-como-herramienta-didctica#
[18/06/2017]: http://portal.educ.ar/debates/eid/cultura/el-comichistorieta-como-herram.php
[18/06/2017]
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Para un uso didactico de la
interpretacion a distancia

Roberta Giordano
Universita degli Studi della Tuscia

RESUMEN

Nuestra propuesta se centra en la idea de poder usar el tema de la interpretacién a distancia en el
aula de E/LE para estudiantes ital6fonos. Los nuevos desafios profesionales, en efecto, a los que nues-
tro estudiantado debe necesariamente enfrentarse, se producen dentro de un panorama internacio-
nal en los que se requieren sistemas de interconexion cada vez mds eficaces. Piénsese, por ejemplo, en
los los programas de movilidad estudiantil que se desarrollan en el contexto académico, o educati-
vo en general. Fijense, ademads, en la posibilidad, y necesidad, de mantener contactos profesionales
constantes con todo el mundo, gracias a comunicaciones cada vez mds rapidas, y, por ultimo, en los
proyectos laborales internacionales, en los que toda actividad, desde la toma de decisiones hasta la
ejecucion de las diferentes tareas, se realiza por coordinacion con los demas.

Estas, sin embargo, son solo algunas de las situaciones en las que la interpretacién a distancia puede
entrar en accién, revelandose muy provechosa también. Por otra parte, el nuevo contexto geopoli-
tico y social mundial, en el que la presencia de refugiados representa una cuestion muy grave para
muchos paises, necesita a intérpretes a distancia en tiempo real, para que estos ayuden a solucio-
nar situaciones culturalmente complejas, como las derivantes de la inmigracion. Dichos expertos
desarrollan un papel clave para el comercio también, cada vez mas transfronterizo, asegurando un
evidente ahorro de los costes, que, un intérprete in loco, en cambio, causaria.

La idea guia de nuestro estudio se basa en la simulacion de una actividad didactica centrada en
la interpretacion telefonica, en la que los estudiantes reproduzcan una situacién laboral real. Los
aprendices, de esta manera, se entrenardn a moverse en un contexto profesional auténtico, en el que,
gracias al uso de herramientas virtuales también, exploten habilidades comunicativas y funcionales
estratégicas, asi como subraya Cabrera Méndez (2015): interactuar con los extranjeros mediante so-
portes informaticos (streeming, video conferencias, etc), aprender a tomar notas, captar la atencion
del interlocutor, gestionar los turnos de habla.

Tomaremos en consideracion las potencialidades diddcticas de la interpretacion telefonica. Lo que
alienta de dicho experimento es, precisamente, la falta, por lo menos documentada, de experiencias
previas de este tipo. Se simulara una actividad, mediante la que demostrar la validez de la interpre-
tacién telefénica para el aprendizaje de la lengua extranjera: aseugurando asistencia legal y buro-
crdtica a un grupo de refugiados hispanohablantes en Italia.

Palabras-clave: interpretacion, Shift, E/LE, distancia, teléfono.

ABSTRACT

Our proposal stems from the idea of using remote interpreting in Spanish language classrooms
for Italian-speaking students. The new professional challenges, in fact, move within international
scenarios that require ever more effective interconnection systems.

Consider, for example, the exchanges promoted by student mobility programs in the academic
context, or in the formative one in general. Also, note the ever increasing necessity of maintain-
ing constant professional contacts world-wide, and, finally, the international projects, in which
all kind of activity, from decision making to task execution, is done by coordination with the other
team members.

However, the examples above are just a few of the possible situations in which phone interpreting
could be applied and prove to be very useful as well. In fact, the current global geopolitical context,
in which refugees represent a serious issue for many countries, requires remote interpreters in real
time, to manage complex situations such as immigration. These remote experts play a key role in
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the international trade as well, ensuring cost savings, that, an in loco interpreter, instead, would
inevitably cause.

Our proposal is based on the simulation of a didactic unit focused on phone interpreting, in which
the students are required to practice this technique in real professional situations, such as during
the work sessions between the members of a Spanish-Italian group in the police and legal sector.
Our students will be trained to move in professional contexts, in which, thanks to virtual tools
too, they can experiment with several strategic communicative and functional skills, such as those
cited by Cabrera Méndez (2015): interacting with foreign colleagues through media (streaming,
video conferencing, etc.), learning to take notes, getting the attention of the interlocutor, managing
speech turn.

Key words: interpreting, Shift, Spanish as Foreign Language, remote, telephone.

PREMISAS

Dos son las premisas fundamentale de las que partir para justificar y explicar nuestro trabajo. Lo

que incentiva nuestra investigacion son dos factores que, originados por y dentro del contexto socio-
-cultural mundial, acaban por repercutir en los modelos de comunicacién e interaccién humanas.

Nos referimos por un lado a los avances cumplidos por la tecnologia y las nuevas herramientas acce-

sibles por todos, por otro, a la creciente necesidad de asistencia lingiiistica, que, fendmenos como la

interdependencia entre los paises y la inmigracion, conllevan.

Como se puede imaginar, la imbricacion entre estos elementos ha coincidido, impulsandolo también,
con un cambio epocal en la manera de comunicarse con “lo diferente”: por una parte, las TIC y el nt-
mero cada vez mayor de idiomas presentes en la red mundial y, por otra, las consecuencias culturales
y sociales de la globalizacion, hasta llegar a la multiplicacién exponencial de las tipologias delictivas
existentes (trata de personas, drogas, armas, terrorismo internacional, etc.).

Todo esto transforma la comunicacioén internacional y la intercomprension entre lenguas y culturas
diferentes en una urgencia social, que los actores operantes en los servicios publicos, sobre todo,
sienten como inaplazable, y explica también el aumento vertiginoso del trabajo en la traduccion e
interpretacién a distancia (videoconferencia o teléfono), y la necesidad de formar a profesionales
capaces de medirse con este desafio.

LA INTERPRETACION TELEFONICA

Aunque se sigue afirmando que naci6 en el aflo 1945, con ocasion de la celebracién de los Juicios de
Nuremberg, remonta al afo 1920 la intuicion que los delegados de la Liga de las Naciones pudiesen
usar la interpretaci6on simultdnea para sus intercambios, lo que ocurri6 en 1927, durante la Confe-
rencia Internacional del Trabajo de Ginebra (Mounin 2006: 186). El australiano Gordon Finlay fue
el inventor del dispositivo electrénico necesario para la nueva modalidad basada en la telefonia (sis-
tema del telephone interpreting y del Hush-A-Phone. (Baigorri Salén 2011)

Pasando ahora a las definiciones, y partiendo de la mas amplia e integradora de intérprete remoto:

an interpreter who provides interpretation from a physical location that is different
from the location of one or more of the other participants of the conversation (Kelly
2007: XII),

llegamos a la definicién de las dos especialidades viables dentro del método remoto, la remote vi-
deoconferencing (RVC) y la telephone interpreting (TI, o over-the-phone-interpreting). Esta tltima,
objeto de nuestro estudio, llevada a cabo mediante un teléfono sin contacto visual, y activada entre
tres hablantes (el de la lengua A, el de la lengua B y el intérprete), viene descrita:

as bilateral interpreting over the phone. (Andres y Falk 2009: 16),
y:

a form of interpreter-mediated cross-cultural interaction, wich takes place in condi-
tions affected by the medium, hence its definition as a form of “technologized interac-
tion” (Hutchby 2001: 6, en Iglesias Fernandez y Russo, 2017: 20).
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En lo que se refiere a los origenes del método a distancia, no cabe duda que el gobierno de Australia,
pais con una numerosa poblacién de origen extranjero, fue pionero para su desarrollo, instituyendo
en 1947 el Servicio Nacional de Traduccion e Interpretaciéon (TIS National), que, hoy dia atin, asegu-
ra sus servicios a los australianos, por 24 horas diarias y gratuitamente. (Cabrera Méndez 2015: 4-5)

Desde 2000, y gracias a la explosion de internet, el sistema de videoconferencia (lengua de signos y
en lenguas orales) ha alcanzado su cumbre, y por eso tanto los profesionales (intérpretes, mediado-
res, operativos de los servicios publicos) como los académicos siguen planteando la cuestion de una
formacion adecuada para este desafio social, econémico y cultural.

Las cambiantes conjunturas internacionales, la imprevisibilidad de los fenémenos politico-sociales
mundiales y la cooperacién hoy dia irrenunciable entre los paises, condiciones todas geopolitica-
mente estratégicas y, a menudo emergenciales, llevan a un recurso creciente a la interpretacion a
distancia, por su evidente inmediatez y facilidad de acceso: fijense solo en cuantos desesperados
siguen huyendo de guerras y miseria, refugidndose en paises extranjeros.

Por estas razones, segin Samaniego, esta practica se estaria transformando en un fenémeno social
muy relevante, y el intérprete en un mediador culturalmente fundamental:

Pareciera por tanto, que un desafio que distintos actores sociales deben enfrentar,
también el mundo académico, consiste precisamente en crear condiciones para que
la humanidad pueda convivir dignamente segtn la pluralidad de formas en que lo
humano se despliega. En este sentido la traduccion intercultural — entendida no solo
como la posibilidad de traer y llevar entre distintos interlocutores logos diferenciados,
sino como la posibilidad de configurar nuevas formas de subjetividad y relaciones
sociales tendientes a superar el déficit de humanidad que se padece — se erige como
requisito necesario para un futuro perteneciente a todos los humanos. (2012: 111)

Maribel del Pozo Triviho, en particular, toma en consideracion el mapa de la emigracién mundial a
Espafia. Pais originalmente emigrante hacia Sudamérica y otros paises europeos, con la fin de la dic-
tadura franquista y el ingreso en la Union Europea, empez6 a revertir dicha tendencia, transforman-
dose asi él mismo en un pais acogedor de olas de inmigrantes: estas nuevas condiciones explicarian
el auge expectacular de la interpretaciéon remota en el pais, asegurando la ejecucion inmediata y los
costes reducidos del servicio. (del Pozo Trivifio 2013)

Respecto a su campo de aplicacion, ademas, es evidente que por su naturaleza los sectores en los que

la interpretacion telefonica, en particular, puede explotar sus potencialidades mayores, son: la nego-
ciaci6n internacional, los servicios publicos (teléfonos de emergencia, centros de salud, Cruz roja), la

asistencia social (policia, vigilancia de fronteras, violencia de género), la atencién por el ciudadano

(servicios sociales, ong, justicia), de esta illtima deriva la rama de la Traduccion e Interpretacion para

los Servicios Publicos (TISP). Kelly se detiene en los contextos considerados como naturalmente

adecuados para este método: utilities, travel and entertainment, telecommunications, finance, insu-
rance, government, health care, legal. (Kelly 2007: v)

Ademas, como se anticipaba antes, se registra en los ultimos afios un marcado interés por la forma-
cion y la didactica también de la interpretacion a distancia. Entre los proyectos méas destacados, cabe
citar: SHIFT in Orality (Shaping the Interpreters of the Future, and of Today), que, fruto de la cola-
boracion entre cuatro universidades (Bologna, Granada, Pablo de Olavide, Surrey), aspira a propor-
cionar materiales utiles tanto para la formacion de estudiantes universitarios como de profesionales
en la interpretacion a distancia.

El segundo experimento es el llevado a cabo, a partir de 2012, por Gonzalez Rodriguez y Spinolo, or-
ganizado en colaboracion con el Departamento de Traduccion e Interpretacion de la Universidad de
Bolonia y algunas empresas del sector, y dirigido a la creacién de un curso practico de interpretaciéon
telefénica para mediadores de los servicios publicos de Emilia-Romaiia. (Gonzalez Rodriguez y Spi-
nolo 2015: 41) Actividad de formaciéon que, en la mayoria de los casos, por mucho tiempo ha quedado
totalmente a cargo de las empresas internacionales especializadas en el sector de la interpretacion
a distancia.

Siendo nuestro trabajo exente de cualquier pretension tratuctoldgica, sino mas bien solo una pro-
puesta de experimento didactico basado en la interpretacién telefonica, para que el aula de E/LE
pueda aprovechar el exercicio lingiiistico (comprehensién auditiva sobre todo), que dicha técnica
conlleva, nos parece oportuno detenernos en algunas consideraciones preliminares que San Vicente
hace sobre la atencién creciente por la oralidad en las altimas décadas. (2015: 14)
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La primera observacion es que a partir de mediados de los afhos “70 se empezaria a arrojar luz sobre
el papel desarrollado por las estrategias pragmaticas de la lengua oral, interesandose por cuestiones
hasta aquel momento descuidadas, tales como la elocucién incompleta, la elipsis, el contexto situ-
acional, etc; la segunda, es que el primer marco de referencia para el anlisis de las conversaciones
telefonicas fue realizado por Schegloff en 1968, basado tanto en factores discursivos (turnos, secuen-
cias, contexto) como en roles sociales e identidad de los participantes (sexo, cultura, poder, etc.).
(Ibidem)

En lo que a las llamadas de emergencia se refiere, ambito en el que nuestro experimento se mueve,
ademas, es de referencia el trabajo de Zimmermann (1992):

The alignment of A (the caller) and B the (call-taker) is the work that the talk perfor-
ms in accomplishing the call for emergency services (Fernandez, Russo, 2017: 28-29)

EL EXPERIMENTO

Partimos del analisis del Report Intellectual Output 2, redactado por los miembros del proyecto
Shift: se trata de un corpus que recoge los datos extraidos de dos subcorpora (ejemplos de conver-
sacion institucial a distancia mediada por intérpretes), proporcionados por dos empresas especiali-
zadas en la interpretacién a distancia, partner también del proyecto mismo: Dualia (interpretacién
telefonica) y VeasyT (interpretacién por videoconferencia).

Siendo la lingiiistica aplicada nuestro ambito de interés, destinada sobre todo a la deteccion de her-
ramientas viables para el aprendizaje en contextos educativos, vislumbramos en este tipo de inter-
pretacion, llevandola al aula de E/LE, como anticipAbamos antes, un instrumento con el que nues-
tros estudiantes universitarios del primer afio de Lingua e traduzione - lingua spagnola, podrian
aprender a explotar habilidades comunicativas y destrezas lingiiistico-pragmaticas relevantes para
el proceso de aprendizaje de la lengua extranjera.

Proponemos la simulacién de una actividad profesional en el aula, con la que colocar el aprendizaje
de la lengua extranjera dentro de un contexto real de uso: nuestros estudiantes deberan ser capaces
de reproducir una situacién laboral concreta, en la que se necesite la interpretacion telefénica.

Ellos deberan asistir a un grupo de refugiados hispanohablantes recién llegados a Italia, se trataria
de asistencia legal-policial y burocratica, y para cumplir con este propdsito, la clase sera repartida
en tres grupos, cada uno con una funcién distinta: el primero, con la del usuario-refugiado (U), la
segunda, con la de operador de la institucién competente solicitada, la comisaria de policia (O), y el
tercero con la de intérprete (I).

El usuario por un lado, el operador y el intérprete por otro, seran posicionados en sitios distintos y
conectados mediante Skype u otro soporte, que vehicule, pero, exclusivamente los oidos y no las ima-
genes. Acabada la entrevista, que habréa sido grabada, se llevaran al aula las dos versiones de ella: la
original en espafiol y la propuesta de traduccion al italiano. Tras haber escuchado la grabacion, se re-
querira a los estudiantes comentar la version propuesta por su(s) colega(s), animando un debate en
el que analizar las elecciones, las faltas, las omisiones y los errores, alli -supuestamente- cometidos.

El analisis del mecanismo traductivo llevado a cabo, los tiempos, los modos y medidas de recogida de

las informaciones y su interpretacion se transformaran luego en nuestro material didactico, que nos

permitara averiguar no tanto el grado de fidelidad (empleando taxonomias traductoldgicas tradicio-
nales) entre el texto de partida y el de llegada, sino mas bien la adecuacion formal y comunicativo-
-pragmatica entre el “mensaje” de partida y el de llegada.

El anélisis de uno de los casos extraidos del Report 2 nos invita a hacer una serie de consideracio-
nes: en primer lugar, los turnos de habla entre los tres sujetos involucrados -intérprete, operador,
usuario- se desarrollan segiin un modelo diadico (I<> O; I<> U), en el que el intérprete gestiona
por separado dos conversaciones distintas. Si el primer contacto dentro de la triade se produce en
espafiol entre el operador y el intérprete (O<>I, call taker), con la que los dos se autoidentifican y
reconocen reciprocamente:

I. Dualia. Mi nombre es Inés. ¢En qué puedo ayudarle?
0. Hola, buenos dias, mire llamo del 112. ¢Usted es la intérprete del inglés?
L. ¢De acuerdo?

0. Si, le voy a pasar con una sefiorita.
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I. De acuerdo, (Russo, 2017: 148)

el segundo contacto entre el intérprete y la rumana (U<>I), en cambio, es llevado a cabo en inglés, y
servira para explicar la razon de la llamada. Se trata de una cadena de intercambios que exalta el rol
organizativo también del intérprete. El decide hasta quién es el hablante sucesivo: apoyandose ex-
clusivamente en los oidos, él intérprete no solo transfiere informaciones, sino también coordina las
interacciones, decidiendo la duracién de cada una de las secuencias. Fijense por ejemplo en la tltima
de la serie que proponemos a continuacion, en la que el intérprete recurre al apelativo compafiero
para sefialar que va a cambiar su interlocutor:

I. She went out and she hasn’t come back

U. She hasn’t come back

I. Do you where she went?

U. Eh, no...only to see a friend of her in Madrid but I don’t know where exactly
L. Does she have a telephone?

U. Eh, yes...eh.., but the problem is that the telephone is here in the hotel

I. see () Companero. (Ivi: 154)

LOS RESULTADOS ESPERADOS

A nuestro modo de entender, el uso de la interpretacion a distancia aplicada a un curso de glotodidac-
tica puede revelarse un método valido de auténtica “inmersion lingiiistica”, a condicién, sin embargo,
de ponderar oportunamente otros apectos mas.

Aludimos al hecho que las ventajas “instrumentales” de esta técnica pueden coincidir, precisa y pa-
raddjicamente, con sus desventajas funcionales, en el sentido que su limite més relevante y evidente,
la imposibilidad de una comunicacién cara a cara, puede tanto obstaculizar la comunicacion, porque

imposibilitada la comprehensién, como constituir una solicitacién cognitiva y adquisitiva de primer

orden.

)

La “anomalia” de una interaccion en la que falta el control de la cinésica del interlocutor, es un factor
dificil de gestionar, se trata de acostumbrarse a una comunicacién “no-tactil”: como hemos subraya-
do anteriormente, son los turnos de habla, sobre todo, que sufren las penalizaciones pragmaticamen-
te més graves, debiendo ser respetados y manejados gracias a la sola comprehension auditiva, que,
por su parte, no siempre sera inteligible.

Sin embargo, creemos que en casos como el que estamos analizando, en el que se prescinde de todo
apoyo de naturaleza extralingiiistica, tales como la mimica facial o los movimientos corpéreos, el
entrenamiento lingiiistico puede hacerse hasta mas completo y eficaz atin. Quisiéramos decir que la
asepticidad del lugar en el que se produce la comunicacién, por ejemplo, junto con el control total
de las emociones, pueden transformar esta técnica en una ocasion de adestramiento a la autonomia
adquisitiva muy avanzado.

Muchas son las competencias lingiiisticas y comunicativo-pragmaticas que la interpretacion tele-
féonica puede potenciar. Piénsese, en primer lugar, en el uso del estilo directo/indirecto, tema de
no siempre fécil transmision en el aula. Tal y como se subraya en el Report, en efecto, el intérprete
teléfonico oscila entre los dos segtin se comunique con el operador o el usuario, y segtn la direccio-
nalidad de la interacciéon también.

Mas concretamente, en la mayoria de los casos él tiende a optar por el el estilo directo con el usua-
rio, mientras que opta por el indirecto cuando transfiere al operador el contenido de su precedente
interaccion con el usuario:

I.Dualia. Mi nombre es Inés. ¢En qué puedo ayudarle?

U. (..)

[...]
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I. Ella ha venido aqui con una amiga desde Rumania. Estan en un hotel en Madri.

O. Mhm, mhm...

I. La amiga sali6 anoche a las siete de la tarde para ir a ver a una amiga o amigo, no sé

O. Mhm, mhm...

0. ¢Y conoce a la persona con la que habia quedado?

I. Bueno, ella ha ido a ver a un amigo o una amiga, no sé

0. ¢Eh, pero, pero la chica que llama sabe o conoce a la persona con la que habia quedado?
I. ¢Con quién, la amiga con la habia quedado, no? (domanda coda)

L. Si. Now did you know the person she was meeting? (“Now, segnale ricapitolativo esortati-
vo per l'interlocutore allofono”, Russo, 2017: 159).

Respecto a la seleccion de las personas verbales también se nota cierta oscilacion entre el usted y el
tuteo, sugtn el receptor del mensaje atin:

0. Mira, veras, te llamo desde el puesto de la GC de Barcelona

L. (...) (Gonzalez Rodriguez, 2017: 192);

O. Hola, buenos dias, mire llamo del 112. ¢Usted es la intérprete del inglés?
I. ¢De acuerdo?

0. Si, le voy a pasar con una sefiorita. (Russo, 2017: 139).

Alternancia que se repropone, de la misma manera, en las interacciones del intérprete también:
I. ¢éme confirma compafiero?

I. Perdona compaiero, me falta el nimero. (Gonzalez Rodriguez, 2017: 192)

En el cierre, por tltimo, se registra un cambio interesante en el footing: el intérprete pasa de la pri-
mera persona singular a la plural, acabando por identificarse ahora con la autoridad misma:

I. De acuerdo. We are going to inform the police, leave the line free in case the police needs to tele-
phone you, ok? (Ibidem: 162-163)

El intérprete debera secundar su cambiada colocacién comunicativa, como cuando con el usuario
reformula en estilo directo el acto de habla de peticion, exhortacidn, sugerencia u 6rden, que el ope-
rador le ha transferido en indirecto:

O. Bueno, pues, lo que vamos a hacer es que vamos a dar el comunicado, la comunicacion
a la policia.

L. Si.
0. Digale que deje la linea del teléfono movil libre, vale? Por si la policia le tiene que llamar...

I. De acuerdo. We are going to inform the police, leave the line free in case the police needs
to telephone you, ok? (Ibidem)

Se trata de turnos de habla que se activan de manera bastante controlada dentro de las seis fases en
las que se articula el entramado discursivo (preopening, opening/identification/acknowledgement;
request; interrogative series; response; closing). La de apertura es la mas complicada para el intér-
prete de lo servicios puablicos, ya que corre totalmente a su cargo, y en la que él debe ser capaz de
sacar toda la informacion util de alguien que se halla en un estado de confusién, miedo o ansiedad, y
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esto podria causar malentendidos, incluso impedir la comprehension.

La interpretacién telefénica ensefia también como controlar los fendmenos psicoldgicos y emoti-
vos, permitiendo potenciar reflejos rapidos, junto con automatismos traductivos y una competencia
pragmatica util para medirse con elementos prosddicos (timbre, tono, velocidad) y paralingiiisticos
(pausas, respiraciéon) extrema y rapidamente cambiantes.

Dicha técnica, en resumidas cuentas, resulta estratégica para entender cémo conducir una conver-
sacion, asegurandose haber captado la intencidon comunicativa del interlocutor. Para el buen éxito
de los intercambios, ademas, sera imprescindible una de las piezas clave del analisis del discurso,
los conectores y marcadores discursivos, que sirven para conseguir objetivos comunicativos concre-
tos: muletillas tales como vale, de acuerdo y bueno, por ejemplo, permiten marcar las secuencias, y,
posicionadas al comienzo de los turnos, ayudan a recapitular, hacer entender que se comprende la
voluntad del interlocutor (backchannel, acknowledgement token) o que se quiere solicitar su parti-
cipacion en la conversacion.

Es curioso observar, ademas, que en las interacciones extraidas del Report a menudo los intérpretes
recurren a algunas estrategias pragmaticas, como cerrar su proprio turno de manera interrogativa
(¢si?), para recibir confirmacion acerca de datos como nombres y ntimeros.

CONCLUSIONES

Desde nuestro pundo de vista el valor -didacticamente- afiadido de la interpretacién telefénica resi-
diria en el desarrollo de sus caracteristicas constitutivas mismas: 1. la “multidiversidad acelerada”,
es decir, la inmediata activacion del servicio y la multitud de situaciones en las que operar; 2. la
percepcion monosensorial; 3. la asimetria de roles de los protagonistas (médico/paciente, director
de escuela/padre de alumno, policia/victima, comisario/detenido, juez/acusado); 4. la tensiéon de
grado cero, necesaria para gestionar emergencias; 5. la cambiante “colocacién comunicacional” del
intérprete, que, consecuencia de la variabilidad de los contextos, modifica su perspectiva y posicio-
namiento. (Gonzalez Rodriguez, 2017: 176-181)

Sin embargo, para un juicio equilibrado no se debe prescindir de la completa sujecion de este técnica
al correcto funcionamiento del dispositivo material, el teléfono; en otras palabras, cualquier proble-
ma sufriese el soporte repercutira, inevitablemente, en el buen éxito de la actividad misma, y esto no
es algo que alienta mucho: constituye el contrapeso mas grave.

De todas formas, pensamos que la interpretacion telefénica puede asegurar ventajas relevantes para
la actividad de aula y de aprendizaje, a partir del desarrollo de destrezas cruciales: desde la habilidad
en la seleccion del 1éxico méas apropiado, la competencia fonopragmatica y la prosbdica, hasta el
constante ejercicio de coordinacién y sincronizaciéon con los interlocutores (the dialogue manage-
ment, Baraldi y Gavioli, 2007) combinado con la practica traductiva.

Sus criticidades maés relevantes pueden coincidir con sus puntos de fuerza: piénsese en la actitud a
adecuarse a las caracteristicas sociales y etnograficas de los hablantes, la capacidad de ponderar el
papel que el sexo, la edad, el nivel cultural y la (a)simetria de los roles desempefian dentro la comu-
nicacion, ademas de los rasgos fonicos, la velocidad y la procedencia del receptor, y, no tltimo, el
entrenamiento a la gestion de fenémenos que condicionan la interaccion oral como las disfluencias
(falsos comienzos, reinicios, autocorrecciones y autorepticiones). (San Vicente, 2017:33)

Concluimos afirmando que el rasgo de la interpretacion telefénica mas provechoso para la actividad
de aula, y que mereceria ser potenciado, es su solicitacion continua a escoger, poniéndolas en practi-
ca, estrategias utiles para el control de los momentos de “no-comprehension”: alcance e inclinacion,
a la vez, pragméaticamente superiores.
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RESUMO

A escrita pressupoe um processo complexo que exige o dominio de competéncias graficas, orto-
graficas e compositivas. Estas competéncias devem integrar os conhecimentos de qualquer adulto
instruido, sendo ainda mais perentérias no caso de futuros educadores e professores que serdo o
modelo para muitas criancgas no seu percurso de aprendizagem.

Este artigo pretende explanar uma investigagdo que assumiu o proposito de identificar a frequén-
cia e tipologia de erros ortogrdficos presentes em textos escritos por estudantes finalistas da li-
cenciatura em Educacd@o Basica e verificar a influéncia da abordagem de contetidos associados a
aprendizagem da escrita nas producoes textuais dos futuros profissionais de educacd@o, perspeti-
vando ainda sugestoes para o aumento da qualidade desta formacao.

A partir da andlise quantitativa efetuada a 181 provas escritas realizadas em duas Unidades Cur-
riculares nos anos letivos 2013/2014 e 2014/2015, foi possivel concluir que 1 a 2% do total de pala-
vras apresenta incorregoes ortograficas, sendo os erros de acentuacgdo os mais comuns. Verificou-
-se, ainda, que a quantidade de erros foi reduzida apés o contacto dos estudantes com conteudos
programadticos associados a aprendizagem da linguagem escrita.

O afastamento de uma escrita desejavelmente eximia leva-nos a propor algumas medidas a ado-
tar no Ensino Superior de forma a evitar o perpetuamento de uma escrita irregular nas geracoes
futuras.

Palavras-chave: formacao de professores, escrita, ortografia, erro.

ABSTRACT

Writing is a complex process which requires expertise in various competences in calligraphy, spell-
ing and text production. These competences should be part of the knowledge of any educated adult,
and it is even more important in the case of future educators and teachers. This group of profes-
sionals will be the model for many children in their learning process.

This article aims to explain the research that has been carried out in order to identify the frequency
and types of spelling mistakes presents in texts written by students of the undergraduate degree
in Basic Education. Another objective is related to the influence which the syllabus on learning of
writing has in the number of spelling mistakes committed by the students. At the end of the article
some strategies to improve the quality of this training are suggested.

From the quantitative analysis carried out on 181 written tests done on two curricular units in the
academic years of 2013/2014 and 2014/2015, it was concluded that 1-2% of total words showed
spelling mistakes, and the most common mistake involves accents. The research also concluded
that the number of mistakes had reduced after students had contact with syllabus associated with
written language.

The amount of inaccuracies leads us to propose some measures which could be adopted in higher
education to avoid the perpetuation of inaccurate writing in future generations.

Keywords: teacher training, writing, spelling, mistake.
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INTRODUGAO

A formacdo de profissionais de educagio objetiva desenvolver conhecimentos, competéncias e ati-
tudes que requerem, por um lado, saberes especificos, didatico-pedagogicos, por outro, uma grande
variedade de conhecimentos holisticos que, ndo sendo exclusivos da pratica docente, sdo essenciais
a um bom desempenho profissional.

No caso dos educadores de infancia e professores do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico (CEB), a forma-
¢do superior inicia-se pelo curso de licenciatura em Educacao Basica que tem um carater abrangente
e que, nao sendo profissionalizante, é obrigatoéria para aceder aos mestrados que conferem habilita-
¢do para a docéncia.

Espera-se que a formacao inicial contribua para um desempenho docente com qualidade, que pres-
supoe “(...) o dominio, oral e escrito, da lingua portuguesa, como dimensao comum da qualificacao
de todos os educadores e professores.” (Decreto-Lei n.° 43/2007, p. 1321). Este conhecimento é,
portanto, considerado determinante para orientar a pratica pedagogica, no sentido de capacitar os
profissionais para “(...) identificar e explicitar as dificuldades dos alunos quando escrevem, [assim]
como para montar dispositivos racionais e orientados por principios objetivados e em que, por isso,
as opcoes tomadas advenham fundamentalmente de um forte conhecimento do funcionamento da
lingua e dos textos.” (Pereira, 2001, p. 42).

A ORTOGRAFIA DO PORTUGUES: O ERRO ORTOGRAFICO

Genérica e socialmente, a competéncia ortografica incorpora nao s6 uma determinada materialidade

da escrita (Silva, 2001) como determinado nivel e estatuto social. Exige-se a sociedade instruida a

capacidade de comunicar por escrito sem incorrecées, facto que da resposta ao proprio significado

do termo ortografia, entendido enquanto escrita correta de palavras segundo uma determinada nor-
ma. A cacografia ou cacografismo ndo é bem recebido em qualquer escrito, € sempre apontado como

marca de mé escolariza¢io, mé aprendizagem.

Perante o erro ortografico registam-se inevitavelmente comentarios reveladores de pouca aceita-
bilidade e até mesmo de desqualificacio do sujeito que comete erros, sendo estes considerados de
ordem bésica.

O portugués é representado na escrita por um conjunto de vinte e seis grafemas (complementado por
sinais diacriticos) sendo, por isso, uma escrita alfabética. Este sistema tem por base os fonemas da
lingua, embora nem sempre exista regularidade na forma grafica das palavras face a sua dimensao
fonética. Esta irregularidade justifica a classificacdo da ortografia portuguesa em semitransparen-
te e ainda as dificuldades dos escreventes em respeitar uma norma ortografica iinica com relacgées
fonema-grafema que nem sempre so lineares (Baptista, Viana & Barbeiro, 2011).

O afastamento da comunidade linguistica das regras pré-estabelecidas e a definicdo de tipologias
de erros tem sido alvo de diversos estudos, especialmente a partir da segunda metade do século XX,
momento em que “(...) a ortografia comecou a ser perspetivada como um assunto que merecia ser
estudado autonomamente, respeitando-se, sucessivamente, a sua efetiva complexidade processual e
a sua dissociac¢io da leitura.” (Moura, Pereira & Coimbra, 2015, p. 65).

Neste ambito, Cardoso, Costa e Pereira (2002) adotam trés grandes niveis de incorrecoes (ortogra-
fico, fonético e morfoldgico) que dividem em doze subtipos mais especificos. Os desvios ortograficos
incluem a relacdo assistematica som/grafia, os erros de translineacéo e de acentuacao, o uso indevi-
do de letra maitiscula/mintscula e a pontuacdo. O nivel fonético engloba erros por insercao, omissao,
inversao e substituicdo de grafemas. Por fim, os desvios morfoldgicos sdo aquelas que sdo caracteri-
zados pela segmentacao de delimitacao das palavras, pela sua flexdo ou derivagio.

Horta e Martins (2004) descrevem, por sua vez, o desempenho ortografico e o tipo de erros de alunos
que acompanharam num estudo longitudinal, a partir do qual foi criada uma classificagdo em sete
categorias: erros ortograficos de uso (palavras que conservam a forma sonora mas apresentam uma
grafia incorreta), erros fonéticos de tipo 1 (palavras que apresentam uma correspondéncia fonema-
-grafema possivel mas desadequada ao contexto) e erros fonéticos de tipo 2 (palavras com corres-
pondéncia fonema-grafema incorreta), erros de segmentacao (divisdo desadequada de palavras no
enunciado oral), erros de flexao de género ou niimero, palavras irreconheciveis (palavras em que os
grafemas utilizados nao permitem o reconhecimento da palavra que se objetivou escrever) e outros
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erros (palavras incorretas cujas caracteristicas ndo se enquadrem em nenhuma das seis categorias
anteriores).

Alvaro Gomes (2011, p. 107) é também um nome de referéncia no que diz respeito a classificacio dos
erros ortograficos do portugués, tendo criado a sua propria tipologia: “1. Erros que resultam da uma
nao correspondéncia entre som e letra (a) Omissdo ou adjungao; b) Confusdo ; ¢) Inversdo. 2. Erros
de morfossintaxe (a) A nivel morfossintatico e b) A nivel lexematico). 3. Erros de acentuacao (a)
Omissao ou adjuncao; b) Confusio; c¢) Deslocacdo). 4. Erros de pontuagio (a) Omissao; b) Confusao).
5. Erros semantico-pragmaticos”.

Estas classificacOes sao apenas alguns exemplos entre muitos outros que poderiam ser aqui apresen-
tados e que agrupam as incorregoes seguindo diferentes critérios e fundamentos que t€ém por base
aspetos relacionados com a oralidade, a estrutura morfoldgica das palavras e a sua origem etimol6-
gica.

Perante a panodplia de classificacoes, Barbeiro (2007) sistematizou as incorrec¢oes ortogréficas consi-
derando nove categorias que sao reforcadas em Baptista, Viana e Barbeiro (2011, pp. 63-71):

a) “Dificuldades na correspondéncia entre producao oral e producdo escrita”. Estas dificuldades
geram incorrecOes associadas ao processamento dos fonemas (segmentacao, identificagdo e orde-
nacao) ou a utilizacdo de grafemas que ndo representam o som em causa criando geralmente uma
alteragdo da forma fonética da palavra. (exs.: *peda por pedra; *voram por foram);

b) “Incorrecées por transcrigdo da oralidade”. Transcrigdo para a escrita do formato fonético das
palavras, associado as variedades e registos da linguagem oral (exs.: *expriéncia por experiéncia,
*auga por agua);

¢) “Incorrecoes por inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica”. Estes erros decorrem
de aspetos contextuais, relacionados com a combinacao de outros sons (exs.: *sonbra por sombra;
*esqeleto por esqueleto) ou acentuais, relativos a posicao, tonica ou atona, em que se encontram.

d) “Incorrecgdes por inobservancia de regras ortograficas de base morfologica”. Forma de representa-
¢ao dos morfemas (exs.: *fomus por fomos; * escreve-mos por escrevemos);

e) “Incorre¢des quanto a forma ortografica especifica das palavras”. Erros que nao sdo ultrapassados
pelo conhecimento de regras, pelo que s6 poderao ser ultrapassados pela memoriza¢ao do formato
lexical (exs.: *viajem por viagem; *cular por colar,);

f) “Incorregdes de acentuacdo grafica” (exs.: *agua por dgua; *a por a);

g) “Dificuldades na utilizacdo de mindsculas e maitsculas”: Incorre¢des ligadas ao critério do refe-
rente, como no caso dos nomes comuns/proprios (exs.: *leiria por Leiria; *manuel por Manuel) ou a
organizacao das frases no texto, nomeadamente a utilizacado de maitiscula no inicio da frase;

h) “Incorrecoes por inobservancia da unidade grafica da palavra”. Estas incorrecGes estdo associadas
a necessidade das palavras, na sua vertente escrita, estarem separadas através de um espacamento
que muitas vezes nao corresponde a uma pausa no discurso oral (ex.: *osamigos por os amigos). O
contrario também se verifica, como por exemplo em * de pois por depois). A nao utilizacao do hifen
é também um erro deste tipo (ex.: *cor-de-laranja por cor de laranja);

i) “Incorrecgdes ao nivel da translineacdo”. A translineacio efetua-se, geralementel, atendendo a re-
gra da divisao silabica, embora existam situacoes particulares a ter em conta, por exemplo a separa-
¢ao das consoantes duplas (ex.: *ca/rro por car-/ro), a ndo separacao das sequéncias <gu> e <qu>
(ex.: *peg/ue por pe/gue); a nao separacao das vogais dos ditongos decrescentes (ex.: *cade/ira por
cadei/ra); entre outras.

A criacdo de classificacao de erros ortograficos, a tipologia de erros mais néo é, do ponto de vista cien-
tifico, do que a tentativa de perceber o porqué de um registo escrito incorreto. Se a comunicacao es-
crita é uma forma de transmissdo de conhecimentos, ndo deve o sujeito comunicar com incorrecoes.

OPCOES METODOLOGICAS

A consciéncia das incorregoes linguisticas € essencial para que se saiba atuar em conformidade, quer
através de estratégias de autocorrecio quer através da adogdo de medidas educacionais que vao ao
encontro das necessidades dos estudantes, com vista ao estabelecimento de estratégias de recupe-
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racdo (Ferreira, 2005). A andlise e categorizacdo do erro ortografico permite, portanto, estabelecer
um referencial objetivo que possibilite reconhecer o tipo e frequéncia de erros produzidos pelos
estudantes.

Esta medida, embora seja importante nos primeiros anos de escolaridade, nao se pode centrar ape-
nas nos aprendentes da lingua mas deve ser transversal a todas as disciplinas e a todos os niveis
de ensino, inclusive o Ensino Superior. Tal constatacdo é ainda mais perentéria quando se trata de
cursos de formacao de educadores e professores, ja que estes estudantes vao, eles proprios, ser um
modelo para as criangas/alunos com que se vao cruzar no seu futuro profissional.

Por acreditarmos, tal como Barbeiro (2007, p. 103), que “O facto de o erro ortografico ser conside-
rado como algo a evitar, como manifestacido de uma aprendizagem que nao atingiu os objetivos, nao

nos deve impedir de procurar nas incorrecoes dos alunos o que elas nos podem revelar.”, desenvolve-
mos um estudo que se baseou numa metodologia quantitativa, no sentido de contabilizar e classificar

os erros ortograficos presentes em textos produzidos por estudantes da licenciatura em Educacao

Basica.

Este foi o objetivo central da investigacdo que assume também a intenc¢do de analisar a influéncia
da abordagem de contetidos programaticos associados a aprendizagem da escrita na qualidade das
producgoes textuais dos estudantes, reconhecendo desta forma o poder do desenvolvimento da cons-
ciéncia metalinguistica.

Por fim, pretende-se refletir sobre os resultados, no sentido de perspetivar uma formagao de pro-
fissionais de educacido de maior qualidade, e que tenha em conta a complexidade das fun¢oes dos
professores e educadores, e do proprio processo de formacao, que tera necessariamente de abranger
um leque alargado de saberes e competéncias, inclusivamente as linguisticas.

RECOLHA E ANALISE DOS DADOS

Como referido anteriormente, o estudo pretendeu analisar os erros ortograficos de estudantes-futu-
ros professores, alunos do curso de licenciatura em Educacio Bésica. Este curso, embora nao confi-
ra profissionalizagdo, da acesso aos mestrados que habilitam profissionalmente para a docéncia na
Educacio Pré-Escolar e nos 1.° e 2.° CEB e permite ainda aceder a um conjunto de outras funcées
profissionais na area da educagio.

Espera-se que ao terminar com sucesso a licenciatura, quer ingressem no 2° ciclo de estudos quer
sejam integrados no mercado de trabalho, os estudantes sejam detentores de conhecimentos consis-
tentes na area do curso mas também uma ampla variedade de outros conhecimentos, nomeadamen-
te os linguisticos.

Por esta razao, foram selecionados os estudantes do Gltimo ano do curso de Educagio Bésica (3.°
ano) da Escola Superior de Educacao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria. Este ano
integra, no seu plano de estudos, duas Unidades Curriculares na area das Ciéncias da Linguagem:
Aquisicao e Desenvolvimento da Linguagem - ADL (Semestre 1) e Processamento da Leitura e da
Escrita — PLE (Semestre 2).

Os atos de escrita que os estudantes desenvolvem, de uma forma geral, no quotidiano do curso sio,
para além dos apontamentos pessoais, as provas e os trabalhos realizados de forma individual ou em
grupo, que contemplam ainda uma apresentaco e defesa oral.

ADL e PLE recorrem também a estes dois tipos de ferramentas para a sua avaliacdo, em que é con-
tabilizado, para além do contetido, a forma dos textos, sendo que em ambos os programas das uni-
dades surge explicitamente a indicacao de que “Em qualquer dos regimes de avaliacdo sera tida em
conta a qualidade da expressao linguistica.”

Os trabalhos sdo redigidos autonomamente em formato digital, pelo que ha a oportunidade dos estu-
dantes recorrerem a ferramentas de corre¢io automaética presentes nos softwares de edicao de texto
que assinalam e/ou corrigem automaticamente os erros ou a outro tipo de suportes mais tradicionais
como os dicionérios ou prontuarios.

As provas escritas, por outro lado, sdo realizadas individualmente em aula e sem recurso a quaisquer
ferramentas. Por esta razao optou-se por analisar os textos destas provas, de ambas as Unidades
Curriculares, correspondentes aos anos letivos 2013/2014 e 2014/2015, num total de 181 provas.

Inicialmente, foi contabilizado o nimero de palavras escritas nas provas e posteriormente identifi-
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cado o nimero e tipologia de erros ortograficos, ou seja, as palavras que apresentavam combinacées
em inconformidade com o sistema ortografico portugués.

Para que fosse possivel analisar os tipos de erros cometidos pelos participantes deste estudo, proce-
demos a sua classificacdo seguindo a classificacdo em nove categorias de erros utilizada nos trabalhos
de Barbeiro (2007) e de Baptista, Viana e Barbeiro (2011), descrita na introduc¢ao deste artigo.

APRESENTAGCAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Das 181 provas escritas analisadas, 95 provas foram realizadas no dmbito da Unidade Curricular
de Aquisicdo e Desenvolvimento da Linguagem. Os resultados obtidos a partir das provas de ADL
encontram-se sintetizados na tabela 1.

Tabela 1 - Sintese do nimero de palavras e erros das provas da Unidade Curricular de ADL

ADL N.© de Erros

N.O N.O
f”.o de Totalde a) b) ¢ d) e f) g h) i) % Total de Erros
etivo

Testes Palavras
2013/14 41 42406 27 17 10 21 34 621 8 7 O 1,76%
2014/15 54 59504 73 26 25 51 45 804 26 33 O 1,82%

A partir da andlise da tabela, é possivel identificar com clareza a quantidade de erros ortograficos
presentes nas provas de ADL. No que diz respeito ao ano letivo 2013/2014, foi possivel detetar a
presenca de 745 incorrec6es num total de 42406 palavras, o que corresponde a uma percentagem
total de 1,76% de erros ortograficos. Ja o ano letivo seguinte contou com um valor superior de provas
e, em consequéncia, também de palavras e erros (1083 — 1,82%).

Os valores que se destacam na tabela dizem respeito as incorregdes de acentuagio, alinea f, com a
maior quantidade (621 — ano letivo 2013/2014; 804 — ano letivo 2014/2015), e com valor zero, os
erros da categoria i) — incorregoes de translineacao.

O grande numero de erros de acentuacao grafica evidencia uma desvalorizacao desta componente

pelos estudantes, tendéncia também demonstrada por outros estudos (Mateus, 1962, 1992 e Barbei-

ro, 2007, citados por Baptista, Viana & Barbeiro, 2011). As incorrecdes deste tipo contemplam a in-

clusdo de acentuacao grafica quando a mesma nio é necessaria (*genéticamente por geneticamente;
*fluido por fluido), a auséncia de acentuacdo em palavras que por regra devem possui-la (*semantica

por semantica; *fluencia por fluéncia) e ainda a utilizagio de acentuacgio inadequada (*ecra por ecra;
*as por as).

A auséncia de erros de translineacdo, nos dois anos letivos pode, em parte, ser justificada pelo facto
de ndo terem sido aplicadas as regras correspondentes. E frequente os estudantes nio respeitarem
as margens da folha, ultrapassando-as, como mostra a figura 1:

E ‘}w.".‘ YALA F/( 0 e /‘J.»-. a > haia (&l 5 mAao o\f)Q Lhn z@ty» &

Lo © auwmentn da  Ghand b= Qivec'shta, |

')v; wasountn 2 Lwn o cpst TN IeARZanA - ‘:r() LQi’P@.( "mcic/
aunxliando @8 WA _ao dubwo. A” buguecreed

Figura 1 - Excerto de um exame da Unidade Curricular de ADL do ano letivo 2013/14

Para além desta situacdo é também recorrente que, ao escrever, os estudantes deixem espacos em
branco no final da linha sempre que nao exista espago suficiente para integrar a palavra seguinte,
evitando, desta forma, a translineacéo, tal como é possivel observar na figura abaixo:
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Figura 2 - Excerto de um exame da Unidade Curricular de ADL do ano letivo2014/15

Ambas as situacgdes estdo relacionadas com a forma incorreta como a escrita ocupa o espago da pagi-
na que, nao sendo um problema ortogréafico, acaba por estar relacionado com outra competéncia que
assegura a materializacdo da escrita manual, a competéncia grafica que, ndo sendo alvo deste estudo,
poderia ser igualmente objeto de analise.

Para além da acentuacdo e da translineacdo, também foi possivel encontrar dados relevantes nas
restantes sete categorias de erros.

A categoria a) (Dificuldades na correspondéncia entre producao oral e producao escrita) inclui um
numero significativo de ocorréncias, manifestadas por situacoes em que a leitura das palavras escri-
tas ndo corresponde foneticamente as palavras corretas. Tendo em consideragio que os produtores
dos textos analisados sdo adultos, acreditamos que muitas incorre¢des deste tipo se relacionam ape-
nas com distracoes ou escassez de tempo para a ultima fase do processo de escrita, a revisao do texto
(*aprendar por aprender; *familires por familiares), embora outras situacoes demonstrem um uso
abusivo de regras associadas ao novo acordo ortografico (*fato por facto) ou erros decorrentes da
falta de automatizacao da escrita de palavras de determinada area da especialidade, portanto menos
familiares (* sarcadicos por sacadicos).

A ndo utilizacdo correta do novo acordo ortogréfico justifica também, em certa medida, os valores
associados aos erros decorrentes da incorreta utilizagdo da letra maitscula/mintscula (g), erros es-
ses que nao estdo, portanto, associados a estrutura sintatica mas sim a forma como as palavras sao
atualmente representadas, como é o caso da utilizacao de letra mindscula na escrita dos meses do
ano. Ocorrem, no entanto, situacoes de incorre¢do em palavras menos frequentes, como o caso dos
nomes dos autores Wernicke ou Broca, escritos frequentemente com letra mintiscula.

O acordo ortografico também trouxe alteragoes ao 1éxico portugués no que diz respeito a utilizacao
do hifen, incorregdo correspondente a categoria h (incorregdes por inobservancia da unidade gra-
fica da palavra), que foi observada nalgumas provas. Os valores associados a esta tipologia de erro
(7 — ano letivo 2013/2014; 36 — ano letivo 2014/2015) nao sao, no entanto, justificados apenas por
esta razao. Foram também encontrados erros na utilizagdo do hifen em palavras nao alteradas pelo
acordo (*faz se por faz-se; *apercebe-se por apercebesse), erros de separacao de elementos de uma
palavra (*a tras por atras) e erros por juncao de palavras (*convertendos por convertendo o0s).

Duas das tipologias de erros mais evidentes nas provas da Unidade Curricular de ADL sdo as que
correspondem a alinea d) e e): incorrecoes por inobservancia de regras de base morfoldgica e incor-
re¢bes quanto a forma ortografica especifica das palavras, a qual nao é previsivel por regras, com va-
lores totais muito semelhantes (772 ocorréncias — alinea d) e 79 ocorréncias — alinea e). As regras de
base morfoldgica nao foram respeitadas em palavras como *estaram (para estarao) ou *funoldgicos
(para fonoldgicos), sendo possivel encontrar também exemplos de palavras cuja forma correta ndo
esta, aparentemente, guardada na memoria dos estudantes, sendo esta via direta ou lexical a Gnica
forma de aprender este tipo de palavras com base etimolégica (Morais, 2007; Baptista, Viana e Bar-
beiro, 2011) - *emisfério por hemisfério; *singir por cingir; *pesquizar por pesquisar, entre outras.

Por outro lado, duas das incorrecoes menos cometidas estdo relacionadas com a componente fono-
logica das palavras, quer por uma transcricao abusiva do seu formato oral (b — *atraientes por atra-
entes; *requesitos por requisitos), quer pelo desrespeito das regras ortograficas de base fonologica
(c — *posivel por possivel; *canpo por campo).

No que diz respeito as provas da Unidade Curricular de PLE, as tipologias de erros mais representati-
vas nao diferem grandemente das que foram identificadas nas provas da Unidade Curricular de ADL,
como se pode observar na tabela 2:
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Tabela 2 - Sintese do nimero de palavras e erros das provas da Unidade Curricular de PLE

PLE N.© de Erros
N.O N.O
|Ae:i?/o de  Totalde a) b) ¢ d) e f) g) h) i) % Total de Erros

Testes Palavras

2013/14 46 49529 47 20 7 45 36 320 8 20 O 1,02%

2014/15 40 33980 39 20 5 33 7 245 0 13 1 1,07%

A tnica diferenca na ordenacao das alineas em func¢ido da quantidade de erros surge na posigao 3 e
4, sendo que no caso de PLE a tipologia de erros que ocupa o terceiro lugar corresponde a alinea d
(Incorreges por inobservancia de regras ortograficas de base morfologica) e em quarto lugar encon-
tram-se as incorrecoes decorrentes do desrespeito pela forma ortogréfica especifica das palavras, a
qual ndo é previsivel por regras (alinea e). No caso das provas de ADL estas posicoes estdo invertidas,
sendo os erros da alinea e) mais frequentes do que os da alinea d).

O tnico erro de translineacao (i) presente em todas as provas analisadas foi encontrado num teste
de PLE do ano letivo 2014/2015, em que a palavra ‘existem’ foi separada incorretamente (*exi-stem),
ndo tendo sido respeitada a regra geral de translineacdo em portugués.

Se se considerar o nimero total de palavras presentes nas provas dos dois anos letivos na Unidade de
PLE (83509) a percentagem de erros é, em média, de 1,045%, valor manifestamente inferior a média
obtida a partir da analise das provas realizadas na Unidade Curricular de ADL — 1° semestre (1,79%).

Esta evidéncia pode estar relacionada com o facto de PLE incluir, tal como o nome indica, contetidos
inerentes ao processo de ensino-aprendizagem da escrita, nomeadamente no seu ponto 3:

3. A aprendizagem da escrita
As competéncias de escrita
— Competéncia grafica
— Competéncia ortografica
— Competéncia compositiva ou textual
O processo de escrita

A avaliacao da escrita”

Embora estes contetidos sejam trabalhados essencialmente num formato mais teérico e através da

aprendizagem de estratégias para a sua didatizacao, ndo sendo realizados exercicios especificos para

a pratica individual das regras ortograficas, o resultado mais satisfatério no que ao nimero de erros

ortograficos diz respeito permite-nos depreender que as matérias lecionadas poderao influenciar a

qualidade da escrita dos estudantes, conduzindo-os a autocorrecao. Esta constatacao faz-nos acredi-
tar que o curso de formacao de professores necessita de abrir espagos que catalisem os estudantes a

trabalhar a ortografia, tendo em conta que estes atuario diretamente no processo de ensino-apren-
dizagem da lingua materna.

Assumindo que o pleno dominio da competéncia ortogréfica é essencial para um bom desempenho
profissional, poder-se-iam criar oficinas de escrita, com tematicas diversificadas (escrita criativa, es-
crita cientifica, entre outras) que, ndo se centrando apenas na ortografia, poderiam auxiliar o seu
dominio. Sabe-se que quanto maior é a exposi¢do a linguagem escrita e maior a frequéncia do uso
da mesma, mais facilmente ocorre a apropriagdo da forma correta das palavras (Morais & Teberosky,

1994).

As sessoes de orientagdo pessoal de tipo tutorial, previstas no Processo de Bolonha, poderiam tam-
bém ser uma estratégia a considerar para ultrapassar as dificuldades linguisticas destes estudantes-
-futuros professores, iniciando-se estas sessoes pelos erros mais frequentes (Gomes, 2011). Esta se-
ria uma oportunidade para explicitar as regras ortograficas, encorajando a reflexdo dos estudantes
sobre as mesmas, o que aumentaria a sua consciéncia metalinguistica, passando-se “(...) da aquisi-

¢do implicita (mecéanica) para uma aquisicao explicita (refletida)” (ibidem, p.159).

O trabalho em torno das regras e restrigoes ortograficas, partindo da autodescoberta para a producao
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textual, é considerado por varios autores como fundamental ao desenvolvimento da competéncia
ortografica, estando os niveis de consciencializacdo relacionados com a melhoria do desempenho
escrito dos estudantes (Morais & Teberosky, 1994; Meireles & Correa, 2005; Silva, 2007).

Os casos mais criticos, de estudantes com elevadas dificuldades na expressao escrita, que vdo mui-
to além da competéncia ortografica, levam-nos também a colocar a hip6tese de implementar pré-
-requisitos ou testes de diagnostico a entrada do Ensino Superior aquando da candidatura a cursos
de formacao de professores. Esta medida, apesar de poder parecer extremista, decorre da leitura de

”, «

frases como “Permite a troca de oral de leitura...”; “Dois leitores com o mesmo texto igual ndo vao
(...); “Aplicar um método para melhor este aprender (...)”; “O professor tenta saber em que grau o
aluno se encontra, ou seja, o que sabe e que consegue saber ou ndo.” que nos deixam alerta para um
conjunto de dificuldades globais a nivel da linguagem que, acreditamos, néo estar apenas presentes

na escrita mas também na oralidade.

CONCLUSOES E PROPOSTAS DE ESTUDOS FUTUROS
Os resultados do presente estudo contribuem para o conhecimento do desempenho ortografico dos
estudantes do Ensino Superior, temética que tem sido pouco estudada até o momento.

Através dos resultados obtido é notério que “(...) a ortografia levanta bastantes davidas, ndo s6 nos
alunos, como também nos professores e adultos em geral.” (Moura, Pereira & Coimbra, 2015, p. 64).
Esta constatacao destaca a importancia de um maior investimento no ensino da ortografia na escola-
ridade obrigatdria, embora, tal como Borges (2009, p. 164), também acreditamos que “Nas questoes
dos erros nao hé inocentes.”. Arriscamos a afirmar que a propria competéncia ortografica também
nao é inocente, mantém relacgdes estreitas com a morfologia, estreita-se entre relagGes sintaticas e
contextualiza-se entre estruturas semantico-discursivas, ou seja a “palavra correta” também faz as
suas exigéncias sobretudo de base sintagmatica. Efetivamente, a palavra ortografica ndo é uma uni-
dade independente, existe em contexto verbal e situacional.

O Ensino Superior ndo pode, portanto, descartar-se da grande responsabilidade de formar profis-
sionais completos, assumindo que o exercicio da profissdo docente exige o dominio da lingua por-
tuguesa. Antes de poder ensinar, o estudante-futuro professor necessita de se apropriar, de modo
sistematico, das competéncias linguisticas, para ser um escritor habil e eficiente.

O curso de licenciatura em Educacdo Bésica tera de levar “(...) em considerago as experiéncias dos
docentes em formacao, suas demandas, necessidades e potencialidades.” (Silva, 2014, p. 1902), de-
lineando estratégias concertadas com vista a um melhor desempenho académico e profissional. S6
assim o professor pode “antecipar as dificuldades que o nosso sistema ortografico coloca ao aprendiz
(...) [e] desenvolver estratégias de ensino explicito visando a prevencao de dificuldades.” (Baptista,
Viana & Barbeiro, 2011, p. 60).

No seguimento deste estudo, outros poderiam ser levados a cabo, procurando responder a questoes
suscitadas pelas caracteristicas da investigacao realizada e pelos resultados obtidos, nomeadamente:

i) A escrita dos professores em formacao apresenta outro tipo de incorregdes para além das
manifestadas na anélise ortografica?

ii) A frequéncia dos Mestrados de Formacao de Professores influencia a escrita dos estudantes,
em especial o namero de erros ortograficos?

iii) Que influéncia tém os resultados alcancados no desempenho docente?

Estas e outras questGes seriam alvo de investigagcoes onde as institui¢ées de formacao, como palcos
privilegiados para a discussdo e partilha de experiéncias, assumissem e sustentassem uma formacao
de educadores e professores de qualidade. “A formacao de professores de lingua materna precisa ser
concebida num contexto de responsabilidade profissional (...) [j& que] hé praticas de leitura e escrita
mais a servico dos malabarismos metodolégicos apressados da academia, que se configuram como
tarefas, atos isolados dos interesses socio-afetivos e profissionais do aluno, esvaziados de sentido,
e menos a servico de um processo que coloca o aluno frente as suas inquietacées.” (Silva, 2014, p.
1901).
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Ensino Qualificante de Nivel IV em
Portugal - Panorama atual

Level IV vocational education in
Portugal - current overview
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RESUMO

O ensino de natureza qualificante em Portugal de Nivel IV tem crescido em termos de alunos envol-
vidos, sobretudo desde a introducdo dos Cursos Profissionais nas escolas ptiblicas. Para além dos
Cursos Profissionais, a modalidade que engloba o maior nitmero de inscritos, existem os Cursos de
Educacdo e Formacao de Jovens, o Sistema de Aprendizagem e os Cursos Vocacionais. Os objetivos
este artigo sdo comparar estas modalidades de formacao e refletir sobre a sua existéncia no siste-
ma educativo portugués. Para responder a estas questoes, recorreu-se a andlise documental, in-
cluindo normativos legais, regulamentos e também estudos empiricos sobre as varias modalidades
de formacgdo em andalise. Selecionaram-se categorias (tutela, destinatarios, componentes de forma-
¢do, avaliacdo, classificacdo final, assiduidade, prova final, mecanismos de conclusdo, certificacao
e prosseguimento de estudos) para obter uma visao global do objeto de estudo. Da andlise efetuada
destacam-se mais semelhancas do que aspetos diferenciadores entre as varias modalidades de
formacao. Verifica-se que, em termos curriculares, o Sistema Nacional de Qualificagoes e respetivo
Catalogo Nacional de Qualificagées, decorrente da Reforma Profissional de 2007, vieram unifor-
mizar a componente tecnoldgica/técnica das varias modalidades de formagdo. Para encontrarmos
alguma especificidade quanto a cada uma destas modalidades de formacgdo temos de olhar para
a tutela que, distingue os cursos de educacdo e formacgdo, os cursos do Sistema de Aprendizagem,
mas nao permite distinguir, todavia, os cursos vocacionais dos cursos profissionais. O Sistema de
Aprendizagem destaca-se, assim, como aquele que funciona num espacgo paralelo ao sistema esco-
lar, ptiblico e privado, instalado numa légica de “mercado de formacgao”. O ensino profissionali-
zante de nivel IV em Portugal afigura-se, atualmente, como parte integrante do sistema educativo,
sendo previsivel o reforco da sua presenca nos préoximos anos. Posiciona-se como modalidade de
formacado integrada nao s6 no contexto nacional como no contexto internacional com os vdrios ins-
trumentos que o enquadram como o QNC (European Qualifications Framework / Quadro Europeu
de Qualificagées), o ECVET (European Credit System for Vocational Education and Training / Sis-
tema Europeu de Créditos do Ensino e da Formacdo Profissionais e 0 EQAVET (European Quality
Assurance Reference Framework for Vocational Education and Training/ Quadro de Referéncia
Europeu de Garantia de Qualidade para a Educacgdo e Formacgdo Profissional). Assiste-se, assim, a
uma excessiva racionalizagdo da formacao profissional inicial e a uma subjugac@o da mesma aos
mercados de trabalho em detrimento do desenvolvimento integral dos individuos e da sociedade.
A adaptacdo funcional a economia e ao mercado de trabalho leva a um estreitamento do conceito
de educacao, sendo que os problemas da produtividade e eficacia econémica se transformam em
problemas de produtividade e eficacia escolar (Torres & Aratijo, 2010). Apesar do fenémeno de
reproducdo social ainda se verificar no sistema escolar, assiste-se a uma valorizagdo dos percursos
formativos de natureza qualificante por parte de quem os frequenta.

Palavras chave: Comparacgdo — Ensino - Profissional — Portugal — Nivel IV —

Eixo tematico: Aprendizagens em contexto educativo

SUMMARY

Vocational Training of Level IV in Portugal has grown in terms of students involved, especially since

the introduction of Vocational Courses in public schools. In addition to Vocational Courses, the mo-
dality that includes the largest number of enrollees, there are Cursos de Educacdo e Formacgdo para

Jovens, Sistema de Aprendizagem and Vocational Courses. The objectives of this article are to com-
pare these training modalities and to reflect on their existence in the Portuguese educational system.
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To answer these questions, we used documentary analysis, including legal norms, regulations and
also empirical studies about the various training modalities under analysis. We selected categories
(tutelage, recipients, training components, evaluation, final classification, attendance, final exam,
completion mechanisms, certification and continuation of studies) to obtain a global view of the
object of study. From the analysis carried out, there are more similarities than differentiating as-
pects between the various training modalities. It can be seen that, in curricular terms, the National
Qualifications System and its National Qualifications Catalog, resulting from the 2007 Professional
Reform, have come to standardize the technological / technical component of the various training
modalities. In order to find some specificity regarding each of these training modalities we have to
look at the tutelage that distinguishes the education and training courses, the courses of the Aprendi-
zagem System, but does not allow to distinguish, howeuver, the vocational courses of the professional
courses. The Aprendizagem System stands out, therefore, as one that works in a space parallel to
the public and private school system, installed in a logic of “training market”. Level IV vocational
education in Portugal is nowadays an integral part of the education system, and it is_foreseeable
to strengthen its presence in the coming years. It positions itself as an integrated training modality
not only in the national context but also in the international context with the various instruments
that qualify it as the European Qualifications Framework (QNC), ECVET (European Credit System
for Vocational Education and Training / The European Credit System for Vocational Education and
Training and the European Quality Assurance Reference Framework for Vocational Education and
Training (EQAVET). There is thus an excessive rationalization of initial vocational training and a
subjugation of it to the labor markets to the detriment of the full development of individuals and
society. Functional adaptation to the economy and the labor market leads to a narrowing of the
concept of education, with problems of productivity and economic efficiency becoming problems of
productivity and school effectiveness (Torres & Aratjo, 2010). Although the phenomenon of social
reproduction still occurs in the school system, there is an appreciation of the formative pathways of
a qualifying nature on the part of those who attend them.

Key words: Comparison - Teaching - Professional - Portugal - Level IV —

Thematic shaft: Learning in an educational context

NOTA INTRODUTORIA
O ensino de natureza profissionalizante passou ao longo das dltimas décadas por varias transfor-
macoes, tendo ocupado lugares e desempenhado fun¢oes diversas no panorama educativo nacional.

“Nas décadas de 1960 e 1970 o ensino de caracter profissionalizante mostra uma evolugao assinala-
vel, mas desde o inicio dos anos 1970 até meados dos anos 1980 deixa de ter expressao significativa,
s6 reaparecendo com mais forca a partir da década de 1990, mercé da implementagio de ofertas
formativas de dupla certificagdo (escolar e profissional) que valorizam o proprio estatuto deste tipo
de ensino. Apesar de em 1986 a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°® 46/86 de 14 de outubro)
ser o primeiro normativo legal a referir-se ao ensino secundério como “um grau intermédio de es-
tudos para ingressar no ensino superior, mas também a um nivel de preparacao para a vida activa”
(Duarte, 2014, p.155), 0 ensino secundario continuou elitista. Na tltima década, tendo em conta as
orientagOes europeias para a modernizacao dos sistemas de educagio e formacao e as preocupacoes
de competitividade, “O ensino profissional assume um papel determinante nas politicas publicas de
educacao e formacdo a nivel europeu, e Portugal tem vindo a apostar fortemente nesta via de ensino
quer através da sua extensdo, em 2004, a rede publica de escolas, quer através da criacdo de outras
ofertas formativas de cariz profissionalizante, de estrutura modular e de formacao profissional ini-
cial de curta duracdo, com o objectivo de qualificacao da populagido portuguesa” (Peliz, 2014, p.4). A
decisdo de introduzir os cursos profissionais nas escolas secundarias é tomada no ambito da reforma
do ensino secundario (Decreto-lei n® 74/2004 de 26 de marco) mas “a sua concretizacao efetiva
apenas acontece alguns anos mais tarde, no dmbito do XVII Governo numa perpetiva parcialmente
incremental” (Duarte, 2014, p.153). Nos anos mais recentes, a par da diminuicao do niimero de alu-
nos matriculados na via de ensino e nos cursos tecnolégicos, assiste-se a uma tendéncia de subida do
ensino profissional no ensino secundario (Cerqueira & Alcina, 2011, p.127)

Segundo informacio disponivel em dgeec.mec.pt, a previsdo do nimero de alunos em Portugal por
regides para 2013-2019 refere um aumento de cerca de 5 mil alunos no ensino regular e artistico
mas o maior aumento, com crescimento previsto de oito mil alunos, situa-se nas outras modalidades.
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Atualmente, a formacdo profissionalizante de Nivel IV/Secundério para Jovens em Portugal con-
cretiza-se na implementacdo de varias modalidades de formagdo. Azevedo (1999) refere-se a esta
multiplicidade de modalidades de formac¢do como a um amplo mercado de ensino-formagao com um
funcionamento hiper-activo que vem colmatar a auséncia de um mercado de trabalho para jovens
desta faixa etéria.

Este artigo tem como objetivo caracterizar o panorama educativo portugués em termos de ensino
profissionalizante inicial de Nivel IV, tentando responder a seguinte questao: Em que consiste o
ensino profissionalizante de Nivel IV atualmente no nosso Pais? Pretende, também, refletir sobre a
constitui¢do do panorama nacional em termos de ensino profissionalizante, equacionando o lugar de
cada uma das modalidades de formac¢io no mesmo.

Estrutura-se em duas partes: uma primeira parte, em que se caracterizam as modalidades de forma-
¢do em estudo, nomeadamente os cursos profissionais, os cursos vocacionais de nivel secundéario, os
cursos de educacao e formacio, e o sistema de aprendizagem; numa segunda e ultima parte, em que
se tecem consideragoes sobre o enquadramento da formacao profissionalizante no sistema educativo.

Em termos metodolégicos, trata-se de um estudo de natureza documental. Para a sua realizacao,
recorreu-se aos normativos legais que regulamentam as diferentes ofertas formativas, a estudos em-
piricos e a ensaios sobre o ensino de natureza qualificante.

PARTE 1. CARACTERIZACI\O DAS MODALIDADES DE FORMA(;Z\O PROFISSIONALIZAN-
TE DE NiVEL IV PARA JOVENS EM PORTUGAL

Nesta primeira parte, observamos as modalidades de formagdo — Cursos de Educacgio e Formacao
para Jovens, Cursos Vocacionais, Cursos Profissionais e Sistema de Aprendizagem — em termos de:

o Tutela

+  Destinatarios

+  Componentes de formacao
«  Avaliacao

+  Classificacao final

o Assiduidade

«  Prova final

+  Mecanismos de conclusao
+  Certificacio

+  Prosseguimento de estudos

Relativamente a tutela, tanto os Cursos Profissionais como os Cursos Vocacionais sdo da responsa-
bilidade do Ministério da Educagao e da Ciéncia. No caso dos Cursos de Educacdo e Formacao de
Jovens, esta responsabilidade é partilhada com o Ministério da Seguranga Social e do Trabalho. Os
cursos do Sistema de Aprendizagem sdo os unicos tutelados exclusivamente pelo Instituto de Em-
prego e Formacdo Profissional.

No que respeita aos destinatarios, todas as modalidades de formacao se destinam a jovens que te-
nham completado o nono ano de escolaridade. No caso dos Cursos de Educacdo e Formacao para
Jovens, existe a possibilidade de serem frequentados por detentores do décimo segundo ano de es-
colaridade que pretendam adquirir uma qualificagdo profissional, tendo em conta a diversidade de
tipologias disponiveis dentro desta oferta formativa. Note-se que a referéncia a jovens em risco de
abandono escolar existe de forma explicita nos normativos legais referentes aos Cursos de Educacao
e Formacdo para Jovens e aos Cursos Vocacionais. Encontramos também a referéncia a casos de
insucesso escolar nos Cursos Vocacionais.

Em termos de componentes de formacao, todas as modalidades sdo compostas por quatro com-
ponentes de formac¢ao. Embora com denominacGes diferentes, todas incluem uma componente de
carater geral (sociocultural para os Cursos de Educacio e Formacao para Jovens, para o Sistema
de Aprendizagem e para os Cursos Profissionais; geral para os Cursos Vocacionais), uma de carater
cientifico (cientifica para os Cursos de Educagio e Formagao para Jovens, para o Sistema de Apren-
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dizagem e para os Cursos Profissionais; complementar para os Cursos Vocacionais); uma de carater
técnico (tecnolégica no caso dos Cursos de Educacgao e Formacao para Jovens e no Sistema de Apren-
dizagem, técnica no caso dos Cursos Profissionais, vocacional no caso dos Cursos Vocacionais) e uma
componente de estagio (pratica no caso dos Cursos de Educagio e Formacao para Jovens, formacao
em contexto de trabalho no caso dos Cursos Profissionais e no Sistema de Aprendizagem, estagio
formativo no caso dos Cursos Vocacionais).

Relativamente a distribuicao por componentes de formacio, verificam-se diferencas entre as varias
modalidades de formacao. Os cursos de educacio e formacdo destacam-se pela predominéncia da
componente técnica com 738 horas face a 194 da componente sociocultural, 9o horas da componen-
te cientifica e 210 horas da componente pratica. Os cursos vocacionais caracterizam-se, por um lado,
pelo equilibrio entre a componente geral (600 horas) e vocacional (700 horas) e, por outro, pela
forte presenca do estagio formativo (1400 horas). Os cursos do Sistema de Aprendizagem revelam
um predominio da componente pratica (1500 horas) e uma forte presenca da componente técnica
(1000 horas) face as restantes (800 horas para a componente sociocultural e 400 horas para a com-
ponente cientifica). Os Cursos Profissionais destacam a componente técnica (1100 horas mais 600 a
840 horas de formacdo em contexto de trabalho) face as componentes sociocultural (1000 horas) e
cientifica (500 horas).

Relativamente a componente sociocultural existem algumas diferencas a referir entre as varias mo-
dalidades de formacdo. As areas como o Portugués, a Lingua Estrangeira e a Educacao Fisica sdo
transversais a todas as modalidades. As Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo estdo ausentes
apenas dos Cursos Vocacionais. Os Cursos de Educagao e Formacao revelam o seu cariz profissional
ao englobar 4reas como a Cidadania e Sociedade e a Seguranca e Satde no Trabalho. O Sistema de
Aprendizagem é o Gnico a compreender as areas de Mundo Atual e Desenvolvimento Social e Pessoal.
Todavia, seria preciso aprofundar esta analise para perceber similitudes entre areas com designacoes
diferentes como a Integracao nos Cursos Profissionais e Mundo Atual no Sistema de Aprendizagem
ou diferencas entre areas como Lingua Portuguesa nos Cursos Profissionais e Viver em Portugués no
Sistema de Aprendizagem.

No que diz respeito a componente cientifica, a matematica é area transversal exceto nos Cursos
Profissionais em que surge ou ndo dependendo da area de educacio e formacgao em que a respetiva
qualificagdo profissional se insere. Mais uma vez poderao ou nao existir diferencas entre os objetivos
e contetidos programaéticos da disciplina nas diferentes modalidades de formagéo.

Em relacao a componente tecnolbgica, esta esta em todos os casos dependente da qualificagio pro-
fissional que o curso confere. Atualmente, em todas as modalidades de formacao, a componente
tecnoldgica/técnica/vocacional é composta por Unidades de Formacao de Curta Duracao constantes
dos respetivos referenciais de qualificacdo do Catalogo Nacional de QualificacGes.

Em termos de avaliacdo, os Cursos de Educacdo e Formacao distinguem-se uma avaliacdo por com-
ponente de formacao, enquanto os Cursos Vocacionais, os Cursos Profissionais e o Sistema de Apren-
dizagem seguem uma avaliacao por modulo ou por unidade de formacao de curta duragio. Por sua
vez, a escala é semelhante em todas as modalidades de formacao, sendo de 0 a 20 valores.

A avaliagdo assume também uma natureza muito semelhante em todas as modalidades de formacao.
A avaliacdo de diagnostico, formativa e sumativa estd presente nos Cursos de Educacao e Forma-
¢do para Jovens, nos Cursos Vocacionais, nos Cursos Profissionais e no Sistema de Aprendizagem.
Os objetivos da avaliacao, por exemplo, sao referenciados exatamente da mesma forma nos Cursos
Vocacionais e nos Cursos Profissionais. O carater regulador da avaliagio esta explicito em todos os
casos, com referéncia a elaboragido de planos de recuperagiao nos Cursos de Educacdo e Formacao
para Jovens e no caso do Sistema de Aprendizagem.

Em termos de classificacdo final, as varias modalidades de formacao apresentam diferencas. Os Cur-
sos Vocacionais (MCFD+MUFCD+EF/3) optam por um equilibrio entre as varias componentes de
formacao. Ao invés, os Cursos de Educacio e Formacao (FSC+2FT+FP/4) destacam a componente
tecnologica. Os Cursos Profissionais destacam as componentes sociocultural, cientifica e técnica face a
formacao em contexto de trabalho e ao Projeto de Aptidao Profissional (2MCD+(0,3FCT+0,7PAP)/3).
O Sistema de Aprendizagem também ele destaca estas componentes, mas incluindo a formacdo em
contexto de trabalho face a um menor peso da Prova de Aptidao Final (3CFp+PAF/4). No final, todas
as modalidades de formacao conferem certificacao escolar e profissional.

Quanto a assiduidade, verifica-se em todas as modalidades de formacao e necessidade de os alunos
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assistirem a 90% das aulas nas componentes de formacao lecionadas na escola e a 95% do tempo
de formacio em contexto de trabalho, nao sendo, como tal, este elemento diferenciador de qualquer
uma das modalidades de formacao.

A existéncia de uma prova final é comum aos Cursos de Educacdo e Formacao, aos Cursos Voca-
cionais, aos Cursos Profissionais e ao Sistema de Aprendizagem. No caso dos Cursos de Educacao
e Formacao e do Sistema de Aprendizagem os normativos legais e regulamentos referem explicita-
mente trabalhos e atividades praticas. Em relacao aos cursos profissionais, coloca-se a hipotese de
um produto material ou intelectual, uma intervencao ou uma atuacao, consoante a natureza do curso.
Mas, existe sempre um relatério final de realizagio e apreciacdo critica. No caso dos Cursos Vocacio-
nais, os normativos deixam mais espaco para a autonomia das escolas, referindo apenas que através
da prova final o aluno deve demonstrar os conhecimentos e capacidades profissionais adquiridos ao
longo da formacao e estruturantes do seu futuro profissional. A duracdo da prova nao é estipulada
pelos normativos no caso dos Cursos Vocacionais e dos Cursos Profissionais. No Sistema de Apren-
dizagem situa-se entre as 12 e as 18 horas. Nos Cursos de Educacao e Formacao a prova tem uma du-
racao de referéncia equivalente a duracao diaria do estagio, podendo ser alargada até uma duracao
ndo superior a 35 horas, sempre que a natureza do perfil de competéncias o justifique. A composicdo
do juri da prova final é bastante semelhante em todas as modalidades de formagao. Tanto nos Cursos
de Educacdo e Formacao para Jovens como nos Cursos Profissionais e no Sistema de Aprendizagem
estdo representados 6rgaos diretivos ou de coordenacdo das entidades formadoras, formadores, tu-
tores, associacOes empresariais, associacoes sindicais e personalidades de reconhecido mérito na
area de atividade afim. Apenas no caso dos Cursos Vocacionais nao encontramos referéncia explicita
a composic¢ao do jari da prova final.

Em termos de conclusao, os Cursos de Educacao e Formacao, os Cursos Vocacionais, os Cursos Pro-
fissionais e os Cursos do Sistema de Aprendizagem implicam a aprovacdo em todas as componentes
de formacao para além da prova de avaliacdo final. H4 que salientar, no entanto, o funcionamento
por componente no caso dos Cursos de Educacgio e Formagao para Jovens e no caso do Sistema de
Aprendizagem, em que se trata de uma média aritmética das varias unidades, enquanto nos Cursos
Vocacionais e nos Cursos Profissionais a classificacio deve ser no minimo de dez em todos os modu-
los e Unidades de Formacgao de Curta Duracao de cada uma das componentes.

No que se refere ao prosseguimento de estudos, todas as modalidades de formacdo em anélise re-
correm a avaliacdo sumativa externa para entrada no ensino superior, exceto para acesso a Cursos
Técnicos Superiores Profissionais. Os normativos referentes aos Cursos de Educacdo e Formacao e
aos Cursos Vocacionais referem que a avaliaco sumativa externa se realiza nos mesmos termos em
que tem lugar nos Cursos Profissionais. O Regulamento de Aprendizagem refere os requisitos de
acesso estabelecidos para as diferentes modalidades de ensino superior.

PARTE 2. O ENSINO DE NATUREZA QUALIFICANTE NO SISTEMA EDUCATIVO PORTUGUES
Partindo dos dados acima apresentados, podemos verificar que o panorama da formacao de natureza
qualificante de Nivel IV em Portugal é composto por uma diversidade de modalidades, cuja coexis-
téncia nem sempre é entendivel ou entendida da melhor forma. Temos, assim, Cursos Vocacionais,
Cursos de Educagio e Formacao para Jovens, Cursos Profissionais e Cursos de Aprendizagem como
formas possiveis de alcancar uma dupla certificacdo: escolar e profissional.

Em 2010, Torres & Aratjo afirmavam: “Se € certo que, a entrada, os cursos apresentam aspectos
diferenciadores como, por exemplo, planos curriculares, conteidos programéticos, cargas horarias,
organica e funcionamento, sistemas de avaliacdo, culturas e contextos organizacionais, regimes de
avaliacdo e disciplinares, e mesmo calendarios escolares; a saida, todos os cursos, sem excep¢ao, ofe-
recem o mesmo: dupla certificacdo e qualificacdo — escolar e profissional — e ainda a possibilidade
de prosseguimento de estudos no ensino superior. Os objectivos sdo comuns, o que os distingue é
o caminho adoptado para os alcancar” (p.1220). No entanto, verifica-se que, em termos curricula-
res, o Sistema Nacional de QualificagGes e respetivo Catalogo Nacional de Qualifica¢Ges, decorrente
da Reforma Profissional de 2007, vieram uniformizar a componente tecnoldgica/técnica das varias
modalidades de formacao. Para encontrarmos alguma especificidade quanto a cada uma destas mo-
dalidades de formacao temos de olhar para a tutela que, distingue os cursos de educacao e formacao,
os cursos do Sistema de Aprendizagem, mas nao permite distinguir, todavia, os cursos vocacionais
dos cursos profissionais. O Sistema de Aprendizagem destaca-se, assim, como aquele que funciona
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num espago paralelo ao sistema escolar, ptblico e privado, instalado numa légica de “mercado de
formacao”. Desenvolvendo-se a margem da instituicao escolar, tutelado por uma entidade vocacio-
nada para o emprego, o Sistema de Aprendizagem torna-se a modalidade mais préxima do conceito
de formacio profissional do que do conceito de educacio profissional, uma dicotomia atualmente
ultrapassada pelo sentido de natureza qualificante, que reconhece, e até exige, as soft skills como
elemento core para o desenvolvimento de futuros profissionais, sejam eles integrados no mercado de
trabalho a curto ou a médio prazo, independentemente do setor de atividade em questao.

Importa, como tal, analisar que lugar ocupam estas varias modalidades de formagio no panorama
educativo portugués em termos de niimero de alunos inscritos. Segundo dados da Direcao-Geral de
Estatisticas da Educacao e Ciéncia relativos ao ano letivo 2014/2015 disponiveis em dgeec.mec.pt, a
grande maioria frequenta cursos profissionais (114848), um niimero mais reduzido mais ainda assim
significativo opta por cursos do Sistema de Aprendizagem (33030) e um nimero muito mais baixo
inscreve-se em cursos vocacionais (2021) e em cursos de educacao e formacao (825).

“Existe em 472 das cerca de 500 escolas publicas oferta de cursos profissionais de nivel secundério, o
que corresponde a uma taxa de cobertura de cerca de 90%, tendo assim ultrapassado em importan-
cia as escolas profissionais, com 60% dos alunos destes cursos inscritos nas escolas publicas” (Cer-
queira & Alcina, 2011, p.143)

Todavia, a abertura de Cursos Profissionais nas escolas ptblica e a consequente “co-existéncia nas
mesmas Escolas de ensino geral e profissional acomoda tensées cujo resultado é ainda desconhecido.
Essas tensoes poderao evoluir para uma forte segregacdo entre alunos de diferentes vias, especia-
lizando os Cursos Profissionais em segunda oferta (de menor qualidade e dirigida a alunos menos
aptos para o Ensino Geral) ou, pelo contrario, para uma diferenciacdo nao segregadora, especiali-
zando-o em areas de exceléncia reconhecida (de igual qualidade e dirigida a alunos com projecto
profissional mais delineado” (Neves, 2011, p.96). “Também é verdade que esta abertura torrencial
de cursos do ensino secundario profissional nio foi precedido nem acompanhada de um plano de
acolhimento e desenvolvimento, pois tratou-se, regra geral, de uma medida politica comunicada
administrativamente a grande maioria das escolas. Esta ndo é uma questao menor, como ficou claro
ao longo desta reflexdo. A maioria das escolas secundarias esta longe de ter fomentado uma “cultura
do ensino profissional” como a que habita as escolas profissionais, pois desenvolvem ha décadas,
como atividade nuclear, um ensino secundéario geral, de “matriz liceal”, propedéutico de estudos
superiores, com toda a carga simbdlica que isso significa: relacio de ensino-aprendizagem, massifi-
cacdo, selectividade escolar, preparacdo para a realizacao de exames nacionais, hipervalorizacao do
referencial universitario, encerramento dentro do “enclave escolar”, auséncia de “cultura profissio-
nal” e de ligacdo a sociedade e ao mundo do trabalho” (Azevedo, 2009, p.39).De facto, segundo Du-
arte (2014), a introducao de cursos profissionais nas escolas secundérias publicas nao pode ser vista
apenas como resposta a diversificacdo curricular ou a escassez da oferta perante a procura de cursos
profissionais. Mais do que uma decisdo racional e calculista, corresponde a uma “visdo critica em
relagdo a licealizagio do ensino secundario, considerando-se, por isso, que a medida politica também
teré resultado de uma mudanca ao nivel das ideias. Assim, a par do constrangimento financeiro que
desencadeou o alargamento do ensino profissional as escolas publicas e da visdo que o alargamento
destes cursos teria beneficios na redu¢io do abandono e insucesso escolares, parece também ter exis-
tido uma mudanca de paradigma na maneira de observar o ensino secundario” (Duarte, 2014, p.166).

Segundo Duarte (2014), o alargamento do ensino profissional nas escolas ptiblicas pode fomentar
uma mudanca no perfil de alunos que frequentam esta modalidade de formacao, respondendo a pro-
cura da equidade através da “disponibilizacdo de diferentes alternativas e estratégias (meios) para
que um numero elevado de alunos possa atingir os mesmos fins (sucesso escolar) (p. 558, Seabra,
2009, citado por Duarte 2014). Mas, Azevedo (2009) alerta que “ja é visivel, em muitas escolas se-
cundarias, a canalizacao dos “meninos do insucesso” para os cursos profissionais, criando assim um
novo tipo de “guetizacdo” e uma nova “solucdo educativa” para os jovens que reprovam e que “nao
estdo preparados para prosseguir estudos superiores, o que era expectavel num quadro institucional
em que o ensino liceal é hegemoénico” (p. 40).

Porém, Duarte (2014) refere que “da anélise realizada aos dados estatisticos oficiais e aos recolhidos
nos estudos de caso € possivel constatar que continua a verificar-se alguma associacdo entre os alu-
nos dos cursos profissionais e trajetorias escolares caracterizadas por algum insucesso escolar. Ainda
assim, existe uma percentagem relevante de alunos com trajetorias bem-sucedidas que optam por
cursos profissionais (p.565)”.
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Como tal, verifica-se que o ensino de natureza qualificante continua a ser marcado por representa-
¢Oes estigmatizantes. Segundo um estudo de Martins, Pardal e Dias (2005) “verifica-se existir corre-
lacdo significativa entre o passado escolar e o prestigio do curso frequentado e a drea em que se ins-
crevem, constatando-se assim que as escolhas dos niveis de ensino e dos cursos depende, de forma

consideravel, ou da origem social dos alunos ou dos niveis de aprendizagem durante o ensino bésico

(p. 85)”. Estamos a falar de alunos provenientes de niveis socioculturais baixos, uma tendéncia que

se agravou no espaco temporal de 15 anos em anélise neste estudo e de alunos com uma taxa e repro-
vacdo de 51,3%, sendo que cerca de 40% destes alunos reprovou duas vezes e 10% trés ou mais vezes.
Isso nao contribui para a formagio de mao-de-obra altamente qualificada nem ajuda a neutralizar os

estigmas existentes sobre este tipo de ensino.

Também Neves (2011) refere que no 1° ano dos Cursos Profissionais a maioria dos jovens apresenta
dois anos de desvio e que 24,8% dos encarregados de educacio possuem escolaridade obrigatoria
face a 49,7% nos Cursos Cientifico-Humanisticos. No caso dos Cursos de Educacao e Formacao para
Jovens também se verifica esta estigmatizacao, sendo que dados de 2011 apontam para 56% de alu-
nos com um desvio de 1 a 2 anos (Figueiredo, 2013, p.77).

O ensino de cariz profissionalizante surge, assim, ainda, como exemplo de uma escola reprodutora
das desigualdades sociais, sendo os alunos que frequentam esta modalidade associados maioritaria-
mente a trajetorias escolares e sociais desfavoraveis.

Todavia, a predisposicao de alunos de percursos profissionalizantes para o prosseguimento de es-
tudos (Saboga, 2008) leva-nos a questionar a tradicional incompatibilidade entre a via profissio-
nalizante e a via académica, bem como a distincao entre percursos formativos de menor e maior
qualidade.

Tendo em conta esta multiplicidade de ofertas de natureza qualificante e a crescente relevancia dos
Cursos Profissionais no sistema educativo portugués, é importante refletir sobre o papel que estas
ofertas educativas desempenham.

A formacdo de natureza qualificante tem sido encarada de forma distinta ao longo do tempo. Uma
das questoes fundamentais para a sua definicao prende-se com a distingao entre o conceito de edu-
cacdo e o conceito de formacgdo, até porque estes dois termos tém sido usados de forma aleatéria
(Torres & Aratjo, 2010). Todavia, tal como afirma Cruz 1998, citado por Torres & Aratjo (2010), o
facto de tanto a educacdo como a formacao se referirem a processos de instrucio e de aprendizagem
nao significa que nao existam diferencas entre eles. Varios autores referem a formacdo como um
conceito mais estreito do que o conceito de educacio (Cruz, 1998, Wilson, 2005; Kelly, 1995, citados
por Torres & Aratjo, 2010).

Uma das questOes que se coloca atualmente é a da excessiva racionalizag¢do da formacao profissional
inicial em que, através do Sistema Nacional de Qualificacoes por exemplo, se assiste a uma uniformi-
zacdo dos planos de estudo e a uma subjugacdo dos mesmos aos mercados de trabalho em detrimen-
to do desenvolvimento integral dos individuos e da sociedade. A adaptacio funcional a economia e
ao mercado de trabalho leva a um estreitamento do conceito de educacao, sendo que os problemas
da produtividade e eficacia econémica se transformam em problemas de produtividade e eficacia
escolar (Torres &Aratjo, 2010).Azevedo (2009b) propde uma perspetiva antropologica e sociocomu-
nitaria do desenvolvimento humano como base para pensar a educagio de natureza qualificante, ou
seja, defende que a educacio profissional tem de dar espaco as manifestagdes das individualidades
de cada um, traduzindo-se em “percursos de personalizacdo, de irrupc¢do de cada um no confronto
livre com os outros, em dindmicas sociais de interdependéncia, de cooperacao e de liberdade” (p.3).
O autor defende ainda que “a qualificacdo dos jovens nao deve estar cegamente dependente apenas
de solicitagoes locais, mas a leitura das tendéncias de evolucao da sociedades e dos mercados de
trabalho, em geral.” (p.26).

O desajustamento entre a formacao profissionalizante e as necessidades dos empregadores e/ou
requisitos do mercado de trabalho é outra das questdes fundamentais nesta problematica.

Uma das areas que os empregadores consideram fundamentais sdo as soft-skills, afirmando que ele-
mentos como a responsabilidade, a pontualidade, a assiduidade, a disponibilidade para aprender sdo
até mais importantes do que as competéncias técnicas que podem ser adquiridas como o tempo no
trabalho di4rio na empresa (Francisco, 2015). “As soft-skills, incluindo uma variedade de atitudes e
comportamentos que facilitam quer a transicao para o emprego, quer o desempenho em contexto de
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trabalho, sdo, hoje em dia, complemento com uma so6lida formacao disciplinar e técnica, essenciais
do ponto de vista da empregabilidade. E, por isso, imprescindivel garantir a sua inclusdo no CNQ,
dando-lhes o merecido destaque nos processo de formacao e de RVCC e em contexto de orientagao
vocacional (Valente, 2015, p.23)”.

O ensino profissionalizante de nivel IV em Portugal afigura-se, atualmente, como parte integrante
do sistema educativo, sendo previsivel o reforco da sua presenca nos proximos anos. Posiciona-se
como modalidade de formacao integrada nao s6 no contexto nacional como no contexto internacio-
nal com os varios instrumentos que o enquadram como o QNC (European Qualifications Framework
/ Quadro Europeu de Qualificacbes), o ECVET (European Credit System for Vocational Educatio-
nand Training / Sistema Europeu de Créditos do Ensino e da Formacdo Profissionais e o EQAVET
(European Quality Assurance Reference Framework for Vocational Educationand Training/ Quadro
de Referéncia Europeu de Garantia de Qualidade para a Educacao e Formacao Profissional).

Apesar do fendmeno de reproducio social ainda se verificar no sistema escolar, assiste-se a uma
valorizacao dos percursos formativos de natureza qualificante por parte de quem os frequenta. Os
cursos profissionais ja nao sao vistos apenas como estratégia formativa para insercao no mercado de
trabalho, mas também como fileira para o prosseguimento de estudos.

O panorama atual do ensino de natureza qualificante apresenta uma variedade de cursos com muitas
similitudes. Encontramos, nesta primeira analise, poucos tragos distintivos entre as varias modali-
dades de formacdo, fator acentuado pela integracdo da componente técnica dos cursos no Catalogo
Nacional de Qualificacoes (CNQ), sendo que algumas até tém uma expressividade reduzida em ter-
mos do niamero de inscritos. A prevaléncia dos cursos profissionais, aqueles que apresentam maior
equilibrio entre as varias componentes de formacao, e a menor presenca dos cursos do Sistema de
Aprendizagem, dos Cursos Vocacionais e dos Cursos de Educacao e Formacao para Jovens leva-nos
a crer que o ensino de natureza qualificante devera ter lugar sobretudo dentro do sistema escolar e
estar vocacionado para uma formacdo integral dos jovens, em que as soft skills tém lugar lado a lado
com os conhecimentos técnicos e cientificos. Deixando para tras uma perspetiva instrumentalista, o
ensino profissional devera caminhar no sentido de uma oportunidade para o desenvolvimento de
competéncias a nivel cognitivo e afetivo, que contribuam para o desenvolvimento humano (Tikly,
2013).

NOTAS FINAIS

Todavia, perante este panorama atual do ensino de natureza qualificante de Nivel IV, colocam-se
varias interrogacoes: Que relactes se devem e podem estabelecer entre o mundo académico e o mun-
do do trabalho? Ser4 necessario uma reconfiguracio de atores para a qualificacio profissional de
jovens? Deveremos caminhar para a uniformizagio ou para a diferenciacao nas varias modalidades
de natureza qualificante de Nivel IV.

Todavia, surgem também algumas constatacoes:

« urge estabelecer o papel de cada uma das modalidades de formacao de natureza
qualificante de Nivel IV no sistema educativo portugués;

« as modalidades de natureza qualificante sdo elemento essencial e integrante do
sistema educativo de nivel secundario;

« asmodalidades de natureza qualificante sdo, sem divida, um caminho tanto para
a integracdo no mercado de trabalho como para o prosseguimento de estudos;

«  ¢é preciso inverter o processo de estigmatizacdo do ensino de natureza qualifi-
cante;

« € necessario consciencializar todos os atores sociais para uma cultura de escola
abrangente e verdadeiramente inclusiva.
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Brincadeiras entre criangas no contexto
de Jardim de Infancia

Inés Martins
Marina Rodrigues
Instituto Politécnico de Leiria

RESUMO

Esta comunicacdo surge no aGmbito de uma investigacdo de mestrado que procurou investigar de
que modo, em contexto de Jardim de Infancia, se podem apoiar adequadamente os diferentes tipos
de brincadeiras desenvolvidas pelas criancas nos momentos de brincadeira livre e, assim, poten-
ciar o seu desenvolvimento.

Nesta comunicacao apresentamos apenas parte do estudo, no qual procuramos conhecer as brin-
cadeiras desenvolvidas por trés criancas no momento de brincadeira livre, permitindo descrever
as interacgoes estabelecidas com os pares e identificar a tipologia das brincadeiras quanto ao seu
contetido.

No decorrer da investigacdo utilizamos o paradigma qualitativo, recorrendo a andlise de contetido
e a definicdo de categorias para organizar e analisar os dados.

Os dados revelaram a envolvéncia das criancas em todos os tipos de brincadeira, evidenciando-se
a predominancia da brincadeira faz-de-conta.

Palavras-chave: Brincadeiras, Interagées entre pares, Momento de brincadeira livre.

ABSTRACT

The present study was undertaken as part of a Master’s investigation project in a kindergarten
setting. It aims to potentiate the children development by understanding how to effectively support
the different types of plays developed by children in free play moments.

This report describes part of the study investigating the plays developed by three children in free
play moments, describing the interactions established between peers and identifying the plays ty-
pology by their content.

Throughout this study we have applied a qualitative paradigm. For data organization and analy-
sis we elected to define categories and evaluate the content of the observed plays.

The data has shown the children’s engagement in every type of play with prevalence of make-
-believe and cooperative activities.

Keywords: Plays, Peers interactions, Free play moments.

INTRODUGAO

Este estudo foi implementado em contexto de Jardim de Infancia, tendo como principal objetivo
conhecer as brincadeiras desenvolvidas por trés criancas no momento de brincadeira livre, identifi-
cando a sua tipologia quanto ao contetdo.

Partindo das observacoes realizadas em contexto de sala de atividades, percebemos que recolher
informacao detalhada sobre as brincadeiras e as suas caracteristicas seria uma oportunidade para
compreender de que forma potenciar o desenvolvimento das criancas. A presente investigacao pro-
cura assim interpretar a variedade de formas lidicas que surgem em contexto de Jardim de Infancia,
para que sejam desenvolvidas estratégias que apoiem eficazmente os diferentes tipos de brincadeiras
desenvolvidas pelas criancas.

ENQUADRAMENTO TEORICO

Rotina diaria em Jardim de Infancia

Na perspetiva de Hohmann e Weikart (2007, p.226), a rotina diaria proporciona a crianga a seguran-
ca de “(...) sequéncias prediziveis de acontecimentos, transicoes suaves de um periodo de atividades
para o seguinte e consisténcia nas expectativas e apoio dos adultos ao longo do dia.”
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Nesse sentido, Post e Hohmann (2011, p.15) referem que o educador é responsavel por criar uma
gestao do tempo didrio em que a crianca va vivenciando o seu dia de forma flexivel, constante e
estavel permitindo-lhe conhecer a sequéncia dos acontecimentos e tornar-se progressivamente in-
dependente do adulto.

Momento de brincadeira livre

E nos momentos em que as criancas brincam livremente que o educador pode descobrir particulari-
dades sobre as mesmas (Hohmann e Weikart, 2007). Ao prestar atencao as criancas enquanto explo-
ram e brincam, o adulto descobre os seus interesses, a forma como pensam e raciocinam, com quem
gosta de brincar e como utiliza os seus conhecimentos para resolver problemas. Post e Hohmann
(2011) afirmam que o educador tem assim a oportunidade de recolher informacoes que orientem o
modo como planifica, no sentido de ajustar as acoes e respostas as indicagoes e ideias de cada crianca.

Com base nas capacidades emergentes e nos interesses, as criang¢as brincam com pessoas e materiais
de formas que implicam um vasto leque de interacoes. Desde manipulagbes exploratbrias simples
até brincadeiras sociais e imaginativas, Zabalza (1998), Papalia, Olds e Feldman (2006) e Hohmann
e Weikart (2007) argumentam que os tipos de brincadeira que surgem habitualmente no contexto
de Educacao de Infancia incluem a brincadeira exploratoria, a brincadeira construtiva, a brincadeira
de faz-de-conta e os jogos.

Nesse sentido, os autores referem que, inicialmente, as criancgas envolvem-se em brincadeira explo-
ratoria, incluindo experiéncias nas quais exploram as propriedades e func6es dos materiais, nao com
o intuito de construir algo, mas simplesmente pelo prazer de manipular.

As atividades de brincadeira exploratoria evoluem para a brincadeira construtiva, havendo uma pro-
gressao que, segundo Hohmann e Weikart (2007, p.303), “(...) vai da manipulacio de uma forma
para a sua formacdo.” As criancas envolvem-se em experiéncias de cria¢do, como a construcao de
torres e pontes, estruturas de lego, cangbes ou dancgas. Para os autores, a caracteristica da brinca-
deira construtiva é o tipo de exploracdes realizadas, como encaixar coisas e separa-las, classificar,
seriar, comparar, expressar criatividade no movimento e resolver problemas que encontrem durante
a brincadeira.

A brincadeira construtiva evolui para a brincadeira faz-de-conta ou dramatica quando as criancas
comecam a construir historias, recorrendo a imaginagdo. Este tipo de brincadeira assenta, na pers-
petiva de Papalia, Olds e Feldman (2006), na func¢ao simbodlica, levando as criangas a desempenha-
rem papéis imaginados, a imitarem as ac¢Ges e a linguagem dos outros, utilizando “(...) objetos com a
funcio de auxiliarem no fazer-de-conta.” (Hohmann & Weikart, 2007, p. 303).

A medida que crescem e se desenvolvem, as criancas comecam a realizar jogos com regras, nos quais
o objetivo ndo é ganhar, mas apenas divertir-se, “(...) escondendo-se e procurando pessoas, [ou] por
o dado a rodar e movimentar as pecas em volta do tabuleiro.” (Hohmann & Weikart, 2007, p.304).
As criancas comecam a inventar os seus proprios jogos, regendo-se primeiramente pelas suas regras
bastante flexiveis.

Na perspetiva de Cardona et al. (2015) a analise da composi¢do dos grupos de criancas formados
por iniciativa prépria em situacoes ladicas fornece dados que destacam a importancia do género. Na
pesrpetiva de Nourot (1998 citado por Papalia, Olds & Feldman, 2006), os conceitos de género pare-
cem influenciar, por exemplo, a brincadeira faz-de-conta. Enquanto os temas dos rapazes costumam
envolver perigo e discoérdia, como combates simulados, os enredos das raparigas concentram-se na
manutencio ou restauracdo de relacionamentos sociais organizados, como por exemplo, brincar na
area da casinha.

De acordo com Bretherton (1984), Garner (1998), Johnson (1998) e Rubin, Fein e Vandenberg
(1983), referidos por Papalia, Olds e Feldman (2006), estima-se que 33% das brincadeiras desen-
volvidas em contexto de Jardim de Infancia correspondem a brincadeiras de faz-de-conta. Por outro
lado, Hohmann & Weikart (2007, p.304) afirmam que, quando as criangas tém a oportunidade de
escolher livremente as suas atividades, é possivel observar o desenvolvimento de todos os tipos de
brincadeira em simultaneo, tendo em consideragio as capacidades e, essencialmente, os interesses
de cada crianca.

METODOLOGIA
O estudo foi realizado numa sala de Jardim de Infancia de uma instituicdo privada, situada na peri-
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feria da cidade de Leiria.

A investigacao pressupos uma metodologia qualitativa de indole descritiva (Coutinho, 2011), ja que
procurou observar, descrever e analisar profundamente as brincadeiras privilegiadas por trés crian-
¢as no momento de brincadeira livre, descrevendo e identificando a tipologia das brincadeiras quan-
to ao contetdo.

Para a realizacao da presente investigacio, de uma populagio de doze criancas, foram selecionadas,
por conveniéncia, trés que, em 2014, apresentavam trés anos de idade. A selecdo dos participantes
teve em consideracao a idade, o género e o interesse em interagir com os pares no momento de brin-
cadeira livre.

Como forma de salvaguardar a identidade dos participantes do estudo, foi atribuido um nome ficti-
cio a cada crianca. Assim, participaram no estudo a crianca GG, do género masculino, interessada e
participativa, procurando interagir com as criancas mais novas; a crianca MA, do género feminino,
muito expressiva e comunicativa, procurando interagir com as diferentes criancas do grupo; e ZR, do
género feminino, com uma grande capacidade de imaginacao e interacdo, apresentando interesse em
brincar essencialmente com as criangas da sua idade.

Nesta investigacao, procurou-se que todos os intervenientes conhecessem os objetivos e as estraté-
gias a utilizar, reunindo previamente as autorizagdes necessarias.

A recolha de dados foi feita através da observacdo naturalista, ndo participante e indireta (Freixo,
2013). Inicialmente, foi realizada através do registo videogréafico dos trés participantes selecionados,
ao longo de quatro semanas, de 9 de dezembro de 2014 a 15 de janeiro de 2015, a terca-feira, quarta-

-feira e quinta-feira, resultando assim em doze momentos de observacao com a duracao de trés mi-
nutos cada. As criancas foram observadas no momento de brincadeira livre na sala de atividades,
tanto no periodo da manh4, como no periodo da tarde.

Posteriormente, procedeu-se a transcricao do registo de todas as brincadeiras observadas. Para com-
plementar as observacoes realizadas, no dia 8 de janeiro de 2015 recorreu-se a conversas informais,
realizadas individualmente num periodo de cinco minutos, permitindo através do registo dudio, ace-
der a perspetiva das criancas sobre o contetido das suas brincadeiras preferidas e a area privilegiada
para as realizar.

Para o tratamento e analise dos dados recolhidos, optou-se pela analise de contetido das brincadeiras

observadas, definindo-se categorias de analise considerando a tipologia das brincadeiras defendidas

por Zabalza (1998), Papalia, Olds e Feldman (2006), Hohmann e Weikart (2007). Assim, foi cons-
truida a categoria brincadeira quanto ao conteiido, subdividindo-se em brincadeira exploratoria,
brincadeira construtiva, brincadeira faz-de-conta e jogos. As subcategorias sdo aqui entendidas no

sentido em que foram identificadas e explicadas no ponto “Momento de brincadeira livre” da segun-
da secc¢ao do presente artigo.

Apresentacio e discussiao dos resultados

Nesta seccdo, tendo em conta os objetivos da presente investigacdo, serdo apresentados os resulta-
dos obtidos a partir dos dados recolhidos ao longo das quatro semanas de observagao.

CRIANCA GG

Brincadeira exploratoria

Durante o periodo de observacao, foi possivel verificar que, no dia 6 de janeiro de 2015 (07), GG
envolveu-se numa brincadeira exploratoria com outra crianca, na area da manta, como é evidencia-
do pelos excertos:

“A crianca GG (...) segurava a seringa com a mao direita e rodava o émbolo com a mao
esquerda.”; “(...) enquanto pressionava o émbolo da seringa e observava o que acon-
tecia.”; “A crian¢a GG agarrou num pedacgo mais estreito e comprido e enrolou-o no

dedo indicador, observando o que acontecia.”.

No decorrer da brincadeira, a crianga explorou as propriedades e funcoes de alguns objetos presen-
tes na caixa do médico, como a seringa e a touca, manipulando-os, e observando o que lhes acontecia.
Assim, podemos afirmar que, na perspetiva de Zabalza (1998), Papalia, Olds e Feldman (2006) e
Hohmann e Weikart (2007), a crianca esteve envolvida numa brincadeira exploratéria, na medida
em que explorou as propriedades e fung¢des dos objetos, reconhecendo-os pela imagem e pelo toque.
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Brincadeira construtiva
Ao longo das observacgées, foi possivel constatar que, no dia 11 de dezembro de 2014 (03), GG se
envolveu numa brincadeira construtiva, na area dos jogos, como é comprovado pelas evidéncias:

“[A crianca GG] (...) comecou a contar o nimero de legos de baixo para cima, com o
auxilio do polegar, dizendo “1, 2, 3, 4, 5, 6 ... sdo muitas!” (...)”; “(...) a crianca GG
escolheu um lego verde para encaixar na sua torre, retirando dois ao fazer forca.”;

“Ap6s adicionar dois legos, colocou a torre no chao e admirou-a.”.

Ao longo da brincadeira, a crianca envolveu-se na experiéncia de construir uma torre, encaixando
e separando as pecas de lego. A medida que ia construindo a torre, a crianca foi contando o niime-
ro de legos encaixados e admirando a sua criacao. Nesse sentido, podemos afirmar que, de acordo
com Zabalza (1998), Papalia, Olds e Feldman (2006) e Hohmann e Weikart (2007), GG envolveu-se
numa brincadeira construtiva na medida em que encaixou e separou pegas, expressando criatividade
e resolvendo o problema encontrado.

Brincadeira faz-de-conta

Durante o periodo de observacao, verificou-se que GG se envolveu em brincadeira faz-de-conta nos
dias 17 de dezembro de 2014 (O5) e 6 e 15 de janeiro de 2015 (07 e O12). As brincadeiras foram de-
senvolvidas nas areas da casinha, manta e cabeleireiro, respetivamente, podendo ser comprovadas
através das evidéncias:

“A crianca GG (...) disse a crianca BF “Tens que tocar a campainha do restaurante!”.”
(O5); “A crianca GG insistiu, dizendo “Se tiveres um d6i-do6i na barriga, por isso te-
nho que por-te uma pica...”, (...)” (07); “(...) crianca GG aproximou-se e simulou uma
inje¢do na barriga da crianca LP, pressionando a seringa, (...)” (07); “[A crianca GG]
disse a crianca SL “Eu sou cabeleireiro! O que queres fazer?”, definindo que a crianca
SL seria a cliente. (012); “A crianca GG simulou que estava (...) a cortar o cabelo da
crianca SL, (....)" (012).

No decorrer das brincadeiras, GG desempenhou os papéis de cozinheiro, médico e cabeleireiro, re-
presentando as ac¢bes, como cozinhar, dar uma injecao e cortar cabelo, utilizando a linguagem asso-
ciadas as profissoes. No entanto, as observagoes realizadas nio vao ao encontro do que é referido por
Nourot (1998 citado por Papalia, Olds & Feldman, 2006), que defende que os conceitos de género em
desenvolvimento nas criancas parecem levar os rapazes a envolverem-se em brincadeiras com temas
de perigo e discordia, como combates simulados.

A crianca utilizou ainda os varios objetos presentes em cada area, como o fogao, seringas e tesouras,
recorrendo a sua funcfo, o que a auxiliou a criar histérias e a desenvolver as brincadeiras faz-de-

-conta. Desta forma, podemos verificar que, segundo Zabalza (1998) e de Papalia, Olds e Feldman
(2006), a crianca esteve envolvida em trés brincadeiras faz-de-conta, assentes na funcdo simbdlica,
levando-a a desempenhar papéis imaginados, utilizando, como defende Hohmann e Weikart (2007,
p-303) “(...) objetos com a fungdo de auxiliarem no fazer-de-conta.”

A brincadeira privilegiada pela crianca foi a brincadeira faz-de-conta, o que vai ao encontro da con-
versa informal com a crianca GG, quando afirmou que a sua brincadeira preferida era cozinhar bolos
com os seus amigos, privilegiando a area da casinha, pois, segundo a crianca, “(...) tem muitas coisas
e é muito divertido.”

CRIANCA MA

Brincadeira construtiva

Durante o periodo de observacao, foi possivel verificar que, no dia 9 de dezembro de 2014 (01), MA
se envolveu numa brincadeira construtiva com outra crianca, na drea da manta, como é comprovado
pelas evidéncias:

“(...) foi tirando pegas da caixa, colocando-as lado a lado e construindo uma linha no
chdo.”; “A crianga MA agarrou na caixa de domin6, que constituia um obstaculo a
construcao da linha e disse “Vou tirar a caixa.”, colocando-a ao seu lado.”; “A crianca
MA alinhou as pegas, colocando-as o mais juntas e direitas possivel.”; “Ao perceber
que tinha desalinhado as pecas, a crianca MA levantou novamente a caixa, alinhou as
pecas e colocou-a novamente por cima.”.
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No decorrer da brincadeira, a crianca envolveu-se na experiéncia de construir uma linha, utilizando
pecas de dominé. A medida que ia construindo a linha, a crianca foi alinhando as pecas, mantendo-
-as o mais direitas e juntas possivel. Ap6s terminar a construgdo, a crianga colocou a caixa de dominé
sobre a linha formada, encaixando-a. A crianca resolveu ainda o problema de nao conseguir encaixar
o objeto sem desalinhar a sua construgao, repetindo a acdo cuidadosamente para conseguir atingir o
seu objetivo. Assim, podemos afirmar que, de acordo com Zabalza (1998), Papalia, Olds e Feldman
(2006) e Hohmann e Weikart (2007), a crianga esteve envolvida numa brincadeira construtiva, na
medida em que procurou realizar uma construcdo com um encadeamento lgico, encaixando coisas,
expressando criatividade e, por fim, resolvendo o problema que encontrou durante a brincadeira.

Brincadeira faz-de-conta

Ao longo das quatro semanas de observagdo, constatou-se que MA se envolveu em brincadeira faz-

-de-conta com outras criancas nos dias 7, 13 e 14 de janeiro de 2015 (08, O10 e O11). As brincadeiras
foram desenvolvidas nas areas da casinha e da manta, podendo ser comprovadas através das evidén-
cias:

“(...) A crianca MA disse “Mas é para comer na loja! Isto nao é a loja, isto é a casa e
noés nao podemos comer em casa! Vamos a loja.”.” (08); “(...) a crianca MA embalava
dois bonecos.” (010); “A crianca MA, com o boneco ao colo, levantou-se e puxou o
carrinho do bebé, (...)” (010); “(...) a crianca MA parou, dizendo “O bebé est4 a cho-
rar, precisa da mama!”.” (0O11); “ “O sumo do meu bebé, da minha bebezita!” disse a
crianca MA (...)” (O11).

No decorrer das brincadeiras, a crianca desempenhou os papéis de lojista e de mae, representan-
do as acoes associadas, como organizar os produtos da loja e embalar os bonecos, e adequando a
linguagem & situacdo dramatizada. As observacoes realizadas corroboram o defendido por Nourot
(1998 citado por Papalia, Olds & Feldman, 2006), quando defende que os conceitos de género em
desenvolvimento nas criancas parecem influenciar a brincadeira faz-de-conta, concentrando-se os
enredos das raparigas, de um modo geral, na manutengao ou restauracio de relacionamentos sociais
organizados.

A crianca utilizou os vérios objetos presentes em cada area, como alimentos e pratos de pléstico,
bonecos e o carrinho de bebé, recorrendo a sua funcio, o que a auxiliou a criar histérias e a desen-
volver as brincadeiras. Nesse sentido, podemos constatar que, segundo Zabalza (1998) e Papalia,
Olds e Feldman (2006), a crianca MA envolveu-se em brincadeiras faz-de-conta, assentes na fungao
simbolica, levando-a a desempenhar papéis imaginados, a imitar as ac¢Ges e a linguagem dos outros,
utilizando, como refere Hohmann e Weikart (2007, p.303) “ (...) objetos com a fun¢ao de auxiliarem
no fazer-de-conta.”

Jogos

Durante o periodo de observagao, foi possivel constatar a envolvéncia de MA numa brincadeira sob
a forma de jogo no dia 18 de dezembro de 2014 (06). Efetivamente, podem verificar-se essas evidén-
cias nos excertos:

“Apos agarrar o arco, [a crianca MA] convidou as criancas que se encontravam na area
para brincar e disse “Eu agarro o arco! Tém que passar por dentro ...”, acompanhan-
do com o movimento do brago.”; “A crianca MA disse “E um de cada vez!” .

Ao longo da brincadeira, a crianga convidou outras criancas para realizarem um jogo, sendo o seu
principal objetivo passar pelo interior de um arco. Para tal, explicitou desde logo as regras por si
definidas e demonstrou o que pretendia, recorrendo a movimentos corporais. Desta forma, podemos
verificar que, na perspetiva de Zabalza (1998), Papalia, Olds e Feldman (2006) e Hohmann e Weikart
(2007), MA inventou um jogo, regendo-se pelas regras por si criadas.

A brincadeira privilegiada pela crianca foi a brincadeira faz-de-conta, o que vai ao encontro da con-
versa informal, no momento em que afirma que uma das suas brincadeiras preferidas era “(...) brin-
car aos pais e aos filhos (...)”, referindo a drea da manta como a sua area preferida, o que justifica a
sua escolha em quatro brincadeiras desenvolvidas.
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CRIANCA ZR

Brincadeira faz-de-conta

Durante o periodo de observacao, verificou-se que, nos dias 10 e 16 de dezembro de 2014 (02e O4) e
8 e 14 de janeiro de 2015 (09 e O11), ZR envolveu-se em brincadeiras faz-de-conta com outras crian-
cas, nas areas da casinha, da manta e do cabeleireiro, como ¢é evidenciado pelos excertos:

“A crianca ZR continuou a simular que estava a secar o cabelo, fazendo o barulho do
secador e sacudindo-o0.” (02); “A crianga ZR agarrou num frasco de perfume e fez

”, «

forga para o abrir, dizendo “Eu tenho aqui isto pa pintar.”; “Fez uma pausa e comple-
tou, apontando para o pé “Tem aqui! Olha aqui! Olha aqui o d6i-d6i! Vou trati-lo!”.”
(04); “A crianca ZR aproximou-se do forno embutido no mével da cozinha e comegou
a rodar os botoes, simulando que o estava a ligar.” (09); “ “O meu bebé precisa de
ajuda.” disse a crianga ZR (...)” (O11); “As criangas MA e ZR sentaram-se e simularam

que estavam a alimentar os bonecos.” (0O11)

No desenvolvimento das brincadeiras, a crianca desempenhou os papéis de cabeleireira, médica, co-
zinheira e mée representando as acOes associadas, como pintar o cabelo, tratar o paciente, cozinhar
e cuidar dos bonecos, adequando sempre a linguagem a situacao dramatizada. As observacGes reali-
zadas corroboram o defendido por Nourot (1998 citado por Papalia, Olds & Feldman, 2006), quando
refere que os conceitos de género em desenvolvimento nas criangas parecem influenciar a brinca-
deira faz-de-conta, concentrando-se os enredos das raparigas, de um modo geral, na manutencdo ou
restauracgdo de relacionamentos sociais organizados.

A crianca utilizou ainda os variados objetos presentes em cada area, como frascos, secadores, pratos
e bonecos, recorrendo a sua func¢io, o que a auxiliou a criar historias e a desenvolver as brincadeiras.
Nesse sentido, podemos verificar que, de acordo Zabalza (1998) e Papalia, Olds e Feldman (2006),
ZR esteve envolvida em brincadeiras faz-de-conta, assentes na func¢io simbdlica, levando-a a desem-
penhar papéis imaginados, utilizando, como refere Hohmann e Weikart (2007, p.303) “(...) objetos
com a funcdo de auxiliarem no fazer-de-conta.”

A brincadeira privilegiada pela crianca foi a brincadeira faz-de-conta, o que corrobora com a conver-
sa informal, quando afirma que gosta de “(...) brincar com a Jade (boneca), (...)”, acrescentando que
também gosta “ (...) de brincar aos bebés e aos médicos.”.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Os dados recolhidos ao longo da investigagdo permitem-nos constatar que as criancas brincam com
diferentes pares de formas que implicam variados tipos de brincadeira. De facto, as brincadeiras
observadas sdo corroboradas por Zabalza (1998), Papalia, Olds e Feldman (2006) e Hohmann e
Weikart (2007) ao afirmarem que, em contexto de Jardim de Infancia, as criancas desenvolvem
brincadeiras exploratdria, construtiva, faz-de-conta e jogos.

Ainda que as brincadeiras desenvolvidas estejam associadas a idade das criancas e, por consequéncia,
ao seu nivel de desenvolvimento, neste estudo constata-se que as criancas se envolveram em todos
os tipos de brincadeiras, o que corrobora a ideia de Hohmann & Weikart (2007) quando defendem
que, no contexto de Jardim de Infancia, € possivel observar o desenvolvimento de todos os tipos de
brincadeira em simultidneo, tendo em consideracgdo as capacidades e, sobretudo, os interesses de
cada crianca.

Ainda assim, os dados revelam que a brincadeira privilegiada pelas criancas foi a brincadeira faz-
-de-conta, indo ao encontro dos resultados obtidos nas investigacoes de Bretherton (1984), Garner
(1998), Johnson (1998) e Rubin, Fein e Vandenberg (1983), referidos por Papalia, Olds e Feldman
(2006), quando verificaram que aproximadamente 33% das brincadeiras desenvolvidas em contexto
de Jardim de Infancia correspondiam a brincadeiras faz-de-conta.

Considerando que, através da observacao das criancas no momento de brincadeira livre conhecemos
os seus interesses, com quem gostam de brincar e os contetdos das suas brincadeiras, este estudo
confirma assim a importancia do educador observar atentamente as brincadeiras desenvolvidas pe-
las criangas, distinguindo e aceitando a sua grande variedade de formas ladicas, uma vez que, ao
valoriza-las, o educador desenvolve estratégias que proporcionam as criancas o apoio e encoraja-
mento de que necessitam para explorar mundo fisico e social.
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RESUMO

Sob o jugo da mudanca e da inovagdo dos processos de lideranca e gestdo do trabalho escolar
tracados pelo espectro normativo da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, a nossa andlise tem
como primeiro objetivo a compreensdo do discurso oficial em torno do papel daquelas liderancas,
tendo em conta os critérios, atributos, indicadores e asser¢oes que balizam a sua arquitetura em
funcdo de categorias e respetivos dominios de indicadores pré definidos. Um segundo objetivo pas-
sa por analisar as centralidades que aquela concecdo enfatiza, para, a partir dai, (re)interpretar
o discurso oficial sobre a mudanca e a inovacao da lideranca e gestdo educacionais ocorridas no
interior das escolas portuguesas. Metodologicamente, procedemos a uma meta-andalise de conteti-
do sistematica ao corpus de sete relatérios de avaliag¢@o externa das escolas da Inspe¢do-Geral da
Educacgado. Interpretativamente, a racionalidade explicitada pelo discurso oficial suscita a obriga-
c¢do de apresentar procedimentos e resultados inovadores a imagem de um referencial central de
avaliacao, aduzindo uma visao minimalista e instrumental das liderancas curriculares e pedago-
gicas da periferia.

Palavras Chave: avaliacdo externa de escolas, lideranca e gestdo escolares, mudanca e inovagao
da lideranca escolar.

SUMMARY

Tunder the yoke of change and innovation of the processes of leadership and management of school
work drawn by the normative spectrum of Law number 31/2002, of december 20th, our analysis
has as its first objective the understanding of the official discourse around the Role of those leaders,
taking into account the criteria, attributes, indicators and assertions that mark their architecture
according to categories and respective domains of pre-defined indicators. A second objective is to
analyze the centralities that this conception emphasizes, and from there, (re)interpret the official
discourse on the change and innovation of educational leadership and management within Portu-
guese schools. Methodologically, we conducted a meta-analysis of systematic content to the corpus
of seven reports of external evaluation of schools of the General Inspection of Education. Interpre-
tatively, the rationality explained by the official discourse raises the obligation to present innovati-
ve procedures and results in the image of a central evaluation framework, adding a minimalist and
instrumental vision of the curricular and pedagogical leaderships of the periphery.

Keywords: external evaluation of schools, school leadership and management, change and inno-
vation of school leadership.

INTRODUGAO

Com a a publicacdo da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro e, mais tarde, com a institucionalizacao
do Programa de Avaliacdo Externa das Escolas, iniciado em 2006, desenvolveu-se, em Portugal, a
crenca generalizada de que as escolas deverdo olhar para a avaliagdo externa como um mecanismo,
cuja apropriagdo/reproducdo - mais ou menos mimética - potencia processos de melhoria e de estra-
tégia de desenvolvimento alinhados com a prerrogativa da mais promissora inovacdo educacional de
que, aparentemente, ndo temos memoria na histéria educacional recente do nosso pais.

Vive-se um tempo em que a escola é conotada com um elevado grau de responsabilidade social, exig-
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indo-se-lhe assumir um especial protagonismo no que concerne as mudancas e inovacoes operadas
na sociedade. E, alias, frequente associar essa responsabilidade social ao fator lideranca que ocorre
no seu interior, pelo que a avaliacdo externa, de pendor institucional generalizado, decorre, implica
e reforga o leque de exigéncias feitas as liderancas escolares, particularmente associadas ao trabalho
curricular e pedagbgico, suscitando o apelo a liderancas profissionais ativas nas escolas.

Por outro lado, a pressdo sobre a avaliacdo dos servicos publicos e, em particular, das escolas, tem
variadissimas origens e logicas, arrola distintas concegoes, interesses e expectativas de natureza
politica, social, cultural e econémica, suscitando, nao raras as vezes, imagens e representacoes das
escolas descoincidentes entre si. Na verdade, as liderancas tendem a ser permeaveis as pressoes que
decorrem das concecdes ditas dominantes de escola e das suas fun¢des sociais que privilegiam.

Congruentemente, este trabalho visa desenvolver uma compreensao sobre o modo como o discurso
oficial tem perspetivado os efeitos da avaliagdo externa das escolas na inovac¢ao e mudanca dos pro-
cessos de lideranca gestdo curricular e pedagogica. Neste encalgo, importuna-nos a davida sobre
a possibilidade de estarmos a assistir, no interior das nossas escolas, ao apelo a liderancas profis-
sionais ativas ou, inversamente, a liderancas mimeticamente reprodutivas e implementativa em
conformidade com um referencial técnico burocratico de feicao centralista.

1. AVALIAGCAO DE ESCOLAS, LIDERANCA E GESTAO ESCOLARES: BREVE REFERENCIAL
TEORICO

Nas escolas, os processos de liderancga e gestao voltam-se, comummente, para as dimensoes curricu-
lar, pedagogica, administrativa e dos recursos humanos, fisicos e materiais, em linha com a ambigao
de “enfrentar o desafio da mudanga e da transformacao, tanto na forma como a escola organiza seu
processo de trabalho pedagbgico, como na gestido que € exercida pelos interessados, o que implica
o repensar da estrutura de poder da escola” (Veiga, 2004, p. 40). Na perspetiva de Anténio Boli-
var (2007, 2012), a melhoria do trabalho escolar alinha-se com o desenvolvimento profissional e
organizativo, de onde sobressaem os estilos de lideranca e os modelos de gestao ai protagonizados,
levando-nos a acreditar que a avaliacao externa de escolas gera importantes influéncias na lideranca
e gestdo dos processos organizacionais, curriculares e pedagogicos.

Neste encalco, a seducao daquelas liderancas pela notagao e quantificagcdo é consolidada com recurso
a um aparelho normativo e burocratico da avaliagdo externa, dotando essas mesmas liderancas de
um “desejo prescritor” de submeterem os seus pares aos rituais avaliativos inscritos na liturgia da
inovacdo curricular e pedagdgica normalizada a partir de cima. Ao mesmo tempo, este alinhamento
paradigmaético da avaliagdo insere os professores e respetivas liderancas em relagées de autoridade e
de dominio de uns sobre os outros e entre si e as esferas da administracdo central e periférica, equa-
cionadas segundo uma légica de prestagio de contas sobre os resultados de cada escola e do sistema
(Broadfoot, 1996).

Instala-se, portanto, a perspetiva do status quo avaliativo, segundo as premissas e os dogmas de uma
ordem pré-estabelecida, negando-se as escolas e respetivas liderancas a possibilidade de participa-
rem autonomamente na referencializacdo respetiva (cf. Rodrigues, 2001).

Sendo o referencial de avaliacdo externa das escolas de pendor tecnocratico, em rigor, falar de pro-
cessos de referencializacdo que envolvam a participa¢ao dos atores da periferia fard pouco ou ne-
nhum sentido, sendo apenas tatil um trabalho de explicacao do referencial que visa, essencialmente,
o engajamento burocratico e normativo dos lideres da periferia com responsabilidade na preparacao
e gestdo da avaliacdo ou, como refere o autor, “[...] orientar o trabalho do ‘avaliador engajado’ (Ro-
drigues, 2001, p. 223).

Congruentemente, a avaliacdo externa das escolas, sendo que as suas referéncias e referentes as-
sumem uma configuracao de um aparelho construido e instituido como norma-padrao a seguir e
garantido, precisamente, pela acdo mimetizada das liderancas periféricas, emerge claramente como
um processo e um mecanismo classificatério e seletivo das escolas, que determina a respetiva acdo
escolar, cujas mencgoes de qualificacdo e tipificacdo de performance surgem como principios orga-
nizadores e pré-ordenativos do trabalho curricular e pedagogico dito inovador.

Sendo que inovar consiste em criar um saber préprio (Carvalho, 2009), articulando-se com a neces-
sidade de envolver a criatividade e ideias novas (Sakar, 2007), as logicas de construgao e a instru-
mentalizacdo dada ao referencial na base do qual € julgado o valor daqueles processos mostram-se
amplamente divorciadas daquele conceito de inovar. Na verdade, os discursos arquitetados em torno
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do efeito-escola sobressaem no quadro da ideologia da inovagdo curricular e pedagobgica central-
mente prescrita, pois que, mesmo admitindo que os fatores externos t€m fortes interferéncias no
desempenho escolar dos alunos (Soares, 2002), tais interferéncias acabam por ser objetivadas e sim-
plificadas pela referencializagido da avaliacdo centrada no efeito esperado, enquanto artefacto nor-
mativo ideolégico, que tende, por um lado, a tornar congénito e inevitavel o status quo estabelecido
tecnocraticamente e, por outro, a branquear e controlar eventuais efeitos “parasita” de variaveis ex-
ternas. Desde entdo, elevou-se a centralidade das politicas de avaliacdo de escolas, cuja énfase €, em
grande medida, focalizada no fascinio pela eficiéncia e eficacia do Sistema, recorrendo a tecnologia
métrica institucionalizada por meio dos resultados em exames nacionais e locais a que os alunos sdo
submetidos. Por outro lado, a normalizagio de praticas de autorregulacio, na sua combinac¢io com
o impacto prescritivo da avaliacdo externa “(...) implica o desenvolvimento de um modelo gerencial
que deve penetrar nas instituicdes com a l6gica de criacao de um determinado modo de ser, centrado
na ideia de consumo e de autonomia do sujeito, como um consumidor, apto para escolher autono-
mamente” (Hypdlito, 2010, p. 1340).

2. METODOLOGIA

O termo meta-andlise qualitativa que aqui circunstanciamos para suportar as nossas opgoes
metodologicas radica no sentido dado pela Teoria Fundamentada, especialmente orientada para os
estudos em educacio, na linha de uma metassintese ou revisao sistematica qualitativa (cf. Zimmer,
2004), suscitando, desde logo, a integracao de dados primarios qualitativos e quantitativos ndo com-
binados estatisticamente (Castro, 2001). Subjaz a esta op¢ao metodolédgica o pressuposto de prosse-
guirmos um caminho inovador da meta-anélise em educacao, na sua extrapolacao da descricao para
a compreensao de um determinado fenémeno educativo.

A meta-analise em que se baseia o presente texto refere-se ao estudo da avaliagdo externa das escolas,
cujo periodo de vigéncia é balizado entre o ano letivo 2006-2007 e 0 ano escolar de 2012-2013, partin-
do, em conformidade com os critérios de validade da primordialidade, exaustividade, atualidade e

autenticidade dos documentos em causa (cf. Cardoso, 2007), da selecdo dos respetivos relatoérios ofi-
ciais da avaliagdo externa das escolas, da autoria da Inspecio-Geral da Educacio e Ciéncia.

Debrucamo-nos, especificamente, sobre a avaliagdo dos dominios e andlise das assergoes feitas
em sede de sete Relatérios Nacionais da Avaliagdo Externa das Escolas relativos aos anos letivos de
2007-2008, 2008-2009, 2009-2010 , 2010-2011, 2011-2012, 2012-2013 e de 2013-2014 (R1, R2, R3,
R4, R5, R6 e RY).

Tendo em conta as etapas de analise de contetildo enunciadas por Laurence Bardin (2011), desen-
volvemos uma sistematizacdo de procedimentos analiticos do tipo tematico categorial, prosse-
guindo com a definicdo das respetivas categorias, atendendo, especialmente, a homogeneidade e
pertinéncia qualitativa dos temas adjacentes. Para isso, obedecemos a um procedimento caracter-
isticamente taxondmico, com recurso a um processo de codificacdo (dos dados brutos inscritos nos
documentos selecionados, correspondendo a uma agregacido em “unidades de anélise” (Almeida &
Pinto, 1995, p. 105) e consequentes unidades de contexto (Bardin, 2011, p. 82), pela execucdo de
“recortes de nivel seméantico” alinhados com o sentido dado a “nocao de tema”. Configuramos, assim,
uma “analise tematica” com recurso a “proposices portador[as] de significacoes isolaveis” ou “pa-
lavras plenas” (Bardin, 2011, p. 82), ou a “co6digos de defini¢io da situacdo” e consequentes “nucleos
de sentido” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 221, 223).

Para o efeito, foi utilizada uma escala relativa de trés graus de classificacao das referéncias especifi-
cas, no sentido de as enquadrar com o horizonte analitico e inferencial das nossas categorias, em que

o valor de significagdo mais elevado sugere uma presenca forte ou positiva, o valor de escala negativa

indica uma presenca mais débil ou negativa de indicadores com significacdo relevante, aferindo,
ainda, as auséncias de indicadores com significacdo para a analise da mensagem sistematizada pelo

conjunto das nossas categorias e temas adjacentes.
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Quadro 1 Categorias e unidades de analise

Categorias tematicas Unidades de analise

C1 - Organizagao e gestao escolar DI 1 - Gest&o de recursos humanos

DI 2 - Gesté&o de recursos fisicos e materiais

DI 3 - Articulagdo dos documentos de concegao,
planeamento e desenvolvimento da atividade educativa,
curricular e pedagogica

DI 4 - Comunicagdo intraorganizacional

DI 5 - Participagao dos atores da comunidade educativa

DI 6 - Carater voluntarista das escolas para acolher a

C2 - Planeamento estratégico
avaliagdo externa

DI 7 - Relevancia das liderangas de topo - enfoque nas
opcdes politicas de escola

DI 8 - Relevancia das liderangas de gestdo de topo -
enfoque na gestdo dos recursos e das condigdes para a agao

DI 9 - Relevancia das liderangas intermédias (pedagogicas
ou instrutivas) - enfoque nos processos de aprendizagem e
resultados académicos

DI 10 - Valorizagdo da distribuigdo da lideranga (papéis e
responsabilidades)

DI 11 - Relagdo com o exterior - parcerias, protocolos e
projetos para facilitar a prestacdo do servigo educativo

DI 12 - Orientacgdo estratégica do planeamamento

C3 - Autorregulagdo e melhoria da acdo DI 13 - Procedimentos e dispositivos de monitorizagéo e
educativa regulacgdo internas

DI 14 - Estratégia global de melhoria com plano estratégico
exequivel

DI 15 - Enfase na qualidade da escolarizacdo e dos
resultados das aprendizagens

DI 16 - Capacidade para o exercicio do contraditério e seus
efeitos

3. AVALIACKO EXTERNA DAS ESCOLAS, LIDERANCA E GESTAO ESCOLARES: ANALISE
DOS DADOS

Em termos relativos, a percecao que nos € dada pelas unidades semanticas inscritas nos dominios de
indicadores relativos a organizacdo e gestdo escolar (C1), faz-se notar uma perspetivacao discursiva
da avaliacdo externa das escolas algo preponderante das liderancas escolares a quem cabe o papel da
gestdo de recursos humanos (DI 1) e da gestdo de recursos fisicos e materiais (DI 2), excetuando-se
areferéncia as unidades semanticas dos relatérios 6 e 7, os quais demonstram uma relevancia, quase
exclusiva, das liderancas em prol da participagdo dos atores da comunidade educativa (DI 5). Para
a analise da mesma categoria, assumem-se como constantes as referéncias especificas negativas
relativas aos dominios de indicadores da articulacdo dos documentos de concecdo, planeamento
e desenvolvimento da atividade educativa, curricular e pedagégica (DI 3) e da participacao dos
atores da comunidade educativa (DI 5). No caso deste tltimo, excetua-se os relatorios 1, 6 e 7. Ainda
relativamente a categoria da organizacgdo e gestdo escolar (C1), é marcante a auséncia discursiva de
referéncias especificas (positivas ou negativas) ao dominio de indicador da comunicag¢do organiza-
cional (DI4) , extensivel a todos os relatorios analisados, sem excecdo.

Em relacgdo a categoria do planeamento estratégico (C2), é evidente a constante de referéncias espe-
cificas positivas ao dominio de indicadores da relagdo com o exterior - parcerias, protocolos e proje-
tos para facilitar a prestacdo do servico educativo (DI11). No caso dos relatorios 3, 5 e 6 mostram-se
concumitantemente positivas as referéncias especificas aos dominios de indicadores da relevancia
das liderancas de gestdo de topo — enfoque na gestao dos recursos e das condi¢bes para a ac@o
(DI18), relevancia das liderancgas intermédias (pedagdgicas ou instrutivas) - enfoque nos processos
de aprendizagem e resultados académicos (DI19), valorizacdo da distribuicdo da lideranca (papéis
e responsabilidades) (DI10). Todavia, e inversamente, nos restantes relatérios analisados, as refer-
éncias especificas a estes dois ultimos dominios de indicadores ou se apresentam com sentidos e
significacOes negativas ou ausentes.

Per se, as auséncias mais transversais a todos os relatérios em analise registam-se ao nivel das refer-
éncias especificas aos dominios de indicadores do cardter voluntarista das escolas para acolher a
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avaliagdo externa (DI6) e da relevancia das liderancas de topo (DI7). Pelo lado das significa¢bes
negativas, as referéncias mais relevantes surgem pelo lado do dominio de indicador orientacao es-
tratégica do planemamento (DI 12) constantes nos relatorios, se bem que a situacio inverte-se no
caso dos relatérios 5, 6 e 7.

Para a categoria da autorregulacdo e melhoria da acao educativa (C3), ausentam-se quaisquer re-
feréncias especificas positivas/presenca forte relativamente a qualquer um dos dominios de indica-
dores. Consequentemente, os dominios de indicadores dos procedimentos e dispositivos de moni-
torizacgdao e regulacdo internas como garante do controlo e prestacdo de contascom enfoque nos
resultados (DI 13), da estratégia global de melhoria com plano estratégico exequivel (DI 14) e da
énfase na qualidade da escolarizacao e dos resultados das aprendizagens (DI 15) acolhem mencoes
com significagoes claramente negativas, ressaltando-se, também para todos os relatorios em anélise,
a auséncia de referéncias ao dominio de indicadores da capacidade para o exercicio do contradité-
rio e seus efeitos (DI 16).

4. MUDANCA E INOVA(};\O NA LIDERANCA E GESTAO CURRICULAR E PEDAGOGICA NO
DISCURSO OFICIAL DA AVALIACI\O EXTERNA DAS ESCOLAS

A nossa interpretacao focaliza-se em trés linhas concretas em que as liderancas curriculares e ped-
agobgicas assumem particular relevancia: i) organizacdo e gestdo escolar; ii) planeamento estratégi-
co; iii) autorregulacdo e melhoria da acgdo educativa.

Nao obstante, o papel das liderancas dos processos de gestao curricular e pedagbgica mostra-se
demasiado relevante para uma caracterizacdo, ainda que parcelar e demasiado dependente de um
ponto de vista especifico, do ciclo de planeamento, implementagdo, monitoriza¢io e avaliagdo do
trabalho escolar. Entre nuances, significacbes negativas e auséncias referenciais, percebe-se que o
discurso oficial em anélise tende a conceber aquelas liderangas cuja acdo parece decorrer de uma
concecdo da aglo escolar construida “(...) a partir do desenvolvimento de referencial de fundamentos
legais e conceituais que embasem e norteiem o seu trabalho” (Liick, 2009, p. 15).

A propésito da primeira linha, ocorre-nos dizer que, por um lado, a avaliacdo externa é suportada
por mecanismos de normalizacdo das liderancas que devem promover o planeamento curricular e
pedagogico, inscrito, mais explicita ou implicitamente, numa uniformidade “internalista” (Young,
2010, p. 198-199) traduzida na necessidade (mal sucedida) da articulacdo dos documentos de conce-
¢do, planeamento e desenvolvimento da atividade educativa, curricular e pedagogica; por outro lado,
exige que as mesmas liderancas desenvolvam esquemas externalistas e hibridos de reestruturacao
curricular e pedagogica, cujo referencial de avaliagio externa as compromete com a criagio e gestdo
de condicGes e recursos eficientes e eficazes (surgido como aspeto positivo) de aprendizagem do con-
hecimento escolar centralmente determinado.

A submissao da acao das escolas tende, por esta via, a subordinar as respetivas liderancas curricu-
lares e pedagogicas ao efeito sedutor do mero elogio de, finalmente, “ser capaz”, “ter condigdes”, ou
“satisfazer os requisitos” centralmente instituidos, para obter o privilégio da notagdo de bom, muito
bom ou excelente, sempre no encalco de uma obrigacdo normalizada de produgdo de resultados

(Merieu, 2004; Barroso, 2011).

Congruentemente, podemos assumir que a institucionalizacdo da avaliacdo externa, de carater ob-
rigatorio, introduz, de forma muito mais contundente, a ideia ja recorrente na cronografia da descen-
tralizacao do poder de decisdao em contextos educativos: reafirma a institucionalizacido de um modelo
organizacional da escola com a feicdo de planeamento uniforme e padronizado.

Per se, entre percecOes positivas, negativas e auséncias detetadas no discurso oficial a respeito da
segunda linha de anélise, a avaliagdo externa tende a configurar-se como um fluxograma de pro-
cedimentos (note-se a ace¢ao discursivamente positiva sobre a relevancia das liderancas de gestao de
topo, com enfoque na gestao dos recursos e das condicGes para a agdo), cuja orientacao estratégica
submete-se, mais uma vez, ao velho controlo remoto de comando a distancia (Estévao, 1995; Lima,
1995). Releva-se, neste caso, a particularidade desse efeito de controlo se apresentar como inovador
ao nivel do incremento das liderancas curriculares e pedagogicas, ao ser deslocado do centro para
a periferia, em que as mesmas liderangas da periferia passam assumir o papel de intérpretes, mais
ou menos competentes, de um novo “manual de instrucdes”, reinscrevendo as liderancas escolares
na logica da prestacao de contas. Consequentemente, este tipo de assuncao tende a mitigar o efeito
autorregulador das periferias, suscitando a sua operacionalizacdo no quadro de uma lideranca e
gestdo eficaz de feicao implementativa (Lima, 2002; 2014). Similarmente, ocorre-nos o argumento
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de serem reforcadas nas escolas as liderancas aplicadoras (Santos Guerra, 2013) e, portanto, de
feicdo conservadora, em detrimento das liderancas orientadas para a organizacao de informacao
como suporte a decisdo periférica sobre como deve acontecer a agao escolar. Assiste-se a um efeito de
heteronomia da acao escolar e da assuncao da centralidade das liderancas da periferia pela respon-
sabilizacao pelos resultados da avaliagao externa das escolas, inscrita no modelo classico de inovacio,
sedeado na logica do top-down (Santos Guerra, 2013), em que a escola emerge como hospedeira da
inovagdo centralmente decretada.

Vimos que, no plano dos indicadores relativos a autorregulacio e melhoria da agdo educativa, o
discurso oficial tende a ser mais negativo, reconhecendo que as liderancas em causa nao tém con-
seguido normalizar e operar, ao nivel interno de cada escola, com procedimentos e dispositivos de
monitorizagao e regulacdo internas como garante do controlo e prestacao de contas. Neste caso, ao
acusar as assercOes negativas ao sentido da estratégia global de melhoria com plano estratégico exe-
quivel e da énfase na qualidade da escolarizacio e dos resultados das aprendizagens, a avaliacdo
externa de escolas, em discurso oficial, surge como (mais um) processo de (re)estruturacio do mod-
elo de prestacdo de contas e de responsabilizagao (accountability) (Afonso, 2010), com enfoque nos
resultados. Além disso, o discurso oficial nao faz qualquer referéncia a capacidade para o exercicio do
contraditério por parte das liderancas escolares e seus efeitos nas respetivas organizacgoes escolares.
No seu conjunto, este tipo de mencdes as operacdes (ou auséncia delas) da autorregulacao compro-
metem ou acusam as mesmas liderancas de ndo estarem a operar, adequadamente, com procedi-
mentos de extracdo de contas (Lima, 2011) solicitadas, no quadro regulamentador e operacional da
avaliagdo externa, pela tutela, embora se trate de uma exigéncia normativa da tutela que acaba por
ser introduzida, retoricamente, sob o argumento de uma alegada autonomia para a capacidade de
autorregulacdo (Oliveira & Jorge, 2015). Suscita-se a autoavaliacio, a par da heteroavaliacio, como
mais um efeito da proliferacao de tarefas administrativas de avaliacao escolar (Hargreaves, 1998),
claramente inscritas na agenda da “avaliocracia” contemporanea (cf. Afonso, 2014, p. 488), que
tende a emergir como um tenticulo centralista com elevada capacidade para se envalar nas culturas,
praticas e subjetividades das escolas e dos seus atores, sem parecer fazé-lo (Oliveira & Jorge, 2015).

CONCLUSOES

Sob o jugo da mudanca e da inovagao das liderancas do trabalho escolar e da compreensao do discur-
so oficial, em torno do efeito de melhoria na eficacia e eficiéncia daquelas liderancas, analisaram-se
algumas centralidades que a concecdo presente em sede de discurso oficial, partindo da analise de
sete relatorios anuais de avaliacao externa.

Concludentemente, perceciona-se a o efeito da avaliagio externa das escolas demasiado distante dos
processos de lideranca que tendem para a criacao de saberes e modelos de agdo proprios, ausentan-
do-se desses processos qualquer possibilidade de colocar a criatividade e a autonomia das liderancas
periféricas ao servico da criacdo de ideias e alternativas inovadoras e, caracteristicamente, institu-
intes. Pelo contrario, a leitura e anélise que subjazem ao discurso oficial suscitado sugerem que as
escolas sao levadas a olharem para a avaliacao externa como um instrumento que apela e seduz pelo
elogio da producdo de dados favoraveis, a escala do referencial-padrao que orienta o conjunto dos
procedimentos de avaliacao de escolas. Isto, ao ponto de percebermos, no ambito de outros contex-
tos, que ha uma forte tendéncia para as liderancas escolares reproduzirem mimeticamente o referen-
cial da avaliac@o externa para o campo particular das suas lides de autoavaliacdo ou autorregulacio.

Percebe-se que as mesmas liderancas sdo adestradas a cumprir as intenc¢does do administrador
através de dados favoraveis e prediziveis por causa de uma série paralela de razoes auto satisfatorias,
ocorrendo-nos, por exemplo, o impeto (quase de sobrevivéncia) para conservar ou melhorar a sua
posicao avaliativa face a “concorréncia”, proporcionar informacé6es favoraveis a perspetiva positiva
dos “clientes”, “patrocinadores” e parceiros perante os quais deverdo responder pela qualidade do
servico educativo que prestam. Consolida-se, assim, um efeito de inovacio curricular e pedagogica
cujo papel das liderancas periféricas conservador do tipo implementalista, decorrendo, em exclusivo,

da prescri¢do normativa vinda de cima, numa escala do tipo top-down.

Eis que vemos a agdo escolar reduzida a dimensdo dos instrumentos que foram criados para a con-
trolar, em que o efeito-escola sobressai no quadro da ideologia da inovacao curricular e pedagdgica,
retoricamente decretada sob o jugo de uma vertigem reformista de feicao centro burocratica, pre-
cisamente pela instrumentalidade das respetivas liderancas, levando ao fechamento dessas lideran-
cas em esquemas de atuacdo mais conservadores.
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RESUMO

O presente ensaio inscreve a avaliacdo de professores num quadro tedrico conceptual mais lata-
mente organizado para o estudo da referencializacao da avaliac¢ao do desempenho docente, segun-
do a prerrogativa da andlise multifocalizada de referencializacdo, contribuindo para a (re)defini-
¢do do estatuto tedrico e metodolégico da referencializacdo da avaliagéo do desempenho docente,
subordinando a nossa andlise ao referencial politico com a respetiva narrativa do dissentimento.
Fazémo-lo segundo um exercicio de definicdo das procedéncias dos processos de referencializacdo
da avalia¢do do desempenho docente, inscrevendo este nosso ensaio na perspetivacdo do que con-
vocamos como a acdo docente controvertida entre as din@micas macro, meso e micro estruturais
da escola ocorridas em funcdo do interesse politico do exercicio da profissao e da critica ideolégica
proépria da microarena que lhe subjaz. O objetivo central passa por analisar e (re)interpretar a uti-
lidade hermenéutica que as dimensoes, pardametros e indicadores relativos a textura polimérfica
e multidiscursiva assumem nos processos de referencializacdo do desempenho docente. Analitica
e interpretativamente, consideramos os pressupostos do modelo politico, que enceta referéncias
ao dinamismo profissional do professor dependente da ac¢do organizada e latente orientada para
a formacao de constelagdes de interacoes marcadas pelo dissentimento meso e micropolitico de
natureza multilégica das diversas situacgoes organizacionais, pedagogicas e didaticas. Neste caso,
o resultado introduzido nos processos de referencializa¢io do desempenho docente resulta numa
racionalidade pratica (Habermas, 1995), que, consequentemente, devera indiciar um conjunto de
indicadores do respetivo grau performativo do professor amplamente associado a ideia de uma
acdo docente ocorrida, privilegiadamente, em “ambientes de operacao” (Figari, 1996, p. 69). Tam-
bém por isso, a racionalidade pratica associada ao exercicio da profissdo tende a ser dotada de
uma metodologia de referencializa¢Go da acdo multilateral inscrita na hipétese da multi-institu-
cionalizacdo analisada na base da prerrogativa do “comum-miiltiplo” (Soares, 2016, p. 172), ainda
que de feicdo calculista. Metodologicamente, este ensaio assenta numa pesquisa e andlise biblio-
grafica nao sistematica. Em termos conclusivos, se, por um lado, podemos admitir a possibilidade
de a racionalidade pratica concretizar um saber fazer alternativo da profissdo docente, por outro,
tal nao tem impedido que se tenha submetido a acdo docente a clausura do seu préprio carater
meso e micropolitico, calculista e multirracionalizador de nivel periférico, para o qual concorre,
especificamente, a propria avaliacdo do desempenho docente exercida muito mais de dentro para
fora e ndo necessariamente o contrario.

Palavras Chave: avalia¢do do desempenho docente, referencial politico, narrativa do dissenti-
mento.

SUMMARY

The present essay inscribes the evaluation of teachers within a more clearly organized theoretical
framework for the study of the reference of the assessment of the teaching performance, according
to the prerogative of the multifocalized analysis of reference, contributing to the (re) definition of
the theoretical and methodological status of the reference of the assessment of teacher performan-
ce, subordinating our analysis to the political framework with its narrative of dissent. We do this
according to an exercise in defining the origins of the processes of reference of the assessment of
teacher performance, inscribing this our essay in the perspective of what we call the controversial
teacher action among the macro, meso and micro-structural dynamics of the school occurred due
to the political interest the exercise of profession and the ideological criticism of the microarena
that underlies it. The central objective is to analyze and (re) interpret the hermeneutical utility
that the dimensions, parameters and indicators related to the polymorphic and multidiscursive
texture concretise in the processes of reference of the teaching performance. Analytically and in-
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terpretatively, we consider the presuppositions of the political model, which contains references
to the professional dynamism of the teacher dependent on organized and latent action oriented to
the formation of constellations of interactions characterized by the meso and micropolitical dissent
of a multilanguage nature of the various organizational, pedagogical and didactic situations. In
this case, the result introduced in the processes of referencing teacher performance results in a
practical rationality (Habermas, 1995), which, consequently, should indicate a set of indicators
of the respective performative degree of the teacher broadly associated with the idea of a teaching
action occurred in “operating environments” (Figari, 1996, p.69). Also for this reason, the practical
rationality associated to the exercise of the profession tends to be endowed with a methodology of
referentialisation of the multilateral action inscribed in the hypothesis of the multi-institutionali-
zation analyzed under the prerogative of the “common-multiple” (Soares, 2016, p.172), although of
calculating nature. Methodologically, this essay is based on non-systematic bibliographic research
and analysis.. In a conclusive way, if, on the one hand, we can admit the possibility of practical
rationality to materialize an alternative knowledge of the teaching profession, on the other hand,
this has not prevented teachers from having undergone teaching to the closure of their own meso
and micropolitical character , a multi-level calculator and multi-rationalist, to which the assess-
ment of the teacher’s own performance exerted much more from the inside out and not necessarily
the opposite.

Keywords: assessment of teacher performance, political referential, narrative of dissent.

INTRODUCAO

Enquadrado num exercicio de (re)conceptualizacido do desempenho docente enquanto realidade su-
jeita aos processos de referencializacdo que sustentam as praticas de avaliacao de professores, neste
texto procedemos a um ensaio de (re)conceptualizacao na linha da anéalise multifocalizada da refe-
rencializagdo do desempenho docente, na base de um aparelho construido ou de uma constelagéo de
referenciais e respetivas condicionantes conceptual e teoricamente por nos estabelecidas (cf. Rama-
lho, 2012). Para tal, focalizamo-nos no estatuto tedrico da referencializa¢cdo do desempenho docente,
assinalando que a avaliagdo dos processos educativos e do comportamento dos atores da educacao
liga-se a campos conceptuais adjacentes muito diversos. Ao mesmo tempo, trata-se de um ensaio
propedéutico e taxonomico que decorre de um quadro de referéncias mais amplo e consequentes
referenciais caracterizadores e compreensivos do desempenho docente. Congruentemente, as nossas
incursdes de (re)conceptualizagdo focalizam-se no campo politico da avaliacao de professores, na
senda de uma perspetivagdo metodologica de anélise teérica no que concerne a definigdo das pro-
cedéncias da politicidade dos processos de referencializagio da avaliacio do desempenho docente
e do respetivos quadros de referéncias meso e microestruturais, que denominados por referencial
politico e a respetiva narrativa do dissentimento.

Neste plano de andlise, aventdmos a hipo6tese de que o processo de institucionalizacdo da avalia-
¢do do desempenho docente, entre uma perspetiva mais formal e uma orientacdo mais informal, é
suscetivel de adotar uma matriz polimorfica e multifocalizada em referenciais com caracteristicas
muito variaveis, consoante os seus textos e contextos de origem, em que as linhas de concordancia-
-discordancia, institucionalizacao-desinstitucionalizacdo, estabilidade-instabilidade surgem da con-
frontacdo de interesses e de perspetivas de atores sedeados em logicas discursivas diferenciadas, que
tendem a mostrar-se descoincidentes entre si, resultando em determinagées cujo impacto é burocra-
ticamente previsto, mas politica e institucionalmente incerto.

O objetivo central passa por analisar e (re)interpretar a utilidade hermenéutica que as dimensoes da
acado concreta, das zonas de incerteza (Crozier, 1963; Crozier & Friedberg, 1977), da racionalidade
limitada (Simon, 1983) ou das regioes abertas da periferia oferecem para problematizar logicidades
caracteristicamente periféricas da referencializacdo da avaliacdo do desempenho docente.

Metodologicamente, este ensaio assenta numa pesquisa bibliografica suficientemente compreensiva,
caracterizada por uma arquitetura de analise e (re)interpretacao critica e extensiva e reorientada das
ideias do revisor face as ideias dos autores revisados, este trabalho de revisdo emerge como parte im-
portante de um primeiro campo de analise propriamente dito (Lima, 1992; Estévio, 1998), ou como
um fenémeno que contemplamos segundo um “angulo teérico especifico” (Hammersley & Atkinson,

1994, p. 57).


mailto:hpramalho@esev.ipv.pt

Investigacao,
Préticas e Contextos
em Educacio

2017

68

1. A AVALIACAO DE PROFESSORES INSCRITA NO ETHOS DA MULTIRRACIONALIDADE
Em oposicao a ideologia de Estado, ao profissionalismo burocratico e respetiva ordem central, a
dinamica do profissionalismo docente e consequente desempenho surgem-nos com uma outra face,
que radica em perspetivas e ideologias meso e, muito especialmente, microestruturais de ordem
local, com referéncia aos valores mais singulares da periferia, aos processos de micropoder, aos
processos de conflito de interesses e de racionalidades, aos esquemas de negociacdo e de (re)estru-
turacdo organizacional (Friedberg, 1995, p. 11). Tais perspetivas e microideologias acabam por ser
aprofundadas no seu ethos politico multirracional quando lhes associamos logicas de interagao so-
cial caracterizadas por processos dialéticos tendencialmente divergentes, relativamente irregulares
ou incertos e marcados por alguma convulsdo organizacional.

Nesta linha de discussao, a acecao das légicas de referencializacdo do desempenho docente assentes
na tese de Donald Schon (1992) ganha relevincia, dado que sustenta um processo de referencial-
izacao da acdo docente baseado na auto reflexdo sobre as praticas, centrado na problematizacio, no
questionamento e na consciencializacao daquela acao, enquanto estratégia e abordagem reflexiva do
desenvolvimento profissional e da mudanca de atitudes na conducio cientifica, técnica e pratica dos
processos de ensino aprendizagem (Schon, 1992; Stenhouse, 1984). Consequentemente, admitimos
que os processos reflexivos a que Donald Schon (1992) se refere contextualizam os docentes numa
perspetiva de contextos e ambientes organizacionais mais politizados, indo para além o dinamismo
profissional técnico instrumental.

Esta incidéncia conceptual coloca o referencial politico do desempenho docente e a respetiva nar-
rativa do dissentimento na senda da critica ideol6gica, introduzindo uma logica de producio, e nao
apenas de reprodugio, de sentido e de significado do desempenho docente e consequente avaliacgio.
Uma légica que, portanto, entra em rutura com as tendéncias para a naturalizacdo do sentido e do
significado do desempenho docente, hegemonizados segundo uma racionalidade instrumental do
tipo técnico burocratico, e sediado em arranjos institucionais e em perspetivas universais dos inter-
esses gestionarios desenvolvidos em torno da gestao dos recursos humanos da educacao, pela via da
avaliacdo do desempenho. Neste caso, a rutura opera-se na linha de logicas multirracionais e multi-
discursivas, segundo o arquétipo de racionalidades divergentes desenvolvidas em torno do sentido
e do significado do desempenho docente enquanto objeto de avaliagdo, em que a logica de gestdo do
desempenho docente de cariz centro burocratico, marcado por uma forte conexao normativa, acaba
por ser revezada por um carater mais do tipo adhocratico, que introduz alguma desconexao a ordem
central.

Esta visdo de textura polimérfica e multidiscursiva do sentido e do significado do desempenho do-
cente acaba por caracterizar os processos de gestao do desempenho docente como uma espécie de
microarena que congrega interesses, racionalidades, micropoliticas e micropoderes de controlo e
de logicas de acdo muito diversificados, divergentes e decorrentes de “interdependéncias estraté-
gicas” (Estévao, 1998, p. 222) estabelecidas entre “avaliadores” e “avaliados”. Com efeito, a diver-
sidade de interesses e de expectativas profissionais e pessoais e, mais genericamente, as logicas de
ac¢do nao coincidentes entre si induzem-nos para uma perspetivacao nao-monolitica ou poliptica do
significado e do sentido que os professores e educadores atribuem as politicas de avaliacao do seu
desempenho. Esta linha de analise encerra uma narrativa de dissentimento politico, tipicamente
multilégica, acerca do que caracteriza a profissdo docente e o respetivo desempenho profissional,
concretizando uma tensao (latente ou manifesta) subsistente entre as logicidades da ordem local e
o mando da ordem central.

Congruentemente, mesmo reconhecendo que a “focaliza¢cdo normativa” nas regras formais que es-
truturam a ordem central da profissao docente representam a “face oficial” do seu desenho funcional,
¢é admissivel que a acdo profissional dos professores e educadores seja condicionada por regras e
orientacGes interpretativas e indutivas dessa a¢io de carater “ndo formal” e “informal” (Lima, 1998,
p. 170), enfim, outras racionalidades que se baseiam em esquemas de negocia¢iao e manipulacio que
tendem a reorientar as préaticas profissionais dos docentes, desafiando, em certa medida, a ordem
normativa e interpretativa oficial do profissionalismo e da a¢do docentes, numa légica de se adaptar
ou, até mesmo, de “bater o sistema” (Crozier & Friedberg, 1977, p. 42). Assim, a logica da regulacao
do “mercado de comportamento[s]” (Estévao, 1998, p. 247) dos professores e educadores, institui-
da pela crenca na previsibilidade dos comportamentos profissionais, sai relativizada. E, portanto,
na senda dessa relativizagdo que somos remetidos para a necessidade de convocarmos um modelo
analitico no qual radica o altimo dos nossos referenciais do desempenho docente como objeto de
avaliacdo — o modelo politico.
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2. A HERMENEUTICA DO REFERENCIAL POLITICO E DA NARRATIVA DO DISSENTIMENTO
Face a estes pressupostos, o modelo politico e algumas das suas variantes tedricas e conceptuais,
designadamente a teoria da acao (organizada) latente radicada nos sistemas de acdo concreta e nas
zonas de incerteza organizacional (Crozier, 1963; Crozier & Friedberg, 1977) e, ainda, o significado,
por exemplo, da racionalidade limitada (Simon, 1983), oferecem-nos contributos importantes para
a exploragio e compreensdo mais pormenorizada do referencial politico e da narrativa do dissenti-
mento do desempenho docente.

A hermenéutica do referencial politico e a narrativa do dissentimento tende a realgar os processos
de referencializacdo da avaliacdo do desempenho como uma construcao cultural critica e sociopoliti-
ca, naturalmente conflitual, em que os processos de decisao, apesar de marcados pela informalidade,
sdo vistos como alternativos e divergentes relativamente ao mando central. Como tal, esses proces-
sos sdo politizados e marcados pela posi¢do consolidada de coligagées dominantes, concretizando
a producdo de referéncias e referenciais do desempenho docente como um espaco de “disputa ide-
olbgica” (Ball, 1994). Decorrentemente, a sensagao e o sentimento de posse de poder para influenciar
o processo de referencializacio da avaliagdo do desempenho remetem-nos para a agregacao e/ou
confrontacdo de forcas entre individuos ou grupos e respetivos interesses, pelo que a atividade do
grupo que visa influenciar aquele processo tem mais importancia estratégica e mobilizadora que o
funcionamento da escola e do proprio sistema educativo, numa logica de resisténcia de bastidores
(Bush, 1986).

Nesta abordagem da ac¢do organizada e latente dos professores e educadores perante os processos
de avaliagdo do seu desempenho, e sem deixar de notar que néo se trata de uma novidade em ter-
mos conceptuais e analiticos, as questdes de poder e de influéncia (enquanto indutivas de opiniao
e capacidade de lideranca em funcio de interesses especificos de quem lidera e exerce influéncia)
sdo entendidas como constelacées de interacdes que ocorrem segundo uma perspetiva de luta de
interesses (especialmente de carreira e de dominacgdo), expectativas e crencas muitas vezes diver-
gentes entre si, e entre si e 0 mando central. Andy Hargreaves (1998, p. 109) refere-se a esta acdo
organizada como algo decorrente de um “tempo com significado micropolitico”, fazendo depender o
status da atividade profissional dos professores do tempo e dos recursos que lhes sdo dedicados por
estes, sendo condigdo fundamental para a criacio de oportunidades para o desempenho de cargos de
maior responsabilidade e para o usufruto de condic¢Ges de trabalho com um indice de status profis-
sional mais favoravel.

Além disso, a dimensao sociopolitica da escola tende a percecionar os efeitos de dominacao de certas
funcbes administrativas que controlam atividade docente sedeada no interior da organizacao escolar,
dividindo espacos e tempos com as manifestacdes micropoliticas mais preponderantes, levando a
que subsistam dois efeitos provaveis do incremento sociopolitico: por um lado, temos a “separacio”
das referéncias profissionais dos docentes “regulares” relativamente as referéncias profissionais dos
docentes administradores, gestores, coordenadores e avaliadores; por outro lado, e de forma conse-
quente, ocorre aquilo a que o autor designa por “colonizacdo administrativa” das “regioes abertas”
ao efeito dominador e de absor¢do do tempo e do espaco dos docentes “regulares”, por parte dos
administradores e gestores, com propoésitos hierarquicamente estabelecidos por essas ctapulas ad-
ministrativas (cf. Hargreaves, 1998, p. 121).

Particularmente, o espaco “sala de aula”, por tradicao, mais resguardado da exposi¢ao publica, tem
vindo a transformar-se numa clara regido aberta sujeita ao escrutinio administrativo da propria
periferia. Congruentemente, a sala de aula transformou-se num locus de performance, em que os
professores sdo postos em cena perante a supervisio publica dos avaliadores e, indiretamente, dos
“clientes” da educacao.

Em clara oposi¢io ao dinamismo profissional ocorrido nas regioes abertas, os dinamismos profis-
sionais decorrentes das dreas de bastidores, zonas de retaguarda ou zonas de incerteza fomen-
tam manifestacdes micropoliticas em tensdo, mais ou menos intensa, com os locais de performance.
Aqui, assume particular preponderancia a metafora do professor tatuado, envolvido em “processos
de producao discursiva que marcam os sentidos de um ‘Ser-professor’, em tensionamento perma-
nente com os sentidos que rasuram representacoes e idealizacGes de docéncia. Emergem com as
producoes singulares e cotidianas das praticas.” (Garcia & Reis, 2014, p. 93).

Sedimentada nestes pressupostos, a narrativa do dissentimento aponta para uma referencializa-
¢do da avaliacao do desempenho docente que tende a convergir para uma logica poliptica (Estévao,
1998) e necessariamente relacional, conflituante, segundo uma perspetiva de macro, meso e micro-
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poderes manifestos e emergentes de instinto periférico em que os professores se veem “envolvidos
nas negociacdes permanentes de idealizacGes, modelos e representa¢es de docéncias” (Garcia &
Reis, 2014, p. 93).

Assim, a dinamica da avaliacdo sugere-se conflituante e dotada de um sentido de microarena politi-
ca (Bardisa Ruiz, 1997), onde se jogam e desenvolvem sentidos e significados, potencialmente di-
vergentes entre si, sobre o que avaliar, o para qué avaliar, o como avaliar, e o quem é avaliado por
quem?! Congruentemente, a avaliacao surge como um campo de poder importante ao alcance de
alguns e fora do alcance de outros, desenvolvendo-se uma compreensao sobre a sua natureza muito
proxima daquilo que poderiamos definir como oportunidade para subjugar, para ganhar status e
poder sobre outros e exibir alguma virtude, ora formalmente reconhecida e legitimada (na perspe-
tiva sociopolitica), ora comentada e criticada entre bastidores com propositos de (des)legitimacao e
de (ndo)reconhecimento.

Portanto, parece-nos que a logica do poder coloca a avaliagdo dos professores na linha (de dissenti-
mento) de uma contenda de apropriacoes da capacidade para avaliar, e, ainda, na capacidade para
influenciar os sentidos e significados (com as respetivas consequéncias organizacionais e profis-
sionais) dessa mesma avaliacdo, correspondendo ao uso estratégico do poder de avaliar e das suas
proprias consequéncias, também estrategicamente consideradas, para quem é avaliado, levando-os
a adotarem estratégias de um engajamento alternativo e tipicamente informal, & margem das regras
formais do Sistema (Mateus, 2008).

3. AS POTENCIALIDADES DE REFERENCIALIZACZ\O DA NARRATIVA DO DISSENTIMENTO
A hermenéutica do referencial politico do desempenho docente leva-nos a olhar para os microcon-
textos como “ambientes de operagao” (Figari, 1996, p. 69) vertedores de um corpus de informacoes
importantes para o processo de referencializacdo do desempenho docente enquanto objeto a avaliar,
reportando-se, ndo apenas ao plano técnico profissional, mas, mormente, ao plano dos comporta-
mentos, das representagoes, dos interesses, das expectativas e das concec¢6es dos professores sobre
o seu desempenho e respetiva avaliacao. Portanto, a narrativa do dissentimento corresponde a pos-
sibilidade de contemplar a influéncia que a ordem local, de onde vertem os sentidos e os significados
do ator politico da periferia, tem no processo de referencializagido da sua avaliacao, sendo animado
por uma rede complexa de interesses individuais e grupais (Armiger, 1987) em relativa convulsao
(manifesta ou latente), onde se constrdi a multiplicidade de identificacGes que se reforcam ou se de-
bilitam mutuamente (Larrain, 2010). Ao mesmo tempo, essa narrativa concretiza uma concecao do
desempenho docente e consequente acao educacional inseparavel da “erupc¢ao do politico” no campo
educacional (Correia, 2000, p. 6).

Essa linha de conflito sugere, também, a emergéncia de aliancas, sob a forma de coalizbes (Srour,
1998) arquitetadas a revelia da logicidade avaliativa do aparelho burocratico central. Ou seja, a con-
templacdo do referencial politico e da narrativa do dissentimento permite que o debate politico
sobre a avaliagdo dos professores seja integrado na dindmica organizacional da escola, segundo uma
configuragdo da polis educativa, tanto como referéncia a sua instrumentalidade para a consolida-
¢do da democratizacdo da educagdo e da sociedade, como também com referéncia a uma dialética
estabelecida entre os discursos e as praticas politicas da periferia e o discurso oficial, com niveis e
dimensoes de referencializacido distintos, que ora divergem, ora, menos amiude, se procuram com-
patibilizar minimamente (Correia, 2000; Melucci, 2004).

Por outro lado, a influéncia do micropolitico decorrente do nosso exercicio hermenéutico tende a
emergir (se bem que néo exclusivamente) da sua confrontacgo face as iniciativas das instancias mac-
roestruturais que lhe sdo prévias e subsidiarias. Portanto, o referencial politico e a respetiva nar-
rativa do dissentimento nao obtém, da nossa parte, uma classificagdo de referencial ou conjunto
de referéncias exclusivas e isoladas. Antes, porém, a sua ponderacdo como fontes de referéncias
da avaliacao do desempenho docente resulta da consideracao e operacionalizacdo efetiva de outros
aspetos e logicidades do desempenho docente, podendo nao se assumirem como meras alternativas
em colisdo, mas, antes, relativamente irmanados no momento de referencializar o desempenho
docente como objeto de avalia¢io. Neste caso, a metodologia da referencializacao subsiste como um
processo que integra uma dimensao de planificacdo e modelizacao da propria avaliacdo e definicao
dos perfis de desempenho e dos respetivos fundamentos valorativos, validando tais perfis com
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referéncia as perspetivas, ndo apenas oriundas das macroestruturas educativas, mas, também, dos
meso e, particularmente, dos microcontextos escolares.

Assim, poder-se-4 entender a metodologia da referencializacdo como uma construcao coletiva e mul-
tilateral que tem subjacente a elaboragdo de uma matriz de referéncia (referencial), sustentando a
ideia de que a modelizagdo da avaliagdo e a propria concecao do desempenho docente (enquanto ob-
jeto avaliado) sdo entendidas como um processo partilhado por atores alocados em niveis hierarqui-
cos, com quadros de interesses e perce¢oes muito variados. Congruentemente, a referencializacao
é assumida como um processo de comunicacdo em que os diferentes atores péem a disposicao as
informacGes de que se apropriaram e consideradas tteis para a consolidacio da avaliacdo do desem-
penho docente.

Esta logicidade incutida aos processos de referencializacido da avaliacdo do desempenho docente
subentende, também, a atribuicdo de um sentido especifico a cada microcontexto, reclamando-se,
neste caso concreto, os pressupostos que caracterizam uma avaliacdo do desempenho que atende,
também, aos processos, emancipando a voz, os valores e os interesses dos atores periféricos, pelo que
o processo de referencializacao permitira assegurar que a avaliacdo do desempenho docente possa
ser contextualizada, holistica, instituinte e democréatica (Santos Guerra, 2000). Referimo-nos a uma
“micropolitica educativa” (Bardisa Ruiz, 1997, p. 18) que tende a influenciar, informalmente, os pro-
cessos de referencializacio e, mais a posteriori, a execucao da avaliacdo do desempenho docente,
embora confrontando-a e relacionando-a com a dimensdo macroestrutural das politicas de avaliacao
de professores e educadores. Se entendemos que essa dimensao macroestrutural é responsavel pela
instrumentalizagdo da escola e da avaliagdo enquanto instrumentos ideolégicos de reprodugio (Ap-
ple, 1986), é na perspetiva micropolitica que tal instrumentalizacio é transformada em dinamicas de
(re)construcao social e cultural de sentidos e significados do desempenho docente e da sua avaliagio.

Nao obstante, a tonica do dissentimento implica que tenhamos algumas cautelas sobre a influéncia
do micropolitico na referencializacdo ou, até mesmo, na realizacdo da avaliacdo do desempenho
docente, tem que ver com o facto de o poder que emana dos processos avaliativos apresentar-se tao
significativo ao ponto de, ao nivel das estruturas micropoliticas, e ndo obstante a existéncia de um
modelo central de avaliacdo que precede a sua execucao e todas as regras por ele institucionaliza-
das, permitir, hipoteticamente, fazer multiplas atribui¢oes de causalidades e de consequéncias, de
principios e de pressupostos arbitrarios, levando a que, o proprio mecanismo avaliativo conduza
a esteriotipacdo, segregacdo ou diferenciagdo periféricas, a legitimacao de decisoes arbitrarias e
abstraidas do proprio sistema de avaliagio e transformar os efeitos da avaliacdo em meras incogni-
tas para os avaliados e em “vantagens de ocasido” para os avaliadores. Aponta-se, assim, para uma
hermenéutica que alerta para a

impossibilidade de fixar sentidos da docéncia, ressaltando a proliferacio de sentidos
propria do processo de significacdo. Ou seja, diante dos dilemas enfrentados pelos/
as professores/as, relacionados a sensagio de instabilidade do contexto escolar e a
proliferacao de situagdes particulares cotidianas, sdo produzidos sentidos de docén-
cia que nenhum modelo consegue conter na sua totalidade (Tura & Figueiredo, 2015,
p. 766).

Insistindo nessa hipétese, e seguindo um pressuposto tedrico de José Alberto Correia (2000, p. 9),
podemos estar a falar de uma narrativa que insere o desempenho docente nos discursos educativos
multirreferenciaveis que se caracterizam por uma grande instabilidade, ja que sdo construidos e
desenvolvidos com base na gestio de perspetivas e tensoes contraditorias que se transformam numa
espécie de “desafios” e “apostas” (in)formalmente incompativeis entre pares, em que a subjetividade,
denunciadora de multirracionalidades que informam o ato de avaliar e de ser avaliado, entre, defini-
tivamente, no calculo politico (cf. Favacho, 2016).

CONCLUSAO

Do quadro hermenéutico aqui ensaiado, ao alinhar a referencializacdo da avaliacdo do desempenho
docente com uma matriz polimérfica e multifocalizada de sentidos e significados do interesse de
“avaliar”, emergem novos padrées culturais associados ao clima organizacional de escola, dentro
de uma perspetiva de poder, influéncia, lideranca, competicdo e conflito entre docentes que de-
nunciam manifestac6es, ponderacoes e racionalidades limitadas com sentidos multiplos, mas que,
dinamica e estrategicamente, tenderao a construir em func¢io de perdas e ganhos de carreira (de uns
sobre os outros e face ao proprio Sistema). Algo que, alids, tendera a resultar em estratégias pessoais
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e grupais caracterizadas pela resignagio, em que os atores mantém-se passivamente resistentes a in-
stitucionalizacao das referéncias de avaliacao tipicamente meritocraticas e centralistas e, até mesmo,
incorporando-as como parte integrante das suas estratégias calculistas, umas vezes de iniciativa in-
dividualista, outras vezes concertadas em aliancas restritas e firmadas com recurso a mecanismos
de competicao entre pares, aos “comportamentos de recuo” e a seguranca minima decorrente de
uma interpretacao e integracao estratégicas dos limites da autoridade formal inerente ao sistema de
avaliacdo. Também isto quer dizer que o resultado introduzido nos processos de referencializacao
do desempenho docente resulta numa racionalidade pratica (Habermas, 1995), que, consequent-
emente, devera indiciar um conjunto de indicadores do respetivo grau performativo do professor
amplamente associado a ideia de uma acdo docente ocorrida, privilegiadamente, em “ambientes de
operacao” (Figari, 1996, p. 69). Também por isso, a racionalidade pratica associada ao exercicio da
profissao tende a ser dotada de uma metodologia de referencializacdo da acao multilateral inscrita
na hipdtese da multi-institucionaliza¢do analisada na base da prerrogativa do “comum-miltiplo”
(Soares, 2016, p. 172), ainda que de fei¢ao calculista.

Nao obstante, sujeitamos o nosso exercicio hermenéutico a eventuais efeitos de desagregacao socio-
profissional, a que est@o inerentes dindmicas conflituosas decorrentes de situa¢ées marcadas pela
competicdo entre pares. Essa competi¢do surge substancialmente ilustrada e, até, justificada pela
referéncia a imposicao, por parte do referencial central, de um efeito de quotizacdo que limita quan-
titativamente, embora ndo necessariamente numa perspetiva qualitativa, a atribuicdo de qualifica-
¢oes de escala mais elevada, demonstrando-se, neste plano teérico hermenéutico como o referencial
politico ao nivel da esfera microestrutural se apresenta com capacidade para influenciar, manipular
e realinhar os arranjos macroinstitucionais.

De todo o modo, cremos que a par da referencializacao do tipo tecnocéntrico oriunda do mando cen-
tral, fara todo o sentido ponderar a possibilidade de racionalizar os processos de referencializacio
do desempenho docente segundo uma textura polimoérfica e multidiscursiva, ainda que sejamos
obrigados a equacionar uma arquitetura daqueles processos dipticamente (des)articulada entre a
face formal/oficial ou instituida e as suas multiplas dinamicas e l6gicas instituintes, suscitando, uma
avaliacdo exercida muito mais de dentro para fora e nao necessariamente o contrario.
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RESUMO

O presente estudo surgiu no Gmbito da Unidade Curricular de Projeto (3.° ano/6.° semestre), do
curso de Desporto e Bem-Estar, da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais/Instituto Poli-
técnico de Leiria, no ano letivo 2015/2016 e teve como objetivo estudar a motiva¢do para a pratica
do exercicio fisico. Numa logica de revisdo sistematica da literatura, procuraram-se estudos prima-
rios que recorreram ao Behavioral Regulation in Exercise Questionnaire (BREQ-2) para estudar
a motivagd@o para a pratica do exercicio fisico em adultos saudaveis (entre os 18 e os 65 anos) nas
bases de dados eletronicas Google Académico, Biblioteca do Conhecimento On Line (B-On), Reposi-
tério Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP) e Dialnet. Estes estudos, redigidos em lingua
portuguesa, espanhola ou inglesa, deveriam ter sido publicados em revistas/jornais cientificas(os)
entre os anos 2006 e 2016. Recorrendo-se aos descritores: “motivacdo e BREQ”, “motivacdo e
BREQ-2", “BREQ” e “BREQ-2" (portugués); “motivaciéon e BREQ”, “motivacion e BREQ-2”, “BREQ”
e “BREQ-2" (espanhol); “motivation and BREQ”, “motivation and BREQ-2", “BREQ” e “BREQ-2"
(inglés) encontraram-se 34 artigos, dos quais se selecionaram os 4 que cumpriam todos os crité-
rios de inclus@o. Na andlise dos dados considerou-se a natureza/objetivos do estudo, a amostra,
os instrumentos utilizados e as principais conclusées de cada estudo. Os resultados confirmam o
BREQ-2 como um instrumento valido para o estudo da motivacdo para a pratica de exercicio fisi-
co e revelam a vida saudadvel e o aprimoramento da aptiddo aerébica como os principais motivos
para prdtica do exercicio fisico. Estes dados permitem analisar as razoes que levam os individuos
a iniciar e a manter a pratica de exercicio fisico e equacionar propostas de interveng¢do promotoras
de motivacao intrinseca (i.e. privilegiar o feedback positivo) e de motivacdo extrinseca tendo em
conta o continuum da teoria da autodeterminacdo (Deci & Ryan, 1985).

Palavras-Chave: Exercicio Fisico; BREQ-2; Motivacdo.

ABSTRACT

The present study appeared in the scope of the Curricular Unit of Project (3rd year / 6th semester),
of the course of Sports and Welfare, School of Education and Social Sciences / Polytechnic Institute
of Leiria, in the academic year 2015 / 2016 and had as an objective study the motivation for the
practice of physical exercise. In a systematic review of the literature, we looked for primary studies
that used the Behavioural Regulation in Exercise Questionnaire (BREQ-2) to study the motivation
to practice physical exercise in healthy adults (between 18 and 65 years of age) on the bases of
electronic data Academic Google, Online Library of Knowledge (B-On), Scientific Repository of
Open Access of Portugal (RCAAP) and Dialnet. These studies, written in Portuguese, Spanish or En-
glish, should have been published in scientific journals between 2006 and 2016. Using the descrip-
tors: “motivagdo e BREQ”, “motivacdo e BREQ-2”, “BREQ” e “BREQ-2" (Portuguese); “motivacion
e BREQ”, “motivacion e BREQ-2", “BREQ” e “BREQ-2" (Spanish); “motivation and BREQ”, “moti-
vation and BREQ-2", “BREQ” and “BREQ-2" (English) were found 34 articles, from those 4 were
selected which fulfilled all inclusion criteria. In the analysis of the data were considered the nature
/ objectives of the study, the sample, the instruments used and the main conclusions of each study.
The results confirm BREQ-2 as a valid instrument for the study of motivation for physical exercise
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and reveal healthy life and improvement of aerobic fitness as the main reasons for physical exer-
cise. These data allow us to analyse the reasons that lead individuals to initiate and maintain the
practice of physical exercise and to equate intervention proposals that promote intrinsic motiva-
tion (ie favour positive feedback) and extrinsic motivation, taking into account the continuum of
the theory of self-determination (Deci & Ryan, 1985).
Keywords: Physical Exercise; BREQ-2; Motivation.

INTRODUGCAO

O presente trabalho surgiu no 3.° ano da licenciatura em Desporto e Bem-Estar - Escola Superior de
Educacdo e Ciéncias Socias/Instituto Politécnico de Leiria, no ano letivo 2015/2016, no ambito da
unidade curricular de Projeto, unidade curricular que visava: “Criar habitos de pesquisa e pro-
cura de respostas para as questoes que se colocam no terreno aos profissionais da area do desporto e
bem-estar; aplicar o método cientifico, adotando os passos do processo de pesquisa, e métodos e téc-
nicas de investigacao em ciéncias do desporto; e, adquirir competéncias que melhorem e potenciem
a capacidade de investigagdo dos futuros profissionais nas area do desporto e bem-estar” (Coelho,
2016, p. 1-2).

Procurando estudar a motivacao para a pratica de exercicio fisico em adultos saudaveis seguindo
uma logica de Revisdo Sistematica da Literatura, aceitamos a definicio do American College of
Sports Medicine (ACSM) (2010, p.2) de exercicio fisico (“[...] um tipo de atividade fisica que consiste
em um movimento corporal planejado, estruturado e repetitivo realizado para aprimorar ou preser-
var um ou mais componentes da aptidao fisica”) e com a definicio da World Health Organization
(2007) de atividade fisica (qualquer movimento corporal produzido pelo misculo-esquelético que
produz gasto de energia) e situdmo-nos na teoria da autodeterminacio de Deci e Ryan (1985, 2000).

Ryan e Deci (2000 a) defendem que a motivagdo é uma forga que mobiliza a pessoa a agir e que “ser
motivado” é ser movido a fazer algo (Ryan & Deci, 2000), nomeadamente, interagir no seu ambiente
(Appel-Silva, Wendt, & Argimon, 2010).

Appel-Silva e colaboradores (2010, p.352) defendem que “a autodeterminacgio representa um con-
junto de comportamentos e habilidades que dotam a pessoa da capacidade de ser o agente causal em
relagdo ao seu futuro, ou seja, de ter comportamentos intencionais” e autorregulados. Distinguindo
a “motivacao extrinseca” (que varia em grau de autonomia) da “amotivacao” e da “motivacao intrin-
seca”, a Teoria da Autodeterminacdo assume um continuo motivacional, conforme figura 1.

Nio Autodeterminado Autodeterminado

Tipo de s S : Motivacio

Motivacio Amotivagio Motivagdo Extrinseca e

Tipos de Sem Regulagio Regulagio Regulacio Regulagio | Regulagio
Regulacio Regulacio Externa Introjetada | Identificada | Integrada Interna

Pr int NET.G 1 Recompensas, = Recompensas, | Importincia Pr

o | castigos punigdes pessoal, Consciéncia S

Reguladores nao it A valorizacdo satisfacio

valorizado

Figura 1 Continuum da Autodeterminagdo mostrando os tipos de motivagdes/tipos de regulagdo, processos
reguladores (adaptado de Decy & Ryan, 2000), retirado de Silva, Matias, Viana & Andrade, 2012, pag. 9.

De acordo com esta perspetiva tedrica, a amotivacao representa a auséncia de intencao para agir
(Ryan & Deci, 2000; Guérin & Fortier, 2012) e a motivacao intrinseca integra a satisfacao e o
prazer em realizar uma atividade (Guérin et al., 2012), implicando a existéncia de um comportamen-
to intencional (que gere a propria acdo e a satisfacdo para a pessoa), ndo necessitando o sujeito de
reguladores externos para que a a¢io ocorra (Appel-Silva et al., 2010).

Dentro da motivagio extrinseca, encontramos quatro tipos de regulacao: regulacao externa, regula-
¢do introjetada, regulacao identificada e regulacao integrada. Para Guérin e Fortier (2012), quando
a acdo do sujeito é motivada de acordo com as demandas externas (ou seja, para obter uma recom-
pensa ou para evitar uma punicdo), estamos a situar-nos na regulacao externa. Cavenaghi (2009)
defende que na regulacao introjetada o sujeito pressiona-se a ele proprio no comportamento e
a atividade é realizada para evitar sentimentos de culpa e/ou ansiedade - acao realizada por uma
regulagdo internalizada, mas com pouca aceitacao do proprio, por culpa ou vergonha. A regulaciao
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identificada reflete uma valorizacdo consciente do comportamento, de modo a que a atividade seja
aceite, pessoalmente, como importante, ou seja, o sujeito identifica-se com o seu objetivo, embora
possa nao gostar totalmente da atividade em si (Ryan & Deci, 2000) e a regulacao integrada
ocorre quando o sujeito participa numa atividade porque é congruente com os seus valores pessoais,
as suas metas e necessidades (Brunet & Sabiston, 2011). Para Ryan e Deci (2000), este tipo de regu-
lacao € a forma mais autbnoma de motivacao extrinseca.

Para estudar o que leva as pessoas a realizar exercicio fisico, Mullan, Markland e Ingledew, em 1997,
conceberam e validaram o BREQ — Behavioural Regulation in Exercise Questionnaire, tendo-o sus-
tentado conceptualmente na Teoria da Autodeterminagio de Deci e Ryan, de 1985. Este instrumento

de medida é constituido por 15 itens e avalia 4 dimensoes: regulacao externa, regulagao introjetada,
regulacdo identificada e motivacao intrinseca (Brunet & Sabiston, 2011).

O BREQ foi revisto e validado com a inclusao da subescala da amotivacao, passando a ser denomina-
do de BREQ-2 (Markland & Tobin, 2004). Esta nova versdo € constituida por 19 itens que avaliam 5

dimensoes: amotivacao, regulacio externa, regulacao introjetada, regulacao identificada e motivacao

intrinseca (Guérin et al., 2012; Liu, Chung, Zhang, & Si, 2015; Duncan, Hall, Wilson, & Jenny, 2010).
Markland e seu colaborador (2004), afirmam que o BREQ-2 é um instrumento 1til para investigado-
res que desejam avaliar a motivacao e desenvolver uma mais completa compreensao da motivacao

para o exercicio fisico. Esta ideia é corroborada por Duncan e colaboradores (2010), Kaupuzs (2013)

e Silva, Alias, e Moreno-Murcia (2014) que argumentam que o BREQ e/ou o BREQ-2 tém sido lar-
gamente utilizados para estudar a motivagao para a pratica do exercicio. De acordo com Markland

e Tobin (2004) e com Palmeira, Teixeira, Silva e Markland (2007), este instrumento apresenta uma

boa validade fatorial, seja na versao inglesa ou na versao portuguesa.

Enquadrado na teoria da autodeterminacio, este trabalho visa estudar a motivaco para a pratica de
exercicio fisico em adultos saudaveis numa logica de revisao sistematica da literatura.

METODOLOGIA

Procurando “uma forma de pesquisa que utiliza como fonte de dados a literatura sobre determinado
tema (...)” (Sampaio & Manciniu, 2007, p.84), quisemos encontrar evidéncias através de uma meto-
dologia explicita e sistematica de “(...) busca, apreciagio critica e sintese da informacao selecionada”
(ibidem, p. 84), numa légica de revisao sistematica da literatura.

Assim, neste trabalho, procuramos analisar estudos primérios realizados sobre a motivac¢io para a
pratica do exercicio fisico que recorrerram ao BREQ-2 como instrumento de recolha de dados, em
adultos saudaveis.

PROCEDIMENTO

Apo6s uma breve pesquisa sobre o que era a revisao sistematica da literatura e como se procedia a sua
elaboragdo, foi necesséario comegar por perceber o que era exercicio fisico, atividade fisica e motiva-
cdo, realizando um enquadramento tedrico sustentado em autores de referéncia. Definida a tematica
e a logica metodologica a seguir, procedeu-se, numa primeira fase, entre Marco e Maio de 2016, a
recolha de dados a partir de bases de dados eletronicas, como o Google Académico, a Biblioteca do
Conhecimento On Line (B-On), o Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP) e a
Dialnet.

Estabeleceu-se que os artigos primarios a selecionar deveriam i) ser publicados entre o ano 2006 e
2016, ii) ser oriundos de revistas/jornais cientificas(os), iii) estar redigidos em lingua portuguesa, es-
panhola e/ou inglesa, iv) ser estudos sobre a motivacao para a pratica do exercicio fisico em adultos
saudéaveis, v) integrar na amostra sujeitos com idades compreendidas entre os 18 e o0s 65 anos e vi)
utilizar o BREQ-2 como instrumento de recolha de dados (critérios de inclusao).

Como palavras-chave para a pesquisa foram utilizadas as seguintes expressoes: “motivacdo e BREQ”,
“motivacdo e BREQ-2”, “BREQ” e “BREQ-2” (para portugués); “motivacion e BREQ”, “motivacién e

BREQ-2”, “BREQ” e “BREQ-2” (para espanhol); “motivation and BREQ”, “motivation and BREQ-2”,
“BREQ” e “BREQ-2” (para inglés).

Definidos os critérios de selecdo de artigos, surgiram os primeiros dados (ver Quadro 1).
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Quadrol Artigos encontrados e selecionados no Google Académico, RCAAP, B-On e Dialnet (12 fase)

Google RCAAP B-On Dialnet
Académico
Encontr. Selec. | Encontr. | Selec. Encontr. | Selec. | Encontr. | Selec.

“motivagdo e _ _

BREQ” 15100 2 5 20 2 2
“motivagdo e _ . - -
BREQ-2" 92 5 16 1
“motivacion e

BREQ” 17 400 - 0 - 55 - 8 2
“motivacion e

BREQ-2" 587 2 0 - 29 6 7 -
“motivation and

BREQ” 18 600 - 0 - 727 - 10 -
“motivation and

BREQ-2" 591 7 0 - 522 10 9 -
“BREQ" 2420 - 8 3 1233 - 12 -
“BREQ-2" 657 - 7 - 571 - 10 -

Legenda: Encontr.- Artigos encontrados; Selec.- Artigos selecionados

Nesta primeira fase, selecionamos 34 artigos que apresentavam um titulo sugestivo face ao objetivo
do estudo e que pareciam respeitar os seguintes critérios de inclusdo: i) ser publicados entre o ano
2006 e 2016 e, iii) estar redigidos em lingua portuguesa, espanhola e/ou inglesa. Destes 34 artigos,
28 eram oriundos de revistas/jornais cientificas(os). Ap6s uma primeira leitura dos resumos dos
artigos, foram excluidos 8 artigos por ndo reunirem o critério v) integrar na amostra sujeitos com
idades compreendidas entre os 18 e os 65 anos e excluidos outros 9, por ndo repeitarem o critério iv)
ser estudo sobre a motivacdo para a pratica do exercicio fisico em adultos saudaveis. Excluiram-se,
ainda, 77 artigos por nao vi) utilizararem o BREQ-2 como instrumento de recolha de dados. Assim, de
um total de 34 artigos, foram selecionados os 4 que correspondiam ao total dos critérios de inclusao
(ver ponto seguinte).

RESULTADOS E DISCUSSAO
Os 4 artigos selecionados foram categorizados com um nimero e os seus dados organizados por:
N.© de artigo/Objetivos do Estudo/Metodologia/Amostra e por Instrumentos Utilizados/Resultados.

Artigos selecionados:

(A1) — Moreno, J., Martinez, C., Gonzalez-Cutre, D., & Marcos, P. (2009). Perfiles motivacionales
de practicantes en el medio acuatico frente al medio terrestre. Revista Internacional de Medicina y
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, 9, 201-216.;

(A2) - Sibley, B., Hancock, L., & Bergman, S. (2013). University Students Exercise Behavioral Regu-
lation, Motives, and Physical Fitness. Perceptual & Motor Skills: Exercise & Sport, 116, 322-339.;

(A3) - Sidman, C., Fiala, K., & D’Abundo, M. (2011). Exercise Motivation of College Students in
Online, Face-to-Face, and Blended Basic Studies Physical Activity and Wellness Course Delivery
Formats. Journal of American College Health, 59, 662-664.;

(A4) - Moreno, J., Cervello, E., & Martinez, A. (2007). Measuring self determination motivation in a
physical fitness setting: validation of the Behavioral Regulation in Exercise Questionnaire2 (BREQ2)
in a Spanish sample. The Journal of Sport Medicine and Physical Fitness, 47, 366378.

Os objetivos destes 4 artigos centram-se em diferentes dimensoes da motivacao para a pratica de
atividade fisica: i) estudo da determinacao e comparacdo dos perfis motivacionais para a pratica de
exercicios aquaticos e terrestres e na afericao das diferencas entre género ao nivel da motivacao para
a pratica dessas mesmas atividades (A1); ii) estudo das relaces entre motivos para a pratica do exer-
cicio fisico e regulacdo comportamental (A2); iii) avaliacao da motivacao para a pratica do exercicio
fisico (A3) e, por ultimo, iv) validagdo do BREQ-2 (Behavioural Regulation in Exercise Questionnai-
re-2) para o contexto espanhol, socorrendo-se da teoria da autodeterminacgao (A4).

Quanto a metodologia utilizada, todos os artigos seguem uma logica quantitativa. Relativamente a
amostra, constata-se uma diversidade ao nivel da quantidade de participantes. No A1 a amostra é
composta por um total de 779 participantes distribuidos por duas sub-amostras (uma composta por
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311 praticantes de exercicios aquaticos - natacdo, fitness dgua, aquabike, hidroginéstica, ... e a outra
por um total de 468 praticantes de exercicio fisico em contexto terrestre - pilates, yoga, aerdbica,
body-pump, ...). No A2, a amostra é constituida por 194 sujeitos (50 praticantes de musculagio, 82
de jogging e condicdo e 62 de aerdbica). No A3 participam 1037 sujeitos e no A4 a amostra é consti-
tuida por 561 sujeitos distribuida por dois estudos distintos: o Estudo 1 apresenta uma amostra de
250 individuos e o Estudo 2, 311 individuos.

No que concerne aos instrumentos de recolha de dados, no A1 foram utilizados 2 instrumentos: i)
BREQ-2, validado para castelhano por Moreno, Cervell6 e Martinez Camacho (2007) e ii) Motives
for Physical Activity Measure-Revised (MPAM-R) (versdo espanhola de Moreno, Cervell6 e Mar-
tinez Camacho, 2007 adaptada de Ryan, Frederick, Lepes, Rubio e Sheldon, 1997). No A2 foram
utilizados 3 instrumentos: i) Fitnessgram PACER Test. - 0 Test® Fitnessgram Pacer (Welk & Mer-
edith, 2008), ii) Behavioral Regulation In Exercise Questionnaire-2 (BREQ-2) (Mullan, Markland, &
Ingledew, 1997), iii) Motives for Physical Activity Measure-Revised (MPAM-R) (Ryan, et al., 1997).
No A3 utilizou-se o Behavioral Regulation In Exercise Questionnaire-2 (BREQ-2) (Markland & To-
bin, 2004), como instrumento de recolha de dados e no A4 o i) Behavioral Regulation In Exercise
Questionnaire-2 (BREQ-2), (Markland & Tobin, 2004), e o Socio-demographic and Physical Activity
Variables.

Quanto aos resultados, o A1 revela a existéncia de dois tipos de perfis motivacionais: i) perfil auto-
determinado e ii) perfil ndo autodeterminado. Os sujeitos com perfil autodeterminado revelaram
valores mais elevados na motivacgao intrinseca e na regulacio identificada do que na motivacio ex-
trinseca, na regulacdo externa e na regulacdo introjetada. Os sujeitos com perfil ndo autodetermina-
do, revelaram parametros elevados de motivagio extrinseca, nomeadamente ao nivel da regulacao
externa, da introjetada e da regulacao identificada.

Os resultados do A2 revelam i) uma associacao entre motivacdo intrinseca e niveis saudaveis de
aptidao fisica; ii) uma associacao entre percentagem de gordura corporal e motivacdo extrinseca
introjetada, dados que justificam a concecdo de que as formas mais autbnomas de motivacio serao
as mais eficazes na aderéncia e permanéncia na atividade fisica.

Os resultados do A3 revelam que nao ha uma ligacdo entre motivacao para a pratica de atividade fisi-
ca e inscri¢do no curso (num formato On-line ou presencial), que os sujeitos mais velhos a trabalhar
a tempo inteiro e a frequentar o curso num formato on-line, mostram percentagens mais elevadas de
motivacgdo para a pratica de atividade fisica do que os sujeitos inscritos no curso, mas num formato
presencial. Os alunos inscritos no curso num formato On-line, ndo estdo necessariamente a tentar
evitar a pratica de atividade fisica, mas sim a tentar conciliar o seu trabalho com as responsabilida-
des escolares, conforme a sua localizacdo e horéarios.

Os resultados do A4 revelam que i) o BREQ-2 é um instrumento valido e confidvel no contexto espa-
nhol; ii) que as atividades focadas no objetivo ou dependentes de recompensas externas e as ativida-
des exercidas sobre pressao ou com feedback negativo, demonstram um elevado nivel de amotivacao
ou regulacio externa; iii) que as mulheres demonstram um maior nivel de regulacio introjetada
comparativamente aos homens (estes demonstram um maior nivel de regulacio externa); iv) que
os individuos que praticam menos atividade fisica sdo mais amotivados comparativamente aos que
praticam mais atividade fisica e v) que os individuos que praticam menos atividade fisica a praticam
dentro de locais destinados unicamente para essa mesma pratica; vi) que sujeitos mais velhos tém
uma maior tendéncia para a regulacao identificada para a pratica de atividade fisica, enquanto que
sujeitos mais novos tém uma maior tendéncia para a regulacao intrinseca.

CONSIDERACéES FINAIS

Estes dados revelam que os 4 artigos estudam a motivacdo para a pratica de exercicio fisico, assumin-
do o exercicio como um tipo de atividade fisica (WHO, 2007) que consiste num movimento corporal
planeado, estruturado e repetitivo realizado para aprimorar ou preservar um ou mais componentes
da aptidao fisica (ACSM, 2010). Defendem a motiva¢do como uma forca que mobiliza a pessoa a agir
(Ryan & Deci, 2000?) e aceitam a teoria da autodeterminacio como referéncia de analise. De referir
que o estudo de Moreno e colaboradores (2009) e de Moreno e colaboradores (2007) sdo corrobo-
rados pelos dados de Brunet e Sabiston (2011) sobre a motivagio para a atividade fisica ao longo da
vida adulta. Os dados dos estudos analisados mostram que os principais motivos para a pratica de
exercicio fisica se relacionam com uma vida saudavel e com o aprimoramento da aptidao aer6bica
(WHO, 2007) e que a motivacao para a pratica de exercicio fisico situou-se na motivacao intrinseca,
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na regulacao externa identificada e na regulacdo externa introjetada (Deci & Ryan, 1985, 2000).

Os quatro artigos em estudo adotam uma metodologia quantitativa, recorrendo ao BREQ-2 (revisto
e validado por Markland e Tobin, 2004), corroborando-se a ideia de Duncan e colaboradores (2010)
e de Silva e colaboradores (2014) e Kaupuzs (2013) quando defendem que o BREQ-2 é um dos ins-
trumentos mais utilizado para estudar a motivagdo para a prética do exercicio fisico/atividade fisica.
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A discussao coletiva e o raciocinio
matematico em alunos do 2° ciclo
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RESUMO

No presente estudo procuramos saber de que modo, numa discussdo matematica, as agoes do
professor podem contribuir para o desenvolvimento da capacidade de raciocinio matemdatico em
alunos do 5.° ano. Numa abordagem qualitativa, com observacdo participante, a investigadora/
primeira autora é o instrumento principal de recolha de dados, nomeadamente de documentos
escritos produzidos pelos alunos, registos audio e video das aulas e notas de campo. Participaram
no estudo 25 alunos de uma turma do 5.° ano e a respetiva professora de Matematica/primeira
autora. Os resultados sugerem que a pratica de discussoes coletivas, tendo por base tarefas de
caracter exploratério, permite que os alunos desenvolvam a sua capacidade de raciocinio mate-
madtico, sendo capazes de elaborar justificacoes, baseados em conhecimentos matematicos anterio-
res e propriedades conhecidas, bem como de efetuar generalizagdes. Para tal é importante que a
professora desenvolva agoes de apoiar e guiar, promovendo a continua participacdo dos alunos,
conduzindo-os discreta ou explicitamente através de perguntas.

Palavras-chave: Discussdo coletiva, raciocinio matematico, acoes do professor.

ABSTRACT

In the present study we strive to know how, in a mathematical discussion, the actions of the tea-
cher may contribute to the development of 2" cycle students’ mathematical reasoning ability. In
a qualitative approach, with participant observation, the researcher/first author is the main data
collection instrument, supported by written documents produced by the students, audio and video
records of lessons and field notes. Twenty-five students from a group of the 5" year of schooling
participated in the study and the respective mathematics teacher/first author. The results suggests
that the practice of collective discussions, based on exploratory tasks, allows students to develop
their mathematical reasoning ability, being able to produce justifications, based on previous ma-
thematical knowledge and known properties, as well as to make generalizations. It is important
for the teacher to develop supporting and guiding actions, promoting the students’ continuous par-
ticipation, leading them through subtle or explicit questions.

Keywords: collective discussion, mathematical reasoning, teacher actions.

INTRODUGCAO

Procurar saber como os alunos pensam constitui um dos aspetos mais interessantes do trabalho do
professor. Fazé-lo é essencial para planear o trabalho face aos objetivos definidos, bem como para
planear a aplicacao de tarefas, antecipar possiveis respostas e identificar participacdoes que venham
a enriquecer a discussao dentro da sala de aula. Um ensino efetivo exige um ambiente de apren-
dizagem desafiante e apoiado (NCTM, 2007), que permita aos alunos aprender Matematica com
compreensdo e desenvolver o seu raciocinio. A pratica de uma abordagem exploratoéria cria opor-
tunidades para que os alunos pensem, questionem, resolvam problemas, discutam as suas ideias e
solucoes, exigindo que o professor orquestre toda esta dindmica. Neste artigo a atencdo esta centrada
no momento de discussao coletiva, momento essencial de uma aula de cunho exploratério. O nosso
objetivo é saber de que modo, numa discussao matematica, as a¢des do professor podem contribuir
para o desenvolvimento da capacidade de raciocinio mateméatico em alunos do 5.° ano, apresentan-
do e justificando as suas estratégias de resolucao e realizando generalizacoes.
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QUADRO CONCEPTUAL

O raciocinio matematico nao se desenvolve pela mera memorizacao de contetidos, ou pela realizacao
de exercicios rotineiros em elevada quantidade, mas sim, como referem Ponte, Mata-Pereira e Hen-
riques (2012), através do envolvimento dos alunos em tarefas que exijam e estimulem o raciocinio.
Estes autores identificam o raciocinio como um conjunto de processos que envolvem a formulacgio
de questoes, a formulacdo e teste de conjeturas e a realizacdo de justificacoes, e salientam a impor-
tancia das generalizacGes, justificagGes e representagdes como processos fundamentais de raciocinio,
relacionando-os com os raciocinios indutivo e dedutivo. Salientam ainda que o raciocinio indutivo,
desenvolvido do particular para o geral, esta mais presente na fase de estabelecer conjeturas e ge-
neralizacOes, e o raciocinio dedutivo, desenvolvido do geral para o particular, sendo mais formal,
esta mais relacionado com os processos de justificacdo, com as demonstragoes e a logica, sendo fun-
damental na validacao de conhecimento. Raciocinar matematicamente é assim usar a informacao
existente para chegar a novas conclusées, podendo para tal fazer inferéncias de natureza dedutiva ou
indutiva (Mata-Pereira & Ponte, 2013).

Lannin, Ellis e Eliott (2011), entendem que o raciocinio se desenvolve a partir da exploracio de tare-
fas que permitam ao aluno: (i) estabelecer conjeturas; (ii) identificar aspetos comuns entre casos e
estender raciocinios (generalizar); (iii) clarificar significados de termos, simbolos e representagoes;
(iv) apresentar argumentos logicos baseados em ideias ja entendidas; (v) demonstrar que uma de-
terminada afirmacdo particular é falsa; e (vi) avaliar a validade dos argumentos. Os alunos, desde
os primeiros anos de escolaridade, devem ser incentivados a apresentar explica¢oes informais sobre
as suas ideias matemaéticas, a fazer observagoes indutivas, a justificar e, mais tarde, a apresentar
deducoes formais para os seus raciocinios, sendo para tal necessario que sejam aplicadas tarefas em
sala de aula que permitam este tipo de experiéncias, aprendizagens e evolucoes. Essas tarefas devem
envolver os alunos nas atividades, permitindo a aprendizagem da Matematica com significado para
o aluno. Reconhecendo que o raciocinio é o fundamento da competéncia matematica, cabe aos pro-
fessores seguir abordagens que possam criar habitos de raciocinio nos seus alunos (NCTM, 2010).
Essas abordagens passam por: propor tarefas que envolvam os alunos na sua exploracao e que lhes
permitam descobrir as coisas por si mesmos e evoluir nos diferentes raciocinios; aplicar boas téc-
nicas de questionamento, pedindo nomeadamente aos alunos para traduzir o problema pelas suas
proprias palavras ou pressionando os alunos para que pensem; dar tempo de espera adequado aos
alunos para que possam analisar o problema de forma intuitiva, explorar ainda mais o problema
usando modelos; resistir a tentacdo de dizer aos alunos as respostas ou de as sugerir; e fazer per-
guntas e esperar que os alunos comuniquem o seu raciocinio oralmente e por escrito. E necessario
oferecer oportunidades para os alunos se envolverem na tarefa e acreditar que podem investigar e
obter relacgGes e conceitos matemaéticos, estabelecendo um clima de sala de aula em que os alunos se
sintam confortaveis compartilhando os seus argumentos matematicos e criticando os argumentos
dos outros.

Saber como orientar uma discussao coletiva, tornando-a produtiva, é assim uma tarefa essencial na
pratica letiva do professor, constituindo um interessante desafio profissional. Para auxiliar o profes-
sor na sua pratica ha varios modelos que podem ser seguidos, sendo que estes nao indicam o que o
professor deve fazer, mas alertam para o que o professor pode fazer. Stein, Engle, Smith e Hughes
(2008) sugerem cinco praticas a observar para a preparagao e realizagio de discussdes matematicas:
antecipar, monitorizar, selecionar, sequenciar e estabelecer conexdes entre as respostas dos alunos,
salientando a necessidade de o professor se preparar antecipadamente para a discussdo, sendo capaz
de, durante esta, equilibrar os conhecimentos e os processos matemaéticos que vao surgindo durante
a apresentacao das ideias dos alunos.

Um modelo de anélise das agoes do professor utilizado por Ponte, Mata-Pereira e Quaresma (2013)
apresenta quatro acoes que podem surgir de diferentes formas na conducao de discussbes matemé-
ticas: convidar, informar/sugerir, apoiar/guiar e desafiar (Figura 1). A acdo de convidar pretende
envolver o aluno na discussdo, chamé-lo a participacao. As a¢oes de informar/sugerir implicam que
seja o professor a ter “a voz principal” uma vez que é ele que introduz informagao, proporciona argu-
mentos e valida as respostas apresentadas. As acoes de apoiar/guiar promovem a continua partici-
pacao do aluno, conduzindo-o, mais discreta ou mais explicitamente, através de perguntas ou outras
formas de intervencao. Na acdo de desafiar o professor coloca o aluno no papel de ser ele a avancar
com novas informacoes, apresentando argumentos que possam envolver representacoes, interpreta-
¢ao de enunciados, estabelecimento de conexdes, raciocinando e avaliando as estratégias.

Figura 1 Um modelo de analise das acGes do professor (Ponte, Mata-Pereira, & Quaresma, 2013, p. 59).
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Nas diferentes acoes o professor faz uso de questbes. Ao fazer perguntas aos alunos, pode verifi-
car dificuldades ao nivel da compreensao dos conceitos e dos processos matematicos que os alunos
possam evidenciar e assim ajuda-los a pensar, motivando-os para o continuo trabalho na tarefa. E
necessario colocar questdes que ajudem o aluno a raciocinar, explicando o significado de concei-
tos, estabelecendo conjeturas, propondo estratégias e solugdes (Ponte, Boavida, Graca, & Abrantes,
1997) e que interajam uns com os outros e com o professor.

METODOLOGIA

O presente artigo tem por base um estudo-piloto, que integra uma investigagao realizada pela pri-
meira autora no ambito do mestrado em Didética da Matematica. A investigacio segue uma abor-
dagem qualitativa, de cunho interpretativo, com observagao participante (Bogdan & Biklen, 1994),
sendo a investigadora/primeira autora o instrumento principal de recolha de dados, apoiada por do-
cumentos escritos produzidos pelos alunos, registos dudio e video gravados das aulas e notas de cam-
po. A metodologia é de investigacdo baseada em design (IBD) orientada por uma conjetura (Cobb,
Confrey, diSessa, Lehrer & Schaube, 2003), centrando-se no estudo dos processos de aprendizagem
dos alunos, na atuacgio da professora, e na analise da forma de os promover em contextos naturais.
A conjetura que orienta a investigacao indica que os alunos desenvolvem melhor o seu raciocinio
matematico se participarem em discussoes coletivas no ambito de tarefas de caracter exploratorio
e forem conduzidos pelo professor a formular questoes, a formular e testar conjeturas, a justificar e
a generalizar. A metodologia envolve ciclos de investigacdo, com fases de preparacio, realizacio e
analise retrospetiva da experiéncia.

Apresentamos diversos segmentos da discussao de uma tarefa cujo objetivo principal é levar
os alunos do 5.° ano a comparar e ordenar nimeros racionais representados por
fracoes com 0 mesmo numerador ou com o mesmo denominador. Participaram no estu-
do 25 alunos de uma turma do 5.° ano de um colégio de ensino particular e cooperativo e a respetiva
professora de Matematica, que é também a investigadora. A aula foi registada em video e em audio,
sendo as discussoes coletivas integralmente transcritas. A analise de dados comecou pela identifica-
¢do e selecao dos segmentos significativos na discussido da resolucao da tarefa, procurando identifi-
car raciocinios dos alunos (estratégias usadas, justificacoes e generalizacoes realizadas) e a¢oes da
professora, considerando o modelo apresentado na figura 1.

A TAREFA

A tarefa “O todo e as partes”, de caracter exploratério, tinha como principal objetivo levar os alunos a
comparar e ordenar nimeros racionais representados por fracdes com o mesmo numerador ou com
o mesmo denominador, generalizando regras para esse efeito. Para além deste objetivo pretendia-
-se que os alunos, ainda que de forma simples, durante o trabalho de grupo, e durante a discussao
coletiva: (i) clarificassem significados de termos, simbolos e representagdes; (ii) apresentassem ar-
gumentos logicos baseados em ideias ja entendidas; (iii) estabelecessem conjeturas; (iv) avaliassem
avalidade dos argumentos; (v) identificassem aspetos comuns entre casos e estendessem raciocinios.
A tarefa foi estruturada com 5 grupos de questdes com grau crescente de desafio, pretendendo-se
que guiassem o trabalho dos alunos, sendo a intervencdo da professora menos explicita e o tra-
balho auténomo dos alunos mais evidente. Foi proposto aos alunos que resolvessem a tarefa em
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grupo, com momentos de trabalho individual devidamente assinalados. Cada aluno recebeu uma
ficha orientadora do seu trabalho e do trabalho de grupo. Os alunos conheciam os niimeros racionais
nas formas de nameros inteiros, fragoes e dizimas, sabiam representar graficamente fragdes (pintar
numa representacgio a parte correspondente a uma determinada fra¢do), adicionar e subtrair fracoes
com o mesmo denominador, e pretendia-se que estendessem os seus conhecimentos & comparacao e
ordenacgao de nimeros racionais representados por fracées. Como recursos, para além de uma ficha
de trabalho por aluno, foi distribuida uma folha dividida em doze partes iguais e um envelope com
uma folha equivalente antecipadamente recortada em doze partes iguais (Figura 2).

Figura 2 Um aspeto do material usado na tarefa.

No presente artigo a tarefa é apresentada de modo faseado, nos diferentes segmentos analisados.

A professora apresentou a tarefa, esclarecendo que implicaria momentos de trabalho individual, se-
guidos de momentos de trabalho de grupo, no qual todos os elementos deveriam partilhar a forma
como pensaram e que, apos este trabalho, haveria um momento de discussao coletiva, em que os
grupos apresentariam as suas respostas e estratégias. Distribuiu uma ficha de trabalho a cada aluno
e uma folha dividida em doze partes iguais e um envelope a cada grupo. Fez a leitura em voz alta da
primeira questdo, procurando certificar-se que os alunos compreendiam o que era pedido. Lembrou
que deveriam ler com atencio as questoes colocadas e apoiarem-se dentro de cada grupo. Durante a
realizacao do trabalho individual e de grupo a professora circulou pela sala de aula, monitorizando o
trabalho de cada um e esclarecendo davidas pontuais colocadas. Os alunos revelaram-se motivados
e colaborantes na realizacdo das tarefas propostas, tendo apresentado algumas dtividas de inter-
pretacdo dos procedimentos sugeridos na ficha e por essa razao chamavam a professora para obter
esclarecimentos. Este trabalho decorreu durante cerca de 30 minutos, dando-se inicio a discussao
coletiva. Tendo verificado uma uniformidade de respostas a primeira questao, a professora decidiu
dar a palavra a um dos grupos que se tinha mostrado mais dindmico durante o trabalho auténomo,
procurando iniciar a discussao coletiva de uma forma ativa, promovendo a participacao dos alunos.

SEGMENTO 1

Pretendia-se que os alunos identificassem que a folha se encontrava dividida em doze partes iguais e
que cada uma dessas partes representava a fracio — , reconhecendo que uma fracdo é uma parte de
um todo e que o todo resulta da soma de fragoes iguais (Figura 3).

Figura 3 Questdo 1 da tarefa “O todo e as partes”
1. Observa a folha atnbuida ao teu grupa,
1.1. Em quantas partes 5@ encontra dvidida a folha?
1.2 As partes, em que a folha fol dndeda, 580 iguais?
13 Em rnl.‘\g.’m & falha inteira, qual a |I".’|§.‘\n qua repm':onln cada uma das p.’xﬂﬂ'} om que & folha
asta dadida?

1.4, Compara agora a5 luas respostas com as dos leus colegas de grupo, registando mo espago

seguinte as vossas conclusdes. (NS0 apagues as respostas que deste antenormente)

Rispostas di qrupo apos reflexdbo

A folha encontra-se dividida em partas

A partes, em que a lolha for dodida, sbo o @ fragho que cada uma representa ¢
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Uma aluna é convidada a partilhar com a turma a resposta do seu grupo:

Maria — N6s metemos que a folha se encontrava dividida em doze partes, as partes
em que a folha foi dividida sdo iguais e a fracao de cada uma das partes é um doze
avos.

Professora (P) — Algum grupo chegou a uma resposta diferente...?... E importante
que as partes sejam iguais?

Alunos (A) — Sim...

Rui — Porque se nao, nao poderia ser um doze avos... Tinha de ser equivalente, umas
tinham de ser iguais as outras.

P — E uma fracio é sempre uma representacao...? Em que as partes sao...?
A — ... Iguais.

(a professora apresenta uma situacdo de um chocolate que era dividido em quatro
partes de diferentes tamanhos e analisa com os alunos que a distribui¢ao dessas qua-
tro partes por quatro pessoas nao seria equitativa).

P- E porqué a fracdo um doze avos, Sofia?
Sofia — Porque representa uma parte das doze partes.

Apbs a apresentacao da resposta do grupo de Maria a professora procura verificar se os restantes
alunos aceitam a resposta apresentada e se compreendem essa mesma resposta, desafiando-os a
comparar as suas respostas com a resposta apresentada e questionando os alunos a fim de perceber
se todos reconheciam a fracdo como uma parte equitativa da unidade. Guiado pela questao, Rui
apresenta uma justificacio, e embora o seu discurso ndo seja muito claro, parece reconhecer que a
unidade deve ser dividida em partes iguais para que a fracdo tenha um significado correto. Desafiada
pela professora Sofia justifica claramente o significado da fracao 7

SEGMENTO 2

Pretendia-se que os alunos escrevessem a fracdo correspondente ao nimero de cartdoes que cada um
possuia, distribuidos na questao 2 (Figura 4), e que preenchessem uma tabela, orientadora das
respostas.

Figura 4 Questdo 2 da tarefa "0 todo e as partes”.

2. Abram © envelope que fol atnbuido ao vosso grupo e realizem a tarefa seguinte.
2.1. Sobreponham os cardes coloridos sobre o seu equivalente na folha inicialmente distribuida ao

VOSSO Qrupo.

2.2, Distribuam os canldes, pelos clementos do griupo, de modo gquo.
- um elemento do grupo fique com os numeros divisores de 6,
- um glemento do grupo figue com os numeros maltiplos de 4;
um alemento do grupa fique com os nimerns divisiveis par 5;
- um elemento do grupo fique com os ndmeros multiplos de 9;
um alemento do gnupo fique com os nimeros restantes

2.3. Registem, na ltabela seguinte, os nomes dos elementos do grupo, os nameros alribuidos a cada

elemento do grupo e a lragdo de carldes gque lhe cormesponde.

Elementos do
grupo

Numeros
atribuidos

Numero de
cartées

Fragao
de cartdes
relativamente a
folha inteira
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Como os alunos ja possuiam conhecimento dos conceitos de fragido equivalente, fracdo irredutivel e
maximo divisor comum, considerou-se pertinente explorar a escrita de fracoes na sua forma irredu-
tivel, verificando assim a consolidacdo de contetidos lecionados anteriormente e contribuindo para
a sua articulacio.

Apbs o preenchimento da tabela com a participagio de varios alunos, a turma é convidada a observar
o seu contetdo.

Professora - Ninguém mais pensou que poderia ser escrita outra fragdo? (vdarios de-
dos no ar)

Joana-— Simplificando a fracao.

P- ... Mas isso é o qué, simplificar a fracao?
Joana — E dividi-la.

P- Dividi-la como? Explica 14 melhor.

Joana — Por exemplo, quatro doze avos, podemos dividir o quatro por dois e o doze
por dois que vai dar dois sextos, que é equivalente a quatro doze avos.

Carlos — Da por quatro... Porque quatro a dividir por quatro da um e doze a dividir
por quatro da 3.

P- Nesse caso o quatro € o... O que é que o quatro é em relacdo ao quatro e ao doze?
Maria- O maximo divisor comum.

P — ... Vamos pegar no quatro doze avos e dividir pelo maximo divisor comum...
Alunos- Um terco.

Luis — Porque quatro vezes trés é igual a doze, ndo d4 para simplificar mais.

Carlos — Ela é irredutivel porque s6 da para dividir por um e nao se pode dividir por
um.

Maria — Porque o um e o trés sdo primos entre si.

Neste segmento da discussdo é possivel observar que os alunos apresentam argumentos validos ba-
seados em ideias ja entendidas, enunciando procedimentos, como acontece com Joana que sugere
a simplificacdo da fracdo “quatro doze avos” por 2, ou com o Carlos que sugere a divisdo por 4, jus-
tificando. Guiados pelas questoes colocadas pela professora também outros alunos realizam varias
justificagcdes, como acontece com Luis, Carlos e Maria, verificando-se que as justificagbes acontecem
de forma encadeada durante a discussdo coletiva. Luis justifica a simplificacdo da fragdo “quatro
doze avos” por quatro e conclui implicitamente que a fragdo é irredutivel. Carlos avalia o argumento
apresentado por Luis, apresentando também uma justificacdo. Maria implicitamente avalia e valida
a resposta de Carlos e apresenta também uma justificacdo.

SEGMENTO 3

Apos o preenchimento da tabela e ap6s a escrita das fragdes na sua forma irredutivel (Figura 5), os
alunos sdo convidados a observar o que ha de comum nos dois conjuntos de fra¢Ges e a identificar a
fracio que representa o nimero maior e a fragdo que representa o nimero menor (Figura 6).

Figura 5 Registo de Pedro, a questdo 2.3.

Elementosdo | A | B ot 2% ) E
st (S LR o ks ALl WG Aesis| ! i g

| Nameros z J L | |
| atribuidos | |

[ Ndamero de A L | 3 ;
| cartées | S e - JE= L] Lo C O ]|

Fracéo
de cartoes — i
relativamente a | = | |
folhainteira | - o 2 ~ il i BN S

A S dS AL A almm ankn A mastAme eamintac cancidarandn a tahala anterior
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Figura 6 Questdo 3 da tarefa “O todo e as partes”

3. Kezpand? raadudima s &2 quesidas 220unles, Corsicrand 350 anlensr.
2. 0 QU wm e camum as h')_.'c‘i 'igl;m(ﬂﬁ N2 caxe anterer?
2 Coned thim Trniwmor peeziweckeee nw Inbimlbe rspzoestnerta a o emeen mmiee ?
3. Sunl das Tagdes regiswacias na labelarspress7a o Aumao menor?
rdand poT Order CreA Lo 4 Traglas rajiutadas re kel

TRQUITIS AT YOLERS CONC USSas

Az fagian tAm ¢ mesw

Fra¢do Quz meprezentd 2 A0 maKe:
Fracho e epreaanta 2 4Jme s manar

Fragas crdansdse por orden cresceams

P - Inés, o que é que vocés concluiram no vosso grupo?

Inés - Que o denominador era o que tinham em comum todas as fracoes.
P- Ou seja, as fragGes tém o0 mesmo?

Alunos - ... Denominador.

P- ... O que é que estas tém em comum, Sofia?

Sofia - E com 0 mesmo...

A- Numerador.

P- Qual das fracoes registadas na tabela representa o nimero maior?

Lara — Quatro doze avos ... Chegamos a esta conclusio porque... (a aluna hesita e ndo
responde).

P- Sabes, mas nao consegues explicar?... Este menino tinha 4 cartGes, este tinha trés,
este tinha dois... Este era quatro de doze, trés de doze, um de doze, dois de doze
(apontando na tabela). Entdo qual é que tem mais cartoes?

A- O que tem quatro.
P-... E se tivéssemos desta forma? (apontando para o segundo conjunto de fracgoes).

Paulo — Um terco... Fica como... Se o bolo esta dividido em trés partes a maior parte
é uma. O bolo esta dividido em trés. Se o dividimos e tirarmos uma, as partes sao
maiores do que as outras.

Os alunos identificam a fracdo que representa o ntimero maior em cada um dos conjuntos de fragoes,

no entanto tém dificuldade em justificar a sua resposta. Ao verificar que Lara nao consegue explicar

€Omo 0 Seu grupo pensou, e uma vez que nenhum aluno tomou a iniciativa de completar o raciocinio

da colega, a professora entende haver alguma dificuldade e decide clarificar o conceito de fracao

parte/todo (...quatro de doze, trés de doze, um de doze, dois de doze...). A intervencao da professora

engloba varias acoes, informando e guiando os alunos, que acabam por reconhecer que a fracao
“quatro doze avos” representa o maior nimero.

Relativamente ao segundo conjunto de fragcdes, Paulo apresenta uma justificacdo pouco clara. Re-
corre a uma representacdo de fracao que compreende (“Um terco... Se o bolo esta  dividido
em trés partes a maior parte é uma”) e compara com as restantes fragoes . i,i Quando justifi-
ca e refere “Se o dividimos e tirarmos uma, as partes sdo maiores do que as 1 outras” implici-
tamente o aluno pretende dizer que uma de trés partes é maior que uma de seis, de quatro ou de doze
partes, considerando a mesma unidade. O aluno parece estender um raciocinio, mas o seu discurso,
nao sendo claro, ndo permite a elaboracdo de uma generalizaciao adequada.

>

1
6
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Segmento 4

Os alunos foram entdo convidados a ordenar de forma crescente as fragcGes e a apresentar regras
para ordenacdo de fragdes com o mesmo numerador, e para ordenacio de fragdes com o mesmo
denominador (Figura 7).

Figura 7 Questdo 4 da tarefa “O todo e as partes”

4. De acorde com o trabalho realizade nas questies anteriores, que regra poderemos enunciar para

compararmos e ordenarmas fracées?

P — Entdo... Quando temos fragdes com o mesmo denominador qual é que é a maior?
Maria — E a que tem o numerador maior.

P — E quando nés temos o mesmo numerador?

Tomas — E a que tem o menor denominador.

P — Quem é que quer tentar criar a regra? (varios bragos no ar)

Joana — A fracao é maior quando tem o numerador maior ou quando tem o denomi-
nador mais...

Maria — Nao... Quando as fracdes tém o denominador igual, a maior é a que tem o
numerador maior e quando as fra¢des tém o mesmo numerador é a que tem o deno-
minador menor.

Os alunos sdo capazes de generalizar um procedimento, ap6s a observacao e discussao das fracgoes,
necessitando de ser guiados pela professora ainda que de forma discreta. Joana inicia a apresentacao
da sua generalizacdo, que se percebe ser incompleta uma vez que apenas considera um dos termos
da fracao. Mas mesmo sendo esta intervencao incompleta, Maria avalia a resposta da colega e apre-
senta uma generalizacao adequada, identificando os termos comuns em cada conjunto de fra¢Ges e
estendendo um raciocinio que é aceite pela turma. Foi possivel verificar a compreensio por parte
dos alunos da turma da generalizacao apresentada, sendo notéria a importancia da participacao dos
alunos na discussao coletiva para essa compreensao.

Segmento 5

Apos a realizacio de tarefas que permitiram aos alunos comparar fra¢cées com o0 mesmo numerador
ou com o mesmo denominador, os alunos foram desafiados a refletir sobre como comparar fracoes
sem estas caracteristicas comuns (Figura 8).

Figura 8 Questdo 5 da tarefa “O todo e as partes”

5. E como comparar fragdes que nao possuem o mesmo denominador, nem o mesmo numerador?

P - ... Esta fracfo, dois sextos, vamos compara-la com a fracdo trés doze avos. O que
é que elas tém em comum?

Inés - ... O denominador é metade...

P- Podemos aplicar aquela regra? (apontando para as regras escritas anteriormen-
te)

A- Nao.
P- Entdo como fazemos?

Paulo. — Dividimos em trés, trés doze avos que vai dar um terco. Dividimos dois sex-
tos a dividir por dois, os dois vao dar um terco. (O aluno ndo se apercebe do erro)

A- Simplificamos a fragdo.
P- E quando no6s simplificamos estamos a escrever...

Tomas — a mesma fracao.
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A- ... Equivalente.

P- ... Vamos pegar na fracao dois sextos, vamos pegar na fragdo trés doze avos e va-
mos simplificar aqui por trés... E ficamos com...

3:3

2:3 4

A- Um e quatro. (a professora escreve no quadro
Paulo — Ah pois € (reconhece o erro).

P- O Paulo tinha pensado conseguir chegar ao mesmo denominador. Chegamos ao
mesmo denominador?

A- N3o. Mas chegamos a0 mesmo numerador.

Maria- Podemos usar a regra de baixo (apontando a segunda regra que tinha sido
registada para comparar fragoes com o mesmo numerador). (...)

P- De que maneira é que eu posso comparar os nameros, sem escrever fragoes equi-
valentes?

Tomas — E pelo ntimero decimal.

P- Posso escrever a dizima, ou seja, o nimero decimal que a fracao representa. Entao
0 que é que eu tenho de fazer?

Maria — Temos de dividir. (Em conjunto com a professora a turma calcula o quocien-
te que cada fracdo representa).

Neste segmento da discussao coletiva foram mais notérias as acoes da professora de apoiar e guiar
os alunos, incentivando e conduzindo a sua reflexao e participacao. Paulo sugeria a simplificacao da
fracdo “trés doze avos” por 3, tendo obtido “um ter¢o” em vez de “um quarto”. O erro de célculo leva
o aluno a concluir que as fracoes “trés doze avos” e “dois sextos” sdo equivalentes. A professora aper-
cebe-se do erro cometido pelo aluno e decide dar continuidade a discussao coletiva, ndo chamando
atenco para o erro, mas procurando guiar a discussao para a sua detecdo e corregdo por parte dos
alunos. Nesta fase a professora tem um papel mais ativo na discussao, sendo ela a registar alguns cal-
culos representativos da situacdo em analise, uma vez que os alunos nao tinham tido a oportunidade
de, antecipadamente, refletir individualmente ou em grupo nas questdes deste segmento. Quando
a professora regista no quadro ==~ — 1 ¢ Paulo apercebe-se do erro. Os alunos reconhecem estar
agora perante fracoes com o meIsr:n30 d%:nominador e estendem o seu raciocinio aplicando a regra
definida anteriormente para comparar fracdes com o mesmo numerador. A professora desafia ainda
os alunos a refletir sobre o procedimento a seguir para comparar os nimeros racionais, sem utilizar o
processo de fragOes equivalentes, verificando-se a generalizacao por parte de Tomas, que indica que
os nimeros também podem ser comparados se representados na forma de dizima.

CONCLUSAO
A discussao coletiva revelou ser um momento dindmico, que permitiu aos alunos partilhar os seus ar-
gumentos matematicos, avaliar e validar justificacGes apresentados por outros. Os alunos revelaram-
-se envolvidos nos diferentes momentos da aula, numa tarefa de caracter exploratério (Ponte,2005)
para a qual ndo tinham uma resposta imediata, tendo de recorrer aos seus conhecimentos ante-
riores e propriedades matematicas conhecidas, bem como ao trabalho colaborativo. Os momentos
de trabalho mais auténomo, individual ou de grupo, que anteciparam a discussio coletiva foram
importantes para a qualidade das justificagbes apresentadas, e as a¢Ges da professora de apoiar e
guiar, e também de desafiar, foram determinantes para a elaboragdo de generalizacoes por parte de
alguns alunos. Os momentos de discussao coletiva permitiram a compreensao, pela globalidade dos
alunos, das justificacoes e das generalizacGes realizadas apenas por alguns, havendo uma promocao
continua da participacdo dos alunos, por parte da professora, que os conduziu, mais discreta ou
mais explicitamente, através de perguntas. Durante a discussao coletiva os alunos revelaram-se con-
fortaveis compartilhando os seus argumentos matematicos e criticando os argumentos dos outros.
Assim, podemos afirmar que a discussao coletiva contribuiu para o desenvolvimento da capacidade
de raciocinio matematico dos alunos.
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RESUMEN

El presente trabajo fue desarrollado con el propésito de conocer el papel que desemparian los do-
centes del Instituto Politécnico de Leiria como educadores-mediadores frente a la diversidad étni-
ca y cultural existente. Entre los objetivos especificos del trabajo estan: investigar las metodologi-
as aplicadas por los docentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje; determinar la importancia
de su rol como mediadores para alcanzar una institucién integradora e inclusiva; indagar sobre
la gestién de las autoridades del IPL para apoyar a los docentes en los procesos de mediaciéon que
llevan a cabo en el entorno educativo; proponer alternativas que aporten a la mediacién intercul-
tural en la educacion en el Instituto Politécnico de Leiria.

Se realizo entrevistas tanto a docentes como a estudiantes de diversas nacionalidades y caracte-
risticas (ecuatoriana, china, indi, caboverdiana, portuguesa y de capacidades educativas especia-
les), debido a que, la realidad no puede ser vista de igual forma por ambas partes. Al utilizarse la
entrevista como método de indagacion, es posible contrastar la percepcion que tienen sobre esta
tematica tanto los profesores que dan a clases a estudiantes de diversos origenes, como para los
estudiantes que vienen de otras ciudades de Portugal y de otros paises.

De acuerdo a la investigacién realizada, se puede concluir que los procesos de enseiianza — apren-
dizaje en el Instituto Politécnico de Leiria se desarrollan a través del concepto de una escuela in-
clusiva, pero el tipo de metodologias aplicadas por los docentes son diversas y varian de acuerdo
al ambito de las disciplinas impartidas. De todos modos, el rol que desempeinian los Directivos y los
docentes como mediadores es fundamental para alcanzar una institucion integradora e inclusiva,
por lo que se recomienda la implementacién de capacitaciones a los profesores sobre temas relati-
vos a su papel como educadores-mediadores y sobre procesos de integracién e inclusion.
Palabras clave: ensefianza, mediacion intercultural, educacion inclusiva.

ABSTRACT

The present work was developed with the purpose of knowing the role played by the teachers of the
Instituto Politécnico de Leiria as mediating educators in face of the existing ethnic and cultural di-
versity. Among the specific objectives of the work are: to investigate the methodologies applied by
teachers in the teaching-learning process; to determine the importance of their role as mediators
to reach an integrative and inclusive institution; to inquire about the management of the IPL au-
thorities to support the teachers in the processes of mediation that they carry out in the educational
environment; propose alternatives that contribute to intercultural mediation in education at the
Instituto Politécnico de Leiria.

Interviews were conducted both with teachers and students of different nationalities and charac-
teristics (ecuadorian, chinese, indian, cape verdean, portuguese and special educational capaci-
ties), because the reality can’t be seen equally by both parts. By using the interview as a method of
inquiry, it is possible to contrast the perception of both the teachers and the students of different
backgrounds, as well as students from other cities in Portugal and other countries.

According to the research carried out, it can be concluded that the teaching - learning processes at
the Instituto Politécnico de Leiria are developed through the concept of an inclusive school, but the
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type of methodologies applied by the teachers are several and vary according to de ambit of the
disciplines imparted. In any case, the role of managers and teachers as mediators is fundamental
to achieve an integrative and inclusive institution, so it is recommended the implementation of
training for teachers on issues related to their role as mediator educators and on processes of in-
tegration and inclusion.

Keywords: Teaching, intercultural mediation, inclusive education

INTRODUCCION

El Instituto Politécnico de Leiria, como instituciéon de educacion superior, fue fundado en 1980, sien-
do una de las instituciones pioneras en el pais en brindar ensefianza de educaciéon superior.* Actu-
almente cuenta con programas de licenciatura, programas de maestria, programas de posgrado y
cursos técnicos de especializacion. Esta ubicado estratégicamente en 4 ciudades del pais, de acuerdo
al area de estudio de cada Escuela. El Instituto Politécnico de Leiria es reconocido nacional e inter-
nacionalmente por promover la integracion e inclusion de los estudiantes provenientes de diversas
etnias y culturas; manteniendo distintos convenios con universidades de Africa, América, Asia y con
universidades de otros paises europeos. De esta forma, el emblematico IPL, aporta positivamente
a los procesos de internacionalizacion de estudios, intercambio cultural y a la cooperacién bilateral
entre paises.

La problemaética del presente trabajo esti basada en la diversidad étnica y cultural existente en el
IPLy en la respuesta que dan como educadores-mediadores los docentes de la institucion ante dicha
diversidad. Recordemos que los estudiantes enfrentan procesos de adaptacién como el cambio de
horario, acostumbrarse a una nueva lengua, a una nueva gastronomia y en general, a una nueva cul-
tura. La presencia de los docentes y compaiieros, se destacan en estos procesos de adaptacion, ya que
en la mayoria de los casos, los estudiantes pasan gran parte del tiempo recibiendo clases o realizando
trabajos, de manera autébnoma o en grupos de trabajo. Ante esta realidad, se vuelve indispensable
que el docente facilite la asimilaciéon de los conocimientos en el proceso de ensefianza-aprendizaje y
promoviendo la integracion e inclusion de aquellos estudiantes que mantienen diferencias marcadas,
ya sean por sus etnias, lenguas, apariencias, culturas, capacidades especiales, entre otros. Segtn el
articulo de la Revista Interdisciplinaria sobre los procesos de adaptacion de los estudiantes extran-
jeros en la Argentina, “la estrategia preferida por los estudiantes migrantes fue la de Integraciéon
(conservar aspectos de la propia cultura y adaptarse a la cultura local) y 1a menos preferida, la de
Marginalizacion” (Solano, 2011: 123).

El presente articulo tiene el propoésito de conocer el papel que desempeiian los profesores del Insti-
tuto Politécnico de Leiria como educadores-mediadores, para apoyar y gestionar correctamente la
interculturalidad existente, frente a las politicas de internacionalizacion estudiantil que mantiene la
institucion. En este sentido y reconociendo a la mediaciéon como una estrategia para crear puentes
sociales, es indispensable la existencia de dichos puentes en el entorno educativo del IPL, por parte
de todos los elementos que lo integran.

MEDIACION EN LA EDUCACION SUPERIOR

La mediacion es la fuerza integradora que permite reducir las brechas que en ocasiones son genera-
das por las diferencias propias de la existencia humana. Esta, ha sido empleada a lo largo del tiempo
como una eficaz herramienta para la resolucién de conflictos y hasta litigios legales, con lo cual, se ha
subestimado el verdadero alcance de la mediacion, que es mucho més amplio, abordando enfoques
de interculturalidad e intervencion social.

De acuerdo a la Fundacion Secretariado Gitano (2007), la mediacién intercultural puede entenderse
como un recurso profesionalizado que pretende contribuir a una mejor comunicacion, relaciéon e in-
tegracion entre personas o grupos presentes en un territorio, y pertenecientes a una o varias culturas.
En este sentido, la mediaci6on intercultural surge como la mejor forma de comprender las diferencias
como una oportunidad de enriquecimiento y aprendizaje, implica el desafio de aprender a aceptar,
respetar y valorar las diversas identidades culturales y étnicas. Las diferencias culturales son parte
de las relaciones humanas y, mas alla de representar una barrera en las interrelaciones de las perso-

1 Informacién obtenida del sitio web de la Red de universidades UNIVERSIA http://www.universia.pt/universidades/
instituto-politecnico-leiria/in/29388
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nas, al ser correctamente mediadas, constituyen una parte importante del verdadero desarrollo de
las sociedades.

Uno de los espacios en donde més se interrelacionan las personas y evidencian sus diferencias cultu-

rales, es en el espacio educativo. Es de conocimiento general que los centros educativos son lugares

donde se acogen a personas de distintas etnias y culturas, y que en ciertos casos el personal docente

no se encuentra capacitado para cumplir con la mision de trabajar frente a la diversidad cultural

existente en sus aulas. Tomas (2001 cit in Torello, 2014: 209) afirma que esta misién docente puede

centrarse en otros sentidos, “dejar el papel de reproductor de conocimiento e ir hacia un orientador
» o«

de aprendizajes...”, “permitir adquirir conocimientos pero especialmente saberlos buscar, procesar
y aplicar”.

Por lo tanto, al ser el espacio educativo el punto de encuentro para los conocimientos académicos,
el intercambio cultural y el desarrollo de nuevos aprendizajes basados en las experiencias, lo con-
vierten en un espacio oportuno para desarrollar procesos de mediacién en todos los enfoques per-
tinentes - desde la mediacion entre el estudiante y el conocimiento, hasta la mediacion entre las
relaciones de los mismos estudiantes, mas aun de presentar a estos, caracteristicas marcadas que los
vuelvan diferentes a un grupo en particular. Actualmente la educacioén intercultural ha ganado gran
importancia, fomentando la idea de interrelacionar las diferentes culturas y construir una intercul-
turalidad basada en el conocimiento, compartiendo valores que surjan de la convivencia diaria entre
los estudiantes, siendo el resultado de esto “una sociedad més igualitaria, donde todos tengan los
mismos derechos y las mismas oportunidades, a pesar de proceder de otra cultura” (Organizacion de
las Naciones Unidas para la Educaci6n la Ciencia y la Cultura, 2005: 325).

La educacion universitaria moderna exige un docente de las Instituciones de Educaciéon Superior que
se asuma como un facilitador de los aprendizajes, mediante la mediacion pedagodgica universitaria.
Que sea capaz de “comprender y aplicar la multidimensionalidad de la naturaleza humana, como
ser integral, que incluye los aspectos biologicos, psico-social, socio - afectivo, espiritual, comunica-
tivo, ético, estético, cognitivo, y cultural — historico” (Hernandez, 2017: 2). Es de este modo que la
mediacion pedagogica en la educacion superior exige la participacion de los docentes, estudiantes,
tecnologias de la informacién y comunicacion, las capacidades individuales, los conocimientos y los
aprendizajes, que permitan elevar los niveles de aprendizajes y la calidad de los programas y proce-
sos académicos.

De acuerdo a lo mencionado, se propone un enfoque de mediacién intercultural y pedagobgica que
también integre las instituciones de educacién superior, debido a que la educacion, representada a
través de sus ambitos primario, secundario y superior, que son los que condicionan y caracterizan a
la sociedad, constituyen un microcosmos de nuestro colectivo social. En el caso particular de la “uni-
versidad como Institucién formadora de valores, debe interesarse y ocuparse en la educacion moral
ya que forma parte de la educacion integral de la persona ayudando a los estudiantes a construir sus
propios criterios y tomar sus propias decisiones para que sepan planear y enfocar su vida, asi como
vivirla de la mejor manera.” (Collado, 2010: 125).

Por lo tanto, se plantea que la estructura, planificaciéon y modelos educativos involucrados dentro
de la educacion superior sean también formadores de los valores sociales, éticos y morales que le
permitan al estudiante ser capaz de convivir junto a sus compaiieros mientras todas sus diferencias,
que promueva una sociedad que pueda vivir en una “Cultura de Paz” como lo senala Xesus Jares
“convivir significa vivir unos con otros basiandonos en unas determinadas relaciones sociales y en
unos codigos valorativos forzadamente subjetivos en el marco de un contexto social determinado”
(Jares, 2006: 114).

EL DOCENTE PARA UNA EDUCACION INTERCULTURAL

La funcién del profesor como educador-mediador se vuelve fundamental en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, ya que al estar involucrado con los alumnos en el dia a dia, es también quien puede
propiciar la integracion e inclusion de todos los estudiantes, cualquiera que fuera su lugar de origen
o su lengua materna. El profesor encuentra mas alla de una responsabilidad educativa, una respon-
sabilidad social. En este sentido, “(...) la bisqueda de sociedades mas democraticas y plurales supone
procesos educativos que afirmen y proporcionen experiencia de vivir en democracia y de compromi-
so a la diversidad. Como educadores tenemos una responsabilidad ineludible.” (http://aulaintercul-
tural.org/2009/09/25/educacion-e-interculturalidad-entre-la-diversidad-y-la-desigualdad/).



http://www.universia.pt/universidades/instituto-politecnico-leiria/in/29388
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La educacién intercultural, de acuerdo a Idafiez (2004: 154), es considerada como un modelo de
intervencion social, que atribuye su enfoque al paradigma multicultural, en la década de los anos 80.
Esta educacion se centra en la interaccién, convivencia e intercambio entre estudiantes de diversas
culturas, dando valor a las diferencias. El autor considera los siguientes principios como aquellos
que fundamentan esta modalidad de intervencion:

+  Consideracion de la diversidad humana como algo positivo;
«  Se constituye como una alternativa critica a la educacién monocultural;
«  Sedirige a todos los miembros de la sociedad;

«  No se considera culturalismo (no pretende explicar la sociedad por la cultura)

Un educador-mediador, tiene la iniciativa de ir mas alla de impartir conocimiento, pues se asienta
en una educacién socio-pedagogica. Segtn Vieira (2011: 182), “a escola torna-se, prioritariamente,
uma questio social e ndo apenas pedagogica”, el autor destaca que los profesores actualmente al
enfrentarse a una gran diversidad cultural en el entorno educativo, deben ser capaces de crear puen-
tes y educar para la convivencia e interrelacion entre los estudiantes, tratando de percibir todos los
pensamientos y acciones de los alumnos y de si, haciendo un analisis de lo que observa y escucha,
replanteando sus valores e ideologias sobre lo que esta haciendo bien o lo que est4 haciendo mal,
procurando una formacion reflexiva de si mismo, para poder entender la objetividad de la formacion
de los otros, “el experto-formador se introduce en la realidad cognitiva de los estudiantes, es decir,
respecto a la manera de imaginar las situaciones problematicas y su modo de actuar” (Rapimén,
2007, pag. 225).

Se vuelve necesario entonces meditar sobre el papel de los docentes interculturales, quienes deben
ser los principales promotores de la interculturalidad en el entorno educativo, es decir, ser ejemplo
para los demas, no solo demostrando que poseen conocimientos tedricos sobre el tema, sino también
practicando la tolerancia activa ante las diferencias culturales, estos profesional deben presentarse
como un seres humano accesible a los cambios y la construccién de nuevos procesos de ensefianza.
Aunque suene dificil lograr esta actitud por parte de los educadores, es importante que se lleve a cabo
como una estrategia que asegure la formacién de las generaciones futuras como “pueblos capaces
de sobrevivir adecuadamente en los tiempos nuevos, sin por ello verse obligados a renunciar a sus
valores culturales. En consecuencia, el educador intercultural debe ser hombre abierto al mundo
moderno y a sus rapidos y profundos cambios” (Ipifa, 1997: 105).

Entonces, cuando hablamos de Educacion Intercultural, no se trata de un paradigma que favorece a
minorias étnicas y/o culturales, ni nos referimos a la integraciéon de dichas minorias por medio de la
asimilacion de culturas mayoritarias, sino de un enfoque en la educacion que favorece a la totalidad,
compuesta por diferentes, quienes pueden aprender mutuamente, partiendo de una cultura de base
(comun). Es necesario comprender que la educacién intercultural esta basada en:

El reconocimiento de los valores y de los estilos de vida de todas las personas, siem-
pre que no atenten contra los derechos fundamentales de las mismas. Se trata de
una educacién centrada en la diferencia, diversidad y pluralidad culturales mas
que una educacién para los que son culturalmente diferentes. (SGez A., 2006: 871).

Por tanto, conviene destacar que los grupos sociales culturalmente diversos, en este caso los es-
tudiantes, no sean obligados a esconder su identidad, a renunciar a sus origenes o incluso a pasar
por procesos a los que Bourdieu denomina como “aculturaciéon”, que traducidos en términos més
comunes son “cuando ustedes nacen con una cierta cultura y entran en un proceso educativo donde
tienen que interiorizar una cultura que no tiene nada que ver con la suya, es decir, una cultura va
a reemplazar a la otra” (Braz, 2009: 7). Por el contrario, la principal herramienta de la educacién
intercultural es la comunicacion y la escucha activa, basada en el respeto mutuo, con el objetivo de
prevenir escenarios de exclusion, construyendo una sociedad abierta a la diversidad, siendo esencial
que el profesor prepare a los estudiantes para la convivencia unos con otros, indistintamente de las
diferencias culturales, “el primer paso para educar interculturalmente es el contacto fisico, que ofre-
ce posibilidades reales de mejorar el conocimiento, la comprension y la estima mutua entre personas
pertenecientes a distintas raices culturales” (Besali, 2002 in Coca & Lopez de la Fuente, 2016: 147).

Es de caracter prioritario, entonces, respecto a politicas escolares y a acciones emprendidas por to-
dos sus miembros, introducir un enfoque mediador, a través del cual se posibilite la comprension
y espacios de encuentro entre sistemas culturales diferentes, a través de un proceso cooperativo y
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reflexivo.

METODOLOGIA

El presente trabajo corresponde a un estudio exploratorio de tipo cualitativo, se utilizo la entrevista
semiestructurada como técnica de indagacién y recopilacion de informacién, realizando 14 entre-
vistas semiestructuradas a docentes del Instituto Politécnico de Leiria, a estudiantes de diversas na-
cionalidades y caracteristicas (ecuatoriana, china, india, caboverdiana, portuguesa y de capacidades
educativas especiales).

RESULTADOS OBTENIDOS

En el proceso de recopilaciéon de informacion por medio de entrevistas realizadas a docentes del IPL,
se encontr6 que en su mayoria tienen conocimiento acerca de la funcién de un mediador, concor-
dando en que el docente debe ser un mediador-educador, capaz de aceptar las diferencias culturales
propias del aula de clase, porque sin esa conciencia, no se puede ser un buen profesor, y preocu-
pandose por promover la integracion y la inclusion entre sus estudiantes y entre el docente con sus
estudiantes. Los docentes entrevistados reconocieron que no siempre es facil el aprendizaje para los
estudiantes, sobre todo cuando existen ciertas diferencias, cdmo la de idioma, por lo cual procuran
transmitir el conocimiento a sus estudiantes utilizando metodologias que los hagan sentirse inclui-
dos, intentando crear una cultura base para que sea posible convivir juntos, siendo naturalmente
diferentes.

Ademaés, se reveld respecto a los procesos de mediacién y metodologias empleadas por los docentes,
que no existe una técnica en especial, debido a que la mejor técnica consiste en partir de las dife-
rencias que mantienen los estudiantes, para compartir vivencias y conocimientos, encaminando el
proceso de ensefnanza-aprendizaje a través de metodologias interactivas, reflexivas, basadas en la
practica, de proximidad, expositivas e interrogativas y de autoaprendizaje, las cuales son aplicadas
tanto para estudiantes portugueses como para estudiantes extranjeros. Ademas se destaco la capa-
cidad del docente para identificar las necesidades del estudiante, realizando su trabajo de mediador
entre el conocimiento y los alumnos, destacindose en estos procesos la proximidad, comprension,
interaccion y el apoyo en el aprendizaje del estudiante, sobre todo hacia aquellos que no hablan por-
tugués, valiéndose en ocasiones los docentes de sus conocimientos en otros idiomas, para brindar
apoyo y despejar dudas, procurando que el idioma no sea una barrera para lograr los objetivos del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para la integracion e inclusion, los docentes desarrollan varias acciones, procurando que los estu-
diantes de diferentes procedencias formen equipos de trabajo, para propiciar la interacciéon como
una poderosa estrategia de integracion e inclusion en el aula de clases, transformando el aula en una
unidad heterogénea. Finalmente, los docentes sefialaron que la principal herramienta que poseen
para consumar la mediacion en el proceso educativo, es la apertura que tienen por parte de los direc-
tivos hacia sus propuestas, hacia sus opiniones y sugerencias, asi como los Gabinetes de Relaciones
Internacionales de cada Escuela, como promotores de la integracion, inclusién y acogimiento de los
estudiantes.

En base a la informacion obtenida de los estudiantes entrevistados, en su mayoria conocen la funcion
de un mediador, sefialando que los docentes deben desempeiar la funcién de mediadores-educa-
dores, porque tienen como responsabilidad orientar y mediar los aprendizajes de los estudiantes, y
ser capaces de impulsar los diversos aprendizajes. Los estudiantes destacaron que gran parte de los
docentes del IPL cumplen esta funcién, como lo manifesté una de las entrevistadas de nacionalidad
caboverdiana, quien dijo que llegando atrasada a las clases en el IPL, precis6 del apoyo de sus pro-
fesores como educadores y mediadores, para alcanzar las materias en atraso, para integrarse en un
grupo que ya estaba formado y para comprender las materias a las que no asisti6 desde el inicio.

Surgieron posiciones contrarias entre los estudiantes entrevistados, respecto a la funciéon de me-
diadores de los docentes del IPL, logrando contrastar la informacién obtenida. Al respecto, hubo
estudiantes que mencionaron que no todos los docentes del IPL se encuentran preocupados por
propiciar la integracion en el ambiente educativo, y destacaron que dicha situacion dependera de
la realidad de las clases (tipo de disciplinas) y de la accion del docente. En el IPL, también existen
aulas en las que la mayor parte de los estudiantes son portugueses, como es el caso de Vanessa, una
estudiante ecuatoriana, quien mencion6 que “no todos los docentes actiian como entes integradores,
solo algunos. En nuestras clases todos los estudiantes son portugueses, somos las tinicas ecuatoria-
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nas”. Por otro lado, Silva e Catarina, estudiantes de nacionalidad portuguesa, mostraron otra pers-
pectiva al considerar que los docentes “si los integran, pero no los aceptan completamente, o sea, no
aprovechan la cultura, las costumbres y las tradiciones y no las utilizan para el dialogo, pudiendo asi
confrontar realidades diferentes”, como forma de generar nuevos y valiosos aprendizajes, mas alla
de los académicos.

En el caso de los docentes que actian como mediadores en las aulas, los estudiantes entrevistados
coincidieron en que el principal proceso de mediacion que utilizan es la integraciéon mediante confor-
macion de grupos de trabajo, procurando integrar estudiantes de diferentes nacionalidades, lo que
les ayuda mucho en su aprendizaje educativo. No obstante, los estudiantes consideraron situaciones
muy particulares en los que los docentes aplican técnicas y hasta metodologias distintas, como es el
caso de Ana, una estudiante con capacidades educativas especiales (no vidente) quien argument6
que sus docentes deben usar técnicas diferentes con ella, ya que requiere de un mayor tiempo para
entregar sus trabajos y, por ejemplo, los materiales que necesita no pueden ser fisicos, sino digitales,
porque es la mejor forma en la que ella puede percibirlos, destacando que las técnicas usadas por
los profesores con ella, pueden no ser las mismas que usen con otros estudiantes con capacidades
educativas especiales, porque eso dependera del tipo de necesidad que presente el estudiante, del
tipo de capacidad especial.

CONSIDERACIONES FINALES

De acuerdo con la investigacion realizada, se logrd concluir que los procesos de ensefianza—apren-
dizaje en el Instituto Politécnico de Leiria se desarrollan a través del concepto de una escuela inclu-
siva, es decir, el IPL acepta las diferencias sin uniformizarlas y sin homogenizarlas, propiciando la
convivencia de las distintas culturas que se interrelacionan en una unidad heterogénea. El tipo de
metodologias aplicadas por los docentes en este proceso son diversas y varian de acuerdo al ambito
de las disciplinas impartidas, sugiriendo a partir de la investigacién que la metodologia aplicada
por los docentes, respecto a las aulas de clases que presenten multiculturalidad, debe ser la misma
para los estudiantes, sean nativos o extranjeros. Sin embargo, las técnicas deben ser adaptadas de
acuerdo a las necesidades que presentan los estudiantes (diferencias idiomaéticas, capacidades edu-
cativas especiales, diferencia de contextos de origen, entre otras). Por ejemplo, los trabajos pueden
ser los mismos, pero con diferentes requerimientos, de acuerdo a sus capacidades y realidades. Se
exceptia el caso de los estudiantes con capacidades especiales, con quien puede ser necesario aplicar
metodologias que logren incluirlos eficazmente en los aprendizajes, de acuerdo a los requerimientos
de cada caso.

El rol que desempeiian los docentes como mediadores en el Instituto Politécnico de Leiria, es funda-
mental para alcanzar una institucion integradora e inclusiva. Al tener la oportunidad de frecuentar y
estar cerca a los estudiantes, pueden encausar correctamente la diversidad cultural o las diferencias
existentes en el aula de clases. El profesor representa para el estudiante, una figura de sabiduria y
respeto, por lo que al desarrollar apropiadamente su papel como educador-mediador, puede incluso
aumentar el rendimiento en sus clases, producto de la riqueza y bagaje de conocimientos obtenido
como resultado del intercambio intercultural. Los Directivos del Instituto Politécnico de Leiria, man-
tienen una postura de apertura hacia todas las iniciativas dadas por los docentes y estudiantes, para
promover procesos de integracion e inclusion, ya que en ningdn caso se mencioné por los docentes
haber obtenido respuestas negativas hacia las iniciativas o actividades propuestas por estos. Es im-
portante destacar la presencia del Departamento de Cooperaciéon Internacional en cada una de las
Escuelas del Instituto, como una oficina que facilita el acogimiento a los estudiantes, su presentacion,
guia en los procesos de adaptacion, seleccion de asignaturas respecto a sus necesidades, entre otros.
En general, este gabinete mas alla de ser otro departamento, constituye una valiosa estrategia en la
consecucion y cumplimiento de las politicas de integracion e inclusion que mantiene la institucion.
Como recomendacion de acuerdo a las entrevistas realizadas, en el caso de las Escuelas que manejan
un mayor namero de estudiantes, se sugiere enfatizar en la organizacion del mencionado gabinete
para una mayor efectividad de su gestion. Entre algunas alternativas que aporten a los procesos de
mediacion intercultural en la educacion del Instituto Politécnico de Leiria, se recomienda la imple-
mentacion de capacitaciones a los profesores sobre temas relativos a su papel como educadores-
-mediadores y sobre procesos de integracién e inclusion aplicables en el aula. Adema4s, en el caso
de los docentes, se recomienda la creacion de espacios de intercambio intercultural asistido, para
desarrollar procesos de integracion que muchas veces quedan excluidos del aula por el factor tiempo.
Una opcién més arriesgada y que valorizaria atin mas la mediacion intercultural en la institucion, es
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la implementacién de una asignatura de practicas de interculturalidad en el curriculo, por semestre
académico.
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RESUMEN

La competencia escritora es de suma importancia para los futuros docentes, mas atn en el caso de
los futuros maestros de Educacion Primaria. Este trabajo parte de la elaboracién de un periédico
escolar, una herramienta didactica que cuenta con una larga tradicion en las aulas, ya que en ellos
“se concentra y de alguna manera se venera la correcciéon del idioma” (Legrand, 1999: 5). Muchos
autores defienden las ventajas pedagégicas del periddico en el aula autores (Chandler 1998; Do-
minguez-Lazaro, 2010; Elias, 2003; Gomez-Castell6 2013; Gonzalez Requena, 1989), de ellas cabe
destacar las relacionadas con la lecto-escritura como son la expresion, el vocabulario, las destrezas
comunicativas y la necesidad de hacer uso de los convencionalismos lingiiisticos y textuales que
facilitan la comprension.

Con el objeto de concienciar a los futuros maestros de lo fundamental que resulta el conocimiento
de los géneros textuales y la planificacién a la hora de escribir se llevé a cabo la siguiente expe-
riencia diddactica. Se seleccionaron 112 estudiantes de segundo curso del Grado en Educacién Pri-
maria de la Universidad de Sevilla que debian elaboran modelos didacticos a partir de los géneros
periodisticos mas habituales: noticia, articulo de opinién, editorial, entrevista, reportaje, cartas
al director, resenas de cine, miisica o arte y el tiempo. La experiencia conto con tres fases. En la
primera, los alumnos trabajaron en grupo, a cada grupo se le asigné un tipologia textual y los
alumnos debian elaborar un texto modelo y unas instrucciones para la confeccién del texto, con el
objeto de comprobar los conocimientos previos. En la segunda fase los alumnos recibieron una cla-
se tedrica en la que se expusieron los géneros textuales y sus caracteristicas, también se indicaron
recursos y consejos con aplicacién directa del periddico escolar en el aula, incidiendo en la impor-
tancia de la planificacion. En una tercera fase, los alumnos deben rehacer su modelo y concretar
sus indicaciones de acuerdo a sus nuevos conocimientos. Para comprobar si la experiencia docente
fue provechosa, se compararon los textos modelo realizados por los alumnos antes y después de
recibir las nociones y herramientas especificas sobre géneros textuales periodisticos. Igualmente
se cotejaron las instrucciones sobre los diferentes modelos creados por los alumnos. Se realizé un
andalisis de las versiones iniciales y finales de cada uno de los géneros periodisticos.

El estudio de los datos recogidos sefiala que la experiencia didactica tuvo un impacto positivo para
la mejora de la competencia escritora de los futuros maestros, ya que se puede comprobar que se
produce un aumento considerable de sus conocimientos sobre los géneros textuales propios de la
prensa escolar. Igualmente, esta actividad ha propiciado la reflexién sobre la futura practica docen-
te y sobre la planificacién a la hora de escribir. Y lo fundamental, es que el periddico escolar vuelve
a situarse como una herramienta éptima para la mejora de las competencias lecto-escritoras.
Palabras clave: Competencia escritora, planificacién, géneros textuales, educacion superior
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ABSTRACT
Writing competence is of paramount importance for future teachers, particularly those who will
work in primary education. This study draws on the preparation of a student newspaper, a di-
dactic tool with a long tradition in the classroom, given that in such newspapers ‘the correction of
language is focussed and in some way venerated’ (Legrand, 1999: 5). Many authors put forward
the pedagogical advantages of the newspaper in the classroom (Chandler 1998; Dominguez-
-Lazaro, 2010; Elias, 2003; Gomez-Castell6 2013; Gonzalez Requena, 1989), amongst which
should be emphasised the advantages relating to reading and writing, such as expression, voca-
bulary, communication skills and the need to make use of the linguistic and textual conventions
that facilitate understanding.
In order to raise awareness among future teachers of the importance of knowledge of textual gen-
res and planning at the time of writing, the following teaching experiment was performed. 112
students were selected from among the second year of the Primary Education degree at Seville
University. They had to prepare didactic models based on the most common journalistic genres:
news, opinion piece, editorial, interview, report, letters to the editor, film, music or art review, and
weather. The experiment had three stages. In the first stage, the students worked in groups. Each
group was assigned a textual type and the students had to prepare a model text and some instruc-
tions for the writing-up of the text, with the aim of checking pre-existing knowledge. In the second
stage, the students received a theoretical class in which the textual genres and their characteristics
were set out, along with resources and advice of direct applicability to the student newspaper in
the classroom, stressing the importance of planning. In the third stage, students had to remake
their model and specify their instructions pursuant to their new knowledge. In order to check whe-
ther the teaching experiment was useful, there was comparison of the model texts created by the
students before and after receiving the specific tools for and ideas about journalistic textual gen-
res. Likewise, the instructions for the different models created by the students were compared. An
analysis was made of the initial and final versions of each of the journalistic genres.
Study of the collected data shows that the teaching experiment had a positive impact in terms of
improving the written competence of future teachers as it can be ascertained that there is a con-
siderable increase in their knowledge of the textual genres of the student newspaper. At the same
time, this activity has facilitated reflection on future teaching practice and on planning at the time
of writing. Finally, and fundamentally, the student newspaper is once again positioned as an opti-
mal tool for the improvement of reading and writing skills.

EL PERIODICO ESCOLAR Y SUS VENTAJAS PEDAGOGICAS

El periédico escolar, ya sea en formato impreso o digital, resulta una gran herramienta a la hora de
mejorar la competencia escritora y de él se han servido y se siguen sirviendo numerosos docentes. A
continuacién se incluye una recopilaciéon de las principales ventajas pedagogicas de los periddicos
escolares que parte del trabajo de Chandler (1998), Dominguez-Lazaro (2010), Elias (2003), Gomez-
-Castell6 (2013) y Gomez-Requena (1989).

»  Permite al alumnado trabajar de manera autbnoma como periodista, lo que conl-
leva investigar, leer, redactar y desarrollar un espiritu critico.

«  Permite el contacto con la realidad del centro escolar, es algo que trasciende el
ambito del aula.

«  Fomenta el control del proceso de aprendizaje, puesto que el esfuerzo del alumno
se ve directamente reflejado en su proceso de aprendizaje y su produccién.

«  Permite la formacién en valores, la correccién grupal, la autocorreccion y el tra-
bajo en equipo.

«  Esuna excelente herramienta para los formadores, ya que se adapta a todos los
niveles y puede dar excelentes resultados en todas las areas curriculares.

«  Promueve los buenos habitos lectores y permite explorar modelos de escritura
claros a la par que mejorar los conocimientos gramaticales y de vocabulario.

Célestin Freinet introdujo el uso de la imprenta en el aula con el fin de mejorar la comunicacion a
finales del siglo XIX; esta inclusion resulté ser muy novedosa desde el punto de vista de la didac-
tica. Una de las caracteristicas més importantes del periddico escolar es que su produccién va mas
alla del aula y llega diversos sectores de la comunidad escolar. Al exceder las exigencias del &mbito
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puramente escolar, el periodico realizado en el centro se convierte en un escaparate de la capacidad
de comunicacion escritora de los alumnos y de los docentes que se encargan de su elaboracion. Y un
periodico debe cumplir siempre unos estandares lingiiisticos ya que en €l “se concentra y se venera
la correccion del idioma” (Legrand, 1999:5); de este modo durante la elaboracion de un periédico
escolar, se desvanecen la percepcion de correcciéon como una imposiciéon del maestro y la necesidad
de alcanzar una correcta comunicacion escrita se vuelve real. Este aspecto es uno de los elementos
que resultan mas motivadores para los alumnos, ya, junto con el resto de la comunidad escolar, son
evaluadores de la calidad de su produccion. En el caso de los periddicos escolares digitales, esta vi-
sibilidad se multiplica y hace que las funciones de los alumnos de periodistas-redactores-revisores
sean ain més importantes. No se debe olvidar que los textos que se incluyen en el periddico escolar
consisten en adaptaciones de los géneros textuales, con una tipologia establecida, al centro escolar
y al nivel del alumnado. Se elaboran con el fin de mejorar las competencias comunicativas y la inte-
raccién entre los alumnos.

Los periddicos escolares digitales, o los blogs en los que se recogen escritos similares, han hecho
del peribdico escolar, un elemento multimodal con caracteristicas propias que difieren en algunos
aspectos de la prensa impresa. Al estar enfocado este trabajo a la formacién de formadores, lo méas
conveniente es estudiar los géneros periodisticos que se incluyen en ambos formatos pero hacer es-
pecial hincapié en el digital, ya que seguramente el uso del periédico digital impreso se vea relegado
en unos anos.

LAS TIPOLOGIAS TEXTUALES Y LA PLANIFICACION COMO HERRAMIENTAS DE MEJO-
RA DE LA COMPETENCIA ESCRITORA: UNA INTERVENCION DIDACTICA

Este trabajo pretende que los futuros formadores dispongan de herramientas ttiles para mejorar las
competencias escritoras, en concreto, que aprendan a servirse del periddico escolar digital y de sus
géneros mas comunes para mejorar la expresion, las destrezas comunicativas y el conocimiento de
los convencionalismos lingiiisticos y textuales.

Considerando los beneficios de la elaboracion de un periddico escolar recogidos en el apartado an-
terior, se realiz una experiencia empirica con 112 alumnos del Grado de Educacién Primaria de la
Universidad de Sevilla. Con el objeto de hacer una comprobacién previa de los conocimientos de
los diferentes géneros textuales, los alumnos, divididos en grupos, eligieron una tipologia textual y
elaboraron un texto modelo acompafiado de una breve explicacion. En una segunda fase los alumnos
tuvieron acceso a material didactico y modelos reales, y recibieron sesiones teoricas sobre los diver-
sos géneros textuales, el uso del periddico como elemento pedagogico en el aula y la importancia de
la planificacion para la obtencion de resultados positivos, siguiendo las indicaciones de Navarro-
-Pablo y Nufiez-Roman (2016) y de Gallardo-Saborido y Nuhez-Roméan (2016:73) sobre la necesidad
de plantearse cuestiones clave antes de iniciar el proceso escritor: autor , posicionamiento, recep-
tor, proposito y disposicion. Por dltimo, los alumnos mejoraron su primera version. Finalmente, se
compararon ambas versiones y las diferencias sirvieron como indicadores para comprobar en qué
medida han sido ttiles las sesiones orientativas recibidas y el material de apoyo.

METODOLOGIA

Se analizaron las producciones de los alumnos en ocho géneros periodisticos: la noticia, el articulo,
el reportaje, el editorial, la entrevista, el tiempo, las criticas o resefias y las cartas al director. En
concreto, se estudi6 si en sus explicaciones los distintos grupos incluian una definicién, indicaciones
sobre las caracteristicas propias del género periodistico, una sintesis de las partes que lo componen,
si acompanaban sus explicaciones con recursos didacticos, ejemplos o estrategias de planificacion y
si habian considerado la adecuacion al receptor. En este apartado se sintetizan en tablas las diferen-
cias entre las dos versiones producidas por los alumnos. Este ejercicio tiene la doble funcion de, en
un primer lugar, comprobar el conocimiento previo de los futuros maestros y, en un segundo lugar,
servir de proceso de reflexion sobre su propia competencia escritora y la necesidad de dominar una
materia a la hora de ensefiarla. Este analisis se ha dividido en dos partes: una que se centra en aspec-
tos textuales y otra en aspectos més directamente ligados con la pedagogia.

La primera parte del anlisis estudia los cambios sufridos en las definiciones y el resumen de las ca-
racteristicas y partes de cada una de las tipologias textuales que proporcionan los futuros maestros
antes y después de recibir indicaciones.

En la Tabla 1 se exponen los resultados que se encuentran en el ejercicio antes y después de que los

Investigacdo, futuros maestros reciban indicaciones sobre las tipologias textuales periodisticas.

Préticas e Contextos

em Educacio Definicion

2017 1 5
Noticia Si Mas completa
Articulo Imprecisa Maéas completa
Reportaje j Si Mas completa
Editorial No Si
Entrevista Si Mas completa.
El tiempo Imprecisa Si
Resefia Con errores Si
Cartas al director Imprecisa Si

Tabla 1. Aspectos relacionados con las tipologias textuales.

Como se puede observar en la tabla 1, las definiciones de los géneros periodisticos que incluian los fu-
turos docentes se vieron mejoradas tras recibir formacion especifica. En todos los casos, excepto en

el del editorial, se ofrecia una definicion. La segunda version resulté ser mas clara, mas completa y se

eliminaron los errores. Conocer el género periodistico que se debe desarrollar resulta fundamental

para poder realizar con éxito el trabajo propuesto. De la misma manera, ademas de las definiciones,
se proporcionaron una serie de indicaciones entre las que se encontraban las partes que tradicional-
mente se encuentran en los diferentes modelos textuales y sus caracteristicas. Al igual que sucede

con la definicion, la segunda version resulta ser mas clara, mas completa, mas precisa y se eliminan

de ella los errores y se define de manera mucho més concreta. Conocer y dominar las caracteristicas

de las tipologias textuales resulta absolutamente necesario para producir un texto adecuado y mas

aun si nuestro objetivo es ensenar y mejorar la competencia escritora.

Recursos Ejemplo Estrategias de Adecuacién
didacticos planificacion al
receptor
1 2 1 2 1 2 1 2
Noticia No Si. Juego. No Si No Si Si Si
Articulo No No No Si No No No Si
Reportaje Si Si Si Mejorado Si  Si Si Si
Editorial No No No Si No Si No Si
Entrevista Si Si Si Mejorado SiSi Si Si
El tiempo No Si No Si No Si Si Si
Reseila No Si Si Mejorado No Si No Si
Cartas al director No Si Si Mejorado No Si No Si

Tabla 2. Aspectos relacionados con la pedagogia.

La segunda parte se centra en el anélisis de aspectos y herramientas did4cticas sobre los que los futu-
ros docentes se pueden basar al integrar el periddico escolar y las tipologias textuales en su docencia.
Se analizaron los recursos didacticos que proporcionaban, si se dotaba la explicacion con ejemplos,
si se trataba alguna herramienta de planificacion y si se adecuaba el texto al receptor, en este caso
alumnos de 6° curso de Educacion Primaria.

Mientras que en solo en el caso del reportaje y de la entrevista se proporcionaron recursos didacticos
para tratar la tipologia textual en el aula en la primera version. En la segunda version, en todos los
caso excepto en el del editorial se proporcionan herramientas didacticas en la version definitiva que
se realizo tras recibir formacion especifica. Igualmente, de los datos que se reflejan en la tabla 2 se ex-
trae que en la segunda version en todos los casos se proporcionan ejemplos y modelos, y en muchos
casos mejorados. Esto resulta fundamental para la planificacion de la escritura y es de gran utilidad
ala hora de comprender y asimilar las tipologias textuales.

101 En cuanto a las estrategias de planificacién, en la primera versién, inicamente se proporcionaron
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en el caso de la entrevista y del reportaje. Tras asistir a los seminarios y recibir formacién especifica, Investigacdo,
los alumnos incorporaron las estrategias de planificacion como elemento clave en la competencia Préticas e Contextos

. em Educacio
escritora. 2017

Por tltimo, los resultados referidos a la adecuacién de las explicaciones y los textos al receptor son
ampliamente positivos.

CONCLUSIONES

La actividad realizada, a tenor de los resultados obtenidos, ha sido muy beneficiosa para la mejora
tanto de la propia competencia escritora de los futuros maestros, como de sus conocimientos en
cuanto a la utilidad de los géneros periodisticos y del uso del periédico escolar en el aula. Los co-
nocimientos de los rasgos propios de los géneros textuales y, mas concretamente, de los propios del
periodico escolar incrementaron notablemente.

El ejercicio de mejora de una primera version y de inclusiéon de indicaciones ligadas a la docencia
en la elaboracion de modelos que representen los distintos géneros textuales propios del periddico
escolar ha resultado ser de gran utilidad didactica.

La labor de mejorar y enmendar la primera version, ha resultado en un proceso de autocritica, de
reflexién y de mejora de habilidades tanto escritoras como docentes por parte de los alumnos de
grado. Los futuros maestros han podido ampliar sus conocimientos sobre los géneros periodisticos,
y més concretamente, los relacionados con el periédicos escolar. Igualmente, han detectado sus ca-
rencias conceptuales, de contenido y de estrategias y herramientas didcticas a la hora de trabajar el
periddico escolar en el aula. En este sentido, el ejercicio, en el que se proporcioné a los alumnos la
oportunidad de mejorar la primera version tras recibir directrices que versaban tanto sobre tipolog-
ias textuales como sobre su futura labor docente, ha sido muy util.

Esta intervencion pedagogica ha arrojado resultados muy satisfactorios, en parte por sus posibilida-
des de aplicacion real en el aula de Primaria y por su actuacion como despertador de conciencias en
cuanto a la importancia del conocimiento de los diversos géneros textuales con los que se trabaja y
delo fundamental que resulta la planificacion de la escritura. Tras haber participado en la experien-
cia, los futuros maestros cuentan con una herramienta de gran utilidad y con multiples ventajas a la
hora de mejorar la competencia escritora en Primaria: el periédico escolar.
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RESUMO

A tecnologia oferece novas potencialidades no que respeita ao ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras, pelo que, nesta comunicag@o, apresentamos os resultados de um questiondrio apli-
cado a docentes de lingua inglesa provenientes de instituicoes portuguesas de ensino universitario
e politécnico no ano letivo de 2015/2016. O objetivo deste estudo prende-se com a identificacdo
de prdaticas de docéncia ao nivel do ensino superior, considerando o facto de alguns cursos se en-
contrarem hoje a ser ministrados na modalidade online e a escassez de dados acerca desta nova
realidade. Foram, portanto, considerados os seguintes topicos a luz da distin¢cdo entre os regimes
presencial e a distancia: atitudes e uso da tecnologia, ferramentas e recursos; ferramentas web
2.0 utilizadas para o desenvolvimento de competéncias de compreensdo e expressdo oral e escrita;
avaliagdo com recurso a tecnologia.

Trata-se de um estudo de cariz quantitativo e teor descritivo que se enquadra num projeto de dou-
toramento e os dados foram recolhidos a partir de um questionario online. Os resultados apontam
para uma certa recetividade dos docentes em relacdo a tecnologia na sua pratica de ensino da
lingua inglesa. O computador é o recurso mais utilizado em ambos os regimes e pode concluir-
-se, ainda, que ndo se registam diferencas significativas entre o presencial e o ensino a distancia.
Relativamente as ferramentas web 2.0, sao utilizadas principalmente para o desenvolvimento das
competéncias de escrita no regime presencial e de leitura no ensino a distancia. Os responden-
tes ndo recorrem com frequéncia a tecnologia em contextos de avalia¢do; contudo, o instrumento
mais utilizado neste ambito é o quiz online de escolha milltipla.

Em suma, pode concluir-se que os docentes utilizam a tecnologia na sua pratica docente com al-
guma frequéncia. Encontram-se resultados na literatura que atestam esta recetividade, ainda
que ndo exatamente no contexto do desenvolvimento de competéncias de comunica¢do no ensino
superior. O facto de o computador ser o recurso mais utilizado em ambos os regimes mostra que as
tecnologias méveis ndo sdo ainda utilizadas a este nivel. Além disso, o uso de ferramentas web 2.0
usadas sobretudo para o desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita em ambos os regi-
mes parece apontar para uma certa desatencao em relacdo ao desenvolvimento de competéncias
de compreensdo e expressao oral. Preconiza-se, todavia, que a tecnologia pode desempenhar um
papel importante no equilibrio de todo este processo.

Palavras chave: docentes; inglés para fins especificos; tecnologia; ensino superior; competéncias
de comunicagdo

ABSTRACT

Technology brings new opportunities for teaching and learning foreign languages, so, in this arti-
cle, we present the findings of a survey conducted on English language lecturers from Portuguese
university and polytechnic institutions in order to find out how technology is integrated in this con-
text. The purpose of the study is to identify teaching practices in higher education, bearing in mind
the fact that some courses are now being taught online and data regarding this area is very scarce.
Therefore, the following topics were considered in the light of face to face and distance learning:
attitudes and use of technology; tools and resources; web 2.0 tools used for developing listening,



Investigacao,
Préticas e Contextos
em Educacio

2017

104

speaking, reading and writing skills; technology-enhanced assessment.

This is a quantitative and descriptive study that is part of a doctoral project and data was collected
through an online survey. The results show that lecturers are open to the use of technology in their
English teaching practice. We can also conclude that the computer is the most prevalent resource in
both methods and that there are no significant statistical differences between face-to-face and dis-
tance learning. As far as web 2.0 tools are concerned, they seem to be mainly used for developing
writing skills in face-to-face contexts and reading skills in distance learning. Respondents don’t
seem to make a regular use of technology for assessment; nevertheless, the most used instrument
in this area is the multiple-choice online quiz.

In conclusion, we can say that faculty seem to be receptive to the use of technology. We can find si-
milar results in other studies, although the use of technology for the development of communication
skills in higher education is not a very common topic. The fact that the computer is the most used
resource in both face to face and distance learning methods shows that smartphones and mobile
learning, for instance, are not very popular in this level. Moreover, the use of web 2.0 to develop re-
ading and writing skills in both methods can mean that listening and speaking skills are somehow
disregarded. We believe, however, that technology can play an important role in this process.
Keywords: faculty; ESP; technology; higher education; communication skills

INTRODUCAO

Nas tltimas décadas, a tecnologia tem vindo a integrar os varios setores da sociedade, incluindo a
Educacio, trazendo intimeras potencialidades para o desenvolvimento das competéncias que tém
vindo a ser recomendadas como essenciais para o futuro, por parte da Comissao Europeia, por exem-
plo. Destacamos, neste contexto, alguns documentos que remetem para a utilizacao da tecnologia e
literacia digital, além da proficiéncia em lingua estrangeira (Comissdo Europeia, 2007; Comissao
Europeia, 2010). Também o NMC Horizon Report, por seu turno, tem vindo anualmente a sistema-
tizar os desafios para o Ensino Superior, de entre os quais se destacam, nomeadamente na edi¢io
de 2017, como tendéncias-chave a curto prazo, os conceitos de Blended Learning Designs e Colla-
borative Learning (Adams Becker, Cummins, Davis, Freeman, Hall Giesinger & Ananthanarayanan,
2017), em ambos o0s casos remetendo para tipologias de ensino mediados pelas tecnologias. No caso
particular deste trabalho, debrucamo-nos sobre a lingua inglesa especificamente, por ser conside-
rada ainda uma nova lingua franca e por ser um dominio transversal as varias areas de estudo em
licenciatura. Por essa razdo, referimo-nos ao contexto de Inglés para Propositos Especificos (English
for Specific Purposes).

Neste contexto, importa analisar a situagao atual no ensino superior portugués, pelo que no d&mbito
desta comunicacio, integrada num projeto de doutoramento, nos propomos investigar a forma como
a tecnologia é integrada no ensino e aprendizagem de lingua inglesa, procedendo a uma distincao
entre praticas estabelecidas em regime presencial e em regime de Ensino a Distancia (EaD). Os re-
sultados apresentados sdo respeitantes a uma primeira fase de recolha de dados, que decorreu atra-
vés de um questionario online aplicado a docentes de lingua inglesa do ensino superior portugués
universitario e politécnico no ano de 2016.

LINGUA INGLESA NO ENSINO SUPERIOR: USO DE TECNOLOGIA NOS REGIMES PRE-
SENCIAL E A DISTANCIA

Por forma a investigar o uso de tecnologia na aprendizagem de lingua estrangeira, propomo-nos
a incidir o foco de analise nas quatro competéncias de compreensio e expressao oral e escrita, em
inglés designadas por listening (ouvir), speaking (falar), reading (ler) e writing (escrever). Alguns
exemplos de ferramentas Web 2.0 famosas utilizadas para o desenvolvimento destas competéncias
sdo o Youtube (Chang & Chang, 2014), o Skype e o Facebook (Yen, Hou & Chang, 2015) ou os blogues
(Aydin, 2014). Hew e Cheung (2013) atestam o impacto positivo que tem sido obtido pela utilizacao
de ferramentas Web 2.0 na aprendizagem, afirmando: “the positive effects are not necessarily attri-
buted to the technologies per se but to how the technologies are used, and how one conceptualizes

learning” (p. 47).

Para contextualizac¢io do estudo, analisam-se as atitudes dos docentes relativamente a utilizacao das
Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC), aos recursos mais utilizados e a avaliacao, a luz da
distincao entre os regimes presencial e EaD. Importa portanto, neste momento, tragar um quadro
geral do ensino superior atual e explicitar brevemente alguns conceitos que subjazem a estes temas.
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Nos ultimos anos, iniciou-se a oferta de cursos de licenciatura total ou parcialmente desenvolvidos
em regime a distancia, conceito que por vezes se usa a par do conceito de e-learning, que entende-
mos por “uma metodologia de ensino flexivel e facilitadora da aprendizagem, focada no aprendente,
com recurso a internet e a ferramentas Web 2.0, cujos intervenientes estdo separados temporal e/ou
espacialmente [integrando, assim dimensées de trabalho sincrono e/ou assincrono]” (Chagas, 2012,

p- 11).

Um documento relativamente recente, desenvolvido pelo Ministério da Educacao e Ciéncia, aponta
para a internacionalizacdo do ensino superior e refere o EaD como elemento preponderante nesta
ambicao (MEC, 2014). Aludindo a um relatério anterior, de cariz avaliativo e independentemente
efetuado por um conjunto de especialistas (Hasan, Laaser, Mason, Sangra & Bielschowsky, 2009)
acerca desta tematica, destacam-se a importancia da colaboragio entre instituigdes de ensino supe-
rior, a partir do know-how da Universidade Aberta (UAb) que, apesar de ser a principal instituicao
vocacionada para este tipo de ensino, ndo conseguiria responder as necessidades desejaveis para
o desenvolvimento do EaD em Portugal, o qual nao tinha vindo a apresentar resultados satisfato-
rios de crescimento. Neste contexto, recomendava-se a criacao de consorcios interinstitucionais de
varios tipos, por exemplo entre a UAb e outras institui¢Ges, preferencialmente os politécnicos, os
quais nao se tém vindo a estabelecer com os desejaveis fins. Alids, uma anélise posterior por parte
de alguns destes elementos (Hasan & Laaser, 2010) indica que o niimero de inscritos em cursos do
regime EaD perfazia cerca de 3% do total de estudantes matriculados no ensino superior nacional
(sendo 90% destes provenientes da UAb).

Cinco anos volvidos (ao consultar a pagina web da Direcao-Geral de Estatisticas da Educacio e Ci-
éncia’ sobre os dados mais recentes, de 2015/2016), é possivel constatar-se que o niimero de inscri-
tos em cursos de EaD se mantém na ordem dos 3%, o que denota inexisténcia de progressos nesta
area. No ensino universitario, além da UAb, apenas a Universidade de Aveiro assume formalmente
a oferta de um curso de licenciatura em EaD, mas no ambito do ensino politécnico, dado tratar-se
de uma escola integrada, o Instituto Superior de Contabilidade e Administracao. No ensino politéc-
nico, ha oferta de sete cursos de 1.° ciclo, designadamente um no Instituto Politécnico de Beja, um
no Instituto Politécnico do Cavado e Ave e quatro no Instituto Politécnico de Leiria (ainda que, de
acordo com a pagina web da institui¢ao, apenas um deles tenha abertura de vagas para 2017/2018).
Relativamente a oferta de cursos de licenciatura propriamente ditos, a representatividade dos cursos
em EaD é ainda menor, dado que, de entre os 1383 cursos de 1.° ciclo (licenciatura), apenas 19 se
inserem na modalidade de EaD, o que perfaz um total de 1,37%.

No que respeita a avaliacdo, salientamos o trabalho de Redecker (2013), um relatério preparado para
a Comissdo Europeia relativo ao uso das TIC para avaliacdo e competéncias-chave, cujas ferramentas
referidas serviram de ponto de partida para a construcao desta secgdo do questionario, complemen-
tadas com outras mencionadas no trabalho de Bower (2015). No ambito do ensino de lingua estran-
geira, a autora alude a avaliacio baseada em computador e aos e-portefélios como aqueles que ofe-
recem maior potencial neste dominio. A problematica da avaliacao digital tem vindo a ser abordada
por autores portugueses, como por exemplo Amante (2011), que advoga a utilizacdo do e-portefélio
como um instrumento regulador das aprendizagens, de carater construtivista.

Neste contexto, considerando a vantagem que o dominio de lingua estrangeira traz ao cidadao co-
mum nas varias areas de conhecimento, importa analisar a forma como a tecnologia tem vindo a ser
utilizada para desenvolvimento das competéncias supracitadas e para a sua respetiva avaliacao, até
pelo facto de se revestir de um potencial imenso, dada a utilizacdo de uma miriade de ferramentas
e de um sem nimero de formatos avaliativos, que também podem ser vantajosos para estudantes e
docentes.

METODOLOGIA

Este trabalho de investigagdo consiste num estudo quantitativo, de teor descritivo, que tem como
objetivo delinear o panorama de utilizacao de tecnologia no ensino superior, ao nivel da lingua in-
glesa, em institui¢des nacionais de ensino universitario e politécnico, tendo por base dois artigos
principais, nomeadamente um que consiste numa sistematizacdo de um conjunto de Ferramentas
Web 2.0 utilizadas com fins educacionais (Bower, 2015) e outro que respeita a avaliacdo com recurso
a tecnologia (Redecker, 2013).

1 http://www.dgeec.mec.pt/np4/235/
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A partir dos estudos referidos e de outros topicos resultantes de uma revisdo da literatura, construiu-

-se um questionario aplicado na modalidade online aos 360 docentes de lingua inglesa a lecionar
no ano letivo de 2015/2016, provenientes de institui¢des de ensino superior publico universitario e
politécnico (dados obtidos junto da Diregdo Geral de Estatisticas do Ensino Superior). De entre estes,
obtiveram-se 40 respostas de docentes do regime presencial e 6 respostas de docentes que afirma-
ram lecionar lingua inglesa no regime de EaD ou em ambos os regimes.

A recolha destes dados reporta-se a primeira fase de um projeto de doutoramento, em que se tencio-
nou inquirir os docentes para averiguar alguns detalhes sobre a sua pratica docente e a sua atitude
perante a tecnologia. Posteriormente, na segunda fase do projeto, serdo inquiridos os estudantes de
lingua inglesa para analisar a sua perspetiva acerca de: (i) atitudes e uso da tecnologia na aprendiza-
gem e avaliacdo de lingua inglesa; (ii) atividade individual de estudo e (iii) percegio e expetativas dos
estudantes relativamente a utilizacdo das tecnologias na aprendizagem de lingua inglesa. Numa ter-
ceira e derradeira fase, serdo entrevistados alguns docentes de lingua inglesa, por forma a proceder-

-se a uma analise individualizada dos dados e, assim, obter uma sistematizagao de boas praticas de
docéncia de lingua estrangeira com recurso a tecnologia.

Resultados

Antes de descrever os principais resultados desta fase do trabalho de investigacdo, importa ressalvar
que nesta analise se procedeu a distincao entre os dois conjuntos de docentes referidos: o grupo de
docentes que lecionam no regime presencial e o grupo daqueles que lecionam apenas em EaD ou em
ambos os regimes.

No que respeita a média global de atitudes e uso da tecnologia, os resultados sdo francamente favora-
veis, sendo que, no contexto de respostas em escala de Likert de 1 a 5, o score total médio foi elevado
em ambos os regimes, com um valor de 4,14 no presencial e 4,16 no EaD (tabela 1). Relativamente
aos itens de resposta com score mais elevado, temos a utilizacdo das “TIC na vida pessoal’, no regi-
me presencial, com 4,80, ao passo que no EaD os docentes atribuiram o score de 4,83 a trés itens
diferentes, designadamente ‘TIC na vida pessoal’, ‘TIC na vida profissional’ e ‘utilidade das TIC na
Educacdo’. Ainda neste ambito, destacamos por exemplo o indice atribuido aos itens ‘uso das TIC
para dar feedback’ e ‘possibilidade de avaliagio através das TIC’, que foi superior nas respostas dos
docentes do regime presencial, curiosamente, com 4,25 e 3,60 pontos de média, contra os 4,17 € 3,50,
respetivamente, atribuidos pelos docentes do EaD. A temética da avaliagdo sera especificamente
analisada no final deste capitulo.

Tabela 1: Média global de Atitudes / Uso da tecnologia (N=46)

Regime Regime EaD
Presencial (n=40) | e ambos
(n=6)
Atitude / Uso da tecnologia Média | Desvio- | Média | Desvio-
padrao padrao
AT 1 - TIC na vida pessoal 4,80 ,464 4,83 ,408
AT 2 - TIC na vida profissional 4,73 |,599 4,83 ,408
AT 3 - Gosto pelo uso da tecnologia 4,53 |,716 4,50 ,548
AT 4 - Autonomia no uso das TIC 4,55 |,639 4,33 ,816
AT 5 - Utilidade das TIC na Educagao 4,70 |,516 4,83 ,408
AT 6 - Utilidade das TIC no ensino de LE 4,55 |,639 4,67 ,516
AT 7 - Vantagem TIC na Compreensdao Oral 4,48 |,751 4,50 ,548
AT 8 - Vantagem TIC na Expressao Oral 4,33 |,917 4,33 ,816
AT 9 - Vantagem TIC na Compreensao Escrita 4,48 |,679 4,50 ,548
AT 10 - Vantagem TIC na Expressao Escrita 4,25 |,981 4,50 ,548
AT 11 - Formacgao TIC como catalisador do uso 2,48 1,339 2,50 ,837
AT 12 - Utilizagdao de plataformas como Moodle 4,15 1,145 4,50 ,837
AT 13 - Preponderancia TIC no futuro 3,35 1,210 3,17 1,169
AT 14 - Interesse em Formagao TIC 3,45 1,260 3,83 ,753
AT 15 - Importancia dada a utilizagdo TIC pelos 4,23 |(,862 4,00 |(,894
estudantes
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AT 16 - TIC como motivagdo para os estudantes 3,93 |,917 3,83 ,753
AT 17 - Bons resultados de aprendizagem com TIC ja | 3,98 |,768 4,00 ,894
obtidos

AT 18 - Promogao das TIC pela instituicao 3,98 1,000 4,00 |,632
AT 19 - Uso das TIC para dar feedback 4,25 |,870 4,17 1,329
AT 20 - Possibilidade de avaliagdo através das TIC 3,60 |[,900 3,50 ,837
Score Total Médio: 4,14 |(,859 4,16 |,725

Na tabela abaixo (tabela 2), encontramos os resultados do Independent Sample T-Test, que permite
testar se as médias de duas amostras sdo ou nao significativamente diferentes, neste caso no que res-
peita a atitude global dos docentes perante a tecnologia. Para aplicacdo do mesmo foi previamente
assegurado que se encontravam garantidos os dois pressupostos de aplicacao deste teste paramétri-
co: anormalidade da distribuicao e a homogeneidade de variancias. Considerando que o valor de sig.
> 0,05, pode concluir-se que as médias sdo iguais nos dois grupos.

Tabela 2: Teste T-student para comparagdo de médias em amostras independentes — Atitude global

T gl Sig. (2-tailed)
Atitude global -,121 44 ,904

Uma das questbes presentes no instrumento remetia para os principais recursos, ferramentas e apli-
cacoes de tipo hardware e software utilizadas em sala de aula (tabela 3). Importa referir que em
varias questoes se incluiram elementos que, aparentemente, possam ser exclusivos da metodologia
face a face, como a utiliza¢ao do videoprojetor, do quadro interativo ou das colunas de som. Contudo,
recordamos que se analisa a frequéncia de uso e que, nos casos de docéncia nao presencial exclusiva,
era possivel assinalar ‘nunca’.

Quanto aos resultados, o score total médio atesta uma utilizacdo relativamente frequente destas
aplicacbes. Evidencia-se a utilizacdo do computador como principal recurso tecnolégico na aula de
inglés (4,23 de média no regime presencial e 4,50 no EaD), enquanto as ferramentas menos utili-
zadas foram, para os docentes do ensino presencial, as de ASR (Automatic Speech Recognition) e,
para os docentes do EaD e ambos, a cimara de filmar e os videojogos, todos com um score de 1,33.
Salienta-se, ainda, o facto de o smartphone e o tablet terem indices de utilizacao relativamente bai-
xos (médias iguais a 2,28 e 2,60, respetivamente, no ensino presencial), o que apontara para uma
utilizacdo da metodologia mobile-learning pouco expressiva.

Tabela 3: Média global de utilizagdo de Ferramentas, Recursos e Aplicacbes (N=46)

Regime Presencial (n=40) Regime EaD e ambos (n=6)

Ferramentas, Recursos e Aplicacoes Média Desvio- Média Desvio-

padrdo padrdo
Computador 4,23 ,947 4,50 ,548
Videoprojetor 4,08 ,859 4,00 ,894
Colunas de som 3,80 ,883 3,83 ,408
Microfones 2,48 1,240 2,83 ,753
Camara de filmar 1,88 ,911 1,33 ,516
Smartphone 2,28 1,154 1,83 1,169
Tablet (iPad,..) 2,60 1,429 1,83 1,169
Leitor MP3 (iPod, ...) 2,13 1,202 2,33 1,211
Quadro interativo 1,58 1,083 1,83 1,329
Livros digitais (ebooks) 2,40 1,194 2,00 1,549
Videojogos 1,50 ,716 1,33 ,516
Ferramentas de ASR (Automatic Speech | 1,33 ,656 1,50 ,548
Recognition)
Aplicagcdes moéveis 2,10 1,105 1,50 ,837
Score Total Médio: 2,49 1,03 2,36 0,88
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Apresentamos, abaixo, os resultados do teste t-student para a comparacgio da igualdade de médias,
que atestam essa mesma uniformidade entre regimes (tabela 4).

Tabela 4: Teste T-student para comparacdo de médias em amostras independentes — Ferramentas, Recursos
e Aplicagdes

T df Sig. (2-tailed)

Computador -,690 44 ,494
Videoprojetor ,198 44 ,844
Colunas de som -,090 44 ,928
Microfones -,685 44 ,497
Camara de filmar 1,414 44 ,165
Smartphone ,873 44 ,388
Tablet (iPad,..) 1,249 44 ,218
Leitor MP3 (iPod, ...) -,395 44 ,694
Quadro interativo -,530 44 ,599
Livros digitais (ebooks) ,737 44 ,465
Videojogos ,547 44 ,587
Ferramentas de ASR (Automatic Speech |-,620 44 ,538
Recognition)

Aplicacoes moveis 1,272 44 ,210
Score Total Médio: ,252 44 ,510

Analisamos, agora, os resultados respeitantes a utilizacdo de ferramentas tecnolbgicas para desen-
volvimento das competéncias de comunicacio (tabela 5). A questio foi colocada aos docentes em
formato de matriz, para que fossem assinaladas as ferramentas utilizadas na aula de lingua inglesa,
associando-as as competéncias que se tencionam desenvolver através delas, como sejam o ouvir, fa-
lar, ler e escrever, respetivamente, compreensao oral (CO), expressao oral (EO), compreensao escrita
(CE) e expressao escrita (EE).

O score total médio indicia uma utilizac¢ao relativamente elevada da tecnologia em ambos os regimes,
dado que todos os tipos de ferramentas sdo utilizadas no ensino presencial, o que nao se verifica no
EaD. No que respeita a cada uma das competéncias, temos que, no score total médio, a CO registou
um indice mais elevado no regime presencial (23% contra 22,5%), a CE teve atribuidos valores mais
elevados pelo EaD (38,4% contra 28,5%), a EO registou um valor mais expressivo no EaD (34,1%
contra 22,2%) e a EE obteve resultados mais elevados no presencial (28,8% contra 26,1%).

Quanto a anélise individual dos itens por regime, temos que a ferramenta mais utilizada no ensino
presencial é o da partilha de video para desenvolvimento da compreensao oral (com um valor de
82,5%), enquanto o item que recolheu o indice mais elevado de utilizacdo no EaD foi o respeitante a
quizzes, testes e inquéritos para desenvolvimento da compreensao escrita (com 83,3%). Destacamos
o facto de, no regime EaD, se verificar um ntimero elevado de ferramentas no utilizadas, o que se
afigura como paradoxal, dada a associacao mais direta com a tecnologia que se estabelece para este
regime. Contudo, sera possivel justificar este resultado com o facto de o nimero de respondentes ser
reduzido neste grupo.

Tabela 5: Ferramentas tecnoldgicas utilizadas e respetiva associacdo as varias competéncias de comunicacdo
(ouvir, falar, ler, escrever), em percentagem (%)

Regime Presencial (n=40) Regime EaD e ambos (n=6)
Ferramentas Tecnolégicas Cco CE EO EE Cco CE EO EE
Gravacdo de audio (Vocaroo, 40 12,5 | 52,5 /12,5 66,7 | 0 50 0
Voxopop...)
Partilha de audio para podcasts 55 7,5 37,5 7,5 66,7 | 0 33,3 |0
(Soundcloud, Audioboom...)
Criacdo e Edicdo de video (Screencast- | 27,5 |5 32,5 |20 66,7 | 16,7 | 33,3 | 16,7
o-matic, Muvee...)
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Partilha de video (YouTube, Vimeo...) 82,5 17,5 | 55 22,5 | 66,7 | 16,7 | 66,7 | 16,7

Transmissdo de video (Skype, 50 7,5 35 7,5 66,7 | 16,7 | 66,7 | 0
LiveStream...)
Bookmarking e organizagao de 7,5 25 7,5 20 0 333 |0 16,7

recursos (Delicious, Diggo, Padlet...)

Apresentacao e partilha de informagao | 35 65 52,5 |75 33,3 | 66,7 | 50 66,7
(Prezi, Google Slides, Slideshare...)

Criacao de livros online (StoryJumper, |12,5 (27,5 |12,5 |30 0 16,7 | 16,7 | 33,3
Tikatok...)

Criagcdo de banda desenhada (Pixton, 5 20 5 30 0 16,7 | 33,3 | 16,7
Toondoo...)

Videos Animados (Powtoon, Moovly...) | 27,5 | 20 20 17,5 | 16,7 | 33,3 | 33,3 | 33,3

Criagao de websites (Google Sites, Wix, | 10 35 12,5 37,5 |0 16,7 | 16,7 | 33,3
Weebly...)

Wiki (Wikispaces, Wikia...) 10 37,5 (12,5 | 35 0 50 33,3 [ 33,3
Blogues (Wordpress, Tumbir...) 10 50 12,5 147,510 66,7 | 16,7 | 33,3
Republicagdao (Scoopit, Storify, 2,5 25 5 20 0 50 16,7 | 16,7
Pinterest...)

Quizzes, testes ou inquéritos 20 52,5 17,5 | 47,5 | 16,7 | 83,3 | 33,3 | 16,7

(Surveymonkey, Google Forms, Poll
Everywhere...)

Criagao de cronologias (Timetoast, 2,5 22,5 |5 22,50 50 33,3 | 33,3
Timeglider...)

Grupos e Redes Sociais (Twitter, 25 37,5 | 22,5 |40 33,3 | 50 33,3 | 66,7
Facebook, Edmodo, Google+...)

Chats e outras ferramentas de 22,5 |15 20 12,5 | 33,3 | 50 33,3 | 33,3

comunicagao sincrona (Google
Hangouts, WizIQ...)

Foruns de discussdo e outras 12,5 | 27,5 |15 25 33,3 | 66,7 | 50 33,3
ferramentas de Comunicagao
assincrona (Proboards, Readup...)

Criacao de notas e de documentos 10 55 7,5 52,510 66,7 | 16,7 | 33,3
(Google Docs, Evernote...)

Partilha de imagens (Flickr, Instagram, | 17,5 | 27,5 | 27,5 | 20 16,7 | 50 50 33,3
Wikimedia Commons...)

Construcao de mapas mentais 17,5 | 27,5 | 22,5 | 25 0 33,3 | 33,3 | 16,7
(Mindmeister, Popplet...)

Tradugao e legendagem (Dotsub...) 27,5 | 35 20 35 0 33,3 | 33,3 | 16,7
Score Total Médio: 23 28,5 | 22,2 |1 28,8 | 22,5 |38,4 | 34,1 | 26,1

Relativamente ao uso da tecnologia em contextos de avaliacdo, importa referir, antes de mais, que
o nimero de respondentes nesta questao difere ligeiramente (reduz em trés elementos), dado um
conjunto de respostas nio se ter revelado valido. No que concerne aos resultados propriamente ditos,
patentes na tabela 6, pode concluir-se, a nivel do score total médio, que os docentes inquiridos nao
recorrem particularmente ao uso das TIC para avaliacdo de competéncias (2,11 no ensino presencial
e 2,25 no EaD, numa escala de 1 a 5). Quanto aos itens referentes a ferramentas de avaliagao, no re-
gime presencial o mais utilizado em aula de lingua estrangeira é o ‘quiz online de preenchimento de
espagos’ (média= 2,46), enquanto no EaD o item eleito € o ‘quiz online de escolha miltipla’ (média=
3,00).

Tabela 6: Média global de utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas para avaliagdo (n=43)

Regime Regime Regime Regime
Presencial EaD e Presencial | EaD e
(n=37) ambos (n=37) ambos
(n=6) (n=6)
Ferramentas tecnoldgicas para Avaliacdo Média Desvio- Média Desvio-
padrdo padrdo
Avaliagdo por testes no computador 1,92 1,140 2,50 1,378
(com corregdo/feedback automatico)
Quizzes online de escolha mdltipla 2,43 1,042 3,00 1,265
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Quizzes online de preenchimento de espacos 2,46 1,016 2,67 1,033
Quizzes online de “matching” 2,35 1,033 2,67 1,033
Quizzes online de resposta curta 2,32 1,002 2,67 1,033
Quizzes online de questdes “true/false” 2,43 1,042 2,83 1,169
Tarefas e jogos de memorizagéo 1,97 1,013 2,17 ,983
Monitorizagdo de aprendizagem em tempo real 2,00 1,202 1,83 ,983
Jogos e mundos virtuais 1,57 ,867 1,33 ,516
Simulagdes no computador 1,73 ,990 1,33 ,516
e-Portefélios 1,84 1,068 2,00 1,549
Valor médio total: 2,11 1,028 2,25 1,008
CONCLUSOES

A partir dos resultados deste estudo, é possivel concluir que, de modo geral, os docentes do ensino
presencial e do EaD tém atitudes semelhantes perante a tecnologia, a0 mesmo tempo que fazem uma
utilizacdo das TIC no ensino de lingua inglesa que nao difere sobremaneira.

O computador aparece como o recurso mais utilizado em ambos os regimes, o que permite verificar
que os dispositivos moveis ndo tém ainda expressividade neste ambito. Al-Emran, Elsherif e Shaalan
(2016) afirmam, contudo, haver imenso potencial no mobile-learning no ensino superior, apesar de
a utilizacao das tecnologias mobile ainda nao estar efetivamente disseminada neste nivel de ensino.
Num inquérito que os autores efetuaram a estudantes universitarios, verificou-se que 99% detinham
dispositivos méveis e 81,5% utilizavam estes recursos no seu estudo, pelo que cremos que haveria
vantagem em utilizar os smartphones ou tablets com maior frequéncia na aula de lingua estrangeira.

No que respeita a utilizacao de ferramentas web 2.0 para desenvolvimento das competéncias de com-
preensao e expressao oral e escrita, é de notar que as ferramentas de video sao bastante utilizadas
em ambos os regimes e surgem, genericamente, associadas ao desenvolvimento das competéncias
de oralidade. Podemos, além disso, aludir ao facto de se verificarem muitos casos de ndo-utilizacao
de ferramentas tecnolégicas no EaD, sobretudo nas componentes de compreensao e expressao oral
—esta sobretudo no regime presencial-, um paradoxo talvez decorrente do baixo nimero de res-
pondentes. A tecnologia poder4, no entanto, contribuir para o desenvolvimento da oralidade, bem
como da avaliacao destas competéncias (Nobre & Relvas, 2015). Considerando a baixa utilizagdo das
TIC na avaliagdo por parte dos docentes, destacamos o instrumento mencionado pelas autoras, que
salientam a importancia da centragio no estudante, apanagio da metodologia para ensino de lingua
estrangeira que a UAb tenta implementar no ambito da avaliagdo, através do chamado e-f6lio, ao
tencionar que “os estudantes despertem o seu interesse pela aprendizagem das linguas estrangeiras,
promovam a sua autonomia na aprendizagem e vejam a avaliacdo alternativa digital nao como um
obstaculo ou uma etapa obrigatoria, mas sim como um caminho onde participam activamente” (No-
bre & Relvas, 2015, p. 49).

Em suma, pretendemos, a partir dos resultados encontrados, contribuir para uma sistematizacao de
boas praticas de ensino de lingua estrangeira no ensino superior, analisando as ferramentas mais
utilizadas, bem como as praticas e concecdes de estudantes e docentes, na medida em que ambos
representam um papel primordial como agentes de mudanca para melhoria das praticas de ensino e
aprendizagem no contexto do ensino superior.
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RESUMEN

Este estudio analiza la percepcion de la norma digital que se utiliza en lengua portuguesa, es-
paiola e italiana y su relacion con la adquisicion de la norma académica culta en estas lenguas
en el contexto del alumnado adolescente que cursa educacién secundaria. El modelo teérico parte
de las categorias de textismos establecidas en el estudio y su relacion con la norma estandar de
escritura académica.

La metodologia del estudio emple6 un disefio no experimental, de tipo descriptivo basado en en-
cuestas de opinion Participaron en el mismo un total de 580 sujetos: 85 estudiantes de la Univer-
sidade do Algarve, 388 de la Universidad de Sevilla y 107 de diversas universidades italianas. Se
utilizé una escala con dos dimensiones establecidas a priori. Se analizé la percepcion de los par-
ticipantes sobre la norma digital y las implicaciones educativas del uso de textismos por parte de
hablantes adolescentes de Educacién Secundaria.

Los participantes de lengua portuguesa mostraron un rechazo mayor al uso de textismos en la co-
municacion digital en la escritura de mensajes de texto y los identificaron como un obstaculo para
la adquisicion de la competencia ortogrdfica en los adolescentes que cursan educacién secundaria,
mientras que los participantes de lengua italiana fueron los que se mostraron mds tolerantes. En
las tres lenguas el uso de emoticonos y la insercion de elementos multimodales fueron los textismos
que se percibieron con una valoracién positiva.

En conclusion, el uso de textismos en los mensajes de texto se percibe como un obstaculo para la
competencia ortogrdfica en las lenguas de referencia. Los textismos que modifican la escritura tra-
dicional se usan menos y se valoran negativamente mientras que los textismos que aportan nuevos
elementos que no existen en la escritura formal se usan con frecuencia y se valoran positivamente.
Palabras clave: Norma digital, educacién superior, lengua espariola, lengua italiana, lengua
portuguesa.

ABSTRACT

This study analyses the perception of the digital language use in Portuguese, Spanish and Italian
and its connections with those languages normative use in the context of Secondary Education
teenager students. The theoretical model applied is based on the two categories established by
and its association with the normative academic use. A non-experimental design descriptive study
based on a survey was implemented. 508 subjects participated: 85 students from the Universidade
do Algarve, 388 from the University of Seville and 107 from several Italian Universities. A two-
-dimensional scale was used a priori. The students’ perception of the digital language use and the
didactic implications of the use of textisms by teenagers inscribed in Secondary Education were
analysed. Portuguese-speaking subjects showed a higher rejection to the use of textisms in text
messengers and identified them as an obstacle for Secondary Education students’ orthographical
competence acquisition. On the contrary, Italian-speaking participants were the most tolerant. In
the three languages, emoticons and multimodal elements were the more positively valued textisms.
As a conclusion, the use of textisms in text messengers is perceived as an obstacle for orthographi-
cal competence. And whereas, those textisms modifying the traditional writing structure received
the worst valuation and are less frequently used, those textisms adding new elements to normative
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writing were more frequently used and received a positive assessment.
Key words: Digital Language Use, HigherEducation, Spanish, Portuguese, Italian.

INTRODUCCION

El incremento de la comunicacién a través de los teléfonos inteligentes ha propiciado que los men-
sajes de texto sea probablemente el género de comunicacidén escrita digital que més se utiliza en los
paises del estudio. Por ejemplo, en Italia los nuevos géneros de escritura electrénica son el principal
medio de comunicacion entre los jévenes (ISTAT, 2016), mientras que en Espafia el 93,1% de la po-
blacién mayor de dieciocho afios usa las aplicaciones de mensajeria instantanea diariamente (AIMC,
2016). En Portugal s6lo en el dltimo trimestre de 2014, cada mdvil envi6é una media de 261 mensajes
de texto cada mes en una tendencia al alza (ANACOM, 2015).

La norma escrita que se emplea en los nuevos géneros de comunicacion digital no coincide con la
escritura estandar que utilizan los hablantes cultos en estas lenguas. A partir del estudio de De Jonge
y Kemp (2012), basado en propuestas previas (Crystal, 2008, Plester et al., 2009), se ha acufiado
en lengua inglesa el término textese para el lenguaje abreviado de los mensajes de texto (Drouin y
Driver, 2014). Para los diferentes rasgos de la ortografia y los caracteres especiales que se utilizan en
los mensajes de texto se ha acufiado el término textism para el inglés y para el francés (Lanchantin et
al., 2014, Wood et al., 2011), que en nuestra opinioén debe incorporarse como textismo/testismo para
designar esta misma realidad en la comunicacién digital escrita en las lenguas del estudio.

En el contexto de la lengua inglesa, los estudios de Plester et al. (2009), De Jonge y Kemp (2012),
Lyddy et al. (2014), y Wood et al. (2014) ofrecen una relacion muy completa de los rasgos diferencia-
les de la escritura en los mensajes de texto. Igual consideraciéon se puede hacer para la lengua fran-
cesa a partir de los estudios de Bouillaud et al. (2007) y de Bernicot et al. (2014). En cuanto a la len-
gua espafiola, encontramos diferentes propuestas a partir de criterios muy diversos en Dominguez

(2005), Gomez-Camacho (2007), Mas y Zas (2012), Caurcel et al. (2013) o Calero (2014). La norma

digital en lengua portuguesa ha sido descrita por Komesu (2006), Freitas (2010), Mosqueira (2013)

y Silva (2014), mientras que la descripcion del “italiano digitato” la encontramos en los estudios de

Antonelli (2011), Compagnone (2014) y Pistolesi (2014 y 2015).

A partir de nuestros estudios previos, se propone esta taxonomia de textismos para las lenguas del
estudio.

Tabla 1. Textismos en lengua portuguesa

Textismos Keys Ejemplos

Utilizacdo de abreviaturas e acronimos | AbbAcr TB, SQN, FDS, +/-, +trd, = mente,
=,1mnt,1mmt,2,$

Mistura de nimeros e letras Numb 7D (semana), 6nema (cinema), 4té
dps (até depois).

Substituicdo do s, ss, ch, ¢, g, por x NonstSpellx T6 xim...”

Substituigdo do c, q por k NonstSpellk k fzes? Kres dar o EM* e o TLM?

Auséncia de acentos graficos AccOmi Kres tmr 1 kafe?

Desaparecimento das mailsculas CapOmi fui a faro e n vi o pedro

Eliminag&o de vogais ShortVoc eliminagdo de vogais

Desaparecimento de conectores e OmiCon "0 Jodo saiu [e] eu fiquei em casa.”

artigos “Vais sair [ou] ficas?” “E Natal,
[mas] estou triste.”

Emoticons Emo (NN B (M) )

Elementos multimédia Mult audio, video, imagens.

Fuente: Gémez-Camacho & Lopes (2017)
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Tabla 2. Textimos en lengua espafiola

Textismos Keys

Ejemplos

Rep
Repeticiones enfaticas

- Signos de cierre

- Protesis, epéntesis, paragoge

- Repeticidn enfatica de emoticonos

- Repeticidn interjecciones/onomatopeyas

ahhhh

toy, te visto, tngo,
nmbre

Supresiones Short/

- Aféresis Clipp

- Sincopa

- Apbcope

- Truncamiento o acortamiento

- Omisidn total/parcial puntuacién PunOmi

- Reduccién a grupos consonanticos

- Omisidn total/parcial de signos de las tildes AccOmi

- Contraccion, unién de dos palabras

Grafemas no normativos NonstSpell
- Uso no normativo de letras Symb/Numb
- Signos matematicos por su nombre CapOmi

- Letras por su nhombre
- Faltas intencionadas
- Uso enfatico de mayusculas

kien, shao, weno,
paya, txica, x
favor, + cosas,
da2, t veo, d nada

Textismos Iéxicos
- Dialectalismos AccSty

- Creacion de nuevas palabras NewWor
- Expresiones modificadas

- Vulgarismos y coloquialismos

- Extranjerismos, palabras no castellanas

- Acrénimos, siglas y abreviat. no normativas

asta, e pelao,
cefiio, improvisao,
toas, toraya, pega,
Ziii, dise, pfff,

Elementos Multimodales Mult

Fuente: Gomez-Camacho & Gomez (2017)

Tabla 3. Textimos en lengua italiana

Textismos Key

Ejemplos

Soppressioni e omissioni Omi
- Omissione totale o parziale degli accenti
- Omissione della h
- Omissione degli apostrofi
- Omissione degli spazi fra le parole
- Omissione totale/parziale punteggiatura Semp
- Semplificazione delle doppie

perche anche noi stiamo un po>
pensando cosi

adesso | hanno portato in radiologia
SONOarrivatoAginevraTUTTOok

Riduzioni e sostituzioni Rid
-Riduzioni e sostituzioni fonetiche: troncamenti e
accorciamenti, sostituzione di un suono con una lettera
che ha lo stesso suono.

-Riduzioni e sostituzioni grafiche: univerbazioni, Univ
sostituzioni da segni diacritici, matematici o iconici.
-Creazione di sigle, acronimi

Iersera sn and al concerto, ho

il cell scarico per cui nn posso

risp ora, Chefffiko, Vabbe,
OMMIODDIOOOO000O0, Noi siamo
andate xk adesso lo terranno la [...],
x favore TVB 'ti voglio bene’,

Sig
Ripetizioni Punt Grazie per I>aiuto!!!!
- Ripetizioni del punto esclamativo, interroga-tivo, puntini com>¢ la vita da mam-ma??,
di sospensione, ecc. Iter
- Iterazione vocalica o consonantica
Grafia non normativa Mai Per gli altri studiosi inve-ce OGNI
- Uso delle maiuscole per enfatizzare ManM pagina che mi hai invito, no?
- Mancanza delle maiuscole dopo punteggiatu-ra, in nomi
propri, ecc.
Testismi lessicali Dial Adesso che sei arrivato a
- Uso di dialettalismi e regionalismi Nuov casa... datti na’ mossa ca te
- Creazione di nuove parole, interiezioni e onomatopee non stongaspettann!
normative For bho,mha,
- Uso di anglicismi o forestierismi Holachico cm stai?
Elementi multimediali Mult

- Uso di emoticon, immagini, audio e video

Fuente: Gémez-Camacho et al. (2016)
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METODOLOGIA

El objetivo de la investigacion se centr6 en conocer la percepcion de los estudiantes universitarios
italianos, espanoles y portugueses sobre la norma de escritura que se emplea en los mensajes de
texto.

La metodologia del estudio emple6 un disefio no experimental, de tipo descriptivo basado en encues-
tas de opinién. Participaron en el mismo un total de 580 sujetos: 85 estudiantes de la Universidade
do Algarve, 388 de la Universidad de Sevilla y 107 de diversas universidades italianas. Se utilizaron
tres escalas similares adaptadas a las singularidades de los textismos recogidos en las tablas 1,2y 3
con modalidad de respuesta segtn la escala de Likert de cinco puntos (1 muy en desacuerdo/nunca
y 5 muy de acuerdo/siempre), con dos dimensiones establecidas a priori. Se analiz6 la percepcion de
los participantes sobre la norma digital y las implicaciones educativas del uso de textismos por parte
de hablantes adolescentes de Educacion Secundaria.

A partir de los datos que proporciona la aplicaciéon Google Form en una hoja de calculo del programa
Excel, se realiz6 el analisis factorial con el programa SPSS 24.0.

RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados del estudio mostraron con claridad que los jovenes universitarios que participaron
en el mismo consideraban a que los textismos se relacionaban con errores ortograficos en sus res-
pectivas lenguas y los percibian como faltas sobre todo en los textos digitales redactados por los
adolescentes.

En este sentido, el rechazo de los textismos es muy claro cuando se identifican con los errores ca-
racteristicos de las ortografias portuguesa, espafiola e italiana. Por ejemplo, en el caso del portugués
(Goémez-Camacho & Lopes , 2017) el rechazo mas pronunciado se manifestaba hacia la eliminaciéon
de vocales (x = 4,17), la sustitucion de s, ss, ch, c, ¢ por x (X = 4,64), la sustitucién de c, g por k (x =
4,37), o la omision de acentos (x = 4,28). Un resultado similar encontramos en los participantes de
lengua italiana (Gémez-Camacho et al., 2016) en la omision de h (X = 4,79) o la simplificacion de las
grafias dobles (x = 4,81), asi como en lengua espafiola (Gémez-Camacho & Gomez, 2017): omision
de acentos ( X = 4,12), omision de h (x = 4,10), etc.

Por el contrario, los textismos que no se asocian a errores ortograficos que se cometen por desco-
nocimiento generan un menor rechazo tanto en el plano normativo como en el plano educativo, por
ejemplo, en lengua portuguesa (Gémez-Camacho & Lopes , 2017) el uso de acrénimos (x = 2,62),
la utilizacién de niimeros con su valor fonético (x = 3,90) o la omisiéon de articulos y conectores (x
= 3,71). Una tendencia similar se observa en la lengua italiana (G6émez-Camacho et al., 2016) en la
repeticion de vocales (x = 2,66) o el uso enfatico de mayusculas (x = 2,17) y en la lengua espanola
(Gomez-Camacho & Gomez, 2017) en las repeticiones (X = 3,95) o la utilizaciéon de ntimeros con su
valor fonético (X = 3,97).

Por tltimo, la incorporacion de emoticonos y elementos multimodales, como imégenes, audios y vi-
deos, a los mensajes de texto se percibe como elemento que no amenaza la norma culta de escritura
en la educacion de los jovenes adolescentes. Asi sucede en lengua portuguesa (X = 1,41) (Goémez-

-Camacho & Lopes, 2017), italiana (x = 1,33) (Gomez-Camacho et al., 2016) y espafola (X = 1,70)
(G6émez-Camacho & Gémez, 2017).

Esta percepcion se confirma en las correlaciones entre los textismos que caracterizan la norma di-
gital en portugués, espaiiol e italiano. En consecuencia, las correlaciones mas significativas que se
observan en las tablas 4, 5y 6 se corresponden con aquellos textismos que son considerados una
ruptura de las normas ortograficas de la lengua estandar. De este modo, en lengua portuguesa (tabla
4) observamos una correlacion alta entre la sustitucion de ¢, g por k y la sustitucion de s, ss, ch, ¢, ¢
por x (,735%%) y la eliminacion de las vocales (,659%*); en lengua espanola la correlacion se da entre
la aféresis y la omision parcial o total de la puntuacion (,639**), y en lengua italiana (tabla 5) entre
el uso de siglas y las reducciones fonéticas y graficas (,668**). Por tltimo, destaca la alta correlacion
entre el uso de emoticonos y elementos multimodales (,803**) en portugués (tabla 4), dato que con-
firma la percepcion de estos elementos como caracteristicos de la escritura digital.
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Tabla 4. Correlacion entre los textismos en lengua portuguesa

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 TexUse
2 Acr ,182
3 Numb ,244% ,124
4 NonstSpellx ,A479%* ,209 ,533%*
5 NonstSpellk ,396%* | 291%* | 506** | 735%*
6 AccOmi ,370%%  |,121 JA67%* | 573%% | 5g81x*
7 CapOmi ,A38%* |,367*%*% | 455%*% | 509%* | 405%* | 497**
8 ShortVoc ,459%* | 293%* | GBO** | 659%* | 699%* | 609** ,449%*
9 OmiCon ,246%* ,382%*% | 332%*% | 340%* | 400*%* |, 339*%* ,217*% |, 508%*
10Emo -,027 ,509%* {117 111 ,134 ,208 267*% |,148 |, 240%
11Mult -,041 ,A471%*% 133 ,035 ,083 ,116 ,241*% |,097 ,188 |,803**

N= 85, *p<,05,”p<,01
Fuente: Gomez-Camacho & Lopes (2017)

Tabla 5. Correlacion entre los textismos en lengua espafiola

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Rep
2.Short/Clipp ,462%*
3. PunOmi ,315%* |,639%*
4. AccOmi ,346%* |, 588** | 605**
5. CapOmi ,250%* |,443%* | 469** | 615%*
6. NonstSpell ,311%* | 575%* | 470** | 553%* | 498**
7.Symb/Num ,303%* | 550%* | 452%* | 445%* | 423%* | 629%*
8. AccSty ,244%% |, 470%* | 450** | 530** |,499%* | 588** | 541%*
9. NewWor ,315%* |, 388** | 324** | 357%* | 306%* | 334%* | 416** | 371%*
10. Mult ,361%% |, 253%* | 198** | 154** | 107* |,169** | 220** |,071 ,332%*

N= 388, *p<,05,”p<,01
Fuente: Gobmez-Camacho & Gémez (2017)

Tabla 6. Correlacion entre los textismos en lengua italiana

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1Punt
2Rid ,581*
3ManM ,623™ |,558™
40mi ,221" |,226" |,286"
5Dial ,488™ |,409™" |,234" |,049
6Nuov ,410" |,314™ |,262™ |,046 ,502™
7Univ ,429" |,370™ |,411™ |,091 ,610™ {,483™
8 Sig ,521™ |,668™ |,461" |,177 ,508™ {,369™" |,390""
9Semp ,224" |,225" |,222* |,536™ |,028 |-,008 |,092 |,165
10 Iter ,497" |,605™" |,592™ |,139 ,337" |,428" |,363"™ |,542™ |,173
11Mai e | aere | as | 0gs sz o | pome | sar | 0g7 | e0o
12For ,391" |,236" |,248™ |,108 ,350"" |,548™ |,391™ |,275" |,191 |,280™ |,333™
13Mult ,234° 1,129 |,122 |,222" ,277* |,515™ |,194* |,038 |-,132 |,321"" |,315" ,3117

N= 85, *p<,05,p<,01
Fuente: Gomez-Camacho et al. (2016)

CONCLUSIONES

Los resultados del estudio establecen una clara diferencia entre los textismos que se asocian a faltas
de ortografia y los que se identifican con la escritura digital en portugués, espaiol e italiano. Tex-
tismos como la eliminacién de vocales, el uso no normativo de letras, o la omisién de acentos se
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identifican con faltas de ortografia de la norma estandar de escritura y tienen un elevadisimo rechazo.
Por el contrario, los textismos que no se asocian a errores ortograficos como el uso de acrénimos, la
escritura de nimeros con su valor fonético, o la omisién de articulos y conectores tienen una mayor
aceptacion.

La principal conclusion de este estudio es que los hablantes en lengua portuguesa, espafiola e italiana
comparten una percepcién comun sobre textismos que alteran la relacién tradicional entre grafemas
y fonemas, sobre todo si coinciden con las faltas de ortografia en textos formales que caracterizan
a los hablantes poco competentes. No resulta adecuado en estas lenguas hablar de textismos en ge-
neral en la norma digital, sino que se establece una clara distincion entre los textismos que afectan
al plano fonético-fonologico en la relacion entre fonemas y grafemas, y los que se sitiian en el plano
léxico-semantico.

Las tres lenguas comparten ademas una percepcién negativa de los textismos en el plano normativo
lingiiistico y en el pedagdgico-educativa, de la que habria que excluir la utilizacién de elementos
multimodales como emoticonos, imigenes, audios y videos, que no existen en la escritura estandar.
Estos textismos se identifican como rasgos propios del portugués, espafol e italiano digital y tienen
una elevada aceptacion, tanto en los mensajes de texto como en el contexto educativo.

La multimodalidad seria por tanto el rasgo de los mensajes de texto que los participantes en el estu-
dio identifican como un recurso propio de la alfabetizacion digital que no se relaciona con la alfabe-
tizacion académica.
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RESUMEN

Los Massive On- line Open Courses (MOOCs) son cursos en linea abiertos a diversos ptiblicos que
han permitido un aprendizaje continuo que han venido a ser creados por varias instituciones de
ensefianza superior.

La Universidad de las Fuerzas Armadas-ESPE, una de las instituciones de referencia de Ecuador,
requiere incorporar la innovaciéon MOOCs para estar a la vanguardia en cuanto a educacion y
ofertas. En este sentido, se torna pertinente analizar la naturaleza y caracteristicas estéticas, inte-
ractivas y de presentacién de contenidos de esta modalidad de cursos con vista a la posible creaci-
6n de un modelo de MOOC para la ESPE que permitan motivar a los usuarios hacia el aprendizaje
en linea.

La investigacion cualitativa y de tipo descriptivo ha partido de una biisqueda en la literatura cien-
tifica que ha permitido conocer lo que dicen los expertos acerca de disefio de MOOCs y poder con-
frontar con lo que otros profesionales en la materia, hacen en la practica. Para analizar los resul-
tados se ha utilizado la técnica de andalisis de contenidos, con algunas categorias predefinidas en
cuanto otras fueran definidas a posteriori.

Aunque la literatura apunte tendencias para el 2017, los MOOCs analizados en cuanto a espacios
de aprendizaje informal (a nivel cromatico, fuentes, imdgenes ilustrativas, etc.) no reflejaron estas
tendencias de disefio. Ademas se han preocupado por utilizar videos con la presencia del docente,
lo que mantiene un contacto mas personal con los estudiantes; y la utilizacién de tecnologias com-
plementarias como las redes sociales creando comunidades de aprendizaje mas informales.
Palabras Clave: Estilos de disefio, Massive On-line Open Courses, Modelo de Diseiio, MOOCs,
Estructura e Interfaz.

RESUMO

Os Massive On-line Open Courses (MOOCs) estdo abertas para diversos publicos que permitiram

a aprendizagem continua ter que vieram a ser criada por vdrias institui¢oes de ensino superior.

A Universidade das Forc¢as Armadas-ESPE, uma das instituicoes de referéncia do Equador, requer

incorprar a inova¢do MOOCs para estar na vanguarda da educacao e ofertas. Neste sentido, é per-
tinente analisar a natureza e as caracteristicas, esteticas interativas, apresentacgdao de conteudo da

modalidade de cursos com vista a possivel criagao de um modelo MOOC para ESPE para motivar

aos usuarios a aprendizagem em linha.

A investigacao qualitativa e descritiva comegou com uma busca na literatura cientifica que permi-
tiu saber o que os especialistas dizem sobre o disgn de MOOCs e ser capaz de confrontar com o que

outros profissionais na matéria fazem na pratica. A fim de analisar os resultados, tem-se utilizado

a técnica de andalise de contetido com algumas categorias predefinidas assim que os outros foram

definidos a posteriori.

Embora a literatura aponta para tendéncias para 2017, os MOOCs analisadas em espacos casuais

de aprendizagem (nivel de cor, fontes, imagens ilustrativas, etc.) nao refletem essas tendéncias de

design. Além disso, eles tém tido o cuidado de usar videos com a presenca do professor, que man-
tém mais pessoal contato com os alunos; E o uso de tecnologias complementares, como tal, redes
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sociais, criagdo de comunidades de aprendizagem mais casuais.
Palavras chave: Estilos de desenho, Massive On-line Open Courses, Modelo de desenho, MOOC,
Estrutura e Interface.

INTRODUCCION

La educacion a distancia ha venido evolucionando junto con las tecnologias hasta legar a una edu-
cacion centrada en la multimedia a través del uso de plataformas de gestién de aprendizaje (PGA),
ademas se desarrollé y foment6 una educacion centrada en el alumno donde existe comunicacion
directa con el docente y estudiante, colaboracién en tiempo real en un espacio de aprendizaje virtual
en linea (Clarenc, Castro, Lenz, Moreno, & Tosco, 2013). De aqui surge el concepto del e-learning que
viene a eliminar barreras de accesibilidad (Ghirardini, 2014.).

Las PGA, ademas de servir como repositorio de informacién y contenidos de los cursos on-line per-
miten el diseno, creaciéon y gestion de actividades (Clarenc et al., 2013). Su desarrollo ha contribuido
para el surgimiento de cursos a distancia, mismos que son cerrados, con pago previo de matricula
para la obtencién de contenidos, interaccién directa con el docente y dirigidos para un nimero lim-
itado de participantes (Webster & Ramos, 2016).

Actualmente se da paso a una modalidad de cursos abiertos y libres para un ntimero ilimitado de
usuarios, los Massive On-line Open Courses (MOOC).

Los participantes pueden acceder a través de la red de forma gratuita, independientemente de su
ubicacion geogréfica (Jansen & Schuwer, 2015).

En este sentido, se torna pertinente analizar la naturaleza y caracteristicas de esta modalidad de
cursos con vista a la posible creacion de un modelo de MOOC para la ESPE. Para ello, es necesario
un trabajo riguroso que exige una planificacion de contenidos, seleccién de recursos y materiales,
planificacién de tareas y actividades de evaluacion.

Se pretende dar a conocer un anélisis disefio de MOOCs, asi como también la descripcion de caracte-
risticas estéticas, interactivas, y de presentaciéon de contenidos que permitan motivar a los usuarios
hacia el aprendizaje en linea.

MOOCS.-UNA NUEVA MODALIDAD

Massive On-line Open Course (MOOC), término que surgi6 en el afio 2008 para describir una nue-
va modalidad de cursos que han venido ganando popularidad por su nueva opcion de aprendizaje
(Wang & Baker, 2015). Como es el caso del primer curso en linea disefiado por George Siemens junto
con Stephen Downes, “Connectivism and Connective Knowledge”. E1 MOOC con 12 semanas de du-
raciéon y aproximadamente con 2.300 estudiantes de todo el mundo, nimero que resulta significativo
para ser el primer curso dentro de esta nueva modalidad. Este MOOC se convirtié en el punto de
arranque para los siguientes cursos que en nuestros dias llegan a millones de personas (Pernias &
Lujan, 2014), como por ejemplo “Introduction to Artificial Intelligence”, en el 2011 desarrollado por
Sebastian Thrun y Peter Norvig, alcanzé alrededor de 160.000 participantes (Ortiz, 2016).

Los MOOCs pueden ser definidos como:

Online courses designed for large numbers of participants, that can be ac-
cessed by anyone anywhere as long as they have an internet connection, are open to
everyone without entry qualifications, and offer a full/complete course experience
online for free (Jansen & Schuwer, 2015, p. 4).

Jansen e Schuwer (2015, pp. 11-12) sintetizan las caracteristicas de los MOOCs, de las cuales se destacan:

+  Massive, disefiados para un nimero ilimitado de participantes. Normalmente es
un niamero de alumnos superior al de un salén de clases tradicional.

«  On-line, todo el curso se desarrolla dentro de un ambiente virtual.

«  Open, disponible a nivel mundial, no amerita requisitos previos para el enrola-
miento. La inscripcion es gratuita, asi como también la plataforma y los conteni-
dos ahi publicados son de libre acceso, para poder ser reutilizados.

«  Course, se trata de una unidad de estudio que ofrece contenidos educativos, inte-
raccion entre pares, actividades y evaluaciones.
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Descripcién General

Publico Objetivo

De las caracteristicas destacadas, se puede destacar que estos cursos hacen de las tecnologias com-
plementarias como las redes sociales, YouTube, entre otras, permitiendo reforzar los conocimientos
(Méndez, 2013).

TIPOS DE MOOCS
La literatura cientifica destaca a los cMOOCs y los xMOOCs.

Los primeros se fundamentan en la teoria conectivista, se desenvuelven en plataformas abiertas y
normalmente es un trabajo realizado por instituciones de educacion superior (Haggard, 2013) se
basan en conexiones informales y en el aprendizaje colaborativo entre pares (Yuan & Powell, 2013).

Mientras que los xMOOCs poseen un enfoque conductista, parten de empresas privadas en busca
de relaciones comerciales con instituciones de educacion superior. Se basan en los modelos peda-
gobgicos tradicionales plasmados en plataformas on-line a través de videos, evaluaciones, lecciones o
discusiones (Haggard, 2013; Yuan & Powell, 2013).

DISENO DE LOS MOOCS

El disefio de un MOOC puede ser un desafio puesto que se trata de un curso on-line y abierto a
la heterogeneidad de los participantes que tienen objetivos y necesidades especificas. Por esto, es
fundamental repensar las estrategias educativas y las posibles formas de interacciéon que se pueden
promover entre todos los participantes (Grover, Franz, Schneider, & Pea, 2013).

El desarrollo de un curso prevé una planificacion sobre el proceso sistematico que se utilizara para
su creacion y es aqui donde el ID (Instructional Design) interviene con el fin disenar y desarrollar
acciones formativas de calidad. Es una especie de guion para la planeacion, preparacion y disefio de
recursos que resulten necesarios para cada etapa del curso (Belloch, nd.).

LAS DECISIONES DE DISENO
Segun Alario-Hoyos, Pérez-Sanagustin, Cormier, & Delgado-Kloos (2014), se abarcan siete temas
principales en los cuales se ha de organizar los contenidos.

La importancia del ID en el e-learning radica en que el docente ademéas de que debe tener conoci-
mientos sobre la materia o tema a impartir, teorias de aprendizaje y estrategias, debe conocer sobre
la tecnologia apropiada a utilizar para crear entornos de aprendizaje. El ID permite que el docente
pueda crear ambientes que favorezcan al aprendizaje, donde se pueda construir conocimiento libre
y facilmente (Grover et al., 2013).

Tabla 1: Decisiones de Disefio

Problemas en el Disefio Temas
Categoria de Decisiones

Preguntas clave afectados

¢Cual es el nombre de su MOOC?
¢Cual es el tiempo de duracion de su MOOC, en semanas? 2,3y4
éCual es el area de su MOOC?

2.1 ¢De qué paises provienen los estudiantes?

2.2 éCudl es la alfabetizacién de los alumnos?

2.3 ¢A qué drea de aprendizaje pertenecen los estudiantes?

2.4 ¢Cual es la motivacidn de los estudiantes para participar en el curso?

3y4

3.1 ¢Qué método/s de ensefianza y/o enfoque/es pedagdgicos va a utilizar para
disefiar su curso? (la difusion del conocimiento, conectivismo, el aprendizaje 4,5, 6y7
basado en proyectos, el aprendizaje basado en casos, aprendizaje colaborativo)

Enfoques
Pedagdgicos

4.1 ¢Cuales son los objetivos de aprendizaje del curso?
4.2 ¢Cudles son las competencias que los estudiantes deben adquirir durante el 5y6
curso?

Objetivos y
Competencias

5.1 ¢Como va a estructurar los contenidos de aprendizaje?
5.2 ¢Qué formatos va a emplear para los contenidos (videos, pdfs, ppts, e-books)? 7
5.3 ¢Su plataforma permite estos formatos y estructuras?

Contenidos de
Aprendizaje
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Tecnologia
Complementaria
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6.1 éQué actividades de evaluacién formativa va a incluir? 2017
6.2 ¢Qué actividades de evaluacion sumativa va a incluir? 7

6.3 ¢Su plataforma permite estas actividades de evaluacion?

7.1 ¢Va a utilizar tecnologias complementarias para la entrega de

contenidos (YouTube, Flicker...)?

7.2 ¢éVa a utilizar tecnologias complementarias para las actividades de

evaluacion (hotpotatoes...)?

7.3 éVa a utilizar tecnologias complementarias para promover la

comunicacion entre los estudiantes (Facebook, twitter...)?

Fuente: Adaptado de (Alario-Hoyos, Pérez-Sanagustin, Cormier, & Delgado-Kloos, 2014, p. 16).

ALGUNOS ASPECTOS DE DISENO DE MOOCS

La estructura de un MOOC debe ser simple y comprensible para el usuario, haciendo énfasis en los
objetivos de aprendizaje dentro de cada modulo o unidad, mismos que pueden ser presentados a los
usuarios utilizando cualquier estrategia, como por ejemplo con videos con o sin docente o hibridos.

(ARKO, 2015).

“Cuando el disefiador esboza los componentes de la interfaz de usuario, lo primero que debe hacer es
seleccionar una interacciéon adecuada y objetos interactivos acuerdo con la tarea del usuario” (Van-

derdonckt, 2003, p. 1).

Entonces, es importante comprender la naturaleza de elementos del disefio grafico que puedan con-
tribuir para la creacion de un interfaz adecuado al usuario.

DISENO FISICO

Se refiere a que es lo que se va a presentar, donde esta y a donde puede ir el usuario dentro de un
portal (Rogers, Sharp, & Preece, 2010). Los contenidos han de ser cortos, claros, concisos, evitando
sobre carga de informacion en la pantalla. El uso de imagenes debe ser con moderacién, poco gra-
ficos que expliquen lo que se desea transmitir (Nielsen & Loranger, 2006). Es recomendable que el
contenido se encuentre en el medio de la pantalla evitando que el usuario tenga que desplazarse en
buisqueda de informacién y colocar informacion relevante en la parte superior de la pantalla (Niel-
sen & Loranger, 2006). Los autores recomiendan un layout sencillo de interactuar entre paginas, y
garantizan que la alineacion y organizacion de contenidos facilitard la labor y percepcion de los mis-
mos. Para esto, el disefio de una web debe ser organizado dividiéndolo en bloques con los diferentes
contenidos. Ademas, debe existir el logotipo o el nombre de la empresa, situado en la parte superior
de cada pagina, lo que permite a los usuarios saber que las paginas forman parte de un tinico sitio

(Beaird, 2007).

Al encuentro con otras bases tedricas Gutiérrez (2014) comparte que un buen disefio debe tener
cuatro principios basicos presentes; Contraste, Repeticion, Alineacion y Proximidad (CRAP) para
mejorar la legibilidad y comprension. El Contraste dirige la atencion del alumno y permite dife-
renciar entre los diferentes elementos de la pantalla, tales como imégenes con textos; Repeticion
de elementos a los largo del curso para crear consistencia; Alineaciéon de contenidos que favorece la
comprension de los mismos; Proximidad, colocar informacién que se relaciona entre si proxima a lo
que Beaird (2007) menciona que se trata de una manera de hacer que un grupo de objetos se sienta
como una sola unidad creando un punto focal hacia el cual el ojo gravitara. Con referencia a estos
elementos, Williams (2004) concuerda con lo dicho por la autora, mencionando cada uno de estos,

similar a lo aqui escrito.

IMAGENES

Se debe hacer uso de imagenes claras, de alta calidad y sobre todo, deben relatar el contenido. Beaird
(2007) recomienda asegurarse de que la imagen a ser utilizada se relevante, interesante y atractiva.
Para ello, Gutiérrez (2014) menciona las tendencias de disefio para el 2017 para lograr interfaces
llamativos como hacer uso de caricaturas dando un ambiente mas personal, estilos coloridos y vivos,
tratando de dejar atras la formalidad en el curso. Sin embargo, existe quien opina lo contrario puesto
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que dice [no hay nada peor que ver un buen disefio manchado por el clipart, clichéd, caricaturas o
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GIFs animados[]

Gutierrez (2017) recomienda el uso de ilustraciones que encajan perfectamente al contar una histo-
ria y llamar la atencion de usuario, estas permiten la comprension de un tema o actividad. Por otra
parte, el fotorealismo constituye una tercera tendencia. Estas imagenes contienen elementos reales
permitiendo al estudiante obtener una vision mas real y tangible del contenido.

Para Nielsen y Loranger (2006) las imagenes pueden causar una sobrecarga por lo que no se debe
abusar del uso de estas esclareciendo que los textos en la WEB no deben ser muy prolongados y
deben ser escritos en pirdmide invertida (primero la informacién mas importante y después la otra).

TIPOGRAFIA
La correcta tipografia y el color son componentes esenciales de un buen disefio visual (Nielsen &
Loranger, 2006).

Uno de los consejos de Gutiérrez (2014) es hacer uso y combinacién de hasta dos estilos de fuente
para lograr impacto en el disefo sin perder la legibilidad. Ademas menciona que se debe utilizar un
tamafo de fuente entre 14 a 16 pixeles para la copia del cuerpo. Mientras que Beaird (2007) men-
ciona que no fue hasta la llegada de la tipografia digital que el tamarfio oficial del punto se estableci6
a 17 pixeles.

Existen g familias de fuentes tales como Romana Antigua, Romana de Transicion, Romana Moderna,
Egipcia, Italiana, Grotesca, Geométricas, Humanistica, Inglesas y Fuente Digital. La fuente Digital
es la recomendada para este tipo de disefios en la web, puesto que utiliza dibujos vectoriales que al
momento de escalar el tamafio, no pierde sus propiedades de legibilidad, este grupo le pertenecen
verdana, tahoma y trebuchet. Con esta dltima definicién concuerda Cavaco (Cavaco, 2010). En este
sentido, Nielsen & Loranger (2006) recomiendan el uso de la fuente Verdana en el cuerpo de la pa-
gina, pudiendo combinarla con otra fuente que se la emplee para titulos.

Para los titulos se encuentra [1La tipografia vintage y retro que se empezaran a ver con mas fre-
cuencia. También las fuentes minimalistas seguirdn tomando terreno ya que dan un Olook[d muy
elegante y facil de leer[] (Gutierrez, 2017, p. 1).

COLORES

Sin olvidar lo mencionado por ARKO (2015) se debe brindad la simplicidad que permite la facil com-
prension para el usuario. En este sentido lo ideal es intentar no incomodar al estudiante al combinar
diferentes estilos como texturas, imagenes colores.

Es necesario para entender esta investigacion, recurrir a la definiciéon de los colores por su clasifi-
cacion tales como primarios, secundarios y terciarios. Segin Beaird (2007) los colores primarios
son el rojo, amarillo y azul, mientras que en el segundo grupo constan los colores naranja, verde y
purpura, mismo que resultan de la mezcla de los colores primarios y por altimo los colores terciarios;
bermellén (Rojo-anaranjado), caléndula (amarillo-naranja), chartreuse (Amarillo-verde), aguama-
rina (azul-verde), violeta (Azul-parpura) y magenta (rojo-pturpura). Es decir se obtiene estos colores
con la mezcla de los primarios con los secundarios.

En este sentido, segtin Gutiérrez (2017) la tendencia para el afio en el 2017 son los colores intensos
brillantes y los gradientes con tinicamente dos o tres colores como maximo. Cabe mencionar que el
verde sera de los més utilizados en disefios web por representar nuevos comienzos, algo en lo que
Beaird (2007) concuerda con la autora. La idea es utilizar colores que evoquen emociones particula-
res y den animo al usuario.

Para Beaird (2007) el color rojo es emocionante, dramatico y rico; y que los tonos mas oscuros,
como el borgofia y el marrén, brindan una sensacion rica e indulgente y pueden resultar agradables,
por lo que recomienda que se los tenga en cuenta al disehar para entusiastas. Para lograr combinar
armoniosamente existen esquemas de colores clésicos, tales como el monocromatico que consta de
un solo color base y cualquier nimero de matices; el acromatico (sin color), se crea utilizando negro,
blanco y tonos de gris

Por otro lado, se considera importante tanto como el mismo contenido, el uso de espacios en blanco
que se refiere al 4rea no cubierta ya sea con imégenes o texto, esto ayuda a procesar la informaciéon
(Nielsen & Loranger, 2006). Ademas erradica la sensacién de encontrarse frente a un espacio cer-
rado, bridando alivio al ojo del usuario (Beaird, 2007).
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Los colores ademaés se clasifican segin su temperatura; en calidos como el rojo a amarillo, incluy-
endo naranja, rosa, marron y borgona. Son asociados con el sol, fuego y movimiento, que al ser co-
locados adyacentemente a un color frio, destacara, dominara y producira énfasis visual. Los colores
frios son el verde azul, y puede incluir algunos tonos de violeta. Estos son utilizados para los fondos,
puesto que no dominara sobre el contenido (Rogers et al., 2010).

Un elemento importante en el disefio es el contraste que es definido por Beaird (2007) como la
yuxtaposicion de elementos graficos y es usado para crear énfasis en un disefio. Cuanto mayor sea
la diferencia entre un elemento grafico y su entorno, mas se destacara el elemento. El contraste se
puede crear usando diferencias en color, tamafio y forma. Por otro lado en cuanto al contraste dentro
del uso de las letras Nielsen y Loranger (2006) mencionan que los colores obscuros son los mejores
para el texto mientras que los colores desaturados para el fondo.

METODOLOGIA

El estudio presupone una investigacion cualitativa de tipo descriptivo ya que el objeto de este estudio
se basa en comprender y describir de forma minuciosa los modelos de disefio instruccional, tenden-
cias y estilos de diseno.

Implica un entendimiento comprensivo, una descripcion extensiva y un analisis de la situacion.

Como técnica de recoleccion de datos se utilizo un analisis documental y como instrumento se realiz6
tablas de anélisis de contenidos.

Se recolect6 informacion de plataformas como Coursera, MiriadaX, EdX y Eco- Learning. Dentro de
cada una se analizo los cursos elaborados por diferentes universidades.

Para este estudio se tomo en consideracién aspectos como estilos de disefo, colores, tipografia, iméa-
genes, organizacion y presentacion de contenidos.

De esta manera se pudo obtener resultados sobre lo que dictan los profesionales frente a los que
otros, realizan en la practica. En los siguientes graficos, se detalla de forma resumida, especificamen-
telo encontrado en el analisis de contenidos a pesar de que la literatura nombra mas caracteristicas
a nivel de disefio grafico, de las halladas en las plataformas estudiadas.

Figura 1: Andlisis de Plataformas
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Figura 2: Analisis de Planeamiento de Cursos.
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RESULTADOS Y DISCUSION

Al analizar las plataformas, como se muestra en la tabla 2, se pudo evidenciar que la mayoria de es-
tas, utilizan colores acromaticos. Esto permite combinaciones armoniosas como lo menciona Beaird
(2007) en la base tedrica del presente documento. Ademaés se pudo observar que tres de las cuatro
plataformas realizaron una combinacion de los colores acrométicos con los frios, lo que concuerda
con lo dicho por Gutierrez (Gutierrez, 2017) donde recomienda la combinacién de méximo hasta tres
colores. Recordando que dentro de la clasificacién de los colores frios se encuentra el verde, mismo
que ha sido considerado como tendencia para disefios web en el 2017. Por dltimo los colores frios
son recomendados para los fondos de pantalla, puesto que no dominara sobre el contenido como lo
menciona Yvonne Rogers (Rogers et al., 2010).

En el analisis del contraste se evidencio que las cuatro plataformas hacen un correcto uso y combi-
nacion de colores ya que los contenidos y graficos eran legibles, tal como sugiere Beaird (2007) al
mencionar que cuanto mayor sea la diferencia entre un elemento grafico y su entorno, més se desta-
cara el elemento.

En cuanto al anélisis de la tipografia utilizada en las plataformas estudiadas se evidencid que tan solo
una de ellas hacia uso de la Fuente Digital, siendo esta la recomendada para los disenos web ya que
al escalar el tamafio, no pierde sus propiedades de legibilidad tal como lo menciona Cavaco Pinheiro
Torres de Macedo (2010).

Por otro lado, se observo que las plataformas hacen uso de imagenes explicativas por medio del
fotorealismo, aspecto que concuerda con la teoria investigada puesto que Gutierrez (2017) ademas
del uso de ilustraciones recomienda el fotorealismo que constituye una tendencia para el 2017. La
autora menciona que estas imagenes contienen elementos reales permitiendo al estudiante obtener
una visiéon més real y tangible del contenido.

Para el segundo anélisis, correspondiente al estudio de planeamiento del cursos se ha intentado
relacionar la tabla de decisiones de (Alario-Hoyos et al., 2014, p. 16) con los datos obtenidos donde
se evidenci6 que ninguno de los cursos establece a que area de aprendizaje pertenece el mismo. Esto
como lo mencionan los autores puede ocasionar fallas en los siguientes temas en la planeacion, en
este caso, al desconocer el 4rea del curso, se desconoce también el piblico objetivo tal como se evi-
dencia en la tabla 3 inicamente uno de los cuatro cursos establecid a que publico va dirigido el curso,
ademas se desconoceri el enfoque pedagogico que se requiere para ese publico desconocido, asi
como los objetivos y competencias que se va a desarrollar en los mismos.

Para Alario-Hoyos (2014, p. 16) es importante la toma de decisiones en cuanto a la presentaciéon
de contenidos de aprendizaje aspecto que en el analisis se pudo evidenciar que los cuatro cursos lo
hacian por medio de videos y tres de ellos permitian obtener documentos de lectura descargable.
Mientras que las tareas o actividades para reforzar los conocimientos, los cuatro cursos realizaban
foros y tres de ellos, cuestionarios. Se puede pensar que estos cursos otorgan tareas estaticas, mismo
caso que se repite para la interaccion puesto que los cuatro MOOCs también utilizan foros para ello.
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Por otro lado, la sexta categoria en la tabla de decisiones de Alario-Hoyos (2014, p. 16) recomienda
establecer las actividades de evaluaciéon por las que iran atravesar los usuarios. En el andlisis se
pudo constatar que los cuatro cursos evaltian por medio de cuestionarios y tres de ellos por medio
de productos.

Por Gltimo, el poder establecer y saber como se ira a evaluar dentro de un curso on-line, ha de permi-
tir responder a la séptima categoria de la tabla de decisiones que los autores consideran importante
tomar en cuenta en la planificaciéon, que corresponde al uso de las tecnologias complementarias. En
este sentido, con el analisis se pudo observar que tres de los cuatro cursos, utilizan las redes sociales
para compartir y reforzar conocimientos.

CONCLUSIONES

Se debe considerar las caracteristicas de cada tipo de familia de fuente para realizar determinadas ac-
tividades puesto que cada una de ellas se la puede aplicar a diferentes situaciones. En este sentido, es

importante prestar atencion a las recomendaciones que realizan los autores sobre el uso de la fuente

Digital en disefios para la web, misma que no ha sido utilizada dentro del diseno de las plataformas

analizadas. Por ello, las ventajas que posee este tipo de fuente, como la de no sufrir perdida de legi-
bilidad tras escalar tamanos ha de permitirnos brindar contenidos de calidad y de facil comprension

dentro de un curso.

Se pudo comprobar que existen atin dificultades en cuanto a la organizacion de contenidos e informa-
cién que un curso debe poseer para orientar al estudiante y evitar confusiones, tales como establecer
el area de al que pertenece el curso, lo que conlleva al desconocimiento del publico objetivo pudiendo

esto atraer usuarios que no correspondan al area del de estudio del MOOC. Desconocer el publico ob-
jetivo es tambien desconocer las estrategias metodologicas y enfoque pedagodgico que se requiere para

llegar a los usuarios, ademas de los objetivos y competencias a adquirir con el desarrollo del curso.

El disefio y creacién de MOOCs no es una tarea sencilla, por lo que resulta imprescindible para sus di-
sefiadores y creadores tener en cuenta todo aquello que sea importante para el correcto desarrollo de
los mismos como la estructura de contenidos, y estilos de disefio. Todos estos van de la mano ante el
momento de crear MOOCSs atractivos y con coherencia de organizaciéon y contenidos. En este sentido,
para el diseno del MOOC de la ESPE se ha de considerar todo aquello que se expone en la teoria y lo
recomendado por los autores, asi como también lo recolectado con los instrumentos de la presente
investigacion. Ademas sera complementado con todo aquello que se ha omitido en las plataformas y
cursos estudiados.

Proyectos Futuros

Con la presente investigaciéon se ha logrado obtener conocimientos tanto sobre estructura y orga-
nizacién de contenidos asi como estilos de disefios visuales de los MOOC, todo lo que los autores
recomiendan en la teoria y todo lo que los expertos hacen en la practica al crear y ofertar MOOCs.
Con esto al realizar una comparaciéon se pudo tomar decisiones sobre los temas mencionados, sin
embargo, se necesita conocer lo que se ira a utilizar como actividades de evaluacion, interaccién, ma-
teriales multimedia y actividades para la adquisicién de conocimientos. En este sentido, se planifica
un estudio sobre las preferencias tanto de docentes como estudiantes de la Universidad de las Fuer-
zas Armadas-ESPE, considerados como los potenciales usuarios del primer MOOC de la institucion.
Esto en razoén de utilizar e implementar dentro del MOOC actividades de evaluacion, de adquisicion
de conocimientos, materiales multimedia, asi como herramientas de interacciéon que sean de prefer-
encia de quienes seran los posibles usuarios del MOOC.

Es decir, se pretende crear un MOOC en base a la preferencia de los potenciales usuarios sobre los
elementos mencionados anteriormente.
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RESUMO

O exercicio fisico é um meio privilegiado de melhorar a satide (mental e fisica) e pode ser motivado
por uma variedade de razoes (Fox, Stathi, & McKenna, 2007; Ingledew, & Markland, 2008; Ingle-
dew, Markland, & Ferguson, 2009). A teoria da autodeterminacdo de Deci e Ryan (1985, 2008)
postula que a motivacdo para a pratica do exercicio fisico se fundamenta na satisfacao de trés ne-
cessidades basicas: autonomia (ter liberdade de escolha, tomar decisées), competéncia (sentir-se
capaz de atingir os objetivos formulados) e relacionamento interpessoal (manter relacgoes cordiais
com as pessoas). Defende que a motivacdo pode oscilar ao longo de um continuum que desliza en-
tre a amotivagdo, a motivagdo extrinseca e a motivacgdo intrinseca. Situando-nos nesta perspetiva
tedrica, que associa a personalidade individual ao contexto de acdo, este estudo de indole quanti-
tativa pretende analisar as relagées entre pratica de exercicio fisico (caminhada e atividades de
ginasio) e tipo de motivacao. Participantes: 216 participantes (85.6% do sexo feminino e 14.4%
do sexo masculino), com idades compreendidas entre os 17 e 0s 62 anos (M=27.59; DP=10.41). Os
dados recolhidos no ano letivo 2014/2015 na Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais do
Instituto Politécnico de Leiria integram estudantes (85.6%) e funcionarios docentes e ndo docen-
tes (16.9%). Os instrumentos utilizados foram o Behavioral Regulation in Exercise Questionnaire
(BREQ-3) — instrumento de avaliacdo da regulacdo comportamental em contexto de exercicio fi-
sico - e o Contextualizacdo da Pratica do Exercicio Fisico - um instrumento construido para este
estudo que compreende dados sociodemograficos e informacao acerca da pratica do exercicio fisi-
co (modalidades, frequéncia, duracao) na tilltima semana, no tilltimo ano, nos ultimos 5 anos e nos
tltimos 20 anos. Os resultados mostram diferencas em funcgdo do tipo de prdtica de exercicio fisico
e a motivagdo associada. Assim, os sujeitos que praticaram atividades de gindsio na ultima sema-
na pontuam mais na motivacgdo identificada; os sujeitos que praticaram atividades de gindsio no
tltimo ano pontuam mais na motivacgao identificada, integrada e intrinseca (mais tendéncia para
se manter); pelo contrario, os que praticam caminhada pontuam mais na motivacgdo extrinseca
(maior probabilidade de abandono da pratica). Relativamente aos ultimos 5 anos e 20 anos, n@o
surgem diferencas significativas. A explicagdo para as diferencas encontradas podera estar asso-
ciada as necessidades da pratica de cada uma das modalidades, ou seja, as atividades de gindsio
contemplam um conjunto de procedimentos que implicam maior envolvimento pessoal quando
comparadas com a caminhada.

Palavras-chave: Autodeterminacdo, Motivacgdo, Exercicio Fisico, Ensino Superior

Eixo tematico do IPCE: Outros em contextos educativos
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SELF-DETERMINATION THEORY: COMPARISON BETWEEN WALKING AND GYMNASIUM
ACTIVITIES

Physical exercise is a privileged mean of improving physical and mental health and it may be mo-
tivated by a variety of reasons (Fox, Stathi, & McKenna, 2007; Ingledew, & Markland, 2008; In-
gledew, Markland, & Ferguson, 2009). Deci and Ryan’s theory of self-determination (1985, 2008)
postulates that motivation for physical exercise is based on the satisfaction of three basic needs:
autonomy (having freedom of choice, making decisions), competence (achieving the objectives
formulated) and interpersonal relationship (maintaining cordial relationships with others). It ar-
gues that motivation can oscillate along a continuum that slips between amotivation, extrinsic
motivation, and intrinsic motivation. Based on this theoretical perspective, which associates the
individual personality with the context of action, this quantitative study intends to analyze the
relationships between physical exercise (walking and gymnasium activities) and type of motiva-
tion. Participants: 216 participants (85.6% female and 14.4% male), aged from 17 to 62 years old
(M=27.59; SD=10.41). The data, collected in the academic year 2014/2015 in the School of Educa-
tion and Social Sciences of the Polytechnic Institute of Leiria, integrate students (85.6%), teachers
and non-teaching staff (16.9%). The instruments used were the Behavioral Regulation in Exercise
Questionnaire (BREQ-3) — for the evaluation of behavioral regulation in the context of physical
exercise - and the Contextualization of the Practice of Physical Exercise - an instrument built for
this study that comprises sociodemographic and physical exercise data (modalities, frequency, du-
ration) in the last week, in the last year, in the last 5 years and in the last 20 years. The results
show differences according to the type of physical exercise practiced and the associated motivation.
Thus, subjects who practiced gymnasium in the last week scored more on the identified motivation;
Subjects who practiced gymnasium in the last year score more on the identified, integrated and
intrinsic motivation (more tendency to keep up); On the contrary, those who practice walking
punctuate more in the extrinsic motivation (greater probability of abandoning the practice). For
the last 5 years and 20 years, there are no significant differences. The explanation for the differen-
ces found may be associated with the needs of the practice of each modality, that is, the activities
of gymnasium contemplate a set of procedures that imply more personal involvement when com-
pared to the walk.

INTRODUCAO

A Organizacdo Mundial de Satide (2010) reconhece a pratica do exercicio fisico como um dos com-
portamentos promotores de satide, sugerindo o exercicio fisico aer6bio como o exercicio recomen-
dado para adultos com idades compreendidas entre os 18- 64 anos. Os estudos de Legnani, Guedes,
Legnani, Filho, e Campos, 2011; Fox, Stathi, e McKenna (2007); Ingledew, e Markland (2008); In-
gledew, Markland, e Ferguson (2009) revelam que as razoes que levam os sujeitos a praticar exer-
cicio fisico sdo muito variados, podendo passar, por exemplo, pela necessidade de prevenir doencas,
de promover a condicao fisica e/ou de procurar o prazer/bem-estar (Legnani et al, 2011). A teoria
da autodeterminacao de Deci e Ryan (1985, 2008) proporciona um quadro teérico explicativo para
a motivacao para a pratica do exercicio fisico defendendo que um sujeito pode ser motivado em dife-
rentes niveis (intrinseca e extrinsecamente) ou ser amotivado durante a pratica de qualquer ativida-
de. Os sujeitos intrinsecamente motivados revelam prazer, satisfacdo, interesse, alegria e persistén-
cia na realizacdo da atividade, manifestando bem-estar psicologico. De acordo com os autores supra
citados, podemos identificar 3 tipos de motivacao intrinseca: i) para saber (satisfazer a curiosidade);
ii) para realizar (pelo prazer da execucdo) e iii) para experienciar (para experimentar situacoes esti-
mulantes inerentes a tarefa). Ja os sujeitos extrinsecamente motivados, revelam diferentes formas
de regulacao da sua agdo: i) regulacio externa (comportamento regulado pro prémios ou medo de
consequéncias negativas); ii) regulacao interiorizada (comportamento regulado por uma fonte ini-
cialmente externa que se transforma em internalizada); iii) regulacio identificada (comportamento
regulada pelo grau de importancia da tarefa) e iv) regulacao integrada (o locus de controle é ja interno,
mas o sujeito ndo sente o prazer inerente a atividade). De acordo com Calmeira e Matos (2004), este
modelo assenta na(s) ideia(s) de que os comportamentos intrinsecamente motivados sdo autonomos
e autodeterminados, que a motivacao intrinseca é mantida através de sentimentos de competéncia
e desafio e que o impacto motivacional das recompensas depende do seu significado funcional (i.e.,
terdo um impacto motivacional positivo se forem percecionadas pelo individuo como contingentes a
sua competéncia e um impacto negativo se servirem para controlarem o comportamento).

Inserindo-se numa investigacdo mais alargada que tem vindo a ser desenvolvida desde 2014, na
ESECS/IPL, e que incide nas variaveis exercicio fisico, qualidade de vida e satide mental (Abreu &

Investigacao,
Préticas e Contextos
em Educacio

2017

131

Dias, 2016, 2017), este estudo tem como objetivo analisar as relacGes entre pratica de exercicio fisico
(caminhada e atividades de ginasio) e tipo de motivacao.

METODOLOGIA
Seguindo uma metodologia quantitativa, recolheram-se dados no ano letivo 2014/2015 para analisar
as relagGes entre pratica de exercicio fisico (caminhada e atividades de ginésio) e tipo de motivacao.

Participantes

Participaram neste estudo 216 pessoas (85.6% do sexo feminino e 14.4% do sexo masculino), com
idades compreendidas entre os 17 e os 62 anos (M=27.59; DP=10.41). Destes participantes, 85.6%
eram estudantes do ensino superior e 16.9%, funcionarios docentes e ndo docentes da Escola Supe-
rior de Educacao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria.

Instrumentos de recolha e analise de dados
Como instrumentos de recolha de dados recorreu-se a dois instrumentos distintos:

»  Contextualizacio da Pratica do Exercicio Fisico - instrumento construido para
este estudo que compreende dados sociodemograficos e informagio acerca da
pratica do exercicio fisico (modalidades, frequéncia, duracao) na tltima semana,
no altimo ano, nos ultimos 5 anos e nos Gltimos 20 ano. Organizado em oito
itens, contempla questoes fechadas e abertas.

«  Behavioral Regulation in Exercise Questionnaire (BREQ): O BREQ é um instru-
mento de avaliacdo da regulacdo comportamental em contexto de exercicio fisico
da autoria de Markland e Tobin. O instrumento utilizado neste trabalho, BREQ-
3, foi precedido pelo BREQ—2 que, de acordo com Markland e Tobin (2010, p.
93), “(...) has been shown to have good factorial validity (...) and is a widely used
measure of exercise motivation”. O BREQ-3 segue a versao original BREQ-2 e a
escala IG de, Wilson, Rodgers, Loitz e Scime (2006). Incluindo 24 itens, integra
6 subescalas: amotivacao (4 itens), regulacio externa (4 itens), regulagdo intro-
jetada (4 itens), regulacdo identificada (4 itens), a regulacdo integrada (4 itens) e
motivacdo intrinseca (4 itens). Esta nova versao revelou propriedades psicomé-
tricas adequadas para o contexto espanhol, conforme atestam Sicilia, Sdenz-Al-
varez, Gonzalez-Cutre e Ferriz (2014).Tal como o BREQ-2, as respostas surgem
numa escala tipo likert de 5 pontos que vai de 0 (nao é verdade para mim) a 4
(muitas vezes é verdade para mim).

O tratamento e analise estatistica dos dados foram efetuados no programa SPSS (versdo 21.0 para
Windows) e incluiu procedimentos de recodificacio de variaveis, nomeadamente, no tipo de exer-
cicio fisico praticado. Assim, considerou-se atividades de ginasio, todas as que sdo realizadas num
espaco fisico fechado como, por exemplo, maquinas, zumba, ginastica, danca, ioga, pilates, ... Por
caminhada entendeu-se as atividades que implicam caminhar ou correr: caminhada, corrida, jog-
ging, marcha,.... Procedeu-se, também, ao calculo da pontuacio das subescalas do BREQ-3. Foram,
ainda, calculadas as frequéncias simples e as medidas de tendéncia central (média e desvio padrao)
necessarias a descricdo da amostra. Posteriormente, utilizaram-se medidas de diferencas de médias,
nomeadamente testes T.

PROCEDIMENTO

Para a realizacio deste estudo recorreu-se a uma amostra de conveniéncia. Ap6s anuéncia da diregio
da ESECS/IPL para a realizacdo do estudo passou-se a segunda fase do procedimento que consistiu
na administracao do protocolo de investiga¢do. Relativamente aos funcionarios docentes e ndo do-
centes, optou-se por distribuir o protocolo de investigacao nos gabinetes e nos cacifos dos diferentes
funcionérios da escola.

No que respeita aos estudantes, numa primeira fase, contactaram-se os coordenadores dos cursos do
2.9 ciclo que agilizaram o processo junto das respetivas turmas. Em data e hora previamente agen-
dadas, uma das investigadoras administrou presencialmente o protocolo em contexto de sala de aula.
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RESULTADOS

Os resultados do questionario Contextualizacao da Pratica do Exercicio Fisico permitiram-nos iden-
tificar o tipo de exercicio fisico realizado na tltima semana, no altimo ano, nos Gltimos cinco anos e
nos ultimos vinte anos.

Relativamente ao instrumento BREQ-3, podemos encontrar pontuagGes mais baixas nas dimensoes:
amotivacdo M =1.24 (DP=0.47), regulagio externa M =1.36 (DP=0.62) e a regulacdo introjetada
M =1.63 (DP=0.61). A média de pontuacdes mais elevada surge nas dimensoées regulacao identifi-
cada M =3.84 (DP=0.78), motivacao intrinseca M =3.75 (DP=0.96) e regulacao integrada M =3.14

(DP=1.26).

As diferencas de médias relativas a pratica de exercicio fisico caminhada e atividades de ginasio
revelaram diferencas nos quatro momentos para os quais os participantes foram inquiridos: Gltima

semana, altimo ano, ultimos cinco anos e Gltimos 20 anos.

Tabela 1. Estilos motivacionais vs tipo de exercicio fisico na ultima semana

Estilo Tipo de N Média | D.P. t p
Motivacional Exercicio Fisico
Amotivagao Caminhada 20 1.12 0.37 1.40 | 0.17
Atividades de 21 1.01 0.05
Ginasio
Regulacdo Externa Caminhada 20 1.34 0.66 1.12 | 0.27
Atividades de 21 1.14 0.43
Ginasio
Regulagdo Caminhada 20 1.61 0.48 0.75 | 0.46
Introjetada Atividades de 21 |1.49 |o0.64
Ginasio
Regulagdo Caminhada 20 3.92 0.77 |-2.79 | 0.09*
Identificada Atividades de 21 |4.48 |o0.44
Ginasio
Regulacao Integrada | Caminhada 20 3.55 1.35 -1.29 1 0.20
Atividades de 21 4.05 1.12
Ginasio
Motivacdo Intrinseca | Caminhada 20 3.96 1.01 -2,00 | 0.05
Atividades de 21 4.49 0.63
Ginasio

Os sujeitos que praticaram atividades de ginésio na Gltima semana pontuam mais na subescala mo-
tivacao extrinseca identificada, com diferencas estatisticamente significativas.

Tabela 2. Estilos motivacionais vs tipo de exercicio fisico no ultimo ano

Estilo Tipo de N Média D.P. t p
Motivacional Exercicio Fisico
Amotivagao Caminhada 34 |11.32 0.50 1.96 0.05*
Atividades de 35 |1.11 0.32
Ginasio
Regulagao Externa Caminhada 34 |1.47 0.60 2.47 0.02%*
Atividades de 35 |1.16 0.45
Ginasio
Regu!agéo Caminhada 34 |1.53 0.46 |-0.70 0.49
Introjetada Atividades de 35 [1.64 |0.77
Ginasio
Regu!a_(;éo Caminhada 34 | 3.71 0.75 |-3.57 0.00*
Identificada Atividades de 35 (430 |o0.61
Ginasio
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Regulagdo Integrada | Caminhada 34 12.90 1.30 |-3.17 0.00%*
Atividades de 35 | 3.84 1.14
Ginasio

Motivacgdo Intrinseca | Caminhada 20 | 3.61 1.00 -2,96 0.00%*
Atividades de 21 | 4.25 0.77
Ginasio

Os sujeitos que praticaram atividades de ginasio no Gltimo ano pontuam mais na motivacgao extrin-
seca identificada, integrada e na motivacao intrinseca. Por outro lado, os sujeitos que praticaram

caminhada pontuam mais na motivacao extrinseca externa e amotivagao.

Tabela 3. Estilos motivacionais vs tipo de exercicio fisico nos ultimos cinco anos

Estilo Tipo de N Média D.P. t p
Motivacional Exercicio Fisico
Amotivacao Caminhada 24 1.34 0.51 | 0.92 0.36
Atividades de 34 1.22 0.50
Ginasio
Regulagdo Externa Caminhada 24 1.27 0.44 |-0.11 0.91
Atividades de 33 1.29 0.67
Ginasio
Regu!agéo Caminhada 24 1.66 0.62 | 0.44 0.66
Introjetada Atividades de 34 |1.58 |0.66
Ginasio
Regu!qgéo Caminhada 24 3.85 0.73 |-1.24 0.22
identificada Atividades de 34 |4.09 |0.73
Ginasio
Regulacao Integrada | Caminhada 24 3.21 1.20 |-1.00 0.32
Atividades de 34 3.54 1.25
Ginasio
Motivagdo Intrinseca | Caminhada 24 3.94 0.88 |-0.22 0.83
Atividades de 34 4.00 0.92
Ginasio

Os sujeitos que afirmaram praticar exercicio fisico ndo revelaram diferencas estatisticamente signi-

ficativas quanto ao tipo de exercicio praticado nos tltimos cinco anos.

Tabela 4. Estilos motivacionais vs tipo de exercicio fisico nos ultimos vinte anos

Estilo Tipo de N Média | D.P. t p

Motivacional Exercicio Fisico

Amotivagao Caminhada 15 1.33 0.53 |1.10 0.29
Atividades de Ginasio 28 1.18 0.39

Regulagdo Externa Caminhada 15 1.43 0.61 |1.80 0.08
Atividades de Ginasio 27 1.14 0.45

Regulagao Caminhada 15 1.67 0.77 |0.44 0.66

Introjetada Atividades de Ginasio 28 |1.57 0.61

_Regu!a_géo Caminhada 15 3.72 0.60 [-1.54 0.13

identificada Atividades de Ginasio |28 [4.12 [0.90

Regulagao Integrada | Caminhada 15 3.22 0.94 [-1.07 0.29
Atividades de Ginasio 28 3.63 1.33

Motivagdo Intrinseca | Caminhada 15 3.82 0.77 |-0.59 0.56
Atividades de Ginasio 28 3.99 1.00

Relativamente aos tGltimos 20 anos, nio surgem diferencas significativas entre tipo de exercicio pra-

ticado e estilos motivacionais.
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DISCUSSAO E CONCLUSOES

Da analise dos resultados destacam-se algumas diferencas de estilos motivacionais e tipos de exer-
cicio fisico praticado.

A caminhada é um dos tipos de exercicio aerdbio mais recomendado para adultos (Haskell, et al.,
2007) tal como reconhecido pela Organizacao Mundial de Satide (2010). No entanto, os dados deste
estudo revelam que os participantes, embora envolvidos na pratica deste tipo de exercicio, na tltima
semana, apresentam uma motivacdo extrinseca ou amotivacao para a pratica do mesmo. De acordo
com Brunet e Sabiston (2011) sujeitos com uma motivagao extrinseca para a pratica tém uma maior
probabilidade de abandono. Segundo a perspetiva tedrica de Deci e Ryan (1985,2008) a autodeter-
minacao € 1til na predi¢do da pratica de exercicio fisico.

Conforme Biddle e Nigg (2000) sujeitos autodeterminados apresentam intencoes fortes, envolven-
do-se na pratica do exercicio fisico, desafiando-se para o seu aprimoramento. Neste estudo, os su-
jeitos com uma motivacdo mais proxima da motivacio intrinseca foram os sujeitos que praticavam
atividades de ginasio. Para Guérin e Fortier (2012), sujeitos que manifestam uma motivacdo mais
intrinseca tém uma maior probabilidade de se manter na atividade.

Sabendo que a pratica de atividades de ginasio melhora valéncias da aptiddo fisica como a forga,
poténcia e resisténcia muscular localizada (P6voa, Jardim, Sousa, Jardim, Souza, & Jardim, 2014) e
que os participantes neste estudo revelam uma tendéncia de estilo motivacional de indole intrinseco,
assumem-se estes resultados como instigadores de novos estudos com intuito de perceber o seu sig-
nificado no Ambito da Psicologia do Exercicio Fisico.
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RESUMO

O projeto em desenvolvimento Fisica(Mente) inserido no Centro de Investigacdo em Qualidade
de Vida (CIEQV) e no Niicleo de Investigacao e Desenvolvimento em Educacdao (NIDE/ESECS/
IPL) tem revelado que os participantes percecionam de forma positiva a sua qualidade de vida e
estdo satisfeitos com a sua satide, ndo se revelando qualquer associac@o entre a prdtica de exer-
cicio fisico e esta percecao. Revelam, ainda, motivos externos para a pratica do exercicio fisico
(Abreu e Dias, 2016). Este conjunto de dados tem levado ao questionamento, por parte das pesso-
as envolvidas no projeto, acerca de possiveis estratégias promotoras de motivagdo intrinseca no
envolvimento com o exercicio fisico. Como base concetual para esta discussdo tedrica assume-se a
teoria da autodeterminacdo de Deci e Ryan (2008) que postula que a motivacao para a pratica do
exercicio fisico se fundamenta na satisfacdo de trés necessidades bdsicas: autonomia, competéncia
e relacionamento interpessoal. Defende que a motivacgdo pode oscilar ao longo de um continuum
que desliza entre a amotivagdo, a motivagdo extrinseca e a motivagdo intrinseca. De acordo com
Guedes e Sofiati (2015), sujeitos com perfis motivacionais mais proximos da motivacgdo intrinseca
tendem a manifestar atitudes mais favoraveis para a pratica do exercicio fisico (manutencdo da
pratica) quando comparados com sujeitos com perfis que se situam na amotivagdo e motivacao
externa (abandono da prdtica). Neste trabalho, pretende-se fomentar a motivagdo intrinseca para
a pratica do exercicio fisico, propondo a explorag¢do de um conjunto de estratégias ativas de en-
sino/aprendizagem que dote os estudantes do ensino superior de competéncias que os ajudem a
tomar a decisao de praticar exercicio fisico. As estratégias apresentadas organizam-se em torno
de dois vetores: (1) trabalho com os estudantes em contexto de sala de aula (e. g., grupos de escuta
ativa para debater um documentario ou um texto (Fonseca, 2017) e resolucdo de problemas recor-
rendo a aprendizagem cooperativa) e em contexto extra curricular (e.g. focus grupo para andlise
dos resultados do presente estudo); (2) trabalho direto com docentes do ensino superior de varias
dreas cientificas (e. g., aprendizagem experiencial - avaliagdo da motivagdo dos estudantes antes
e depois da vivéncia da pratica regular de exercicio fisico ao longo de um semestre e respetiva de-
volugdo e analise dos resultados).

Palavras-chave: Autodeterminacdo, Exercicio fisico, Motivacdo, Estratégias ativas, Ensino Superior
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FROM INTRINSIC MOTIVATION TO PHYSICAL EXERCISE: INTERVENTION IN STU-
DENTS OF HIGHER EDUCATION

Abstract

The Physical (Mind) project, included in the Center for Research in Quality of Life (CIEQV) and
the Research and Development Center in Education (NIDE / ESECS / IPL) has revealed that the
subjects perceive positively their quality of life and are satisfied with their health, not revealing the
data any association between the practice of physical exercise and this perception. The data also
reveal external reasons for the practice of physical exercise (Abreu & Dias, 2016). This set of data
has led to the questioning, on the part of the people involved in the project, of possible strategies
that promote intrinsic motivation in the involvement with physical exercise. For this theoretical
discussion we assume the Deci and Ryan’s theory of self-determination (2008) that postulate that
the motivation for the practice of physical exercise is based on the satisfaction of three basic nee-
ds: autonomy, competence and interpersonal relationship. This theory argues that motivation can
oscillate along a continuum that slips between amotivation, extrinsic motivation, and intrinsic
motivation. According to Guedes and Sofiati (2015), subjects with motivational profiles closer to in-
trinsic motivation tend to reveal more favorable attitudes towards the practice of physical exercise
(keeping the practice) when compared with subjects with profiles that are located in the external
motivation and amotivation (abandoning the practice). In this work, we intend to foster the intrin-
sic motivation for the practice of physical exercise, proposing a set of active teaching / learning
strategies that will give higher education students skills that will help them to make the decision
to practice physical exercise. The strategies presented are organized around two vectors: (1) work
with students in a classroom context (eg, active listening groups to discuss a documentary or a text
(Fonseca, 2017) and problem solving using cooperative learning) and in an extracurricular context
(eg focus group to analyze the results of the present study); (2) direct work with higher education
teachers from various scientific areas (eg, experiential learning - assessment of students’ motiva-
tion before and after the practice of regular physical exercise over a semester and results analysis).
Keywords: Self-determination, Physical exercise, Motivation, Active strategies, Higher education

INTRODUCAO

O projeto em desenvolvimento Fisica(Mente) surgiu no ano letivo 2013/2014, na Escola Superior
de Educacao e Ciéncias Sociais/Instituto Politécnico de Leiria (ESECS/IPL), da convergéncia de in-
teresses de colegas do Departamento de Comunicacao, Educacio e Psicologia membros do Centro
de Investigacdo em Qualidade de Vida (CIEQV — Instituto Politécnico de Santarém e Instituto Po-
litécnico de Leiria) e do Ntcleo de Investigacao e Desenvolvimento em Educacdo (NIDE/ESECS/
IPL). Considerando os dados da Organizacao Mundial de Satade (2011, 2014) sobre a importancia
da pratica de Exercicio Fisico na perce¢io de Qualidade de Vida e na Satide Mental, este projeto visa
estudar a relacio existente entre estas 3 variaveis de forma a equacionar, com este conhecimento,
uma proposta de intervenc¢do promotora de satide e bem-estar.

Socorrendo-se de um protocolo de investigagao constituido por 4 instrumentos de avaliacao (Con-
textualizacdo da pratica do exercicio fisico, de Abreu & Dias, 2014; Behavioral Regulation in Exercise
Questionnaire 3 - BREQ-3, de Markland & Tobin, 2004; Brief Sympton Inventory - BSI, de Derogatis,
1983 e World Health Organization Quality of Life-BREF - WHOQOL-BREF, da WHOQOL Group,
1994), este projeto sustenta-se numa metodologia quantitativa. Os dados até entao estudados reve-
lam uma amostra pertencente a uma populagio nio clinica (Canavarro, 2007), que afirma estar sa-
tisfeita ou muito satisfeita com a sua satide (Patricio, Jesus, Cruice, & Hall, 2014), que revela praticar
exercicio fisico por motivos regulados extrinsecamente (regulagio identificada — Deci, & Ryan, 1985,
2008) e que reconhece o papel da pratica do exercicio fisico na promocao da saide (Ingledew, Ma-
rkland, & Ferguson, 2009; WHO, 2014). Constatando-se que os participantes tém uma perce¢ao po-
sitiva da sua qualidade de vida e que estao satisfeitos com a sua satide, nao se identifica, no entanto,
qualquer associaco entre a pratica de exercicio fisico e esta perce¢io (Abreu, & Dias, 2016a, 2017).
Estes dados suscitaram questionamento, levando a equipa de investigagdo a colocar a hipdtese de
conceberem um conjunto de estratégias ativas de ensino/aprendizagem que dotem os participantes
de competéncias que os ajudem a tomar a decisdo de praticar exercicio fisico. Assim, este trabalho
apresenta sumariamente a sua base concetual (teoria da autodeterminagio de Deci, & Ryan, 1985,
2008) para, a posteriori, divulgar algumas estratégias ativas de ensino/aprendizagem promotoras
da motivacao intrinseca para a pratica do exercicio fisico.
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DA INVESTIGAGAO A INTERVENGCAO: ESTRATEGIAS PROMOTORAS DE MOTIVAGCAO
INTRINSECA

A teoria da autodeterminacdo de Deci e Ryan (1985, 2008) postula que a motivacdo para a pratica
do exercicio fisico se fundamenta na satisfacao de trés necessidades bésicas: autonomia (ter liber-
dade de escolha, tomar decisGes), competéncia (sentir-se capaz de atingir os objetivos formulados)
e relacionamento interpessoal (manter relagées cordiais com as pessoas). Defende que a motivacao
pode oscilar ao longo de um continuum que desliza entre a amotivacio, a motivacdo extrinseca e
a motivacao intrinseca. A amotivacio corresponde ao comportamento menos autodeterminado, a
auséncia de valor/sentido para a pratica do exercicio fisico (sem regulacao). A motivacao extrinseca
integra quatro tipos de regulacao que variam em funcao do grau de internalizacao dos valores e das
metas associadas a pratica do exercicio fisico (regulacio externa, regulacio introjetada, regulacio
identificada, regulacio integrada). A motivacao intrinseca corresponde ao maior grau de autode-
terminacio e considera que o sujeito tem prazer, interesse, satisfacao na prética do exercicio fisico,
sentindo bem-estar psicologico e alegria na sua acdo, persistindo na mesma. De acordo com Guedes
e Sofiati (2015), sujeitos com perfis motivacionais mais préoximos da motivacdo intrinseca tendem a
manifestar atitudes mais favoraveis para a pratica do exercicio fisico (manutencao da pratica) quan-
do comparados com sujeitos com perfis que se situam na amotivacao e motivacao externa (abandono
da pratica).

Neste contexto, com o propoésito de promover a motivacao intrinseca para a pratica do exercicio fisi-
co, propomos um conjunto de estratégias ativas de ensino e aprendizagem.

As estratégias apresentadas organizam-se em torno de dois vetores: (1) trabalho com os estudantes
em contexto de sala de aula; e (2) trabalho em articulagdo com docentes do ensino superior de varias
areas disciplinares, ou seja, de ambito alargado a Escola, a outras unidades curriculares e docentes.

Ao nivel do trabalho com os estudantes na sala de aula, em contexto curricular e extracurricular,
sugerimos as seguintes estratégias: grupos de escuta ativa, quizzes, estudos de caso e focus group.

O recurso a debates podera constituir uma forma do estudante se sentir comprometido com a aula
e de estimular o pensamento critico. A estratégia de aprendizagem baseada em grupos pequenos de
escuta ativa, seguida de debate em grande grupo (Fonseca, 2017), pode ser aplicada ao visionamento
e anélise de um filme sobre exercicio fisico. A escuta ativa implica que o estudante assuma um papel
construtivo numa situacdo de transmissao de informacao, pressupondo que nao é um mero recetor
passivo. Recorrendo ao trabalho colaborativo, com esta estratégia pretende-se (i) direcionar a aten-
¢ao dos estudantes para as questdes relacionadas com o contetido programatico a lecionar e presen-
tes no filme; (ii) estruturar a participagio dos estudantes no debate em grande grupo sobre o filme;
e (iii) promover a construcdo das aprendizagens através da imagem, da escrita, e da producao oral.
Antes do visionamento do filme, poder-se-a promover um processo de escuta ativa a partir do lanca-
mento de questoes orientadoras e da atribuicao de tarefas, solicitando o respetivo registo escrito, no-
meadamente, através de frases curtas e/ou de palavras-chave. A titulo de exemplo, previamente ao
visionamento do filme, o grande grupo é dividido em varios grupos, aos quais sao atribuidos diferen-
tes papéis, sendo também dadas instrucoes precisas e distribuidos guides, com quest6es orientado-
ras, a serem preenchidos com palavras-chave. Os varios grupos tém como fung¢ao anotar diferentes
dominios de informacao abordada no filme para o debate; um grupo tem como fungéo anotar todas
as questoes suscitadas pelo filme, vindo a desempenhar o papel de moderador do debate; e outro
grupo assume o papel de observador/relator, resumindo e devolvendo no final as principais ideias
debatidas. Apresentam-se possiveis instrugoes para os grupos moderador e observador/relator:

« ao grupo moderador: O vosso papel é fazer perguntas. Deverdo (i) anotar todas
as questoes que se vos colocam ao ver este filme; (ii) manter-se agrupados e fisi-
camente de frente para o grande grupo, em posicdo de destaque; (iii) moderar
o debate;

» ao grupo observador/relator: O vosso papel é irem anotando as ideias que vos
parecem mais importantes para, apds o debate e a andlise do filme, as resumi-
rem a turma de forma organizada e sem fazerem avaliagoes criticas ou juizos
de valor. (i) Ndo deverdo intervir no debate; (ii) deverdo manter-se fisicamente
fora do grande grupo; (iit) quando relatarem as ideias principais, nao devem
mencionar nomes, mas dizer, por exemplo, “um colega mencionou” ou “foi re-
ferido que”.

Os quizzes podem ser utilizados no inicio de uma aula/sessdo para avaliar o quao familiarizados os
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estudantes estfo acerca de aspetos centrais do contetido a abordar e/ou ser utilizados no final da
aula para consolidar aprendizagens e avaliar a compreensao dos temas trabalhados. As perguntas
quiz podem ser projetadas ou escritas no quadro e ser dado um tempo adequado para os estudantes
responderem.

Outra estratégia que podera proporcionar uma maior participagdo dos estudantes, estimulando a
sua participacdo e a envolvéncia de todos os intervenientes (Barkley, 2010), sera estudar casos atra-
vés da apresentacdo, por exemplo, de historias reais de individuos em que a pratica de exercicio
fisico teve beneficios ao nivel da sua qualidade de vida e saide mental. Os estudos de caso permitem
a compreensdo aprofundada de uma situagio no seu contexto real e ampliam o conhecimento sobre
um fenémeno.

Constituir focus group para interpretar os resultados quantitativos da investigacao Fisica(Mente)
(Abreu & Dias, 2015, 2016a, 2016b) é outra proposta. Este grupo é constituido pelos participantes do
estudo (estudantes do ensino superior) e por um dinamizador da discussio e um relator (investiga-
dores). Através da interacdo do grupo sao discutidos tépicos lancados pelo dinamizador. Trata-se,
portanto, de uma discussao focada, Gtil para estimular a reflexao, a partilha de diversos pontos de vista
e apresentar e confrontar perspetivas, sensibilidades e percecdes sobre o que pode estar envolvido na
motivacdo para a pratica do exercicio fisico. Varias vantagens tém sido apontadas a esta metodolo-
gia. Morgan e Krueger (1993), citados por Silva, Veloso e Keating (2014), referem que o focus group
proporciona insights sobre as origens de comportamentos complexos e motivacoes, havendo uma al-
teracgo das estruturas cognitivas e, consequentemente, uma autodescoberta. Assim, definimos como
etapas guia da dindmica e consecucdo do focus group a: (i) contextualizacdo da tematica através
do estado da arte (investigador); (ii) apresentacdo dos objetivos e dos resultados obtidos no estudo
(investigador); (iii) interpretacao dos resultados a luz das vivéncias de cada um e dos resultados de
outros estudos, apresentados no inicio da sessao (estudantes e investigador); (iv) anélise das impli-
cacOes praticas da investigagdo (estudantes e investigador); e (v) devolucio organizada dos princi-
pais resultados e ideias debatidas (relator). Nas etapas de interpretacio dos resultados e de analise
das implicacGes praticas do estudo, a dinamizacao do investigador, que vai lancando questoes (em
parte predeterminadas) para estruturar a discussao, é fundamental. O papel do dinamizador € o de
questionar, ouvir, manter a conversacao e certificar-se que todos os elementos do grupo participam,
sem fugir ao trilho; ndo devera fazer julgamentos (Silva et al., 2014).

Em relacdo ao trabalho de articulacao com docentes do ensino superior de varias areas disciplina-
res, isto é, de atividades alargadas a Escola, a outras unidades curriculares e docentes, propomos as
seguintes estratégias: a aprendizagem experiencial; o envolvimento dos estudantes do 1.° ciclo em
atividades de investigacdo e a tutoria entre pares.

A aprendizagem experiencial inclui a pratica regular de exercicio fisico ao longo de um semestre; a
avaliacdo da motivacio dos estudantes antes e depois da vivéncia/pratica de exercicio e a devolucao
e a discussao dos resultados aos participantes. Esta atividade implica envolver os docentes para que
levem os estudantes de todos os cursos da escola a praticar exercicio fisico. Aqui, a aprendizagem
ocorrera através da acdo que proporcionara a transformacao, sendo de salientar o papel da reflexao
acerca da experiéncia e a discussdo dos resultados com os proprios estudantes que praticaram exer-
cicio fisico.

O envolvimento dos estudantes do 1.° ciclo em atividades de investigacdo, em particular, no proje-
to de investigagdo Fisica(Mente) implica que os estudantes realizam um trabalho ao longo de um
semestre, no qual recolhem dados de si proprios e de mais 3 colegas (estudantes), através da ad-
ministracdo do protocolo de investigacdo referido anteriormente. A participagdo dos estudantes no
projeto de investigacao proporciona-lhes a oportunidade de recolherem dados - ao mesmo tempo
que contribuem para uma base de dados em desenvolvimento -, de os analisarem estatisticamente
e de registarem e discutirem os resultados. Esta atividade pode envolver, igualmente, a pesquisa,
em bases de dados, de estudos/artigos atuais sobre o tema; a realizacao de posteres/folhetos/carta-
zes com frases motivacionais para a pratica de exercicio fisico; e a participagdo como oradores em
conferéncias/seminarios. Trata-se de uma atividade a realizar em articulagdo com outras unidades
curriculares e docentes, que devera ser dividida em vérias tarefas, para que facam parte do programa
desenhado para cada unidade curricular e da respetiva avaliacdo continua.

A tutoria entre pares, que se baseia numa proposta de aprendizagem cooperativa, pode ser uma es-
tratégia pedagogica interessante para o apoio entre colegas com vista a promocao da motivacao para
a pratica de exercicio fisico. No &mbito do nosso trabalho, propomos a elaboracido de um programa
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para formar tutores (estudantes mais experientes) que, por sua vez, dinamizam agdes para levar
os colegas a praticar exercicio fisico, criando-se uma bolsa de tutores. A formacio dos voluntarios
deve assentar nas capacidades de comunicacio e de escuta ativa e deve ser orientada para objetivos
(Pereira, 2013). Neste processo ha, assim, uma transferéncia de conhecimento e de préticas entre
os especialistas, os tutores e os tutorandos. Nesta cadeia, também se aprende ensinando, sendo um
processo de desenvolvimento pessoal para quem ajuda. A tutoria realizada por estudantes é uma
acdo voluntaria, levada a cabo de forma solidaria, motivada pelo desejo de apoiar os colegas e de
participar na comunidade académica. Como tal, este contributo deve ser valorizado, reconhecido e
acompanhado pelo(s) docente(s).

CONCLUSAO

Considerando que individuos com perfis motivacionais mais proximos da motivacao intrinseca ten-
dem a manifestar atitudes mais favoraveis para a pratica de exercicio fisico e para a manutencao
dessa prética ao longo do tempo, quando comparados com individuos com perfis que se situam na
amotivacgdo e na motivacdo externa, que tendem a abandonar a prética (e. g., Guedes & Sofiati, 2015),
propomos estratégias ativas de ensino e aprendizagem que promovam a motivacao intrinseca para
a pratica de exercicio fisico de estudantes do ensino superior. Trata-se de estratégias que envolvem
os estudantes em acgOes diversas e que estimulam o papel ativo na construcido das suas proprias
aprendizagens.
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RESUMEN

La presente investigaciéon tuvo como objetivo establecer el impacto de la aplicaciéon de la técnica
mapa mental, en el mejoramiento del lenguaje y pensamiento de 25 nifios y nifias de 4-5 anos de
edad, como resultado de un proceso de mediacion realizado por la docente a través del lenguaje
con la finalidad de mejorar la interaccién de los nifios con el entorno, a partir de la nocién de la
“Zona de Desarrollo Proximo”, la que permite comprender las posibilidades de aprendizaje de los
ninos como resultado de esta interaccion. La investigacién fue descriptiva, de caracter cuali—cuan-
titativo, basada en observaciones de campo con diez criterios relacionados con las destrezas que
se pretendian desarrollar, identificando los cambios en la muestra sefialada, durante la aplicacion
de la técnica; los que fueron contrastados con los resultados obtenidos por medio de la “Escala de
inteligencia de Wechsler para pre-escolar y primaria” (WPSSI). La hipétesis propuesta planteaba
que la utilizacién de los mapas mentales mejoraba el desempeiio de las habilidades verbales y de
ejecucion valoradas a través de la escala senalada, para lo cual se utilizé un diseno de tipo cuasi-
-experimental de pre y post-test, mediados por la aplicaciéon de doce sesiones de trabajo con la
técnica mapa mental. Como resultado de la investigacion, se establecié que los nifios mejoraron en
todas las sub escalas del test WPSSI, lo que permitié dar respuesta a la hipétesis planteada, es decir,
que la técnica “mapa mental” mejora el desarrollo de lenguaje y pensamiento, en nifios y nifias de
4-5 anos de edad.

Palabras-clave: Preescolar, mapas mentales, aprendizaje, desarrollo del lenguaje, desarrollo del
pensamiento.

ABSTRACT

The objective of the present research was to establish the impact to the application of the mental
map technique, in the improvement of language and thought of 25 children of 4-5 years of age, as
a result of a mediation process done by the teacher through language, with the objective of impro-
ving the interaction between children and the environment, based on the concept of “Next Develo-
pment Zone”, which allows to understand the possibilities of children’s learning by a result of this
interaction. The research was descriptive, has a qualitative and quantitative character, based on
field observations with ten criteria related to the skills that were intended to be developed, iden-
tifying the changes in the indicated sample, du-ring the application of the technique, which were
contrasted with the results obtained through the “Wechsler Intelligence Scale for Pre-school and
Primary” (WPSSI). The hypothesis proposed indicated that the use of mental maps improved the
performance of verbal and execution skills judged through the indicated scale, was used a quasi-ex-
perimental type of pre and post-test design, mediated by the application of twelve sessions of work
with the technique mental map. The result of the research was that the children improved in all
sub-scales of the test WPSSI, which allowed to answer the hypothesis, that is, that the “mental map”
technique improves the development of language and thought, in boys and girls of 4-5 years old.
Keywords: mental maps, learning, language development, thought development.
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de las mayores preocupaciones de los educadores del nivel inicial, relacionados con lograr que los
nifios alcancen el desarrollo de las destrezas y habilidades propuestas dentro del curriculo de manera
significativa, integrando el entusiasmo propio de la edad en cada actividad que se realizan al interior
de los centros infantiles; para lo cual entre las varias técnicas dirigidas a alcanzar un aprendizaje sig-
nificativo dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje en todos los niveles educativos, se considera
a los mapas mentales.

Ontoria et al. (2006) mencionan que esta técnica contribuye al desarrollo del pensamiento, conjun-
tamente con el desarrollo de la autoestima, permitiendo que el proceso de aprendizaje se convierta
en una experiencia estimulante y sobre todo motivadora para los nifos.

Es comun en el nivel de Educaciéon Inicial la creencia que los nifios atin no estan preparados para
apropiarse de estrategias metodoldgicas o técnicas innovadoras, por lo que recurrentemente se em-
plea metodologias tradicionales que en muchas ocasiones, derivan en el desinterés por aprender por
parte de los ninos; sin considerar que los estudios de las neurociencias sefialan que es precisamente
en esta etapa cuando se debe brindar todo tipo de experiencias enriquecedoras, las que ejercen una
gran influencia en la estructuracién y funcionalidad del cerebro, mejorando la calidad de las habili-
dades sensoriales, emocionales, del pensamiento, del lenguaje y sociales de cada persona.

Estos antecedentes son los que fundamentan el planteamiento y desarrollo de esta investigacion,
materializada en una interrogante que da sentido a todos a todos los elementos teéricos que se pro-
ponen para tratar de encontrar la respuesta a la pregunta: ¢Cémo incide la aplicacion de la técnica
mapa mental en el lenguaje y pensamiento de los nifios de 4 — 5?; pregunta que permite plantear el
objetivo general referente a establecer el impacto de la aplicaciéon de la técnica mapa mental en el
lenguaje y pensamiento de los nifios de 4 — 5 afios.

FUNDAMENTACION TEORICA

Lenguaje

El lenguaje es un sistema de signos por medio del cual el ser humano se comunica con el entorno,
permitiendo la socializacion a través de simbolos. Sin el lenguaje verbal el pensamiento no puede ser
expresado y quedaria dentro de las personas, limitando sus relaciones interpersonales, en razon de
que no existiria un entendimiento claro; realidad que en el caso de quienes no pueden exteriorizarlo
de esta manera, deben recurrir a otros mecanismos de comunicacion.

Es un acto esencialmente humano que permite en primer lugar, la transmisién de los
conocimientos humanos (...) El lenguaje es un acto esencialmente social que permite
la comunicacion entre los seres (...) El lenguaje es un instrumento del pensamiento
con el que puede realizarse la toma de conciencia (Tourtet, L., 2003, p.11)

Al estudiar el proceso de adquisicion del lenguaje algunos teéricos han adoptado un enfoque gené-
tico o evolutivo, como menciona Hernandez (2004), lo que se conoce como epistemologia genética,
la misma que centra su interés en las edades y etapas, y la forma en la que el lenguaje determina la
cognicidn, a lo largo del desarrollo del individuo. Piaget, Vygotsky y otros autores son seguidores de
esta linea.

Para Piaget, lenguaje y pensamiento son dos conceptos que estan intimamente relacionados, los
procesos y las estructuras cognitivas son previos a la aparicion del lenguaje:

(...) 1a cognicion no depende del lenguaje para su desarrollo, sino que el desarrollo
cognitivo esta al principio relacionado con el desarrollo de una serie de esquemas
sensorio-motores encargados de organizar la experiencia (Hernandez, M., 2004,

p-70).

De esta manera Piaget plantea una teoria genética del conocimiento, segtn la cual el nifio debe domi-
nar la estructura conceptual del mundo fisico para adquirir el lenguaje; lo que determina la primacia
del pensamiento; es decir, que el desarrollo del lenguaje es el resultado del desarrollo cognitivo.

Vygotsky en contra partida propone la idea de que el habla juega un papel decisivo en la formacién de
los procesos psicolégicos superiores (comunicacion, lenguaje, razonamiento) y que estos se adquie-
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ren primero en un contexto social y luego se internalizan. Herndndez (2004) expone:

La percepcion y la atencion, memoria e imaginacién, conocimiento y accién dejan de
ser consideradas como propiedades mentales simples, eternas e innatas. Pasan en-
tonces a interpretarse como formas sociales de los procesos mentales dcl nifio, cons-
tituyendo sistemas de funciones complejas que son el resultado del desarrollo de la
actividad en los procesos de intercambio (Hernandez, M., 2004, p.75).

La linea tedrica a la que se adscribe esta investigacion es la vygostkyana en consideracion de que el
contacto verbal no sélo cambia la percepcién que tiene el nino del mundo, sino que es el que le per-
mite transitar de la “etiquetacion” inicial de los objetos a los que asigna un nombre, conocido como
“lenguaje egocéntrico”, hacia el simbolismo que es el que posibilita la construccion de relaciones a
partir de la reflexion del entorno, en el que el establecimiento de semejanzas-diferencias, inclusion-
-exclusion, entre otras, son las categorias que le permiten al lenguaje el anélisis de la realidad como
un primer paso para la resoluciéon de problemas, conjuntamente con la regulacién del comporta-
miento.

Pensamiento

Generalmente relacionado con el desarrollo cognitivo, es asumido como el conjunto de transforma-
ciones que permite aumentar los conocimientos y habilidades para percibir, pensar y comprender
las diferentes situaciones o problemas que se presentan en la vida cotidiana, logrando encontrar
posibles soluciones para resolverlos.

Vygotsky en su teoria socio-histoérica sehala que el conocimiento no se construye de forma individual,
sino que los procesos psicologicos superiores se originan en la vida social; es decir, en la participaci-
6n del sujeto en las actividades compartidas con otros. Si bien es cierto que el nifio nace con habilida-
des mentales elementales, como la percepcion, la atencién y la memoria, es mediante la interaccion
con sus pares y adultos més conocedores, que estas habilidades innatas se transforman en funciones
mentales superiores. Carrera, B. & Mazzarella, C. (2001) citando a Vygotsky mencionan que:

Todo aprendizaje en la escuela siempre tiene una historia previa, todo nifio ya ha
tenido experiencias antes de entrar en la fase escolar, por tanto aprendizaje y desar-
rollo estan interrelacionados desde los primeros dias de vida del nifio (Carrera, B. &
Mazzarella, C., 2001, p.43).

Es decir, el lenguaje a través de los signos lingiiisticos permite a partir de las experiencias, transfor-
marlas por intermedio de la mediacién verbal (que en su fase inicial es un acompafiamiento de la
actividad) en nuevos simbolos y conceptos que contribuyen a la resolucién de problemas, que es una
de las caracteristicas del pensamiento.

RELACION ENTRE EL LENGUAJE Y EL PENSAMIENTO

El estudio de la relacion entre lenguaje y pensamiento atn sigue siendo un tema que esta en discu-
si6on, muchos tedricos apuntaban a que el pensamiento y la palabra son elementos independientes y
asilados, y que solo al presentarse el pensamiento verbal se daba un encuentro; Vygotsky, aporté un
nuevo enfoque y expone que en el desarrollo del nifio existe un periodo pre-lingiiistico en el pensa-
miento y una fase pre-intelectual en el lenguaje. (Sanchez, A. & Ruiz, B., 2004). De esta manera se
presenta una interdependencia mutua entre el lenguaje y pensamiento, de tal modo que no puede
existir pensamiento si no hay lenguaje.

Cuando el nifio adquiere el lenguaje, se produce una reorganizacion en sus procesos
mentales, ya que la palabra, permite un perfeccionamiento en la representacion de
la realidad y facilidad de nuevas formas de atencion, memoria, imaginacion y pensa-
miento (...) el nifo empieza regulando sus propios actos mediante auto instrucciones
y finalmente a través del pensamiento, que también se puede considerar lenguaje
aunque sin que exista vocalizacion, seria un lenguaje interno (Clavijo, R., 2004, p.82).

Vygotsky sefiala que todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres huma-
nos, hablado del lenguaje, este pasa primeramente por fase social, empleada especialmente como
una funcién comunicativa, que posteriormente pasa por una fase egocéntrica hasta convertirse el
lenguaje interiorizado, o lenguaje para si mismo. De aqui la importancia de reconocer la importancia
de los procesos del lenguaje interno en el desarrollo del pensamiento (Sanchez, A. & Ruiz, B., 2004).

En el pensamiento el mundo se analiza, se recrea, se descubre; el lenguaje es el medio que permite
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expresar, comunicar todo aquello que percibimos, sin el lenguaje el pensamiento nos quedaria solo
para nosotros. En consecuencia la expresion, la comunicacién y la toma de conciencia, con el didlogo
y la experiencia son las formas de relacionar el lenguaje y el pensamiento.

La relacion entre pensamiento y palabra no es un hecho, sino un proceso, un conti-
nuo ir y venir del pensamiento a la palabra y de la palabra al pensamiento, y en él la
relacion entre pensamiento y palabra sufre cambios que pueden ser considerados
como desarrollo en el sentido funcional. El pensamiento no se expresa simplemente
en palabras, sino que existe a través de ella (...) (Vygotsky, L., 1985, p.166).

Es decir que lenguaje y pensamiento se encuentran entrelazados en todas las actividades, las mismas
que tienen un caracter interactivo, y en las cuales de acuerdo a Vygotsky la interaccién continua con
el medio es decisiva; lo que es uno de los aportes referentes al desarrollo intelectual, toda vez que
cuando se verbaliza el pensamiento, la potencialidad de sus funciones y aplicaciones se incrementan,
determinando un cambio cualitativo en el desarrollo para enfrentar los problemas del medio.

Asi la interaccidon social que se genera con el maestro, es decisiva en el proceso de aprendizaje y la
llamada “Zona de Desarrollo Proximo” que se relaciona con las posibilidades de aprendizaje del nifio,
que potencialmente y con la colaboracion de los demas puede superar a lo que podria hacer por si
mismo. Al ser la distancia entre el desarrollo efectivo y el desarrollo potencial, el rol del docente es
fundamental.

(...) el transito de las funciones mentales inferiores a las superiores no es posible
sin el previo acceso al mundo simboélico... Los simbolos son las herramientas psico-
logicas de las que se sir-ven los seres humanos para desempefiar estas funciones...
Inicialmente utilizado como medio de comunicacién, progresivamente se convierte
en una habilidad intra-psicoldgica, que permite desarrollar pensamientos y ejercer
control sobre las propias acciones (...). El momento mas significativo en el curso del
desarrollo intelectual, que da a luz las formas més puramente humanas de la inteli-
gencia practica y abstracta, es cuando el lenguaje y la actividad practica, dos lineas de
desarrollo antes completamente independientes, convergen (Mora et al., 2009, p.96).

Es decir que la mediacion es esencial para esta convergencia en la que el lenguaje se integra con
la actividad, resultado que de acuerdo a Charles Spearman y bajo otro enfoque, sustenta su teoria
bifactorial de la inteligencia, a través del Factor General “G” y Factores Especificos “S” que son los
fundamentos teoéricos de la “Escala de Inteligencia de Wechsler para pre-escolar y primaria”.

MAPA MENTAL

El mapa mental es una técnica desarrollada por el psicologo britanico Tony Buzan a mediados de los
anos 70 que se basa en el acceso a los espacios mentales de una forma mas creativa; a través de una
técnica grafica que permite organizar las ideas a partir de una imagen central y desde la cual se generan
nuevas ideas acompanadas de otras imagenes que se relacionan con la idea principal.

Esta técnica considera la forma en que el cerebro recoge, procesa y almacena informacion, luego de lo
cual presenta como resultado final una imagen visual que facilita obtener la informacién. Parte del prin-
cipio que las ideas generan otras ideas, siendo posible ver como se conectan, se relacionan y se amplian
sin organizacion lineal (Romero, R. & Montoya, C., 2008).

De acuerdo a Arellano, J., & Santoyo M. (2009) la construcciéon de mapas mentales tienen “como ventaja
la simplicidad de la forma y rapidez de elaboracion en tareas”, su forma de “telaraia” permite realizar
asociaciones, y fortalece la semantica. Potencia el aprendizaje significativo, pues permiten el anclaje de
nuevos conocimientos a la estructura cognitiva de los estudiantes, al estar las ideas siempre asociadas;
de esta manera se organiza y prioriza la informacién recibida, permitiendo clarificar el pensamiento
(Moreira, M. 2005).

Los mapas mentales al ser la representacién grafica y organizada de las ideas o informacion, en la cual
se puede utilizar tanto palabras como imégenes, lo que permite que el aprendizaje sea mas equilibrado,
pues la técnica potencia el uso de los dos hemisferios del cerebro: el hemisferio izquierdo se encarga de la
logica y la capacidad analitica, mientras que el derecho de la imaginacion, el color y la conciencia espacial.

La mediacion realizada por el docente a través del lenguaje es esencial para el aprendizaje puesto que
permite al nifo transitar del nivel de desarrollo efectivo de su pensamiento a un nivel superior como
resultado de esta mediacion.
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METODOLOGIA

La investigacion fue descriptiva, de caracter cuali—cuantitativo, sus resultados no se consideran ge-
neralizables, sino mas bien son dirigidos a grupos que tengan similares caracteristicas. Se utiliz6 un
disefio de tipo cuasi experimental, a partir de la utilizacién de una escala para medir el lenguaje y la
inteligencia, los que fueron evaluados “pre-test” al inicio de la investigacion para definir el referente
de partida, y “post-test” al final para identificar si la técnica del mapa mental incidié o no en los re-
sultados.

La muestra estuvo conformada por 25 nifios, 16 nifias y 9 nifios, de entre 4 a 5 afios de edad; quienes
cursan el nivel de educacién inicial II, en una institucién de tipo publico ubicada en un sector popu-
lar de la ciudad de Quito-Ecuador, creada en el ano 2009, la cual brinda atencion a infantes desde los
3 hasta los 5 afos pertenecientes al nivel inicial I y II, respectivamente.

La recolecciéon de datos se realizé mediante la aplicacion de la Escala Wechsler Preschool and Pri-
mary Scale of Intelligence (WPSSI), elaborada por David Wechsler, es utilizada frecuentemente en el
ambito psico-educacional, cuenta con alta confiabilidad y validez, permite evaluar la inteligencia de
los nifios de entre 4 afios y 6 afios 6 meses. Est4 constituido por dos grupos de sub-escalas: Verbales
con seis sub-escalas y de Ejecucion con cinco sub-escalas; ademés de una ficha de observacion con
diez criterios relacionados con las destrezas que se pretendian desarrollar, misma que fue aplicada
en las doce sesiones de trabajo con la técnica mapa mental.

Para el desarrollo de la investigacién de campo se dispuso de una sala con las condiciones adecuadas
tanto para la aplicacion de la escala WPSSI como para el desarrollo de las actividades en base a la
técnica del mapa mental, actividades mediadas por la docente y que estuvieron dirigidas a fortalecer
los Ambitos de desarrollo y aprendizaje propuestos en el curriculo oficial por parte del Ministerio de
Educacion del Ecuador; es decir temas concernientes a cuatro &mbitos: relaciones logico-matemati-
cas, relaciones con el medio natural y cultural, expresion artistica y expresion corporal y motricidad.

La hipétesis propuesta planteaba si la utilizacion de los mapas mentales mejoraba el desempefio de
las habilidades verbales y de ejecucion valoradas a través de la escala sehalada, en nifios 4-5 afios de
edad.

El trabajo empirico se realiz6 durante catorce semanas, tres dias a la semana, empezando con la apli-
cacion de la escala WPSSI, para lo cual se cont6 con la colaboracion de un Psicélogo clinico, lo que
permitio establecer el desempefio cognitivo y verbal de los nifios como referente de partida. Desde la
segunda y hasta la semana trece, se aplic6 la técnica del mapa mental, paralo cual la docente, una vez
expuesto el tema con el que se iba a trabajar, explicaba a los nifhos la estructura del mismo, determi-
nando la idea central y la secuencia de las ideas secundarias (siguiendo el sentido de las manecillas
del reloj, de derecha a izquierda), destacando el orden jerarquico de cada idea, y verbalizando cada
imagen.

Se elabor6 un instrumento, a partir de una cartulina doblada en forma de triptico, en donde se colo-
caron nueve sobres o bolsillos que permitia a los nifios identificar y colocar las imagenes que simbo-
lizaban el tema tratado siguiendo un orden logico y secuenciado, empezando con una imagen central
y desde de la cual se irradiaban las imagenes que representaban a las ideas secundarias.

Durante estas semanas se utilizo la ficha de observacion, en la cual se registr6 el desempeiio de los
nifios al usar la técnica mapa mental, la misma que fue empleada una vez a la semana, durante el
tercer dia de trabajo. Por Gltimo se aplicd nuevamente la escala WPSSI durante la semana catorce,
permitiendo establecer si la utilizacién de la técnica incidié o no en los resultados obtenidos.

ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS

El analisis estadistico se lo realiz6 con un nivel de significancia del 95% en consideracion de no tener
el control sobre todas las variables, a través de puntuaciones netas que fueron normalizadas en am-
bos momentos de la investigacion, en consideracion al nimero de nifios que integraban la muestra,
se aplicd la prueba “t” a partir de cuyos resultados se elaboraron las graficas del desempeno de los
nifios investigados.

Los resultados a través de la aplicacion de la escala WPPSI sobre las sub-escalas verbales, conforme
ala Tabla 1y al Grafico 1, fueron los siguientes:
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Tabla 1: Puntajes normalizados de las sub-escalas verbales del WPPSI pre y pos test

No Informacion Vocabulario Aritmética Semejanzas Comprension
1 Media Pre test 11,88 10,68 10,24 13,64 11,8

2  Media Pos test 14,68 13,44 12 16,64 14,92

3 T -3,05 -3,05 -2,33 -3,6 -2,94

4 R 2,06 2,06 2,06 2,06 2,06

Grafico 1: Resultados del pre y pos test de las sub-escalas verbales del WPPSI

Resultados de las medias estadisticas pre y post testde
las sub-escalas verbales del WPPSI

15
Informacion Semejanzas

Vocabulario Aritmetica Comprension

B Media Pre test B Media Pos test

Una vez establecidos los valores de las medias pre y post test, estos fueron analizados con la prueba
“t” dando en todas las sub-escales valores negativos, valores que si se contrasta con el sefialado en la
Region de Rechazo de + 2.06, permite determinar que los nifios y nifias mejoraron estadisticamente
de manera significativa con la aplicacién del mapa mental. De tal forma que mediante el trabajo
con la organizacion de imagenes, discriminaciéon de tamafio, narraciéon de cuentos y procesos con el
mapa mental, se pudo estimular los cinco sub-test que forman la sub-escala verbal del WPPSI.

Al existir la mediacién por medio del lenguaje, los resultados en las pruebas verbales evidencian que
el conocimiento del entorno ha mejorado, lo que no es un hecho aislado, reflejando como la adqui-
sicion de nuevas palabras, la capacidad de establecer categorias y relaciones, conjuntamente con
establecer relaciones, incide en este nivel de desempefio.

Los resultados a través de la aplicacion de la escala WPPSI sobre las sub-escalas de ejecucion, con-
forme a la Tabla 2 y al Grafico 2, fueron los siguientes:

Tabla 2: Puntajes normalizados de las sub escalas de ejecucion del WPPSI pre y pos test

Figuras ) o Disefios
No Casade , = pletas Laberintos Disefios con
animales P Geométricos Prismas
1 :";fia Pre 41,16 11,84 10,28 11,92 11,48
2 MediaPos 41488 13,84 12,72 15,6 12,96
3 7T -1,02 -2,23 -3,37 -7,16 -1,84
4 R 2,06 2,06 2,06 2,06 2,06
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Grafico 2: Resultados del pre y pos test de las sub-escalas de ejecucion del WPPSI

Resultados de las medias estadisticas pre y post testde
las sub-escalas de ejecuciéon del WPPSI
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A igual tenor que los resultados obtenidos en las sub-escalas verbales, los resultados de las sub-
-escalas de ejecucion al ser contrastados con el valor + 2.06, establecido como limite para la Region
de Rechazo, permiten determinar que los nifios mejoraron aunque no de manera significativa en
todas las sub-escalas.

La coordinacién viso-motora y la discriminacion visual, la organizacion de las imagenes de manera
jerarquica y secuenciada, son areas en las que se evidencia un mejoramiento estadistico; no asi en
las sub-escalas: Casa de Animales que evaltian atenciéon, memoria y concentracion; y, Disefio con
Prismas lo que evidencia que frente a estimulos visuales que reflejan conceptos abstractos en los que
convergen la percepcion y organizacion visual, el procesamiento simultaneo no ha logrado desar-
rollar, lo que apertura la necesidad de plantear otro tipo de estrategias.

FICHA DE OBSERVACION

Se aplicaron a lo largo de las doce sesiones y la forma de evaluar el desempefio fue a través de “che-
cklist” es decir si logroé el nifio o no desarrollar las actividades de acuerdo a los criterios establecidos

(expresa lo que aprecia de forma visual en el mapa mental; comunica el pensamiento desde la obser-
vacién de las imagenes; relaciona siguiendo constantes de forma y color; se complace al ordenar las

imégenes; ordena las imagenes de forma asociativa; mantiene la jerarquia de las ideas propuestas;

diferencia y expresa la idea central; diferencia y expresa como minimo el 50% de las ideas “irradian-
tes”; ordena las imagenes de forma secuenciada y logica; expone descriptivamente la organizacion

logica de las imagenes).

Una vez que se culmino todo el trabajo, se procedi6 a promediar los resultados por sesiones en fun-
cion de SI logré o NO alcanzar el criterio; resultados que permitieron la construccion de un perfil de
desempefio de los nifios, conforme al Gréafico 3, visibilizando el progreso que se daba de una sesiéon
a otra.

Grafico 3: Resultados de la aplicacion de la técnica mapa mental con nifios de 4-5 afos

Resultados de la aplicacionde la técnica mapa mental con ninos de 4-5
afos
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Como se observa durante la sesién uno tan solo se dieron cuatro desempeiios favorables, mientras
que los seis restantes indicaban falencias en los criterios evaluados; hasta llegar a la sesién doce don-
de observa que todos los nifios alcanzaron los diez criterios evaluados; resultados que se obtuvieron
gracias al trabajo constante durante tres meses, tres dias a la semana, en la aplicacién de la técnica
mapa mental.

COMPROBACION DE HIPOTESIS Y DISCUSION DE RESULTADOS
Si se considera los siguientes resultados globales, de acuerdo a la Tabla 3:

Tabla 3: Resultados finales de la prueba “t” pre y pos test

Sub

No | escalas Informacién | Vocabulario Aritmética Semejanzas Comprension | TOTAL
Verbales

1 -3,05 -3,05 -2,33 -3,60 -2,94 -8,65
Sub
escalas Casa de Figuras . Disefos Disefio con

2 | de animales incompletas Laberintos Geométricos | prismas TOTAL
Ejecucion

3 |R=2,06 |-1,02 -2,23 -3,37 -7,16 -1,84 -15,50

Todas las sub escalas arrojan resultados negativos, lo que quiere decir que las medias obtenidas
en el pre-test son menores a las medias obtenidas en el pos-test; esta apreciacién se ratifica con el
anélisis realizado frente al valor establecido para la region de rechazo + 2,06, lo que permite esta-
blecer que existe un mejoramiento en todas las pruebas que conforman la sub-escalas verbales. En
lo relacionado con las sub-escalas de ejecucion, se determina que las pruebas figuras incompletas,
laberintos y disenos geométricos mejoran significativamente, mientras que las pruebas casa de ani-
males y disefos con prismas aunque presentan valores negativos, su mejoria no es estadisticamente
significativa.

Por lo expuesto se sefiala que la hip6tesis se ha comprobado con el 95% de nivel de confianza, es decir
que la utilizacién de esta técnica mapa mental mejora el desempeno de las habilidades verbales y de
ejecucion de los ninos de 4 a 5 afnos de edad del centro infantil estudiado; consecuentemente podria
ser aplicada en grupos de esta edad, pese a que la literatura tradicional no ha profundizado sobre su
aplicacion en infantes.

En las pruebas verbales existe una mejoria que estadisticamente es significativa, es decir todos los
resultados que se han obtenido posterior a la aplicaciéon de los mapas mentales demuestran que se
mejord en: comprension verbal, desarrollo del lenguaje, formacién de conceptos, entre otros; es
decir que el lenguaje ha mejorado. Este resultado analizado a la luz de los postulados de Vygotsky y
de la mediacion realizada a través del lenguaje permite determinar el impacto en el mejoramiento
del pensamiento.

En el caso de las sub-escalas de ejecucion, al igual que las sub-escalas verbales se evidencian valores
negativos en la prueba “t” lo que demuestra que el desempefio antes de la aplicacion del mapa men-
tal era inferior al desempefio después de la aplicacién del mapa mental. Esto si bien es un resultado
global, se observa que no existid en todas las sub-escalas una mejoria, es el caso de Casa de Animales
y Diseflos con Prismas; lo cual se hace necesario que se planteen estrategias dirigidas a mejorar el
pensamiento légico-matematico, razonamiento analbgico, asociaciones y clasificacion.

En lo relacionado con las diferencias en el nivel de desarrollo entre las areas verbales y de ejecucion
de los nifios antes y después de la aplicacion de la técnica mapa mental, se establece que el nivel
verbal fue mejor debido a que durante la aplicacién de la técnica las actividades con la medicién del
lenguaje registran un alto porcentaje de tiempo, logrando en los nifios una estimulacién directa en
esta area, lo que favorece positivamente el desarrollo del pensamiento.
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CONCLUSIONES

La hipoétesis propuesta en relacion a que la utilizaciéon de los mapas mentales potencia el pensamien-
to y lalengua materna se ha comprobado, definiendo que la medicacion realizada por la docente para
garantizar la interaccion del nifio con el entorno es esencial.
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La mediacién realizada por la docente a través del lenguaje posibilit6 alcanzar el desarrollo potencial
de los nifios en las diferentes sub-escalas tanto verbales como de ejecuciéon de la Escala WPPSI, lo
que evidencia la importancia del lenguaje en el desarrollo del pensamiento.

La interaccion del nifio con la docente en un entorno, que a través del mapa mental genera retos al
pensamiento infantil, posibilita el desarrollo de nuevas funcionalidades resultantes de esa interac-
cién dialéctica que, de forma progresiva, cambia cualitativamente como resultado de esa influencia
reciproca que en un determinado momento imposibilita definir el inicio y fin, tanto del lenguaje
como del pensamiento, puesto que se fusionan y se apoyan entre si.

En todas las sub-escalas se obtuvieron resultados negativos, lo que quiere decir que las medias obte-
nidas en el pre-test son menores a las medias obtenidas en el pos-test; dicho resultado permite dar
respuesta a la hip6tesis planteada al inicio de la investigacion; es decir, que la técnica “mapa mental”
ayuda a mejorar el desarrollo de lenguaje y pensamiento en nifos 4-5 afios de edad.

Desde los resultados obtenidos en la ficha de observacion se determina que, aunque los nifios inicia-
ron con mayor cantidad de desempenos desfavorables, especialmente en cuanto a comunicaciéon de
lo que perciben visualmente y organizacion de las imagenes de manera ldgica y secuenciada, a partir
de la sesion diez mejoraron significativamente, hasta alcanzar todos los criterios evaluados en la se-
si6n doce. Esto gracias al trabajo constante durante tres meses, tres dias a la semana, en la aplicacion
de la técnica mapa mental.

El mapa mental es una técnica muy eficaz para el aprendizaje, pudiendo ser utilizada en diversos
contextos y situaciones. Los diferentes temas utilizados en la aplicacién de la técnica, pusieron de
manifiesto que la gran mayoria de nifios comprendieron e interiorizaron el uso de los mapas menta-
les, aumentando su autoestima y sus ganas de aprender.
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RESUMO

Atualmente, defende-se um ensino mais centrado na aprendizagem (Alarcdo, 2002; Almeida,
2008; Felder & Brent, 2005; Névoa, 2009; Sa-Chaves, 2003), o que concorre para a autonomia
do aluno. E considera-se que as tecnologias informaticas poderdao desempenhar um papel funda-
mental nesse processo (Silva & Cabrita, 2005; Szczypula et al., 2001; Tschang, 2001). Desde 1989,
o Projeto Matemadtica Ensino (PmatE) desenvolveu varias estratégias para aumentar o interesse e
o0 gosto pela matemdatica e promover o sucesso dos estudantes nessa disciplina. Nesse ambito, de-
senvolveram uma plataforma de ensino assistido por computador, atualmente disponivel apenas
na Internet. Tendo em vista aferir em que medida tal plataforma estd a atingir a finalidade que
persegue, desenvolveu-se um estudo, com alunos da unidade curricular de Andlise Matematica I
do curso de Engenharia Alimentar de uma instituicdo do Ensino Superior, cuja objetivo era avaliar
a influéncia da exploracao diferenciada (de acordo com niveis de frequéncia da sua utilizagdo) de
tal plataforma, como complemento a abordagem didatica da unidade tematica “Calculo Integral
em IR”. A recolha de dados assentou numa grande diversidade de técnicas e instrumentos e os de
natureza qualitativa foram alvo de uma analise de contetido orientada por categorias definidas a
priori. Em relacdo a autonomia, que constituird o foco deste artigo, tal analise permitiu concluir
que a plataforma PmatE pode constituir uma alternativa as pedagogias ainda dominantes no En-
sino Superior, privilegiando um ensino centrado nas aprendizagens do aluno, respeitando o ritmo
e o estilo de aprendizagem de cada um e facilitando a fun¢do do docente de acompanhar cada
aluno de forma diferenciada.

Palavras-chave: matematica, educagdo, PmatE, autonomia, ensino superior

SUMMARY

Nowadays, it is argued that teaching must be more focused on learning, which contributes to stu-
dent autonomy. And it is considered that informatics tools can play a key role in this process. Since
1989, the Mathematics Education Project (matE — Projecto Matematica Ensino) has developed sev-
eral strategies to increase the interest and improve the success of students in Mathematics. PmatE
developed a platform of computer aided education (PCA), currently available only in the Internet.
Intending to assess to what extent such a platform is achieving the aim pursued, we developed
a case study involving students of the curricular unit Mathematical Analysis, of the Food Engi-
neering Science course, pursuing, as a main objective to assess the influence of a differentiated
exploration (according to levels of frequency of use) of the assisted education platform, developed
by Project “Matematica Ensino” (PmatE), as a complement of the didactic approach of the the-
matic unit “Integral Calculus in IR”. Data collection was based on a wide variety of techniques
and instruments and qualitative analysis were subjected to a content analysis guided by defined
categories. Regarding autonomy, which will be the focus of this article, this analysis concluded that
PmatE can constitute an interesting alternative to the dominant pedagogies in higher education,
focusing on learning-centered teaching student, respecting the rhythm and learning style of each
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student and facilitating the function of the teacher to monitor each student differently.
Keywords: mathematics, education, PmatE, authonomy, highter education.

INTRODUCAO

Na atual Sociedade da Economia e do Conhecimento, a Internet e outras tecnologias digitais e infor-
maticas, que se vao, sistematicamente, (re)inventando, tém um papel de destaque nos mais variados
setores, nomeadamente na Educacao.

Atendendo as exigéncias da sociedade atual e a luz das diretrizes de Bolonha, quer-se, hoje, um sis-
tema educativo mais dinamico, que apele ao debate, a reflexao, ao questionamento e a compreensao,
abandonando o tradicional modelo centrado na transmissdo de informacao. E necessario que quer
o papel e a func¢do do professor quer o papel e a funcdo dos alunos se adaptem as exigéncias desta
sociedade. A aprendizagem dever4 estar no centro do processo educativo (N6voa, 2009) e dever-se-a
respeitar o ritmo e o estilo de aprendizagem de cada aluno (Felder & Brent, 2005). Os alunos deverao
assumir um papel ativo, sendo os protagonistas das suas proprias aprendizagens (Roldao, 2000;
Nob6voa, 2009). Deverao desenvolver competéncias tais como espirito critico, autonomia, criatividade,
lideranca e empreendedorismo, que lhes permita responder as exigéncias da globalizacio.

Cada vez mais cedo, os cidadaos utilizam tecnologias emergentes, como Wikis, Facebook, Twiter,
etc., e procuram obter informacao na Internet, estando familiarizados com sistemas de informacao
online. Assim, o uso adequado das tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem é conside-
rado uma mais valia. Segundo Coutinho & Alves (2010, p. 220):

“o ensino baseado na web, é uma forma de renovar as praticas letivas (...) Nao faz
pois sentido continuar a ignorar o potencial educativo da internet, pelo contrario
teremos de ser todos quantos queremos mais e melhor Educacdo a explorar a diver-
sidade de oportunidades que tem para oferecer e que importa investigar”.

As tecnologias digitais e informaticas permitem criar ambientes virtuais de aprendizagem (AVA)
cada vez mais poderosos e sofisticados e cada vez mais comuns nas institui¢des de ensino supe-
rior (Pulford, 2011). De facto, os AVA sdo promotores da colaboracio e da interagdo e permitem,
as universidades, oferecer soluc¢Ges de ensino e de aprendizagem mais flexiveis (Morais & Cabrita,
2008), proporcionando a criacdo de ambientes personalizados, 8 medida de cada um e, consonante
com o espirito de Bolonha, permitindo ao aluno experimentar e desenvolver as suas aprendizagens,
atribuindo-lhe um papel ativo nesse processo (Monteiro, 2012).

Uma das areas que mais pode beneficiar destes ambientes é a Matematica, considerada fundacional
em grande parte dos cursos, principalmente das areas das Ciéncias, Engenharias e Tecnologias. A
este facto ndo é alheia a sua importancia no dia-a-dia e na formacao dos individuos. Lima (2004)
considera que esta é a disciplina que esta quer na base quer no topo da cadeia de cultura cientifica. O
autor descreve-a como a ciéncia que melhor permite desenvolver um raciocinio aplicavel ao estudo
de qualquer assunto ou temaética. Reconhece, ainda, a “ilmportdncia e mesmo a necessidade da Ma-
tematica, tanto como parte da cultura individual como pela sua indispensabilidade para entender
o mundo, para prever e, se possivel, controlar os fenémenos” (p. 133). Considera que a Matematica

“dispoe de um repertorio “inesgotavel” de modelos abstratos que podem ser usados nas mais diver-
sas situagoes concretas” (p. 128). Assim, considera que o seu ensino é “uma das formas de preparar
a nagd@o para o futuro” (p. 127) e que o estado de desenvolvimento intelectual e econdémico de um
pais esta diretamente relacionado com a cultura matematica do mesmo.

Também a atual Ordem dos Engenheiros Técnicos (OET) considera que os conhecimentos de Mate-
matica sdo imprescindiveis na formacao de um engenheiro, devendo ser exigida nota positiva nesta
disciplina no acesso ao Ensino Superior. A Associacdo Nacional dos Engenheiros Técnicos (ANET)
partilha da mesma opiniao, defendendo que:

«

um curso de engenharia é aquele que, alicercado numa sélida formacao cientifica
de base (matematica e fisica e/ou quimica e/ou etc,) capacita os seus diplomados
para aplicar esta formacdo a modelos gerais (formacgdo em ciéncias de engenharia)
e lhes permite perspetivar, conceber, planear, projetar, executar, controlar, operar,
gerir, manter, comunicar, liderar, inovar, experimentar, fiscalizar e auditar siste-
mas, componentes, processos, produtos e servicos.” (Guedes, 2010, p.4).

Dado o generalizado reconhecimento da sua importancia, ndo admira que esta area seja alvo de
preocupacao constante, designadamente, por parte de muitos autores e investigadores devido ao
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enorme insucesso escolar e educativo a que tem sido votada (Aradjo & Cabrita, 2012; Niss, 2003;
Pais, Cabrita & Anjo, 2011a, 2011b; Pinto et al., 2007).

A este proposito, o Joint Mathematical Council of the United Kingdom (JMC, 2011) referiu que:

“Unless we can develop mathematics education in a more stimulating way, which
takes into account the modern world and students’ interests we are in danger of
turning mathematics into na increasingly dead language’ and alienating groups of
students whose mathematical potental will remain undeveloped” (p. 26).

Sendo evidente que é imperativo que o processo de ensino e de aprendizagem da matematica se torne
mais estimulante, tendo em conta a sociedade moderna e os interesses dos alunos (Joint Mathema-
tical Council of United Kingdom, 2011), foi criado, na Universidade de Aveiro, o Projeto Matematica
Ensino (PmatE) que persegue como principal objetivo conhecer as causas do insucesso a matematica
e encontrar forma de as combater (Isidro, Pinto & Anjo, 2005; Pinto et al, 2007; Vieira et al, 2004).

Neste contexto e tendo em vista aferir em que medida tal plataforma esta a atingir a finalidade que
persegue, desenvolveu-se um estudo, com alunos da unidade curricular de Analise Matemética I do
curso de Engenharia Alimentar de uma instituicao do Ensino Superior, cujo objetivo era avaliar a
influéncia da exploracao diferenciada (de acordo com niveis de frequéncia da sua utilizacao) de tal
plataforma, como complemento a abordagem didética da unidade tematica “Calculo Integral em IR”,
ao nivel:

« do desenvolvimento da autonomia, relacionada com capacidades autorregulado-
ras da aprendizagem;

« daconstrugio e aplicacao de conhecimento relativo a calculo integral para outras
situacGes matematicas, envolvendo tarefas da mesma natureza ou de natureza
diferente;

« do desenvolvimento de apeténcias relativamente a matematica, manifestadas
através dum maior interesse por parte dos alunos em relaciao a unidade curri-
cular.

«  No ambito deste artigo, focar-nos-emos nas questoes, inter-relacionadas da au-
tonomia e da autorregulacio das aprendizagens.

PROJETO MATEMATICA ENSINO (PMATE)

Como forma de tentar colmatar o insucesso escolar na disciplina de Matematica foi criado, na Uni-
versidade de Aveiro, o Projeto Matematica Ensino (PmatE), um projeto ousado que, prevendo a
situacao atual, comecou, desde logo, a desenvolver ferramentas informaticas e conteidos em diver-
sas areas do saber. O facto de ter nascido no Departamento de Matematica deu-lhe o nome e o seu
principal objetivo — aumentar o gosto e o sucesso em Matematica.

Desde 1989, o PmatE tem vindo a desenvolver uma plataforma de ensino assistido por computador
(PEA), atualmente disponivel apenas na Internet, abrangendo os varios ciclos de Ensino: desde o Ba-
sico, passando pelo Secundario, até ao Superior (Pinto et al, 2007: 283). Esta plataforma visa apoiar
a lecionacao das disciplinas, sendo uma ferramenta que permite:

« agestado das turmas envolvidas;

« aelaboracao de provas;

« aconsulta do desempenho dos alunos;

« aandlise de resultados e outras funcionalidades de gestao.

Os programas desenvolvidos sdo um instrumento de apoio ao ensino, a avaliagdo e a aprendizagem.
Sem repeticao de perguntas, estimulam a aprendizagem e a compreensdo e ndo a memorizacdo das
matérias lecionadas.

O PmatE desenvolveu competicdes e projetos que cobrem todos os graus de ensino, incluindo o
Ensino Superior. O acesso é livre a todas as competigoes e provas de treino para todos os graus de
ensino, exceto para o Ensino Superior, cujo acesso é restrito aos alunos da Universidade de Aveiro e
aos alunos de outras instituicGes de Ensino Superior desde que estas estabelecam previamente um
acordo com o PmatE.
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Como ja foi referido, o projeto esta ancorado numa plataforma de ensino assistido (PEA) por compu-
tador. Esta plataforma pode ser utilizada mediante um registo (que é vitalicio).

O ESTUDO DE CASO

Opcoes Metodolbgicas

Atendendo as questoes de investigacao as quais se pretende dar resposta e aos objetivos que se per-
seguem, optou-se por uma investigacao de natureza mista (Pardal & Correia, 1995; Wilson, 1982),
assente num paradigma pragmatico. Autores como Onwuegbuzie & Leech (2005) indicam a abor-
dagem qualitativa e a abordagem quantitativa como dois possiveis polos conceptuais, numa visao
nao de oposicao mas antes de complementaridade. Inicialmente, a atitude assumida era a de anta-
gonismo entre as duas abordagens, hoje, defendendo-se que nenhum ponto de vista anula o outro, a
questdo da oposicao entre os dois métodos deixa de fazer sentido, sendo a tendéncia mais consensual
a da complementaridade conduzindo, assim, a uma maior riqueza de pontos de vista e a um melhor
conhecimento da realidade, “quer pelas diferentes andlises que um duplo estudo acarreta, quer pela
possibilidade de elaboragdo de novos caminhos no quadro teérico” (Pinheiro, 2008, p. 135).

E decidiu-se por um estudo de caso, com intengoes essencialmente exploratoérias, envolvendo uma
turma e afunilando-se para alguns alunos.

Para desenvolver a experiéncia referida, privilegiaram-se as técnicas da inquiricdo, observagio di-
reta e andlise de documentos e os seguintes instrumentos: questionarios inicial e final e respetivas
grelhas de anélise; testes de avaliacdo, nas versoes pré-teste, pds-teste1, pos-teste2 e respetivas gre-
lhas de anéalise; produgdes de uma bateria de tarefas de natureza diversificada; registo computoriza-
do do percurso dos alunos relativamente ao trabalho por eles desenvolvido na plataforma do PmatE;
notas de campo; dossier dos alunos e entrevistas.

Design Investigativo

Previamente, antes do inicio do semestre, planificou-se a unidade curricular. No inicio do semes-
tre, foi aplicado aos alunos um primeiro questionério. O principal objetivo deste questionario era
caracterizar os alunos, pois uma questdo fundamental é conhecer o ponto de partida dos discentes.
Foi, também, aplicado um pré-teste que teve uma fungao, essencialmente, de diagnostico, mas que
servira, também, para avaliar a evolug¢do dos alunos (com a aplicagdo do mesmo teste num momento
posterior). Este pré-teste foi aplicado antes de se iniciar a abordagem a unidade tematica em questao
e, em funcdo do diagndstico feito, averiguou-se da necessidade, ou nao, de reestruturar a planifica-
¢do dessa unidade tematica.

O passo seguinte foi a abordagem didatica da unidade tematica nas aulas. Em simultianeo e em pa-
ralelo com as aulas, os alunos exploraram a plataforma e trabalharam com a mesma. No inicio da
abordagem da unidade tematica, foi dada aos alunos uma sessao de esclarecimento sobre a plata-
forma e o seu uso. Os alunos trabalharam com a plataforma nas horas nio presenciais destinadas a
unidade curricular.

Pretendia-se, também, verificar a capacidade que os alunos tém para transferirem as aprendizagens
(adquiridas com recurso a plataforma, de uma forma auténoma e regulada pelos proprios) para ou-
tro tipo de tarefas (ou situacoes), da mesma natureza ou de natureza diferente, trabalhadas nas horas
presenciais da unidade curricular. Como a plataforma trabalha numa logica de resolucao de exerci-
cios, foram desenvolvidas, pelo investigador e professor da unidade curricular, tarefas de outra natu-
reza, por exemplo, problemas ou tarefas investigativas. Estas tarefas incidiam sobre situages reais
num contexto do dia-a-dia ou num contexto da 4rea de formacao dos alunos (Engenharia Alimentar).

Nesta fase, a recolha de dados foi feita através de observacao direta e analise documental, suportadas
pelos seguintes instrumentos: notas de campo, portfdlio dos alunos e registo computorizado do
percurso dos alunos (uma das funcionalidades disponivel na plataforma).

Depois de terminada a lecionacdo da unidade tematica, foi aplicado o teste na modalidade pos-teste.
A analise dos resultados das versoes pré- e pos teste permitiu avaliar a evolucao dos alunos.

Foi, também, aplicado um segundo questionario. Desta vez, com o intuito de tentar aferir acerca
da opinido dos alunos sobre a plataforma e de que forma o contacto com a plataforma foi, ou nao,
vantajoso.

Foram ainda realizadas entrevistas, para esclarecer, com os alunos-caso, eventuais davidas que o
investigador ainda pudesse ter.
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Seis meses apds o término da unidade curricular, o pos-teste foi novamente aplicado aos alunos,
permitindo, assim, a avaliacdo do impacte da plataforma anteriormente referida.

Caracterizacao dos Participantes no Estudo

A parte empirica comportou alunos da unidade curricular de Analise Matematica I (1° semestre de
2008/2009), do plano de estudos da Licenciatura em Engenharia Alimentar, duma instituicao de
Ensino Superior da regiao centro. Dada a extensdo do programa da unidade curricular, o estudo
apenas abrangeu o Médulo de Célculo Integral em IR. A docente responsavel pela unidade curricular
em questdo foi, simultaneamente, a investigadora.

Trabalhou-se com uma turma de 39 alunos inscritos e que frequentavam a disciplina pela primeira
vez.

Numa primeira anélise do registo computorizado do percurso dos alunos na plataforma, verificou-se
que se podia formar dois grupos de alunos:

* 21 que, com mais ou menos intensidade, usaram a plataforma do PmatE e
+ 18 que ndo a usaram.
Nas tabelas seguintes, apresenta-se a escala e os critérios usados para caracterizar o grau dessa fre-

quéncia e o nimero de alunos pertencente a cada uma das classes definidas:

Tabela 1. Escala e critérios usados para formar as classes

Grau de Frequéncia N© de acessos a plataforma
N&o usaram 0

Pouco Frequente >1e<32

Frequente > 32

Tabela 2. Frequéncia absoluta de cada classe

Grau de Frequéncia N3o usaram Pouco Frequente Frequente Total

N© de Alunos 18 10 11 39

Para fazer a divisdo entre o Pouco Frequente e o Frequente, utilizou-se uma medida de tendéncia
central: a mediana.

Importa referir que, dos 11 alunos que utilizaram a plataforma com grau frequente, 0 nimero méxi-
mo de acessos registado é 117 e, dos 10 alunos que utilizaram a plataforma com grau pouco frequente,
o niimero minimo de acessos registado ¢ 2.

Dado que a analise qualitativa de indole descritiva-interpretativa nao é compativel com o acompa-
nhamento de um grande namero de sujeitos, decidiu-se, numa fase posterior do estudo, limita-lo a 6
alunos da turma: os alunos Lino e Teresa — ndo usaram; Natalia e Teresa — usaram com grau pouco
frequente; Ana e Maria — usaram com grau frequente'. Os critérios de sele¢do foram: utilizacao da
plataforma com graus de frequéncia diferente; realizacao do teste nos 3 momentos de aplicagio, dos
TPA e do dossier e diferenciacao de notas obtidas no p6s-teste1 e no dossier.

Os dados recolhidos foram alvo de um tratamento estatistico descritivo e inferencial, utilizando-se o
ANOVA, o t-student, a RLM e Qui-Q e de uma anélise de contetdo.

PRINCIPAIS RESULTADOS

Como principais resultados, em relagdo a autonomia, embora apresentassem graus de motivagao,
interesse e desempenho diferentes, pode concluir-se que, genericamente, os alunos que utilizaram
a plataforma com grau frequente (ver grafico 1) foram mais autbnomos e autorreguladores das suas
aprendizagens, tendo atingido niveis mais elevados nas provas (ver grafico 2).

1 Estes nomes sdo ficticios.
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Grafico 1. Nimero de acessos as provas
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Grafico 2. Nivel maximo atingido, pelos alunos, em cada uma das provas disponibilizadas
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De facto, a relacio entre o niimero de acessos registados em cada prova e o nivel maximo atingido, de
acordo com o Coeficiente de Correlacao Linear de Pearson (r), apesar de fraca, € linear positiva (ver
tabela 1). E o caso que apresenta um r mais elevado é a prova PrimInti, relativa ao grupo de alunos
que utilizou a plataforma com frequéncia (r = 0.508).

Tabela 3. Coeficiente de Correlacdo Linear de Pearson entre as varidveis “nimero de acessos” e “nivel maximo
atingido”, para cada uma das 4 provas disponibilizadas, dividindo os alunos por grupos

Prova ‘ Nivel

Prumbst) 3} |
Pambsa, 00
Powco 1 requente Acenen
AvPrisatvas 1w

Avinsegan 15

Prambst) 08

Prambaa? 0 000
Frequente Acenien

AvPrmauvas 249

Avinsegus 023
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Note-se o aluno caso Maria, que utilizou a plataforma com grau frequente, sendo a aluna que regis-
tou maior nimero de acessos (117 acessos) e que participou ativamente nas aulas (figura 1).

Figura 1. Extratos de notas de campo da investigadora sobre o aluno-caso Maria
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No geral, também sio os alunos da turma e os alunos-caso que mais usaram a plataforma do PmatE
quem revela maiores alteracoes (positivas) de opinido, ao longo do estudo, em relagio as afirmacoes
relacionadas com a autonomia.

Veja-se o quadro seguinte cuja analise parece indiciar que a aluna, nos dois momentos de aplicacio
dos questionéarios, passou a valorizar mais a escola como local de aprendizagem e a contestar mais
veementemente que “O melhor método para aprender matematica é: o professor explica a ‘formula
e os alunos resolvem muitos exercicios até a decorarem”.

Quadro 1. Respostas, nos dois questionarios aplicados, a questGes relativas a autonomia de um aluno-caso,
que usou a plataforma com grau frequente.

Afemacées QL QF.

O coshecmmenty matemanco & construsdo 2 pastr de aprendrzagens rrden A . X
msuisos enpaces pams shim da excale Acordo Absoluto | Acoedo Parcial

O melhor méodo para aprender matemanca & o professor exphca 2 Desacordo Desacordo
“Sormuls” e o3 dkmos resolvem mustos exercicios 28 3 decorarem Parcal Absoluto
Os dhumos podem ter um papel maportante na regulacio das Acordo Absaluto Acordo

rendrapens Absoluto
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Também sdo os alunos, incluindo os ‘casos’, que mais usaram a plataforma do PmatE quem, desde o
inicio do semestre, mais fortemente concordaram com o facto do uso do computador e da Internet a
Matematica promover a autonomia e a autorregulacao das aprendizagens, percentagem que aumen-
ta com o passar do semestre (ver quadro 2).

Quadro 2. Respostas da Maria, um dos alunos-caso que usou a plataforma com mais frequéncia, sobre o uso
do computador e da Internet a Matematica, nos dois questionarios aplicados

do computador ¢ da Intemet 2 \Matem ca torma 2 Acord
aprendizagem mais desafiante permatindo 20 aluno um maicr controlo | Acordo Absoluto b“" »
soboe ola Absoluto
O uso do computador ¢ da Intemet 3 Matematca contnbui para uma Acordo Absoluso Acordo
aprendizagem mais independente, mais auténama e responsivel Absoluto
O uso do computadcr ¢ da Intemet 2 Matematca pamite 20 aluno Desacordo Desacordo
estudar 20 seurntmo Absoluto Parcial
O uso do computador ¢ da Intemet 2 Matematca estimula 2 auto- Acordo
aprendizagem . Acordo Absclubd | 5 psohuto
O uso do computadcr ¢ da Intemet 2 Mateminca possabalita, 20 aluno, Po——
2 escolha do méodo de aprendizagem que melhor se adapea 20 seu Acordo Parcial Absoluto
estlo ¢ possibilidades
O uso do computadcr e da Intemet 2 Mateminca permute que o aluno Assalie Alwslin Acordo
vi tomando consaéncia do que j4 sabe ounio Absoluto

Constatou-se, ainda, com base nas respostas dadas aos questionarios, que a maioria dos alunos (in-
cluindo os ‘casos’):

« considerou que se envolveu ativamente no processo de aprendizagem (indician-
do, assim, que o objetivo perseguido foi alcancado);

« tinha a nocdo da importincia de se envolverem ativamente no seu processo de
aprendizagem;

« nfo preferia uma abordagem diferente da UC.

A proposito, veja-se, na figura seguinte, que uma das alunas-caso, apesar de apontar alguns aspetos
a melhorar, gostou da forma como foi lecionada a unidade curricular e reconheceu que a platafor-
ma motivava a pratica e a consolidac¢io dos topicos abordados, extra-aula, principalmente pelo seu
carater interativo e pelo facto dos enunciados serem sempre diferentes pelo facto de serem gerados
aleatoriamente:

Figura 2. Excerto de didlogos entre a docente/investigadora e um dos alunos-caso

Professora: Gostou da forma como fot lecionada a unidade curricular ou preferia
uma abordagem diferente”

Mauia Gostel Esteve bem assim Mas acho que, para além dos testes, também era
mporiante avaliar o empenho ¢ a participasdo nas aulas. Principalmente nestas
cadetras de matemdtica E as targfas resolvidas em grupo também deviam ser 56
Jeltas nas aulas, para se ser mais rigoroso, porque quando vai como trabalho de

casa ha sempre agueles que 3¢ aproveitam...
Professora: No dmbito da unidade curricular, acha que a wtilizagdo da platgforma foi

uma mats-valia? )
Mana Som carvava mais para praticar em casa E bom existirem formas diferentes
para praticar ¢ consolidar a matéria. Era uma forma mais interativa de estudar e

também mals DHEressanie porgud saiam sempre exerciclos diferemtes. E pena é as

No entanto, a docente teve oportunidade de observar e registar no seu diario de bordo que, ao longo

do semestre, foram véarios os alunos (incluindo os ‘casos’) que preferiam uma abordagem mais tra-
dicional, envolvendo a resolucao de mais exercicios e a sua correcdo em contexto de sala de aula, em

vez de serem eles a resolver problemas ou outro tipo de tarefas. Vejam-se os dialogos reproduzidos

na figura seguinte.
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Figura 3. Excerto de didlogos entre a docente/investigadora e alunos

Aluno: Oh professora. hoje também ndo vamos resolver nenhuma ficha de
exercicios?

Professora: Ndo. Vamos responder as questdes que estdo no guido que vos dei ¢
resolver o desafio.

Aluno: ... mas eu preferia resolver exercicios. Aprendo mais assim. A professora
podia resolver os exercicios no quadro e discriminava cada passo no quadro.

Aluno: Ou entdo podia dar-nos fichas com exercicios e a resolugdo, para nés
estudarmos em casa.

Professora: Vocés ndo precisam que eu vos dé fichas de exercicios. Tém uma
infinidade de exercicios na plataforma do PmatE. )

Aluno: Pots, mas ndo tem a resolugdo, é 56 verdadeiro e falso. E bom para quem jd
tem conhectmentos treinar. Mas, em caso de erro da resposta, 36 é dada a resposta
correta e ndo a resolugdo em causa. A divida da resposta fica sempre em aberto,

O que, por exemplo, a Natélia confirmou aquando da realizacao da entrevista (figura 4).
Figura 4. Excerto da entrevista entre a docente/investigadora e o aluno-caso Natalia

Natilia: Porgue resolvemos poucos exercicios nas aulas. Preferia wma abordagem
com mais exemplos esclarecedores e que tivéssemos resolvido os exercicios vdrias
vezes.

Professora: Mas na plataforma do PmatE tinha uma infinidade de exercicios
disponiveis! E podia ter acedido as vezes que quisesse!

Natilia: Pois tinha, ¢ até acedi e tinha mais tempo para resolver, mas eram 56 de
Verdadeiro e Falso e no caso de errarmos ndo conseguiamos perceber onde o
tinhamos feito para depois ndo cometermos o mesmo erro.

A analise efetuada permitiu ainda concluir que a maior parte dos alunos (incluindo os ‘casos’) que
utilizaram a plataforma consideraram-na importante como apoio ao estudo (ver grafico 3). Estes re-
sultados sdo consistentes com o que a docente pode constatar, fruto da observagao direta (ver excerto
reproduzido na figura seguinte).

Grafico 3. grau de importancia que os alunos atribuiram ao uso do PmatE como apoio ao estudo

Considerou o uso do PmatE, extra aula, como apoio a unidade tematica...
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Figura 5. Comentérios de alguns alunos sobre a sua opinido acerca da importancia da plataforma

A22 (Pouco Frequente): ‘E uma ferramenta bastante didatica, fornece um grande

.l"-\!.u
21 (Frequente): "Pois foi wm meio de extudarmos de forma lddica
A6 (Frequente): 'Unlizei-o bastante em tempos que ndo tinha ocupagdo, o que
beneficiou o meu estudo didrio
AlS (Pouco Frequente): ‘Se o aluno estiver realmente interessado, o Pmatll pode
ajudar em muitas dividas que renha
AS (Pouco Frequente): '‘Foi wma forma de estudar “fora” das avlas
Al (Pouco Frequente): 'Porque serviu para treinar o3 exerciclos
A2l (Frequente): 'E uma forma de treinar os exercicios, afudando também no
estudo
AlS (Frequente): 'Pois serviu como uma awto-avaliagdo para saber se entendemos

Oou O a maiéria

Foram também os alunos que mais utilizaram a plataforma quem mais concordaram que a explora-
¢ao da mesma lhes permitiu tomar maior consciéncia do que ja sabiam e do que ainda néo sabiam e
agir em funcdo disso (ver grdfico 4).

Grafico 4. Respostas dos alunos a questdo “Trabalhar com o PmatE permitiu, aos alunos, tomar maior consci-
éncia do que ja sabiam e do que ainda ndo sabiam e agir em fungdo disso”

Trabalhar com o PmatE permitiu-me tomar maior consciéncia do que ja sabia e do que
ainda nao sabia e agir em fungao disso.
100 -
80
60 -
@ Pouco Frequente
m Frequente
40 q
20 -
0 T T T |
Concordo Penamnete  Concordo Bastante Concordo Pouco N&o concordo

No entanto, a quase totalidade dos alunos apontou algumas limitacoes a plataforma, essencialmente:
nao apresentar o processo de resolucio e nao receberem feedback desse processo (veja-se o grafico
5 e a figura seguinte).

Grafico 5. Alteragdes que os alunos gostariam de ver implementadas na plataforma

Opinido sobre a inclusao de ...
100%
75% —
50% —
25% —
0% T T T T T
Problemas Desafios Investigagdes Projectos Processo de Feedback do
matematicas resolugdo processo de
resolugao
0O Muito Importante & Importante @ Pouco Importante 0 Nada Importante
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Figura 6. Comentarios de alguns alunos sobre o que a maioria considerou uma limitacdo da plataforma

Aluno Plt'l_f('ijllld era bom ‘I\('.\'fc"l'luh' ver a resolugdo compiela dos exercicios
Como estd, ndo conseguimos nirar as nossas duvidas, resolvemos os exercicios mas
ndo sabemos onde erramos. Se rivéssemos a resolugdo, se errdssemos, pelo menos

ficavamos a ver como ¢ que 3¢ rezoivia

.
Professora: Mas ninha uma infimicdade de exercicios dispomiwss ma plassforma &0
PmatE!
Alexandra: Pois ninha mas, como )d disse, eram 36 de Verdadewo ¢ Falso, ndo nwha
a resolugdo ¢ eu go. a professora mas aulas resol CI05 € SePOC
M Casa eu terso resolver, Porgue 3¢ ndo conseguar tenh as professors
€ PosIo Ver onde estou a falhar
Ana o PmatE diz 2e acertel ow ervel € tenho wma lemiaiiva para alterar a
FOIPORIA, MAS MO Caro de ervar, ndo diz o Gue orvel
Professora: E ndo acha que o facto de a plataforma the possibilitar saber que estd
or ’l:\"l‘ »"ll' "‘l"."”."' fer comaciancia e 'll“l' ou o !
Ana: Sim, sel gue ervel mas continwo sem saber como ¢ Que 2¢ faz. Ow vou procurar
nos aportamentos da professora, mas a professova ndo fe: exercicios guase nenhuns
nas aulas, ou nalgum livro de exercicios!

CONCLUSOES

Da anélise efetuada pode concluir-se que, genericamente, os alunos que utilizaram a plataforma com
grau frequente foram mais auténomos e autorreguladores das suas aprendizagens.

Sao, também, os alunos da turma e os alunos-caso que mais usaram a plataforma do PmatE quem
revela maiores alteragoes (positivas) de opinido, ao longo do estudo, em relacio as afirmacgées rela-
cionadas com a autonomia. Também sdo os alunos, incluindo os ‘casos’, que mais usaram a platafor-
ma do PmatE quem, desde o inicio do semestre, mais fortemente concordaram com o facto do uso
do computador e da Internet a Matematica promover a autonomia e a autorregulacao das aprendiza-
gens. Essa percentagem aumenta com o decorrer do semestre.

A maior parte dos alunos (incluindo os ‘casos’) que utilizaram a plataforma consideraram-na impor-
tante como apoio ao estudo. Foram também esses alunos quem mais concordaram que a exploragio
da plataforma lhes permitiu tomar maior consciéncia do que ja sabiam e do que ainda nao sabiam e
agir em fungdo disso

Na opinido da investigadora, com base nas diversas leituras que efetuou ou longo do trabalho desen-
volvido (como, por exemplo, Boekaerts & Cascallar, 2006; Rosario, 2004; Rosario, Ntufiez & Gon-
zalez-Pienda, 2006, 2007; Solé, 2001), aquilo que a quase totalidade dos alunos envolvidos neste
estudo apontou como a grande limitacao da plataforma — o facto de ndo apresentar a resolucao dos
exercicios e estes serem de Verdadeiro ou Falso, generalizado — pode ser entendido como um fator
potenciador da autonomia e da autorregulacao das suas aprendizagens. Os alunos tinham outros
recursos a sua disposicao. Por exemplo, uma sebenta, elaborada e disponibilizada pela docente, na
qual, entre outras coisas, encontravam exemplos de exercicios resolvidos e exercicios propostos, e
uma vasta bibliografia, disponivel na biblioteca da escola. Tinham, também, disponivel um horéario
de atendimento semanal, no qual podiam pedir ajuda a docente no esclarecimento das suas davidas.
Acredita-se estar em condigoes de afirmar que a maioria dos alunos ndo aproveitou estes recursos.
Tal forma de proceder parece ser reveladora de que a maioria nao desenvolveu competéncias de au-
tonomia. Sendo o 1° ano do ensino superior um ano com carateristicas muito especificas e delicadas,
onde se nota ainda uma grande imaturidade dos alunos, acredita-se que tal facto tenha influéncia
sobre as conclusoes relativas a autonomia.

Pensa-se que seria importante que se comecasse a promover o desenvolvimento de competéncias de
autonomia nos alunos desde os primeiros anos de escolaridade. Embora haja ja alguns casos em que
se tenta, nos niveis de ensino anteriores, dotar o aluno de competéncias que lhe permitam construir
o seu proprio conhecimento (veja-se, por exemplo, Miranda, Oliveira & Anjo, 2007; 2009; Nogueira,
Tenreiro-Vieira & Cabrita, 2010 e Ventura & Oliveira, 2010), na sua maioria, estes chegam, ainda
hoje, ao Ensino Superior habituados a um tipo de ensino tradicional, em que o professor ocupa o
papel central. Os alunos nao sao instigados a pensar nem a desenvolverem espirito critico, compe-
téncias essenciais em qualquer drea de formacio, nomeadamente da engenharia. E fundamental,
na nossa opiniao, que se adote, desde os primeiros anos de escolaridade, uma perspetiva ativa da
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aprendizagem, na qual o aluno passe por um desenvolvimento das competéncias de analise, de es-
tudo, de organizagdo do conhecimento, de processos de construir conhecimento, sendo valorizadas,
segundo Fernandes (1994), capacidades de planificacao, execucio, avaliacdo e sejam favorecidos
procedimentos que permitam falhar, reformular, reinventar, arriscar, errar e aprender
com os erros. Neste sentido, acredita-se que a plataforma PmatE pode constituir uma alternativa as
pedagogias ainda dominantes no Ensino Superior, privilegiando um ensino centrado nas aprendiza-
gens do aluno, respeitando o ritmo e o estilo de aprendizagem de cada um e facilitando a fun¢ao do
docente de acompanhar cada aluno de forma diferenciada.
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RESUMEN
El presente articulo se deriva de una investigacién sobre la importancia de la programacion
informadtica en nifios pre-escolares, partiendo que la codificacion se refiere al ejercicio de escri-
bir una soluciéon a un problema a través de una serie de instrucciones escritas en un lenguaje de
programacion especifico. Se presentan los resultados de tareas realizadas de forma individual
para solucionar problemas en el ambito de relaciones l6gico-matematicas con énfasis en las no-
ciones temporo espaciales. Los infantes crearon estrategias que facilitaron el cumplimiento de los
mismos, por lo que el objetivo del presente es analizar las estrategias que utilizaron nifios y nifias
de 4 a 5 flos para solucionar problemas mediante el lenguaje de programacién de Cubetto. A
través de una investigacion de tipo descriptivo y exploratorio, con una recoleccién bibliogrdfica-
-documental de informacion y datos observados en una muestra de 21 nifios y ninas de 4 a 5 afios,
que utilizaron el robot “Cubetto” de forma individual. Los resultados demuestran que los nifios
utilizan preferencialmente estrategias secuenciales y lineales para resolver el mismo problema.
Tambien se verifico que los nifios que se demoraron mas tiempo resolviendo la tarea tuvieron
menos equivocaciones, para resolver la tarea propuesta por el investigador. Los nifios utilizaron
primero el cuerpo para crear la estrategia y después programaron su idea a través de Cubetto,
verbalizando sus acciones. A partir de estos resultados se pretende continuar con un analisis de
estrategias utilizadas por los ninos durante un trabajo colaborativo en parejas.
Palabras claves: programacion en pre escolares, robot “Cubetto”, estrategias, solucién de proble-
mas, relaciones logico-matematicas.

ABSTRACT

This article is derived from a research on the importance of computer programming in pre-school
children, since coding refers to the exercise of writing a solution to a problem through a series of
instructions written in a specific programming language. The results of individual tasks are pre-
sented to solve problems in the field of logical-mathematical relations with emphasis on spatial
temporal notions. The infants created strategies that facilitated their fulfillment, so the objective
of the present is to analyze the strategies that used children from 4 to 5 years to solve problems
using the programming language of Cubetto. Through a research of descriptive and exploratory
type, with a bibliographical-documentary collection of information and data observed in a sample
of 20 children from 4 to 5 years old, who used the robot “Cubetto” individually. The results show
that children preferentially use sequential and linear strategies to solve the same problem. It was
also verified that the children who took more time to solve the task had less mistakes, to solve the
task proposed by the researcher. The children first used the body to create the strategy and then
programmed their idea through Cubetto, verbalizing their actions. From these results we intend
to continue with an analysis of strategies used by children during a collaborative work in pairs.
Keywords: pre-school programming, robot “Cubetto”, strategies, problem solving, logical-ma-
thematical relations
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INTRODUCCION
La formacion educativa de los nifios en la actualidad engloban la necesidad de mejorar los procesos
cognitivos y a su vez la creacion de nuevas competencias adaptadas a la sociedad moderna.

El presente trabajo surge de la importancia de la educacién para mejorar las destrezas que se van for-
mando en el transcurso de la infancia, en el este caso se pretende integrar habilidades de programa-
cion que requieran de la creacién de estrategias para solucionar problemas utilizando el juego con el
robot Cubetto como herramienta que permite el aprendizaje de la programacién en edades tempra-
nas. La importancia de este proceso radica en la utilidad que menciona Steve Jobs: “Cada persona en
este pais deberia saber como programar una computadora, porque eso te ensefia a pensar”; es decir
el conocer como programar una computadora permite aprender como pensar, lo que refiere también
al conocer como solucionar problemas a través de estrategias creadas por nifios de 4 a 5 afios.

El desarrollo de esta habilidad para solucionar problemas promueve a la practica activa de crear
estrategias a lo largo de la vida del ser humano, quien diariamente se enfrenta a nuevos retos y pro-
blemas que requieren de procesos cognitivos superiores de mayor dificultad y necesidad .

DESARROLLO

Solucion de problemas

Un problema se define como una situacion en la cual un sujeto actiia con la finalidad de alcanzar un
objetivo empleando una estrategia creada por el mismo de forma especifica.” (Chi & Glaser, 1986,

S.p).

Bajo la perspectiva de Chi & Glaser la resolucién de un problema es considerado como un proceso de
culminacion de un problema a través de: aceptar el desafio, formular preguntas, clarificar el objetivo,
definir y ejecutar el plan de accién y evaluar la solucion.

Estrategia
“Una estrategia es un conjunto de acciones planificadas sistematicamente en el tiempo que se llevan a
cabo para lograr un determinado fin o misién. Proviene del idioma griego stratos, «ejército», y agein,
«conducir», «guiar».” (Prada, 2014, s.p.)

Modelo de solucién de problemas de Guzman

“Miguel de Guzman escribié numerosas obras dedicadas a la educaciéon matematica, asi como li-
bros de texto para la educaciéon secundaria y la universidad. Todas sus obras estan inspiradas en
una concepcion de la educacion matematica, con sus problemas y posibles soluciones.” (Sierra, s.f.,

s.p.)
Guzmaén (2006) para resolver los problemas Guzméan propone el siguiente modelo:
e a) Familiarizacién con el problema.
« b) Bisqueda de estrategias.
« ¢) Llevar adelante la estrategia.
« d) Revisar el proceso y sacar consecuencias de él.

En el proceso del modelo establecido anteriormente, inicia con en la familiarizacién del problema,
en el cual se determina y analiza una idea que debe ser clara con los elementos que intervienen en el
problema como: datos, relaciones sistematicas de la informacién y de las incégnitas que se presentan
sobre el problema presentado, al comprender la actividad a realizar se procede a buscar estrategias
que del solucién al problema. Al tener varias ideas de estrategias se lleva adelante la estrategia elegi-
da como adecuada de todas las pensadas, si la estrategia es la adecuada y se soluciona el problema
se prosigue a la fase més importante e indispensable en este proceso, la revision y establecimiento
de consecuencias de la estrategia empleada, del aprendizaje obtenido del proceso se establecen habi-
lidades que pueden ser ttiles para futuros problemas (Guzman, 2006).

TIPOS DE ESTRATEGIAS PARA SOLUCION DE PROBLEMAS

Las estrategias permiten que los seres humanos estén preparados cognitivamente para resolver pro-
blemas, es decir los procesos mentales de los estudiantes que han sido formados por las habilidades
desarrolladas en sus procesos evolutivos dan la oportunidad de transformar un problema en una
situacion maés sencilla que resulte facil de resolver con éxito.



Investigacao,
Préticas e Contextos
em Educacio

2017

166

Por ello Perez (2007) comparte las posibles estrategias para resolver problemas consideradas tambi-
én como herramientas heuristicas y estas son:

a) Analogia o semejanza

Se refiere a la bisqueda de semejanzas en la experiencia, con casos, problemas, juegos que ya se
hayan resuelto. Unas preguntas ayuda que se pueden utilizar son: - ¢A qué nos recuerda? - ¢Es como
aquella otra?, buscar situaciones semejantes a la propuesta aporta a la decisién de estrategias que se
pueden emplear para la solucion del problema (Perez, 2007).

b) Simplificar, particularizar

Particularizar, significa simplificar el problema haciéndolo méas concreto y especifico, hasta que sea
posible hacer algin progreso. Al encontrarse con un problema muy complicado que resulta dificil
por su tamaiio, por tener variedad de elementos en ese caso se puede empezar construyendo un
problema semejante pero mas sencillo, intentar resolverlo y luego regresar al problema inicial (Perez,
2007).

¢) Organizacién, codificacion

La organizacion, consiste en adoptar un enfoque sisteméatico del problema. Suele ser de gran ayuda
enfocar el problema en términos de tres componentes fundamentales: antecedentes (origen y datos),
el objetivo y las operaciones que pueden realizarse en el &mbito del problema.

Las diferentes notaciones y codigos permiten utilizar un determinado lenguaje, de forma general los
que resultan ttiles en la resolucion de problemas son: El lenguaje de la 16gica, el de las Matematicas,
el analégico y el imaginativo o pictérico (Perez, 2007).

d) Ensayo y error
Esta estrategia segiin Perez (2007) consiste en realizar los siguientes pasos:

1. Elegir un valor (resultado, operacion o propiedad) posible.
2. Llevar a cabo con éste valor las condiciones indicadas por el problema.
3. Probar si se ha alcanzado el objetivo buscado.

Esta estrategia puede ser puesta en practica de formas diferentes, estas son:

1.- Ensayo y error fortuito: realizado sin pautas o al azar.

2.- Ensayo y error sistemético: los valores no se eligen al azar, sino de manera ordenada de tal forma
que se elimine las posibles repeticiones de ensayo agotando las soluciones posibles hasta encontrar
lo que se busca.

3.- Ensayo y error dirigido: en él se contrasta cada respuesta para determinar si se estd mas cerca o
mas lejos del objetivo.

e) Trabajar marcha atras o considerar el problema resuelto
Se utiliza en los casos en los se conoce el objetivo o resultado final y el problema consiste en deter-
minar el conjunto correcto de operaciones que conllevara desde el estado inicial hasta el objetivo.

Frecuentemente lo més fécil es partir del objetivo y trabajar marcha atras hasta el estado inicial. Una
vez conseguido esto, la solucién es simplemente el estado inicial la misma serie de pasos al revés
(Perez, 2007).

f) Experimentacién
La experimentacion analogamente se puede considerar como una de las técnicas mas fructiferas para
la resolucion de problemas.

Se experimenta de distintas maneras, y procediendo asi, resultan observaciones interesantes que
llevan a encontrar regularidades, pautas y a iniciar conjeturas que van afianzandose, llegando a de-
mostrarse en algunos casos (Perez, 2007).

g) Modificar el problema

El procedimiento consiste en dividir el problema de forma consciente y sistematica en sus partes
componentes y resolver cada una de esas partes. Esta estrategia puede llevarse a cabo siguiendo los
pasos:

1°.-Descomponer el problema en subproblemas, llevando un registro de las relaciones existentes
entre esas partes como parte del problema total.
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29.- Resolver los subproblemas
3°.-Combinar los resultados hasta lograr una solucion del problema global.

h) Conjeturar

Llevar adelante las conjeturas del autor, las conjeturas forman la base del razonamiento matemaético.
Se hace una conjetura en base a intuiciones, experimentaciones para después demostrar que es cier-
ta o falsa segin sea el resultado (Perez, 2007).

1) Exploracién
Esta estrategia debe ir asociada a otras ya vistas con anterioridad como la experimentacién y la orga-
nizacion. Considerando la simetria y los casos limite.

La palabra simetria comprende dos acepciones: una geométrica, particular y mas usual; la otra 16-
gica, general y menos difundida, ssegin su acepciéon més general, un todo se dice simétrico si se
compone de partes intercambiables (Perez, 2007).

PROGRAMACION PRE-ESCOLAR
Oviedo (2004, p.16) Define a la programacion o codificacién como:

La operacion de escribir la solucion del problema (de acuerdo a la logica del diagra-
ma de flujo o pseudocddigo), en una serie de instrucciones detalladas, en un coédigo
reconocible por una computadora, la serie de instrucciones detalladas se le conoce
como codigo fuente, el cual se escribe en un lenguaje de programacion.

El lenguaje de programacion informatica referido en el concepto de Oviedo expresa un proceso cog-
nitivo superior debido a que una persona que realiza una codificacion debe realizar distintos proce-
sos desde el pensamiento l6gico de una solucién a un problema hasta la ejecucion y prueba de dicho
c6digo que puede transformarse en una actividad visible para los usuarios y transformarse en un
aprendizaje significativo para el programador.

RECURSOS PARA EL APRENDIZAJE DE LA PROGRAMACION

Para la actualidad existe una gran cantidad de opciones para ensefar a programar desde edades
tempranas y es importante concientizar lo que Resnick (2013, p.1) menciona: “la codificacion es una
extension de la escritura. Saber codificar permite “escribir” nuevos tipos de cosas — cuentos interac-
tivos, juegos, animaciones y simulaciones. Y al igual que la escritura tradicional, existen poderosas
razones para que todo el mundo aprenda a codificar”.

Los nifios en esta época deben estar agotados de utilizar los mismos programas y aplicaciones cada
dia, ahora es momento de que ellos sean los creadores de sus propios programas, juegos y platafor-
mas; no es necesario que los nifios sepan los complicados lenguajes de programacion, y en edades
iniciales no es necesario que sepan leer o escribir; por lo que a continuacién se presenta una lista de
herramientas disefiadas para que los nifios aprendan a programar.

»  Kodable

«  Blocky Games

« Code

e Scratch

«  Mindstorm

»  Osmo Kids IOS
+  DotyDash

»  Cubetto

*  Robot Cubetto

Cubetto es un juguete que permite a nifos y nifias desde los 3 afios aprendan a codificar a través de
un lenguaje de programacion tangible, bajo la influencia del método de aprendizaje con las manos
de Maria Montessori, Yacob (2016, s.p.) cita el pensamiento del abuelo de la programaciéon educa-
tiva Seymour Papert, “dar a los nifios objetos con los cuales pensar”, es decir permitir que los nifios
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aprendan a través de experiencias motoras en las que puedan pensar y aplicar en situaciones reales,
Cubetto logra dar esta experiencia a infantes utilizando recursos creados con madera

Para comprender de mejor manera el funcionamiento del Robot Cubetto es necesario conocer las
piezas necesarias para el trabajo con el mismo, como se puede observar en la figura 1 y se detallan
mas adelante.

Figura 1. Elementos del Robot Cubetto

Recuperado de: htps:

El set de Cubetto consta de:
1. Cubetto
2. Tabla de programaciéon

3. 16 bloques ( 4 adelante, 4 derecha, 4 izquierda, 4 funcion)

4. Mapa de mundo Cubetto de 1x1m

Cubetto recibe la codificacion realizada por el usuario en la tabla de programacion para reproducirla

dentro del mapa con las actividades guiadas por los nifios. La tabla de programacion es una linea de

comandos en la que se deben utilizar los bloques para dar instrucciones a Cubetto, tiene una secuen-
cia principal (A), una subrutina (B) y un botén de ejecutar (C) para enviar la informacién a Cubetto

como se puede observar en la figura 2.

Figura 2. Comandos de programacion en la linea de comandos

)

X

Recuperado de: https://www.kickstarter.com/projects/primotoys/cubetto-hands-on-coding-for-girls-and-boys-aged-3

Cada bloque de codificacion tiene una instruccion inequivoca y especifica que permite reconocer y
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combinar segun la orden que daba cumplir Cubetto, las funciones se relaciona a los colores de cada
bloque. Los bloques amarillos representan un giro de 90° a la izquierda, los bloques rojos represen-
tan un giro de 90° a la derecha, los bloques verdes representan la accién de ir adelante y los bloques
azules representan una funcién programada en la subrutina (B).

Aplicacién del Robot Cubetto
Segtn Primo Toys (2016) en su guia para docentes de uso del Robot Cubetto se puede utilizar esta
herramienta en:

»  Escuelas Montessori

»  Centros de desarrollo infantil

»  Educacioén en casa

«  Programas de inclusién de aulas con necesidades especiales

«  Bibliotecas publicas

«  Programas STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics)
»  Tutorias

«  Campamentos tecnologicos

Cubetto promueve el aprendizaje de conceptos de programacion como: algoritmos, los cuales son
creados por instrucciones precisas por los bloques que combinados forman una programacién, co-
leccidn, las instrucciones creadas por algoritmos se basan en un ubicacién secuencial creando una
cola de programacion fisica, depuracion, las instrucciones se encuentran en la tabla de programa-
cién corregir errores en los bloques especificos es un proceso de depuraciéon, recurrencia, crear
una subrutina en una secuencia de la linea de funcion y ejecutarla usando un bloque de funcién
(Primo Toys, 2016).

Como fue descrito anteriormente los programas de codificaciéon ayudan a mejorar otras areas del
desarrollo del ser humano y con Cubetto esto no es la excepcion la Guia para docentes de Cubetto
Primo Toys (2016) especifica las siguientes areas de desarrollo:

»  Comunicacién: los nifios escuchan y cuentan historias que relacionan a Cubetto
y las actividades que debe cumplir, para ello los alumnos deben anticiparse a
eventos y responder ante sus decisiones.

«  Ejercicio fisico: para controlar los movimientos de Cubetto el nifio debe realizar
sus propios movimientos de coordinacién, finos y gruesos, dentro del mapa el
nifio debe ser el autor de la ubicacion de obstaculos, ademas de la programaciéon
con bloques.

«  Socio-afectivo: el trabajo en grupo potencializa las actitudes de confidencialidad
y ayuda a sus compafieros para crear y corregir las actividades, las actividades
con Cubetto estan relacionadas a acciones cotidianas con las que pueden identi-
ficarse los estudiantes creando vinculos y habilidades afectivas con quienes los
ayudan.

e Matemdtica: para crear secuencias los niflos aumentan o retiran bloques, los
cuales identifican por su forma y color, creando bases de geometria, 16gica, suma
y resta.

+  Razonamiento légico: los nifios pueden crear y depurar programas utilizando
sus manos, se enfrentan constantemente a la solucién de problemas auténoma-
mente.

Existe una gran apertura en areas de desarrollo en las que se puede utilizar Cubetto como herra-
mienta motivacional y potenciadora con nifios en edades iniciales, la metodologia de ensefianza esta
intimamente ligada a los ideales de manipulacién de Maria Montessori.

METODOLOGIA

La investigacion es de tipo descriptivo Shuttleworth (2008, s.p.) menciona que “el Diseno de investi-
gacion descriptiva es un método cientifico que implica observar y describir el comportamiento de un
sujeto sin influir sobre él de ninguna manera”.


https://www.kickstarter.com/projects/primotoys/cubetto-hands-on-coding-for-girls-and-boys-aged-3
https://www.kickstarter.com/projects/primotoys/cubetto-hands-on-coding-for-girls-and-boys-aged-3
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Lo que refiere a que en el estudio de “Cubetto” como herramienta para el desarrollo de habilidades
de programacion en pre-escolares fue observado y analizado segtin la documentacion bibliografica
recopilada, esto permiti6 determinar un potencial proceso de creacion de estrategias para la solucion
de problemas con la participacién de nifios y nifias entre los 4 a 5 afios de edad, contando con un total
de 21 nifos, quienes conocieron y utilizaron el robot “Cubetto” entre los meses de enero a febrero.

Para la recoleccion de datos se utilizaron fichas de observacion con parametros de creaciéon de es-
trategias, tiempo empleado y cantidad de errores cometidos en la programacién para cumplir con
un objetivo propuesto, la cual es especificada mediante una historia que involucra a Cubetto como
autor principal, por ejemplo en la tarea a realizar con los estudiantes se les anuncia que Cubetto se
encuentra descansando en el punto de partida (A1), pero debe ir a un hermoso paseo en bote que esta
a punto de salir a pasear por el océano. Cubetto debe llegar lo méas pronto posible al barco (F3) para
ir al paseo, por eso debe buscar el camino mas corto como se muestra en la figura 2.

Con la indicacién y la practica de los codigos los nihos comienzan con la elaboracion de una estra-
tegia que les permita cumplir con el cometido, primero la realizan visualmente y la sefialan con el
cuerpo sobre el mapa para después codificar su idea en la tabla de programacion.

Figura 2. Mapa de Cubetto, marca de tarea a realizar.

RESULTADOS

Para la recopilacion de datos se establecieron posibles estrategias (figura 3) que solucionen el pro-
blema planteadas de manera logica, con la posibilidad de que los estudiantes también puedan crear
nuevas estrategias y asi se facilite el trabajo del investigador de observar, medir tiempo y contabilizar
errores en cada estudiante.
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Figura 3. Posibles estrategias de programacién para tarea a cumplir

POSIBLES ESTRATEGIAS DE PROGRAMACION

Bnegal:  CDDDDPODD

Estrategia 2: .....

Linesh): D9 DODOD
Esrategla i: W DBDLDD PO

Exrategias: DDODPDIBD DD PDOOH
Esmaegiae: WPLS > © 299
Esraegia”:  DIDD DOD DOIPBRD

La estrategia mas utilizada por los nifios fue la ntimero 3 que se puede observar en la figura 3, el
71,43% de los estudiantes programaron esa linea de c6digo ya que no requiere de la utilizacion de
muchos cddigos de giro como se expone en la figura 4, es importante recalcar que un 9,52% de los
estudiantes optaron por crear una estrategia nueva; aun cuando no es una cantidad muy significativa
frente al total de la muestra es importante establecer la motivacién de los estudiantes por explorar
mas alla de la percepcion logica de la actividad.

Este proceso de codificacion puede ser considerado como la iniciacién de los estudiantes de pre-
-escolar dentro de la programacion informatica y del desarrollo del pensamiento computacional el
cual es definido por (Espeso, 2015) como la estructuracion de ideas para alcanzar un objetivo o meta,
el cual puede variar de programador a programador.

Las estrategias utilizadas por la totalidad de los participantes son de tipo organizacién y codificacion

segin (Perez, 2007) debido a que el problema adquiere una organizacién, es decir cumplir una se-
cuencia de c6digos que lleguen a culminar con el problema, al utilizar el lenguaje de programacion de

Cubetto adquiere la estrategia un tipo de codificacion. Estas estrategias para solucion de problemas

son de tipo simplificar o particularizar definido por el mismo autor en el cual establece que para dar

una solucion a un problema con alta dificultad es necesario simplificarlo y hacerlo mas sencillo o a

su vez relacionarlo con un problema similar pero sencillo que facilite la resolucién del mismo, los

participantes al dificultarles realizar codificaciones con series muy largas o complejas buscan pro-
gramar codigos simples que puedan ejecutar y observar para después ir creando mayor dificultad en

el mismo.

Figura 4. Estrategia 3 graficada visualmente
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De la misma actividad se observo y analizo la relacién de tiempo y errores cometidos por los estudian-
tes; dentro del tiempo medido se considerd desde la creacion de estrategia de forma mental, su de-
mostracion en forma fisica, la programacion y ejecucion del c6digo dando como resultado la figura 5.

Figura 5. Cuantificacién de errores en relacién al tiempo

() ERROR

1 N3 ERROR
0. I II I N 4 ERROR

2 MINUTOS ] MINUTOS A MINUTOS 5 MINUTOS

En la figura 5 se puede observar que los estudiantes emplearon de 2 a 5 minutos para resolver la acti-
vidad y cometieron de 0 a 4 errores, con una gran variedad de ellos, los datos mas destacados refieren
a que en igual cantidad el tiempo méas empleado fueron 4 y 5 minutos en los cuales se cometieron 1
y 2 errores respectivamente, considerado una cantidad baja de errores en un tiempo mayor; se debe
recalcar que los estudiantes que no cometieron errores en su mayoria lo han resuelto dentro de los
2 minutos y a su vez los estudiantes que cometieron 4 errores lo han realizado en los 5 minutos. En
este ambito no se puede establecer un buen o mal desarrollo de la actividad debido a que los estu-
diantes que tardan mayor tiempo han buscado explorar de mejor manera el mapa y los estudiantes
quienes han cometido mas errores han experimentado los cddigos para encontrar aquel que realice
la actividad que se busca, por tanto en el sentido de desarrollar habilidades de programaciéon no
existe la posibilidad de errar en cuanto a la codificacién sino de utilizar el error como un aprendizaje
de depuracién informatica.

Perez (2007) establece que uno de los tipos de estrategias es la de ensayo-error la cual consiste en
programar todos los c6digos que el nifio piensa que le ayudaria a solventar el problema y observar su
ejecucion para asi determinar si es valida o debe emplear otro cddigo; observando si esta mas cerca
de cumplir el objetivo como un ensayo-error dirigido establecido por el autor.

CONCLUSIONES

La etapa inicial representa el momento adecuado para fomentar en los nifios el desarrollo de ha-
bilidades y competencias que los preparara para su desempefio académico, formativo y social por
tanto es importante que se concientice la importancia de implementar dentro de la educacién formal
nuevas habilidades del desarrollo del pensamiento en los infantes como lo es la programacién in-
formaética, mediante el aprendizaje de la codificacion el nifio tiene la posibilidad de potencializar la
habilidad de crear estrategias para la solucion de problemas.

Entre las estrategias que los estudiantes tienden a codificar estan principalmente las que resultan
mas logicas de detectar visualmente en el mapa de Cubetto, es decir que nifios de 4 a 5 afios poseen
una alta formacién en cuanto a relaciones légico matemaética ya que pueden crear algoritmos menta-
les para crear estrategias y ejecutarlos fisicamente con su cuerpo y con los bloques de c6digo, ademéas
de que la programacién induce a la motivacion de descubrir otros caminos mediante los errores que
permiten buscar soluciones a problemas y a su vez crear nuevas estrategias diferentes a las planifi-
cadas al inicio pero llevan a la solucién del mismo problema, es decir los estudiantes abren su mente
a nuevas posibilidades de solucion de problemas y de alcanzar objetivos propuestos con variedad.

En respuesta a la pregunta de partida: {Cuales son las estrategias utilizadas por los nifios para solu-
cionar problemas de programacion a través de Cubetto?, se puede mencionar que los participantes
han demostrado un gran acercamiento al aprendizaje de la programacion mediante estrategias de
ensayo-error, es decir que al crear lineas de cdédigo los nifios preferian ejecutar una o varias cortas,
observar si ha cumplido lo que tenia planificado en su idea o si ha errado, al niho al observar directa-
mente su error es capaz de solucionarlo en el momento ya sea regresando al punto anterior al error o
creando una nueva estrategia a partir del error cometido, en ambos casos afianzando su aprendizaje.

En cuanto al tiempo se puede recalcar que su influencia no tiene gran importancia a diferencia de la
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vida adulta, en la etapa inicial el nifio busca la forma de emplear mayor tiempo resolviendo la acti-
vidad con la finalidad de permanecer mayor tiempo jugando y empleando los errores como nuevas
posibilidades para descubrir otros movimientos y nuevos caminos por recorrer con Cubetto.

La motivacion del estudiante incrementa cuando utiliza herramientas que permiten la exploracién
con los sentidos y por ende fomenta al aprendizaje y desarrollo de nuevas destrezas y habilidades
que pueden ser implantados dentro de la educacion formal como innovaciéon educativa buscando la
excelencia en la formacion de los nifios.
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Diversidade linguistica e encontro das
linguas

Luis Barbeiro
ESECS-IPLeiria

RESUMO

Nesta comunicacgdo, apresentaremos os resultados da analise de um corpus de palavras recolhidas,
através de uma tarefa de disponibilidade léxica, na sequéncia da aplicacao dos médulos didaticos
“Aprendo com as linguas”, elaborados no ambito do Projeto Euro-mania. O objetivo é observar em
que medida o trabalho realizado levou ao registo na memoria de termos encontrados, quer os re-
lativos ao conhecimento disciplinar trabalhado, quer os termos de outras linguas encontrados nos
textos e atividades. Os médulos destinam-se a alunos que se encontram numa fase relativamente
precoce da escolaridade (3.2, 4.° e 5.2 ano — 8 a 11 anos de idade). A estratégia de base consiste
em coloca-los em contacto com materiais nas diferentes linguas romanicas, através de percursos
pedagogicos de descoberta, que incidem sobre contetidos escolares de diversas areas disciplinares.
Apés o trabalho com os médulos, os alunos foram solicitados a realizar uma tarefa de disponibi-
lidade léxica, com o objetivo de verificar quais os termos, na lingua materna e nas outras linguas,
que foram guardados na memoria. A andlise dos resultados mostra a presenca de termos-chave
dos contetidos disciplinares, assim como a presenca significativa de termos das diversas linguas
romanicas. Em relacdo a estes termos, ressalta a ativacdo de séries nas quais a forma linguistica
das palavras nas diferentes linguas se aproxima, revelando a tomada de consciéncia das proximi-
dades linguisticas e a construcgdo de redes léxicas entre as linguas.

Palavras-chave: diversidade linguistica, intercompreensdo, linguas romanicas, disponibilidade
léxica.

RESUME

Dans cette communication, nous présentons Uanalyse des résultats d’'un corpus de mots recueillis
au moyen d’une tdche de disponibilité lexicale, suite a la mise en ceuvre des modules d’enseignement
«J'apprends par les langues» du programme Euro-mania. L’objectif est d’observer dans quelle me-
sure le travail mis en place a conduit les éléves a enregistrer dans leur mémoire les termes qu’ils
ont rencontrés, soit les termes concernant le savoir disciplinaire travaillé, soit les termes d’autres
langues qu’ils ont retrouvés dans les textes et pendant les activités. Les modules sont destinés aux
étudiants qui sont a un stade relativement précoce a l'école (3, 4 et 5 ans de scolarité - 8 a 11 ans).
La stratégie de base est de mettre les éléves en contact avec les autres langues romanes au moyen
de parcours pédagogiques de découverte, qui mettent l'accent sur le contenu éducatif de différents
domaines disciplinaires.

Aprés avoir travaillé avec les modules, les étudiants ont été invités a effectuer une tdache de dispo-
nibilité lexicale, afin de vérifier si les termes, dans leur langue maternelle et aussi dans d’autres
langues, ont été enregistrés dans leur mémoire. Les résultats montrent la présence de mots-clés en
rapport avec le contenu disciplinaire, ainsi que la présence significative de termes des diverses lan-
gues romanes. En ce qui concerne ces termes, les résultats mettent en évidence la série d activation
dans laquelle la forme linguistique des mots dans des langues différentes se rapproche, révélant
la prise de conscience des proximités linguistiques et la construction de réseaux lexicaux entre les
langues.

INTRODUGCAO

No mundo contemporaneo, marcado pela mobilidade e pela interacdo a escala planetaria, bem como
pelo reconhecimento da identidade das comunidades, a educacdo linguistica devera incluir as di-
mensoes da educacio para a diversidade linguistica e da educacao para o plurilinguismo (Béacco &
Byram, 2003; Tavares, 2007; Pinho, 2015; Favre & Gajo, 2016).

O contexto atual do projeto europeu lanca cada vez mais o desafio de desenvolvimento de compe-
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téncias plurilingues e de competéncias de intercompreensao. As relacoes entre as linguas de uma
mesma familia, como as linguas roménicas, germanicas, eslavas, na Europa, constituem uma opor-
tunidade para o processo de construcao do conhecimento das outras linguas.

A construcio do saber respeitante a diversidade linguistica deve apoiar-se nas experiéncias do su-
jeito, tirando partido das situagoes de plurilinguismo existente em muitos contextos e das situacoes
de contacto com a diversidade de linguas proporcionado pelo nosso quotidiano. Por sobre essas
situacOes, a escola pode construir e sistematizar o conhecimento relativo as relacGes entre as linguas,
partindo da consciéncia linguistica que essas situacGes favorecem e cimentando-a com o conheci-
mento metalinguistico, cuja construgio é habitualmente uma tarefa escolar. Para além disso, a pro-
pria escola pode por em pratica programas de encontro e descoberta das linguas, para promover o
conhecimento interlinguistico e a competéncia de intercompreensdo. Em vez de se orientarem por
um saber meramente declarativo, respeitante as semelhancas e diferencas entre as linguas ou ao en-
sino formal de uma interlingua (na linha dos projetos de criagio de linguas artificiais «universais»),
a construcao desses saberes devera fundar-se na mobilizacao e reflexdo sobre as experiéncias vividas
em associacdo a diversidade linguistica e também na criagio, na escola, de experiéncias de aprendi-
zagem significativas que promovam a descoberta das linguas e a intercompreensao.

O projeto Euro-mania, ao qual se refere o presente texto, embora nao constituindo um programa de
aprendizagem sistematica de linguas estrangeiras, mas situando-se ao nivel de sensibiliza¢do, apre-
senta algumas caracteristicas com raizes nessa perspetiva, pois pretende alcangar essa sensibilizaciao
para a diversidade linguistica e para a descoberta de outras linguas através da ligacao aos contetidos
disciplinares aprendidos pelos alunos na faixa etaria de 8-11 anos. O programa propoe modulos
(«Aprendo com as linguas») que apresentam um conjunto inicial de documentos, geralmente com
componente verbal e visual, escritos em cinco linguas romanicas (que poderao ser portugués, espa-
nhol, francés, italiano, romeno e ainda occitano ou catalao), sem traducao de cada um deles para a
lingua de aprendizagem do aluno.

Na verdade, trata-se de uma perspetiva de dupla descoberta: a descoberta da lingua e, porque a
crianca ndo tem acesso, de forma transparente, ao conteiido do documento, por se encontrar nou-
tra lingua, surge também o desafio da descoberta do contetido, de (re)construcio do significado a
partir dos elementos que a crianga consegue mobilizar, com base nas relacoes interlinguisticas que
estabelece e nos recursos semioticos das imagens apresentadas. A crianca é levada a efetuar um per-
curso, feito de hipoteses, de elementos a que consegue atribuir significado, devendo no final chegar a
consolidacao de conhecimentos sobre a matéria disciplinar em questao e sobre as diferentes linguas,
quer pelo contacto com algum vocabulario, quer pela sistematizacdo de algumas relacoes linguisticas.

O programa de experimentacido dos materiais do projeto Euro-mania contemplou os seguintes ins-
trumentos de recolha sistematizada de dados: i) um instrumento de avaliagdo do conhecimento de
linguas e do conhecimento das linguas presentes nos materiais, ii) o relato feito pelos alunos em re-
lacdo a sua participagdo no programa e a sua posicao perante as suas propostas, iii) o teste de dispo-
nibilidade l1éxica. Neste texto, da-se conta dos resultados obtidos por meio deste Gltimo instrumento.
O programa nao se focou na aprendizagem isolada de termos das diferentes linguas. A aposta foi
feita na perspetiva da sua descoberta funcional em ligacdo ao contetido disciplinar. No entanto, no
trabalho com as criancas, cedo se revelou que as palavras (o 1éxico) sdo uma porta de entrada e uma
via para o sujeito construir a relagao com as linguas.

O presente estudo tem como objetivo verificar a permanéncia das diversas componentes de vocabu-
lario, ap6s o trabalho direto com os médulos. Em causa estdo sobretudo componentes como o voca-
bulario em lingua materna e noutras linguas, o vocabulario da area tematica do modulo trabalhado,
o vocabulario ligado ao proprio projeto, etc. Surgem em foco as seguintes questdes: qual a disponi-
bilidade lexical resultante do trabalho com os médulos do programa? Qual a presenca do portugués
e das outras linguas na disponibilidade lexical manifestada? Quais as componentes que emergem
nessa disponibilidade lexical?

METODOLOGIA

Os médulos do programa Euro-mania

Como ficou dito, o programa Euro-mania é essencialmente formado por um conjunto de moédulos
(«Aprendo com as linguas») que incidem sobre contetidos disciplinares e que possibilitam o contac-
to com as diversas linguas romanicas e a descoberta de relacoes entre elas (Escudé, 2007, Escudé et
al., 2008, Barbeiro, 2009). Os diferentes médulos apresentam uma estrutura semelhante, repartida
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sentado numa das linguas romanicas; os alunos deverao explorar as imagens e socorrer-se das suas
capacidades de estabelecimento de relagdes e de intercompreensio, ativada em relacio as linguas
romanicas, para construir significado respeitante a esses documentos;

Reflete e explica — secgo apresentada na lingua do aluno, na qual se reativa o sentido construido em
relagdo aos documentos anteriores, por meio de um questionario de compreensao, e se sistematiza o
conhecimento disciplinar em causa, através de novos documentos de apoio e através da sua explici-
tacdo (nas subsecg6es O que estou a aprender e Palavras-chave);

Ir mais longe — esta secgdo também recorre a lingua do aluno e pretende proporcionar o aprofunda-
mento de alguns aspetos do contetido disciplinar;

Viajemos pelas nossas linguas — esta seccao incide sobre as relagoes existentes entre o conjunto das
diversas linguas tratadas nos médulos, ou seja, as linguas romanicas;

Familia de linguas — procura-se levar o aluno a sistematizar alguns aspetos de proximidade/diver-
sidade entre o conjunto das linguas romanicas;

Pequena histéria entre nés — apresenta vocabulario basico de cada uma das linguas, geralmente
colocado na fala de alguns personagens (jovens de cada um dos paises/regides das linguas em causa).

O programa inclui um conjunto de 20 médulos cujas matérias disciplinares se integram nas areas de
ciéncias, matematica, histéria e tecnologia. Os médulos nao sao apresentados segundo uma sequén-
cia de progressdo disciplinar ou linguistica. A diversidade de temas em cada area torna os modulos
suscetiveis de serem aplicados em diversos anos de escolaridade do ensino bésico.

Participantes

O presente estudo refere-se a aplicagdo do programa em quatro turmas do ensino bésico: uma do ter-
ceiro, outra do quarto e duas do quinto ano de escolaridade. Participaram na aplicacdo um total de 79
alunos, 21 alunos do terceiro ano, 19 alunos do quarto ano e 39 alunos do quinto ano. Na globalidade,
participaram 36 alunos do sexo masculino e 43 do sexo feminino.

Aplicacdo do programa

Em cada uma das turmas, foram aplicados oito médulos do programa. Os médulos aplicados foram
escolhidos pelos professores da turma. No caso do terceiro e do quarto ano, os mdédulos trabalhados
foram comuns as duas turmas. No caso das turmas do quinto ano, as escolhas dos médulos foram
realizadas em conjunto pelos professores das duas turmas.

A aplicacdo do programa decorreu entre janeiro e junho, no ano letivo de 2009/2010. A gestao da
aplicacdo dos mddulos esteve a cargo dos professores das turmas. No caso da escola do 1. ciclo,
essa aplicacao fazia-se geralmente no periodo letivo da tarde, em determinados dias da semana. No
quinto ano de escolaridade, a aplicagao teve lugar nas aulas das disciplinas a que estavam ligados os
professores participantes no programa.

Recolha de dados: disponibilidade léxica

A recolha de dados respeitante ao presente estudo foi realizada por meio de uma tarefa de disponi-
bilidade lexical. Esta tarefa teve por base a solicitagdo aos alunos para que escrevessem numa folha
de papel, que era fornecida, todas as palavras do programa de que se lembrassem, em portugués ou
noutras linguas.

A disponibilidade 1éxica constitui um indicador da capacidade de ativacio de palavras que pertencem
a uma determinada categoria ou que estao relacionadas com determinado tépico ou centro de inte-
resse ou experiencial. Neste caso, o centro de interesse ou experiencial era constituido pelo proprio
programa Euromania e pelos respetivos mddulos. A disponibilidade lexical pode ser estabelecida
por meio de um teste de associacdo de palavras, que solicita a indicacao de todas as palavras que
venham a mente do sujeito em relacdo ao tépico indicado (Cachapuz & Haskill, 1989, Crowe 1998,
Hernandez-Mufioz et al., 2006, Cameron et al., 2008). Em muitas aplicacoes do teste de associacao,
¢é dado um limite de tempo para o sujeito verbalizar as palavras que lhe vém a mente (geralmente
um minuto). No entanto, dependendo das caracteristicas e finalidades do estudo, designadamente
quanto ao grau de procura consciente e refletida permitido, esse limite de tempo nem sempre existe.

No presente estudo, que incidia, em larga medida, sobre palavras novas, quer em termos linguisticos

177

decidir quando ja tinham esgotado todas as palavras de que se lembravam e entregar a folha. A tarefa
foi realizada por escrito. De um modo geral, a sua realizacdo ocupou um bloco de quinze minutos
da aula, com um periodo til médximo de aproximadamente doze minutos, tendo a generalidade dos
alunos entregado a folha entre os cinco e os dez minutos.

O indicador correspondente a disponibilidade lexical tem sido utilizado para verificar a existéncia de
diferencas entre grupos etarios e entre niveis de escolaridade (Mathuranath et al., 2003, Mack et al.,
2005, Cameron et al. 2008). Neste estudo, o objetivo principal nio era proceder ao confronto entre
grupos de participantes, designadamente entre anos de escolaridade/turmas

As aplicacOes decorreram em trés momentos. A primeira aplicacao efetuou-se na sequéncia do traba-
lho com o primeiro médulo. O inicio do trabalho com este moédulo (que, com o titulo «O mistério do
mormoloc», incidia sobre o contetido da metamorfose) foi comum as quatro turmas dos diferentes
anos. A aplicacio foi realizada apods a aplicacdo do modulo, com um intervalo entre dez e quinze
minutos a separar as duas tarefas. A segunda aplicacao decorreu a meio do programa (nos meses de
margo ou abril). Nao incidiu apenas sobre um modulo, mas sobre o conjunto dos modulos trabalha-
dos até esse momento. J4 foi realizada sem uma sequéncia imediata em relacdo a aplicagdo de um
modulo, mas num momento auténomo, geralmente no dia seguinte ao do trabalho no programa. O
mesmo sucedeu em relacao ao terceiro momento de aplicacao, que ocorreu no final do ano letivo, no
més de junho.

Andalise

A analise dos dados respeitantes a disponibilidade 1éxica conjuga uma componente quantitativa, res-
peitante & quantidade de termos evocados, com uma componente de base analitica, respeitante a
reparticao dos termos por categorias. Estas categorias sao relativas aos seguintes eixos: portugués
vs. outras linguas, termos ligados a componente disciplinar, termos ligados a outras componentes,
como a do proprio projeto enquanto dominio organizacional e procedimental que ativa determina-
dos termos.

RESULTADOS

Valores globais da disponibilidade léxica

No quadro seguinte, apresentam-se os resultados respeitantes aos valores globais da disponibilidade
1éxica, ou seja, os valores médios do niimero de termos indicados na tarefa.

Quadro 1. Disponibilidade lexical (médias)

Ano / Turma Apl. 1 Apl. 2 Apl. 3
3.2 ano 10,7 17,4 30,7
4.0 ano 18,8 19,0 30,2
19,5 33,3 28,7
5.9 ano
7.7 11,8 9,4
Global 13,9 20,0 24,6

Os resultados apresentados mostram a capacidade dos alunos, de qualquer dos anos de escolari-
dade, de corresponder a solicitacdo de evocarem, a partir da memoria, palavras que tenham estado
presentes nos modulos do programa que foram trabalhados. Globalmente, h4 um incremento nos
resultados das trés aplicagoes. Contudo, esta evolucdo ndo € linear em todos os grupos, surgindo de
forma mais expressiva na turma do 3.° ano.

Em relacdo a existéncia de contrastes entre grupos de participantes, mais do que um contraste ab-
soluto entre anos de escolaridade, encontra-se uma conjugacao de contrastes entre anos e turmas.
De facto, a turma B do 5.° ano destaca-se por resultados inferiores, mesmo em relacao ao 3.° ano.
Tratava-se de uma turma com um nivel de desempenho inferior, na generalidade das disciplinas, o
que também constituiu motivacdo da parte dos professores para a sua integragao, a fim de diversi-
ficar as estratégias pedagogicas. De notar que este indicador relativo a disponibilidade 1éxica ligada
a aplicacao do programa foi aquele em que esta turma mais se diferenciou das restantes (no caso da
avaliacao geral, por meio de um pos-teste relativo aos aspetos trabalhados no programa, apesar dos
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valores alcancados serem inferiores a outra turma e aos do quarto ano, as diferencas nio sio tio
expressivas)'.

No caso da disponibilidade 1éxica, existem diferencas entre turmas consideradas estatisticamente
significativas: na primeira aplicacao (F3,72=23,398, p=0,000), surgem como significativas (teste
de comparagoes multiplas de Scheffé), as diferencas mais pronunciadas, ou seja, entre a turma do
3.2 ano e a do 4.9 e 5.° A, assim como entre o 5.° B e as mesmas turmas; na segunda aplicacio
(F3,65=12,715, p=0,000), 0 contraste significativo encontra-se entre a turma 5.° A e as restantes; na
terceira aplicacao (F3,66=11,793, p=0,000) surgem como significativos apenas os contrastes entre a
turma 5.° B e as restantes).

Os resultados das diferentes turmas, designadamente do 5.° B, comprovam que cada turma constitui
um contexto particular, que podera necessitar de impulsos especificos em relagdo a determinadas
tarefas.

Portugués vs. outras linguas

Apresentados os valores globais da disponibilidade lexical, interessa aprofundar a analise para saber
que palavras sdo evocadas, designadamente para responder a questao relativa a presenca das linguas
estrangeiras.

No grafico seguinte, apresenta-se o contraste entre lingua materna (ou de aprendizagem)? vs. ou-
tras linguas em cada uma das aplicac6es. Observa-se uma presenca assinalavel de termos em lingua

estrangeira (que varia entre 52%, na primeira aplicacdo, 33% na segunda aplicacao e 36% na terceira,
correspondendo a uma proporcao global de 39% das palavras ativadas). A proporcao de palavras

estrangeiras evocadas é mais elevada na primeira aplicagdo, em que suplanta o niimero de palavras

portuguesas. Apods essa descoberta inicial dos termos estrangeiros, que foram objeto de ativacao

quase de imediato a aplicacao do mddulo, o incremento verifica-se sobretudo nos termos portugueses

ligados aos diversos médulos; sdo estes que passam a ser recordados em maior grau, mas as palavras

noutras linguas continuam a estar presentes de forma saliente.

Grafico 1. Portugués vs. outras linguas
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A componente de palavras nas linguas estrangeiras esta presente, nos diferentes anos de escolarida-
de, desde o terceiro ano até as turmas do quinto ano. O terceiro ano é o que apresenta um valor global,
absoluto e proporcional, inferior quanto as palavras estrangeiras indicadas, mas o valor absoluto que

atinge esta muito proximo do valor da turma B do quinto ano. Nesta turma, a propor¢ao de palavras

estrangeiras € bastante superior (sendo esta turma a apresentar o valor proporcional mais elevado,
ou seja, no conjunto das palavras indicadas, apesar de ativarem um nimero inferior a outras turmas,
os alunos desta turma focam-se em gau elevado nas palavras estrangeiras).

1 As médias de pontuagao alcangadas por cada uma das turmas nesse teste global, no final do programa, sdo: 3.° ano: 73,7;
4.2 ano: 96,8; 5.°A: 92,0; 5.°B: 84,6, ndo se apresentado as diferengas como estatisticamente significativas (F, ,.=1,424, p=0,243).
2 No caso de palavras com a mesma forma grafica em portugués e noutras linguas, integrou-se a forma em portugués,
sempre que ela também foi tratada em portugués, para além da outra lingua. Termos do programa comuns as diferentes linguas
(como a denominag¢do Euro-mania) ndo foram integradas em qualquer das linguas.
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Quadro 2. Distribuicdo das palavras em lingua estrangeira por anos e aplicagdes

Ano / Turma Apl. 1 Apl. 2 Apl. 3 Global
93 82 148 323
3.9 ano
41,7% 24,8% 26,9% 29,3%
221 93 191 505
o
4.9 ano 61,7% 25,8% 33,3% 39,1%
R 152 136 181 469
45,8% 27,3% 42,7% 37,4%
5.9 ano
5 93 139 97 329
57,4% 73,9% 56,7% 63,1%
Global 559 450 617 1626
52,0% 32,8% 35,9% 39,0%

Em relacdo a distribuicao pelas diferentes linguas, os resultados sdo apresentados no grafico 2. Entre

as outras linguas romanicas presentes nos modulos, para além do portugués, a lingua com o maior
nimero de ocorréncias de palavras no teste de disponibilidade lexical é o espanhol, seguida do ro-
meno, do italiano e do francés. As linguas regionais (occitano e catalao, que nao tém uma presenca

tao extensiva no programa) apresentam valores mais reduzidos. Assinale-se também a presenca do

latim, que reflete o trabalho sobre as origens de algumas palavras, bem como a permanéncia de algu-
mas palavras e expressoes latinas na atualidade e de forma transversal as diversas linguas. Para além

das palavras especificas de cada uma das linguas, ocorre um nimero assinalavel de formas que sao

comuns a mais do que uma lingua e que inserimos no quadro, enquanto tal. Na tarefa de disponibili-
dade lexical realizada, emergem ainda palavras de outras linguas estrangeiras, predominantemente

o inglés.

Grafico 2. Linguas estrangeiras
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Estes resultados respeitantes a presenca das diversas linguas estrangeiras, designadamente quanto
a saliéncia alcancada pelo espanhol e pelo romeno, apontam para a existéncia de dois polos, que
exercem a sua forca de atrac@o: por um lado, a proximidade, por outro lado, a diversidade, ou seja,
o maior afastamento linguistico. Em rela¢do ao espanhol, que constitui a lingua mais préoxima em
termos geograficos e linguisticos, essa proximidade permite aos alunos a reten¢do na memoria ou
reconstituicdo de um maior ntimero de termos. Em relacdo ao romeno, € o carater exético que fun-
ciona como forca de atracao. Isso observa-se, desde logo, em relacdo ao primeiro médulo, cuja deno-
minacao (O mistério do «mormoloc») da relevo a palavra romena para girino, «mormoloc», a qual
apresenta um grau muito elevado de permanéncia, na evocacao ao longo do programa e nas trés
aplicacOes da tarefa de disponibilidade 1éxica. Uma outra manifestacdo da forca de atracao exercida
pelo maior exotismo observa-se no facto de alguns alunos procurarem memorizar a série inicial dos
naimeros em romeno (unu, doi, trei, patru, cinci, sase, sapte, opt) o que era observavel na aplicacao
e se reflete na tarefa de disponibilidade.

Num outro aspeto, encontramos também a influéncia de forgas de aproximacio e de afastamento,
forcas centripetas e centrifugas, em relagdo as formas atribuidas as palavras, no decurso do pro-
grama. Assim, como resultado da forca centripeta, encontramos, sobretudo na terceira aplicacao, o
aportuguesamento de algumas formas encontradas ha mais tempo. Ilustra esse caso a forma romena
«mormoloc», que aparecia no modulo inicial, o primeiro aplicado, a qual surge escrita na terceira
aplicacao por alguns alunos segundo as caracteristicas graficas (grafotaticas) do portugués: «mor-
moloque». Por outro lado, pode ser considerada forca centrifuga a que leva a procurar uma forma
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diversa das caracteristicas graficas do portugués para tentar reconstituir as palavras estrangeiras;
assim, encontramos formas como: «planet» (planeta), «thes» (trés), «mormolock», «cheis» (seis),
«quanto» (quanto), «duis» (dois), «cinencia», «cienc», «caénc» (ciéncia), «matmatic» (matematica),
etc. Embora a forma da palavra na outra lingua nao tenha sido fixada, de forma precisa e exata, afirma-
se a diversidade formal face ao portugués, «estrangeirando-se» a palavra, mas mantendo algumas
propriedades de ligacao por meio da forma, em consonancia com a diversidade/proximidade que se
encontrou no contacto com estas linguas.

A componente do saber disciplinar

Como se deixou expresso, o programa procura conjugar o contacto e descoberta das linguas com a
ativacao e construgdo do saber disciplinar. No grafico 3, pode ver-se que os termos ligados as are-
as disciplinares tratadas nos modulos correspondem a 43% dos termos evocados. Neste conjunto,
integram-se os termos apresentados como palavraschave nos méodulos (20%) e os termos que se
integram na area lexical do contetdo disciplinar em causa (23%). Existe na tarefa de ativacdo de
vocabulério solicitada, por conseguinte, uma ativagao relevante dos contetidos tratados.

Grafico 3. Componente disciplinar
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Para além da componente respeitante as matérias das areas disciplinares tratadas, adquire também
relevo a componente ligada ao proprio projeto, com presenca relevante das linguas romanicas e das
palavras correspondentes aos nimeros em diferentes linguas (niimeros que nao foram objeto de tra-
tamento especifico num médulo, mas que surgem escritos, nas diversas linguas, no rodapé de cada
uma das péginas de todos os mddulos). A categoria Outros reflete a diversidade de vocabulario que
os documentos dos diferentes médulos mobilizam.

CONCLUSAO

Os resultados apresentados neste estudo confirmam que é possivel, desde bastante cedo (neste caso,
desde 0 3.° ano), levar os alunos a descobrir e a tornarem-se conscientes da diversidade linguistica, a
partir das relagoes estabelecidas no seio da familia linguistica da sua lingua. A articulacao desse tra-
balho com as matérias disciplinares, uma aposta fundamental do programa Euro-mania, possibilitou
que essa descoberta das outras linguas nio fosse feita de forma separada do resto das aprendizagens.
Pelo contrario, como mostram os valores da disponibilidade lexical relativos aos saberes discipli-
nares, contribuiu para construir e enriquecer a aprendizagem de outras matérias. Esse objetivo foi
alcancado através de um percurso de construcdo de significados feito a partir de recursos parcelares,
até encontrarem expressao na lingua de aprendizagem.

Para além dos desafios da construcao de significados relativos as matérias disciplinares, a apren-
dizagem permitiu a descoberta da diversidade linguistica para os expressar e o estabelecimento de
pontes para as outras linguas, em alguns casos, através da consciéncia de raizes comuns com a sua
propria lingua e da presenca dessas pontes nas formas das palavras.

A disponibilidade 1éxica manifestada neste estudo mostra que essas pontes com as outras linguas
foram construidas e permaneceram presentes na memoria para 14 dos momentos de trabalho direto
com os moédulos. Um trabalho que as va reativando, que aproveite as vivéncias e os documentos do
quotidiano (como rétulos de produtos, experiéncias de viagem, etc.) para as ir enriquecendo, contri-
buira para a adocao de uma perspetiva de construcao da competéncia de intercompreensao e de um
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posicionamento de descoberta das outras linguas, por parte do sujeito.
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RESUMO

A utilizacdo das TIC tem vindo a aumentar significativamente na atual «Sociedade de Informa-
¢cdo», 0 que veio proporcionar avangos tecnolégicos e transformacoes que influenciaram ampla-
mente a educacgdo a todos os niveis. Por essa razdo torna-se fundamental a integragdo das TIC
nas escolas e a inclusdo de recursos tecnologicos digitais no processo de ensino e de aprendizagem.
A investigacdo realizada pretendeu recolher e enumerar quais as potencialidades da utilizagdo em
contexto educativo do Podcast no 1°CEB. A metodologia adotada pressupds uma investigacao de
cardter qualitativo, na qual se privilegiou uma investigagdo-agao.

Os resultados da investigacdo vieram demonstrar que a utilizacdo do Podcast veio promover e in-
crementar os niveis de motivacdao dos alunos, tornando-se uma forma eficaz de aproximar os alu-
nos dos objetivos didatico-pedagdgicos e de superagdo a nivel espdcio-temporal. O Podcast foi utili-
zado, para além do espago formal da sala de aula, em espagos ndo formais, permitindo aos alunos
recorrerem a esta ferramenta digital sempre que necessario, onde o apoio dos pais/encarregados
de educacdo se concretizou. E ainda de realcar o facto de na literatura ainda serem escassas e
pouco generalizadas utilizacoes do Podcast no Gmbito do 1° CEB, apesar de ja existirem algumas
utilizagoes, a investigacdo pode-se considerar ser ainda pioneira no contexto educativo portugués.
Palavras-chave: TIC, Podcast, 1°CEB, Pratica de Ensino Supervisionada.

ABSTRACT
The use of ICT has increased significantly in the current “Information Society”, which has provided
technological advances and changes that widely influenced education at all levels. By es-sa reason
it is fundamental to the integration of ICT in schools and the inclusion of digital technology resour-
ces in the teaching process and learning.
The research aimed to collect and list what potentialities-ties of use in educational Podcast con-
text in 1st CEB. The methodology assumed a qualitative research, which favored an investigation-
-action.
Research results have shown that the use of the Podcast came promote and increase students’ mo-
tivation levels, making it an effective way to bring students of didactic and pedagogical objectives
and overcoming the spatial-temporal level. Podcast was used in addition to the formal space of the
classroom, in non-formal spaces, allowing students to make use of this digital tool where necessary,
where the support of parents / guardians to materialize. It is also worth noting the fact that in the
literature are still scarce and widespread uses of the podcast as part of the 1st CEB, although there
are already some uses, the investigation can be considered to be even pioneered the Portuguese
educational context.
Keywords: ICT, Podcast, 1°CEB, Supervised Teaching Practice.

ENQUADRAMENTO DA INVESTIGACZ\O

A sociedade atual encontra-se em contante evolucio e, neste sentido, surge cada vez mais a necessi-
dade de recorrer a uma maior diversidade de recursos digitais para as mais diferentes areas e servi-
¢os. No que diz respeito as Tecnologias da Informacao e da Comunicacao (TIC) estas encontram-se
cada vez mais presentes em todos os dominios da sociedade, tornando-se expectavel que o papel
das mesmas se mantenha presente e de forma mais evidenciada na vida dos cidadaos. Deste modo,
torna-se fundamental o acesso e a aquisi¢io respetiva de competéncias digitais que permitam uma
natural inclusao social. As geracgoes atuais sao apelidadas de «nativos digitais», pelo facto de fazerem
um uso regular das tecnologias no seu quotidiano, envolvendo as TIC, implicitamente, em tudo o que
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fazem. Neste sentido, a inclusdo das TIC em contexto educativo ird promover uma maior adequagio
relativamente as motivagGes e as rotinas didrias destes alunos. Neste particular, a utilizacao das
TIC pode criar contextos que criem oportunidades para melhores aprendizagens dos alunos dada a
preferéncia dos mesmos na utilizacao destes recursos digitais. Ao professor cabe a func¢io de orien-
tador, mediando essa relacdo dos alunos com as TIC, no sentido de poder fazer com que a mesma
seja sempre a mais ajustada e vantajosa possivel no &mbito do processo de ensino e de aprendizagem.

A investigacdo corresponde a Pratica de Ensino Supervisionada (PES) no 1° CEB, no ambito do Mes-
trado em Educacido Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Com esta investigacao
pretendeu-se dar resposta a seguinte questio de investigacao: «Quais as potencialidades da utiliza-
¢ao em contexto educativo do Podcast no 1.° Ciclo do Ensino Basico?».

AS TECNOLOGIAS DE INFORMACZ\O E COMUNICACI\O NA SOCIEDADE E A SUA INTE-
GRACZ\O NO SISTEMA EDUCATIVO

Durante muitos anos, a tecnologia foi desconsiderada em importancia e prestigio social em favor do
saber intelectual escolarizado. O ambiente escolar ndo acompanhava o desenvolvimento tecnologico.
O ensino baseava-se em métodos expositivos e interrogativos, os discursos verbalistas imperavam
nas salas de aulas. Como é referido por Silva (2001, p.7), “(...) o ambiente escolar da época (...) era
de pentria de recursos e traduzia o predominio do método pedagdgico tradicional verbalista (...), de
uma forma geral o ensino pratico estava limitado pelas licoes teéricas.”

A partir da década de 80, na sequéncia da Revolucdo de Abril de 1974 e a posterior integracdo de
Portugal na Comunidade Europeia, € criada a Comissao de Reforma do Sistema Educativo (CRSE).
Como afirma Silva (2010), a integracdo das TIC, é valorizada na década de 80, mais do que qualquer
outro periodo da histéria educacional portuguesa, na Educacio e no Ensino. Nesta sequéncia, a in-
clusao das TIC, torna-se uma resposta as novas procuras sociais advindas no seio da Sociedade da
Informacao (SI): “A educacao-formacao para a sociedade da informacao necessita ser fortemente
dinamizada e as novas tecnologias de comunicacao devem ser levadas a todos os niveis de ensino de
um modo sustentado.” (Livro Verde para a Sociedade de Informacao em Portugal, 1997, p. 33)

PROJETOS NACIONAIS PARA INTRODUCI\O DAS TIC EM CONTEXTO EDUCATIVO

Com a introducao das TIC nas escolas portugueses, com destaque a partir da década de 80, surgiu a
necessidade de criacdo de programas com vista a instaurar a atual Sociedade do Conhecimento e im-
pulsionar a utilizacdo das TIC no sistema educativo. Na tabela 1, adaptada de Pereira e Pereira (2011),
é possivel verificar por ordem cronoldgica os principais projetos, programas e iniciativas educativas
que visaram a integracgdo das TIC em contexto educativo:

Tabela 1. Principais projetos, programas e iniciativas educativas em Portugal (1985-2013)

Designagdo® Data= Entidade- Responsavelz
Projeto-MINERVA= 1985-1994= Ministério-da-Educacdo
(GEP-e:DEPGEF)=
Programa-Nonio-+ Século-XXI= 1996-2002= Ministério-da-Educacdo=
Programa-Internet-na-Escolas 1997-2003= Ministério-da-Ciéncia-e
Tecnologia=

Projeto-CRIE= 2005-2006= Ministério-da-Educagido=
Iniciativa-Escolas, Professores 2006-2007= Ministério-da-Educagdo=

e-Computadores-Portateis=

Plano-Tecnolégico: da- 2007-2011= Ministério-da-Educacio=
Educagioe
Iniciativa-e-Escolinhas 2008-2011s= MOPTC=

A WEB 2.0 E AS SUAS IMPLICACGES EM CONTEXTO EDUCATIVO

De acordo com Carvalho (2008), com o aparecimento da World Wide Web alterou-se a forma como

se acede & informacao e como se passou a pesquisar, preparar aulas, planear uma viagem ou a comu-
nicar com os outros. Neste contexto, promoveram-se as condi¢es necessarias e suficientes para que

se pudesse instalar a ‘verdadeira’ Sociedade da Informacao, pelo facto de passarmos a dispor de todo

o tipo de informacdes/pesquisas, com uma maior facilidade no seu acesso e partilha. A mudanca da
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Web 1.0 para a Web 2.0 veio a promover alteragdes na forma como os utilizadores a vao utilizar. Na
opiniao de Carvalho (2008, p. 7), algum tempo depois na Web:“(...) democratizou-se a publicacao
online e o acesso a informacdo. Com o aparecimento das funcionalidades da Web 2.0, conceito pro-
posto por Tim O’Reilly e 0 Media Live International, a facilidade de publicacdo online e a facilidade
de interaccao entre os cibernautas torna-se uma realidade.” No decorrer deste periodo houve “(...)
uma alteracdo drastica na forma como os utilizadores comecaram a lidar com as novas ferramentas
digitais que lhes eram disponibilizadas que assentavam num novo conceito, o conceito de partilha
«share» onde se comecaram a adotar interac¢oes do tipo «read-write».” (Gil, 2014, p.1)

A segunda geragdo da Internet, conhecida como Web social ou Web 2.0, veio diminuir a distancia
social entre os produtores e os consumidores de informacao. A Web passa a ser encarada como uma
plataforma, na qual tudo esta facilmente acessivel e em que publicar online deixa de exigir a criacao
de paginas Web e de saber aloja-las num servidor. “Postar e comentar passaram a ser duas realida-
des complementares, que muito tém contribuido para desenvolver o espirito critico e para aumentar
o nivel de interaccao social online. O His, o MySpace, o Linkedin (...), entre outros, facilitam e, de
certo modo, estimulam o processo de interaccao social e de aprendizagem” (Carvalho, 2008, p. 8). A
Web Social caracteriza o lado social e mais interativo da Internet, onde os utilizadores tém um papel
preponderante na produgdo, difusio e acesso a informacao e, consequentemente, na sua capacidade
de processamento e de geracao de conhecimento e de novos espacos e lugares.

CARACTE RIZAC[\O DO PODCAST
Ferramentas da Web Social, como o Podcast, podem ser integradas em ambientes presenciais e
virtuais de aprendizagem. Os Podcasts surgiram, em 2004, com a emissdo de Adam Curry e Dave
Winner do primeiro programa radio na Web. O Podcasting, designagio da publicacao de Podcasts
através da Internet, € um termo que resulta da combinagio das palavras ‘iPod’ e ‘broadcasting’. Por
um lado, a palavra iPod remete para o leitor MP3 da Apple e, por outro lado, a palavra broadcasting
(radiodifusao), designa o processo de transmissdo e difusdo simultanea da informacio para varios
recetores. Para Primo (2005, p. 17) o Podcast “(...) € um processo meditico que emerge a partir da
publicacdo de arquivos audio na Internet”. Neste sentido Bottentuit e Coutinho (2007, p. 839), refe-
rem que associados ao conceito de Podcast estao diversos termos especificos que importa clarificar:
“(...) entende-se por Podcast uma pagina, site ou local onde os ficheiros audio estao disponibilizados
para carregamento; Podcasting é o acto de gravar ou divulgar os ficheiros na Web; e por fim designa-
-se por Podcaster o individuo que produz, ou seja, o autor que grava e desenvolve os ficheiros no for-
mato audio.” Esta ferramenta da Web 2.0 apresenta como principais caracteristicas a utilizacio de
textos, imagens, dudio, video e hipertexto; é de facil utilizagao, sendo atualizavel sem a necessidade
de grandes conhecimentos informéticos; possui uma grande variedade e tipos de servidores (dis-
ponibilizados de forma gratuita através da Internet); a sua organizagao é realizada através de posts,
produzidos de forma individual ou coletiva; permite o acesso de forma livre ou mediante registo ao
contetdo publicado; permite que os utilizadores recebam as atualizagdes por meio de feeds do RSS
(Bottentuit e Coutinho, 2007).

Carvalho e Aguiar (2010) propdem uma taxonomia para organizar, classificar e distinguir os varios
Podcasts utilizados no ensino, considerando seis dimensoes: tipo; formato; duragio; autor; estilo;
finalidade. A figura 1ilustra a taxonomia proposta para os Podcasts no ensino:

Figura 1. Taxonomia para os Podcasts (Fonte: Carvalho, et al, 2008).

S FORMATO DURAGAO AUTOR ESTILO FINALIDADE
(munutos)

Expositivol informativo

(analise; resumo; sintese; excerto de textos; Audio Curto= 1-5' Professor Formal Informar
poamas: casos: explicacSes de conceitos ou
do

f'ma;\an:ldo de ferramentas ou Video Moderado = 6™-15 Aluno (s) Motivar/
equIpamentos ou software...) - Vodeast
-Screencast Llongo = + 15° Outro Incentivar a questionar
Feedback/ comentarios a raballos dos Captura de Jornalista, dentista,
alunos ecrd com politico, etc (=)
locugdo
Instrugdes/ recomendagdes
(indicacBes e/ou procedimentos para Saboncad
oe précoe; E Podcast
de e
estudo; recomendagdes) Combinag3o
Materiais auténticos de imagem
(Materiais criados para o plblico em geral e com locugBo
ndo especif para um

curso ou para estudantes. tais como
enfrevistas, noticias, programas de radio, etc.)
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Esta taxonomia pode ser considerada como sendo uma orientagio destacando-se, em especial, quais
os procedimentos que devem ser tidos em consideracao relativos a finalidade para a qual se pretende
vir a utilizar o Podcast.

UTILIZACAO DO PODCAST NA EDUCAGAO

A facilidade de construcio e divulgagio de Podcasts, justifica um investimento na sua exploragao em
contexto escolar e na investigacao das suas potencialidades e limitacoes educativas. Como referem
Carvalho e Aguiar (2010, p. 21): “Os primeiros Podcastseducativos eram gravacoes de aulas; hoje,
no entanto multiplicam-se por um leque de utilizacGes e finalidades quase inumeraveis.” De acordo
com Lee e Chan (2007), citados por Carvalho e Aguiar (2010), referem que um Podcast nao devera
apenas proporcionar aulas ou conteddos, mas sim aumentar o interesse e a motivacao dos alunos,
assim como promover a facilidade de audi¢do/visualiza¢ao. Com a utilizacdo do Podcast “(...) o pro-
fessor alia informacao, entretenimento, dinamismo e rapidez ao processo de ensino-aprendizagem.”
(Cruz, 2009, p.67). No entanto, como ainda refere Cruz (2009), a criacao de “episddios” através da
ferramenta do Podcast exige ao professor muita dedicacdo, na sua elaboracio, sendo necessaria uma
grande capacidade de trabalho e criatividade.

Bottentuit e Coutinho (2007) afirmam ainda que a utilizacdo do Podcast na educacao pode trazer
inimeras vantagens: motivacao para a abordagem de contetdos ou para a leitura; na modalidade
de transmissao dos proprios contetidos didaticos; é um recurso que ajuda nos diferentes ritmos de
aprendizagem dos alunos, uma vez que os mesmos podem repetir a audi¢do de um ‘episdédio’; como
ferramenta de avaliacdo/correcao dos aspetos articulatorios e prosoédicos da oralidade no estudo das
linguas (materna ou estrangeiras); possibilita que a aprendizagem seja feita tanto dentro como fora
da escola.

ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

A presente investigagio posiciona-se numa investigacao de carater qualitativo, na qual se privilegiou
uma investigacdo-acao. A escolha desta metodologia de investigagcdo deveu-se ao facto de o investi-
gador intervir de forma direta, tornando-se o principal ‘ator’ no contexto envolvido na pesquisa em
conjunto como os participantes na investigacao (alunos).

Relativamente aos participantes na investigacao, nao se pode considerar a existéncia de uma amos-
tra, mas antes a indicacdo de ‘participantes’, pelo facto de dizerem respeito a turma que foi atribuida
a investigadora no ambito da PES. A turma era constituida por um total de vinte e quatro alunos do
29 ano de escolaridade do 1.°CEB. Todos os alunos tinham 7 anos de idade. Para além dos alunos, a
investigagcdo em causa contou ainda com a participacao da Orientadora Cooperante.

A problemaética da presente investigacdo, sendo a seguinte: «Quais as potencialidades da utilizacao
em contexto educativo do Podcast no 1.° Ciclo do Ensino Bésico?». De forma a dar resposta a esta
questao de investigacdo foram delineados os seguintes objetivos: promover a utilizagdo das TIC em
contexto educativo; integrar a ferramenta digital Podcast em contexto educativo; recolher opiniGes
dos professores relativamente as potencialidades do Podcast como ferramenta pedagogica; avaliar o
impacto da utilizacdo do Podcast no processo de ensino e de aprendizagem. Relativamente a inves-
tigacao realizada, as técnicas e instrumentos de recolha de dados selecionados foram os seguintes:
observacao participante, notas de campo, inquérito por questionario e inquérito por entrevista.

RECOLHA, ANALISE E TRATAMENTO DE DADOS

Nesta seccdo apresenta-se a descricdo das atividades realizadas nas sessoes de intervengdo com
a apresentacdo do «Guido Semanal de Atividades» com a respetiva descrigdo relacionada com os
materiais digitais que foram produzidos e utilizados — Podcasts. Estes guides correspondem a uma
sintese de um documento de planificagdo mais elaborado e mais detalhado. Para este efeito, apenas
se pretendeu enfatizar os asptos mais diretamente relacionados com a utilizacao dos Podcasts. Pos-
teriormente, sdo apresentados os resultados obtidos nos inquéritos por questionario aplicados aos
alunos da turma e as principais opinides das professoras que foram recolhidas através das entrevis-
tas que foram realizadas, apos a respetiva analise de contetido.
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Primeira Semana de Intervencgdo

Guido Semanal de Atividades

Unidade Tematica: «A slimentacio szudévels.
Tema Integrador: O pequeno-zlmogo saudavel.
Elemento Integrador: ‘A Carochinha'

Atividade - Leitura, anilise e interpretacso do texto “0 Nabo Gigante” de Alexis
lolstoi e Miamh Sharkey.

*  Exploragio da imagem presente nz Carochinha (elemento integrador]. de
maodo 2 antecipar o conhecimento prévio dosalunos acerc do tema do texin.
Oz zslunos terdo que através da imagem de wm nabo, referir possiveis nomes
paraahistdria a ser trabalhada de seguida

®*  Frojec2o da historia "0 Nabo Gigante" e leitura expressiva pela professora
Durante aleitura a professora interage com os zlunos de modo 2 anteciparen
o desenvalvimento da histdriz, ou sejz. 2 sucessdo de acontecimentos.

*  Ordenacido das personzgens de acordo o texta Os alunos escolhidos a0 acaso
dirigirem-se a0 computador e efetuam essa mesma ordenacdo. Tal como se
pode verificar na fisura 41:

& M Sl B
AL e

Figura 44 - Grcer'a;a-:a das personagens da hstomna *0 Habo Gigante”

*  Debate, oral, interpretativo do texto:
- exploracio oral de um PowerPoint referente aos nomes proprios e nomes
COMUNS.
* Registo individuzl pelos alunos, numa folha peutada, de varias perguntas de
interpretacio referidas pelz professora:
- enumera as personagens da historia;
- quzl era o problema presente na historiz;
- nia tua opinido foi importante a sjuda de todos? Justifica a2 tua resposta;
- com base na historia que ouviste, escreve trés exemplos de palavras que
representem o5 nomes proprios e trés exemplos de palavras gue
representer o5 NOMEeS CoMUnS;
escreve duzs frases, umz com os nomes proprios gue escolheste
anteriormente e oUtra COM OS5 NOMES COMLNS.
*  Correcio individusl dos exercicios realizados anteriormente pela professora

E de referir que as atividades correram de acordo com o previsto, nio se verificando que o compu-
tador representasse para os alunos um ‘efeito novidade’. Foi demonstrado entusiasmo por parte dos
alunos e colaboracdo nas atividades realizadas. Face a observacao realizada, existiu um sentimento
de que o ja enunciado ‘efeito novidade’, ndo viria a ter influéncia nas sessoes de interven¢ao poste-
riores.

Investigacio, Segunda Semana de Intervengdo
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Unidade Tematica: «A saide do meu corpos.
Tema Integrador: A Zguz
Elemento Integrador: ‘A Carochinha’

Atividade - O recado - consolidagdo do conteide lecionado na semana anterior.

*  Decoracio do elemento integrador a “Carochinha”. Neste encontrar-se-2
afixada uma folha com um websits e a imagem de um computador (deforma a
sugerir aos alunos que a atividade seguinte estard ligeda com ambos os
elementos presentes nas folhas).

¢ Recolha dafolha presente no elemento integrador, porum aluno escolhidozo
caso.

*  Visuzlizagdo dos elementos presentes na folha (website e computador), pelo
glune, e exposicio dos mesmos para os restantes lunos da turma

*  Eccrita no computador do website no Google (por indicacdo prévia da
professora) por um aluno escolhido 2o acaso;

¢ Audigdo do ficheiro dudio presente no website em questdo.

*  Registo numa folha das questdes escutadas no ficheiro fudio.

*  Respostaindividuzl pelos alunos 3s respostas anteriores.

*  Correcdo das respostas dos alunos, no quadro, pela professora

Nesta sessao de intervencao foi aplicado o Podcast como software educativo, onde os alunos pude-
ram escutar uma gravacao audio, gravada previamente pela investigadora, referente ao contetido a
abordar: ‘O Recado’. Este ficheiro audio tinha duas fun¢6es principais: a audi¢ao de um ‘recado’ para
consolidacdo do contetdo, referente as suas caracteristicas; bem como, a proposta de uma tarefa
na qual os alunos teriam que responder a trés questoes sobre o ‘recado’ anteriormente ouvido, pro-
movendo a memoria auditiva e verificando a compreensdo do mesmo. Na figura 2 é apresentado o
ficheiro dudio reproduzido para os alunos, através do programa Podomatic:

Figura 2. Ficheiro audio referente ao ‘Recado’ através do programa Podomatic.

Portugués 2° ano - O recado
Joana Hennques' Podcast

> ( — 003 @ 0:46

4 FEEC o QUICK DISCOVERY TRENDING * FoL

A atividade foi realizada com sucesso, mesmo para os alunos que em aulas anteriores se mostravam
mais dispersos e desatentos. Sentiu-se que a utilizacdo desta ferramenta digital promoveu nestes
casos uma maior concentracgao e atencgao. Quer isto dizer que a utilizacdo do Podcast como software
educativo nesta investigacao, revelou ser benéfica especialmente para os alunos que noutras situa-
¢Oes mostravam ndo estarem tao motivados e envolvidos nas atividades.

Numa perspetiva de observagdo participante, a reflexdo da semana em causa foi consensual por par-
te da Orientadora Cooperante e do «Par Pedagbgico» quanto ao facto de ter sido muito proveitosa e

motivadora para os alunos. Nesta fase, e uma vez que era a primeira vez que os alunos contactaram

com este software educativo, denotou-se que estes se mantiveram motivados e interessados durante

a audicao do Podcast.
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Terceira Semana de Intervencgdo
Guido Semanal de Atividades

Unidade Tematica: «Realizar experiendas com alguns materizis e objetos de uso
correntes.

Tema Integrador: Materiais de Origem Natural e Materizis de Origem Artificial.
Elemento Integrador: ‘A Carochinha’

Atividade - A descoberta da origem dos materiais.

* Decorac3o do elemento integrador a “Carochinha”. Neste encontrar-se-2
afixada uma folha com um website (de forma a sugerir a0s zlunos quea
atividade seguinte estara ligada a0 presente nas folha).

* Recolhadafolhapresente no elementointegrador, por um zlunoc escolhidoao
caso.

* Visualizac3o do elemento presente na folha (website), pelo zluno, e exposici®o
dos mesmos para os restantes alunos da turma

® Escrita no computador do website no Google (por indicac3o prévia da
professora) por um aluno escolhido 20 acaso.

*  Audic3o do ficheiro 2udio presente no website em questao.

* Diilogo com os zlunos acerca dos conteudos referidos no ficheiro Zudio
escutado anteriormente (materiais de origem natural e materizis de origem
artificial).

* Resposta individual pelos alunos, numa folha, as definicées de: materiais de
origem natural e materizis de origem artificial (de acordo com o escutado
anteriormente).

® Leitura das definicdes escritas pelos alunos. Leitura rezalizado por alguns
alunos escolhidos de acordo com o observado pela professora (niveis de
interesse e concentracio na atividade).

* Pesquisz no computador de materiais de origem natural e materiais de
origem artificial.

®* Registo no quadro, pelos alunos, dos materiais pesquisados anteriormente.

*  Registo individual numa folha, pelosalunos de cinco materiais (presentes no
quadro) 2 escolha dos alunos de origem natural e origem artificial.

Nesta sessio de intervencdo foi aplicado o Podcast, onde os alunos puderam escutar uma gravagao
audio, gravada previamente pela investigadora, referente aos contetidos a abordar: Materiais de ori-
gem natural e Materiais de origem artificial.

Este ficheiro audio tinha como fun¢éo principal a abordagem em contexto didatico dos contetidos em
questao, bem como, promover a autonomia dos alunos relativamente a utilizacao das TIC, através de
pesquisas no Google de cinco exemplos de materiais de origem natural e artificial (Figura 3):

Figura 3. Ficheiro audio referente ao ‘Recado’

=n

‘;:_“" Estudo do Meio - Realizo expenéncias com alguns matenais.
3 Joana Henriques' Podcast

] wistory

» ( — 003 @ 136 » a6

Uma vez que este contetdo estava a ser abordado pela primeira vez, exigia s6 por si que os alunos
prestassem mais atencdo ao Podcast em questdao. Deste modo e uma vez que os alunos ja tinham
mantido contacto com o software educativo, sabiam a partida, que para uma boa apreensdo dos
contetidos expostos no Podcast teriam que se manter em siléncio e com atencao. Os alunos reagiram
com entusiamo e com recetibilidade a audi¢do do Podcast, dado que desta vez os contetidos associa-
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dos ao Estudo do Meio, nao tinham sido explorados da forma habitual, isto é, através da leitura do
manual ou de exposicoes dos contetidos através de PowerPoint. Este Podcast tinha, numa fase inicial,
a exploracao da origem dos materiais: materiais de origem natural e materiais de origem artificial;
por outro lado, e, numa fase final, os alunos foram incumbidos de realizar uma pesquisa com o auxi-
lio da professora (investigadora), através do computador, de cinco materiais de origem natural e cin-
co materiais de origem artificial. A atividade de implementacao da investigacao, tal como a anterior,
foi realizada com sucesso, tendo em consideracao a forma participada dos alunos, pelo envolvimento
que demonstraram e também pelos resultados das atividades realizadas.

ANALISE DOS DADOS DOS INQUERITOS POR QUESTIONARIOS

O inquérito por questionario teve como principal objetivo averiguar os conhecimentos e a relacdo
dos alunos com as TIC, em geral, e com o Podcast, em particular. No &mbito de uma sintese critica,
tendo por base uma analise mais geral de todas as respostas dos alunos, foi possivel perceber cla-
ramente que o acesso que fazem as TIC é ja bastante generalizado. As atividades que sdao mais do
agrado dos alunos, quando utilizam o computador, correspondem a «Jogar» e a «Navegar na inter-
net». O computador, de acordo com a grande parte das respostas dos alunos, ja tinha sido utilizado
durante as aulas. No entanto, essa utilizacdo partia da iniciativa da professora, sendo apenas ela a
utilizar este recurso.

Quanto as suas respostas relativamente ao Podcast e a presenca e funcio educativa da professora,
os alunos atribuem a ambos respostas positivas. Contudo, quando o Podcast é comparado com a
Professora, ou vise versa, as suas preferéncias recaem no sentido de enfatizarem a presenca da pro-
fessora. Por outro lado, quando o Podcast ¢ utilizado em conjunto com a presenca da professora, as
respostas obtidas pelos alunos continuam a ser amplamente positivas. Face aos resultados obtidos,
pode afirmar-se que a utilizagdo do Podcast constituiu uma verdadeira mais valia para os alunos e
que permitiu que os objetivos previamente definidos pudessem ser alcancados. No entanto, os dados
demonstraram também que os alunos realcam de forma bastante positiva o papel da professora. E,
numa terceira vertente, foi possivel ainda verificar-se que os alunos valorizaram ainda mais a utiliza-
¢do do Podcast pela professora. Ou seja, foi privilegiada a ‘dupla’ Podcast — Professora.

ANALISE DOS DADOS DOS INQUéRITOS POR ENTREVISTAS

As entrevistas foram realizadas a trés professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico que lecionavam no
Agrupamento a que pertencia a escola onde se realizou a investigacao. A entrevista foi realizada a
partir de um guido previamente elaborado e validado apresentando apenas uma diferenca que se
relacionou com uma secgdo que somente foi aplicada a Orientadora Cooperante e que se referia as
atividades relativas as sessoes de intervencao.

No que diz respeito as consideracoes finais retiradas das entrevistas, pode afirmar-se que de uma
forma geral todas as professoras entrevistadas P1, P2 e P3 evidenciaram pontos de vista semelhantes
em relacdo a utilizacdo das TIC. No que diz respeito as suas opinides relativamente ao Podcast as
entrevistadas P1, P2 e P3 ndo possuiam qualquer conhecimento acerca do mesmo, no entanto, a en-
trevistada P1, como Orientadora Cooperante, teve a possibilidade de contactar com a ferramenta di-
gital durante as sessoOes de intervencdo por parte da investigadora e, por isso, foi possivel conceber ja
algumas opiniGes acerca da mesma, principalmente em relacao as suas potencialidades e vantagens.

Todas as entrevistadas apontaram como necessario, fundamental e indispenséavel a pertinéncia da
realizacao de formacgdes continuas no ambito das TIC, numa perspetiva de formagdo ao longo da
vida. Um aspeto reforcado por todas as professoras entrevistadas foi a escassez de recursos que ainda
se faz sentir atualmente nas escolas, e consequentemente, na sala de aula.

Relativamente as sessbes de intervencao com a utilizacdo do Podcast em contexto educativo du-
rante a PES, na opinido da Orientadora Cooperante foram destacadas vantagens como o facto de o
aluno poder ter acesso em casa ao que foi abordado na sala de aula. Referindo ainda que isso pode
constituir uma aproximacio da familia a escola, uma vez que néo os alunos podem ter acesso, como
também os pais, através da sua disponibilizacdo na internet.

CONCLUSOES
Tendo em conta, o facto de serem nativos digitais, as TIC fazem parte das suas rotinas diérias e, des-
te modo, a escola deve de ser considerada com uma parte dessas rotinas. Verificou-se uma vontade
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de os alunos utilizarem de forma mais extensiva e sisteméatica as TIC em contexto sala de aula. A
observacao participante, de acordo com o ponto de vista da investigadora e da Orientadora Coope-
rante, corroboram esta opinido dos alunos, tendo-se verificando que os niveis de motivagio crescem
quando as TIC sdo utilizadas em contexto educativo. A mobilizacio dos alunos para as atividades é
feita sem esforco e de forma natural, onde se percebe que a inclusao das tecnologias faz parte do seu
dia-a-dia e das suas vivéncias quotidianas.

No que diz respeito a utilizacao do Podcast verificou-se um desconhecimento total referente a esta
ferramenta digital por parte de todos os intervenientes desta investigacao. Esta situacao pode ser
entendida como positiva, uma vez que constituiu uma oportunidade de conhecimento de uma nova
ferramenta, sendo encarada como «efeito novidade».

Em termos globais e, pode concluir-se que o Podcast, quando bem utilizado, pode ser efetivamente
um recurso educativo repleto de potencialidades. Esta ferramenta digital é ndo s6 considerada como
uma forma eficaz de aproximar o aluno dos objetivos didatico-pedagogicos que se pretendem ver
alcancados, como também o lado da superacio de dificuldades ao nivel espacio-temporal. Pois, o
Podcast permite a portabilidade dos contetidos explorados em contexto sala de aula, para a casa
dos alunos, uma vez que é um recurso que se mantém disponivel através da internet podendo, para
o efeito, este recurso ser consultado no computador, num dispositivo mp3 ou num smartphone. A
possibilidade de uma maior versatilidade em termos temporais e em termos espaciais vai permitir
com que o aluno possa aceder aos contetiddos sempre que desejar e sempre que entender necessario
sendo gerados novos contextos de aprendizagem.
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RESUMO

A investigagdo implementada teve como base uma questdao-problema que pretendeu verificar quais
as implicagdes, em termos comparativos, na utilizac¢ao da Internet (recurso digital) e na utilizacGo
do manual escolar (recurso analégico) no processo de ensino e de aprendizagem ao nivel do 1° CEB.
A metodologia que se considerou mais adequada foi a de caracter qualitativo, na qual se efetuou
uma investigacao-acgdo. O estudo ocorreu num tempo e espaco limitados, recorrendo-se para a
recolha de dados a observacgao participante, notas de campo (alunos e Orientadora Cooperante),
entrevistas as professoras titulares de turma do 1° CEB e aos inquéritos por questionario
aplicados aos alunos.

A andlise dos dados revelou uma motivacgao expressa pela participacao ativa dosalunos ao longo
de todo o projeto de investigacdo, tendo o uso do computador/Internet proporcionado e promovido
contextos que permitiram criar condicoes para aprendizagens mais motivadoras, interessantes e
envolventes. Revelou também que tanto os alunos como a Orientadora Cooperante manifestaram
uma opinido consensual no sentido de realgarem a importancia dos recursos da Internet pela ca-
pacidade demonstrada em motivar, dado o caracter intuitivo que a mesma proporciona, tendo
implicado um maior nivel na melhoria das aprendizagens dos alunos.

Palavras chave: 1° CEB, Computador, Internet, Manual Escolar, Pratica de Ensino Supervisio-
nada.

ABSTRACT

The research implemented was based on a question-problem intended to check what are the impli-
cations, in comparative terms, of the use of the Internet (digital resource) and the use of the text-
book (analog) in the process of teaching and learning at the level of the 1st Cycle of Basic Education.
The methodology that was considered most appropriate was the qualitative, with an approach

that emphasized a research-action. The study took place at a time and limited space, using for data

collection the participant observation, field notes (students and Supervisor), interviews to teachers

of the 1st Cycle of Basic Education and surveys for the students evolved.

The analysis of the data revealed a motivation expressed by the active participation of the students

throughout the research project, and the use of computer/Internet by providing and promoting

contexts that allowed to create conditions for a better learning with more motivation and interest.
The results of the research also revealed that both students as the Supervisor expressed a consensus

in order to stress the importance of the Internet resources. The results of the activities showed more

motivation which improved the students’ learning.

Keywords: 1st Cycle of Basic Education, Computer, Internet, School Handbook, Practice of Super-
vised Education.

INTRODUCAO

As tecnologias aplicadas na educacdo estdo gradualmente a tornar-se uma importante area de in-
vestigacdo. Presentemente sdo consideradas trés areas de investigacdo sobre as TIC aplicadas na
educacdo: as implicacoes das Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC) no Curriculo, as Tec-
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nologias e os Ambientes de Aprendizagem e Tecnologias e a Formagdo. O giz e a arddsia estdo a
ficar cada vez mais em desuso. Atualmente, logo no primeiro ciclo, as criangas sao estimuladas a
desenvolver as suas atividades no computador e, se tudo isso for realizado com mestria, os efeitos
no ensino poderao ser muito positivos. Atualmente sdo trés as tecnologias que melhor caracterizam
neste momento o ensino: o computador, a Internet e o quadro interativo (QI). Sera assim, e apenas,
a Internet o alvo deste estudo. Ou seja, pretende-se averiguar quais as principais consequéncias edu-
cativas da utilizacao da Internet no processo de ensino e de aprendizagem comparativamente com a
utilizagdo de recursos nao digitais, através da utilizacdo do manual escolar.

CONTEXTUALIZAGCAO DA INVESTIGAGCAO

O estudo em questdo foi implementado na turma 3_ST2 de 2° ano do 1° CEB, com 26 alunos de ida-
des compreendidas entre os 7 e 8 anos, da Escola EB1 Sao Tiago em Castelo Branco, no decorrer da
PES 1° CEB, durante o primeiro semestre do 2° ano do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino
do 1° Ciclo do Ensino Bésico.

ENQUADRAMENTO TEORICO

A Importancia das TIC na Sociedade

As TIC sdo usadas pelos organismos da administracio publica, empresas, familias e individuos. A li-
geira disseminacdo das TIC pratica mudancas no modo de vida das sociedades. Assume importancia
na vida coletiva e individual atual. A tecnologia é assumida pela sociedade, exercendo uma influéncia
decisiva no seu desenvolvimento. A sociedade portuguesa tem usufruido dessas tecnologias, na ad-
ministragao publica, central e local e na estrutura empresarial portuguesa. A vantagem da difusdo
das TIC contribuiu para simplificar processos administrativos e proporcionar a reducgio dos custos
que lhe estio associados. Contribuindo também a agilizacao do relacionamento com os cidadaos e
empresas. A principal forma de interacdo com os cidadaos e a tecnologia € a existéncia de canais
direcionados para sugestoes e reclamacoes on-line, pagamentos e preenchimento de formularios/
declaracoes.

A Internet

A Internet é a tecnologia mais vantajosa e usada hoje em dia. As comunicacdes via Internet, podem

‘transportar’ trabalhos com informagao pessoal a um vasto niimero de pessoas e a um custo reduzido.
Pode-se afirmar que o uso da Internet contribui para o desenvolvimento da sociedade, na veicula¢ao

e num melhor acesso a informacao que resulta numa melhoria de vida dos cidadaos. A Internet aper-
feigoa as comunicagGes e o acesso a informacao. Os intervenientes desta trocam ideias e informacgoes

cooperando entre si. Atualmente este meio de comunicacio ¢é utilizado em casa, no trabalho, para

realizar trabalhos ou simplesmente em atividades de lazer.

As principais vantagens da Internet sao:
«  Comunicagao entre as pessoas de uma forma rapida e eficaz, via e-mail e chat.
«  Melhora a capacidade de gerir a informacao.

«  Novas oportunidades para constituir redes de pessoas e de grupos, que nao eram
possiveis antes do aparecimento das novas tecnologias.

+  Possibilidade de estabelecer lagos a escala mundial.

O aparecimento das redes eletronicas ndo aumenta o isolamento, nem prejudica a sociedade, a cul-
tura e as relac6es humanas; pelo contrario, constata-se que as TIC sao tteis para estimular as coope-
racoes, partilhar conhecimentos e ideias, desenvolver parcerias e enriquecer as atividades.

De acordo com Nunes (2004), a Internet era utilizada por quase 2/5 da populacdo portuguesa no
ano de 2003. A maioria dos utilizadores é do sexo masculino, jovens e quanto menor é o nivel de
escolaridade, menor é a utilizagdo destas tecnologias. Em relagdo a condigdo perante o trabalho, a
populacido empregada é que usufrui mais desta tecnologia em relacdo a populagdo desempregada,
mas é sobretudo a populacdo inativa (estudantes) que introduz a utilizacao da Internet nos seus ha-
bitos quotidianos. Pelas razdes enunciadas, a Internet veio promover e proporcionar novos habitos,
préaticas de trabalho, estudo, lazer, consumo e procura de informagao.

A Integracgdo das TIC em Contexto Escolar
Nas tltimas décadas registou-se, a nivel nacional, a implementacao de varios projetos, acoes e pro-
gramas de modernizacao tecnolodgica relativos as TIC no ensino/aprendizagem, que permitiram a

Investigacao,
Préticas e Contextos
em Educacio

2017

193

integracao progressiva das novas tecnologias nas escolas portuguesas. Qual tera sido o seu impacto
nas escolas? Quais foram as suas implicacGes na pratica pedagogica na sala de aula? Referimos, em
seguida, alguns dos projetos e programas nacionais que nos parecem mais significativos, desenvolvi-
dos segundo ritmos diferentes e obtendo resultados diversos. Segundo Ponte (2002) e Silva (2001),
hé dois grandes momentos marcantes da introdugido das TIC no sistema educativo portugués: o
primeiro momento, foi o Projeto Minerva que decorreu de 1985 a 1994 e o segundo foi o Programa
Noénio Século XXI, iniciado em 1996.

Como referem Pocinho e Gaspar (2012, p. 145), o sistema de ensino, baseado na integracao das
TIC no processo de ensino e aprendizagem, “(...) tendera a estimular a criatividade e a dindmica da
aprendizagem na sala de aula, tendo resultados que se esperam cada vez melhores, tornando-os mais
estimulantes e interactivos.”

Na opinido de Dias (2008), os alunos do 1° CEB deverao adquirir um conjunto de competéncias que
lhes possibilitem interagir na atual sociedade do conhecimento: aquisicdo de uma atitude experi-
mental, ética e solidaria na utilizacao das TIC; desenvolver a capacidade de uma utilizacao consisten-
te das TIC como ferramenta de aprendizagem e de geragdo de novos conhecimentos; capacidade de
recolha e sele¢do da informacdo através do recurso a Internet; atitude critica e construtiva no trata-
mento da informacdo; desenvolvimento de interesse e capacidade de auto aprendizagem e trabalho
colaborativo através das TIC. Para o efeito, no ambito da investigacao realizada, é apoiada a opinido
de Costa e tal (2007) ao afirmarem que a comunidade educativa tem que passar pela incorporagao
das TIC como um elemento natural do dia-a-dia, nas rotinas da comunidade escolar, , na sala de aula
presencial e virtual e, consequentemente, no processo de ensino e de aprendizagem.

METODOLOGIA DA INVESTIGA(;Z\O REALIZADA

O estudo realizado assentou numa metodologia de investigacdo-acao, enquadrada numa abordagem

qualitativa. Esta metodologia possibilita a interacao diaria do investigador com os individuos envol-
ventes da qual resulta uma mais-valia para a compreensao das relacdes que se vao construindo e das

duas preferéncias durante todo o processo da investigacao.

A investigacdo-acao constitui uma forma de questionamento reflexivo de situacgoes sociais realizado
pelos participantes de modo a melhorar as racionalidades das suas proprias praticas. Na opinido de
Freire (1975), quanto mais as pessoas se aplicam na agdo transformadora das realidades, mais se in-
serem nela (na agao) de forma critica e reflexiva. Neste sentido, a investigacdo-acao é uma das meto-
dologias que mais pode contribuir para a melhoria das préticas educativas, porque aproxima partes
envolvidas na investigacgao, colocando-as na mesma direcao, favorecendo o dialogo e desenvolvendo-
-se em ambientes de colaboracao e partilha. Atendendo ao facto da investigacdo estar integrada na
Pratica de Ensino Supervisionada, o investigador esta presente e envolvido na investigacao e na sua
implementacio propiciando-se ciclos continuos de investigacdo-acdo que foram gerando espacos
de reflexao que levaram a introducao de reformulacgdes sucessivas. Deste modo, a investigacao-acao
nao é uma metodologia de investigacdo sobre a educagdo, mas sim uma forma de investigar para a
educagdo. Assim, os estudos qualitativos sdo importantes por proporcionarem a real relacao entre
a teoria e a pratica, oferecendo ferramentas eficazes para a interpretacao das questées educacionais.

Na perspetiva qualitativa de investigacdo educativa, o objeto de estudo nao é constituido pelo com-
portamento, mas pelas intencdes e situacoes. Mais do que a procura de relacées entre um processo e
um produto, pretende-se um estudo dos significados e a sua influéncia na interacao didatica. Neste
sentido, tal como afirmam Carmo et al (2008, p. 235) numa investigacao acao qualitativa “(...) é dada
uma maior importancia aos processos do que aos produtos, a compreensao e a interpretagio.”

No ambito da metodologia, a investigacao didatica numa perspetiva qualitativa, baseia-se no método
indutivo j& que o investigador procura a intengao, o propdsito de uma agéo, estudando-a na sua pro-
pria posicdo significativa. Porém, o interesse esta mais no contetido do que no procedimento, razao
pela qual a metodologia é determinada pela problematica em estudo. Concluindo, a investigacao
qualitativa possui as seguintes carateristicas: é descritiva, estuda o ambiente natural, sendo o pes-
quisador o instrumento principal, tende a analisar dados de forma indutiva, tem mais interesse pelo
processo do que pelos resultados, entre outros aspetos.

No que diz respeito a investigacao a realizar, pretende-se encontrar uma resposta para a seguinte
questao de investigacdo: «Quais as implica¢Ges, em termos comparativos, na utilizacao da Internet
(recurso digital) e do manual escolar (recurso analdgico) no processo de ensino/aprendizagem ao ni-
vel do 1°CEB?» Neste particular, a referéncia ao «analdgico» teve como intenc¢ao reforcar e distinguir
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um recurso que nao seja «digital» porque, conforme explicitam os objetivos que se passam a enun- Investigacdo,

ciar, pretendeu-se comparar o impacto nas aprendizagens destes dois tipos de suportes educativos. Prétiflas e Contextos
em Educagao

Para o efeito, sdo definidos os seguintes objetivos: 2017
a) Promover a utilizagdo das TIC em contexto educativo;
b) Enquadrar a utilizacdo da Internet no processo de ensino/aprendizagem no 1°CEB.

¢) Implementar e diversificar recursos educativos na sala de aula: recurso digital (Internet) e recurso
analégico (manual escolar);

d) Comparar as implicagdes na utilizacao de recurso digital e de recurso analdgico no processo de
ensino/aprendizagem.

APRESENTACZ\O, TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

Sessoes de implementacdo

A implementacao das duas sessoes de intervencdo (o nimero das sessoes de implementacao estive-
ram dependentes da autorizacdo da Orientadora Cooperante) permitiu retirar algumas conclusdes,
no sentido de se ter evidenciado por parte dos alunos uma preferéncia pela utilizacio do computa-
dor/Internet. As atividades exploradas conseguiram ser mais rentabilizadas onde a Internet surgiu
como um complemento a este tipo de aprendizagem. Contudo, nao foi um complemento ‘neutro’,
bem pelo contrario, veio-se a demonstrar que utilizar este recurso digital, para além de motivar os
alunos, torna-os mais auténomos e dindmicos.Os alunos mostraram muito interesse por este tipo
de tecnologias o que leva a pressupor que demonstram vontade em usar o computador para fins
educativos. As sessoes estiveram sempre divididas em duas fases: a primeira fase com o recurso ao
manual e a segunda fase com recurso a Internet (websites previamente selecionados pelo investiga-
dor). A primeira sessao incluiu contetidos associados a higiene corporal e a higiene dos espacos de
uso coletivo que, para além do manual, acederam a blogues de professores do 1° CEB «Higiene Pes-
soal: www.higienepessoal.blosps.sapo.pt» e «Educacao para a Satide: www.mccandrade.no.sapo.pt/
higienecorpo.htm». A segunda sessdo esteve relacionada com a tematica associada as «Profissoes» e
as «Instituigoes e servigos». Tal como no caso anterior, a primeira fase teve uma abordagem supor-
tada pela utilizagdo do manual e a segunda fase através da utilizacdo da Internet. Foi utilizado o site
«Juniory (http://junior.te.pt/escolinha/anoslLista.jsp?; http://www.junior.te.pt/serviets/Jardim?P=QueFaz)
e um slideshare da autoria de um professor do 1° CEB (https://prezi.com/igihgaprmvr8/estudo-do-
-meio-as-profissoes-20-ano-1o-ciclo).

Ao longo das sess6es de implementacao foram sendo recolhidas notas de campo. Para o efeito, apre-
sentam-se alguns desses exemplos referentes a comentarios dos alunos:

L: “A mim nao me custa fazer as atividades mas no computador e com a Internet é
mais fixe... gosto mesmo.”

M: “Eu fiz bem no livro e na Internet... mas gostei muito de fazer na Internet... é fixe.”

Do mesmo modo, as notas de campo recolheram também as opiniGes da orientadora Cooperante.
Neste sentido, apresenta-se uma dessas observacoes recolhidas onde se destaca o desempenho dos
alunos e a utilizacao da Interne no seio das atividades desenvolvidas:

“Os objetivos e as atividades estavam adeuadas e correctyas e seria interessante uti-
lizar a Internet porque podia ser mais motivador e mais interessante para os alunos.
O problema foi mesmo a falta de computadores para todos... um professor sozinho a
controlar todo este processo é complicado... mas o trabalho que todos fizeram com o
computador na utilizagédo da Internet pode ser considerada como muito boa.”

Apesar das limitacoes existentes, houve sempre a preocupacao de se criarem as condi¢oes para que
a totalidade dos alunos pudessem utilizar o computador/Internet, atrav+es de um sistema de rotati-
vidade e também por se ter que utilizar as instalacoes da biblioteca dado que ai havia mais computa-
dores disponiveis. Apesar dos alunos fazerem as atividades com niveis de sucesso muito semelhan-
tes, pode-se afirmar que nao transpareceu muita s diferencas significativas entre a utilizacdo do da
Internet e do manual. Contudo, tal como os exemplos anteriores das notas de campo demonstram os
comportamentos dos alunos melhoraram quando utilizaram a Internet, apresentado niveis de uma
maior motivacdo, envolvimento e de autonomia.
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Questiondrios

No dia da realizacao dos questionarios, nao estavam presentes todos os alunos da turma tendo ape-
nas 19 do total dos 26 alunos participado em ambas as sessdes de implementacio. E importante
reforcar a informacao de que o inquérito aos alunos foi aplicado de forma a recolher informacées
acerca das opinides e dos conhecimentos relativamente as TIC e de se recolherem dados relaciona-
dos com a avaliagdo que os alunos fizeram da utilizacao da Internet.

Na turma 3ST_2 do 2° ano, todos os alunos afirmam ter computador em casa. Destes 19 alunos,
42% afirmaram fazer uso do computador «1 a 2 vezes por semana», apenas 5% referiram utilizar «5
a 6 vezes por semana», 21% afirmaram utilizar «Todos os dias» e 32% «S6 no fim-de-semana». De
acordo com estes dados, pode-se afirmar que o computador ja faz parte das rotinas dos inquiridos.
No entanto, ha um ntmero relativamente significativo (32%) que faz uma utilizag¢do ao fim-de-se-
mana o que podera indiciar que essa utilizacdo nio é feita para fins educativos. Em termos globais,
a utilizacdo do computador é realizada, mas nao segue um determinado padréo. O local mais men-
cionado para a utilizacdo do computador é na propria casa de cada aluno (70%), seguido da casa de
familiares (4%). E de salientar que nesta questio os alunos podiam assinalar mais do que uma opcéo.
Os dados permitem inferir que a grande maioria possui um computador pessoal. Numa outra verten-
te, apurou-se ainda que a grande parte dos alunos (57%) costumam estar sozinhos quando utilizam
o computador. Os dois alunos que referiram estar com os amigos aquando da referida utilizagao
também nio clarificam por quem ¢é feita essa supervisdo e/ou acompanhamento. Em termos globais,
pode afirmar-se que uma grande maioria destes alunos que utilizam o computador o faz ja de forma
auténoma. No entanto, atendendo a faixa etaria destes alunos (7 anos) poderio existir alguns pe-
rigos nesta utilizacdo ‘solitaria’ tendo em conta potenciais perigos inerentes a utilizacao da Internet.
A atividade predominante na escolha dos alunos como sendo a mais executada com o computador
é «Jogar» (42%). Imediatamente a seguir, «Ver filmes» foi também apontada por 23% dos alunos
como uma atividade muito realizada com o computador. Perante os dados recolhidos, torna-se bas-
tante claro as preferéncias dos alunos na utilizagao do recurso digital, as quais recaem em atividades
associadas a uma componente ltdica e de lazer. Destes dados pode ainda inferir-se que a utilizacao
do computador em casa nio esta enquadrada em atividades que estejam potencialmente relaciona-
das com atividades de carater escolar/educativo, dado que apenas 8% referem utilizar o computador
para fazerem os Trabalhos de Casa. Apesar do grupo avaliado se encontrar na faixa dos 7 anos de ida-
de, 58% dos alunos afirmam ter contacto com a Internet ha mais de um ano, 26% indica um tempo de
contacto a partir dos 6 anos de idade enquanto 16% afirma ser algo muito recente nas suas vidas, o
que corresponde a uma utilizagdo realizada ha menos de um ano. Do mesmo modo, tendo em conta
dados anteriores, a Internet ja constitui uma ferramenta digital enquadrada nas atividades destes
alunos. Apesar dos alunos terem referido fazer uma utilizagao da Internet, a frequéncia de utilizacéo
da mesma é muito variavel. Verifica-se que a opgédo que mais respostas acolheu corresponde a
uma utilizagéo escassa que, de acordo com informagdes recolhidas junto dos alunos, correspondia
a uma utilizacdo por semana ( «Raramente» com o valor de 47%). Os dados mostraram ainda que
21% afirma fazer uma utilizagdo mais assidua («Frequentemente»). As restantes utilizacbes eram
feitas de uma forma pouco consistente. Em termos globais, pode inferir-se que essa utilizagdo da
Internet nao seguia um dado padrao, tal como se verificou quando os alunos foram questionados
em relagao a frequéncia de utilizacao do computador. Ha a indicagdo de que a permanéncia destes
alunos na Internet é realizada maioritariamente (42%) num periodo de tempo correspondente a me-
nos de uma hora por dia, enquanto que 37% permanece mais de duas horas. Destes dados pode-se
afirmar que, a semelhanca de dados anteriores, ndo ha propriamente um padrao de conduta. Ou seja,
o tempo de utilizagdo da Internet distribui-se de forma quase equitativa. No entanto, a maioria faz
uma utilizagdo muito breve, correspondendo a menos de 1 hora, o que de certa forma pode indiciar
uma utilizacdo mais ‘controlada’ dado que o tempo de exposicio a potenciais perigos é diminuto. A
grande maioria (63%) refere executar pesquisas na Internet.Convém assinalar que dos 19 alunos da
turma apenas 12 referem fazer pesquisas na Internet com objetivos educativos. Estes dados mostram
que é uma minoria dos alunos que fazem uma utilizacao educativa da Internet (33%). Enquanto 63%
alunos afirmam utilizar a Internet para fazer pesquisas, 37% respondem que nunca a usaram para
tal. Isto reflete-se na questio seguinte que procurava saber se as pesquisas estariam envolvidas com
algum tipo de atividade escolar. As respostas mostraram-se muito mais negativas, com 67% dos
alunos a responder que nao costumam fazer pesquisas relacionadas com a escola, enquanto ape-
nas 33% responderam afirmativamente. Todos os alunos assumem realizar pesquisas para todas as
areas curriculares com maior predominéncia na matematica e nas expressoes. Segue-se uma menor
incidéncia no portugués e no estudo do meio. Alguns alunos ainda indicaram pesquisar sobre outros
assuntos relacionados com atividades extracurriculares, sem serem capazes de exemplificar quais
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eram essas atividades.

Questionados acerca das potencialidades da Internet, sem que tivessem que comparar este recurso
com nenhum outro, pode-se verificar que had um sentimento maioritariamente negativo. Os dados
evidenciam que a Internet, como recurso educativo, apenas tem uma apreciacao claramente positiva
quando a associam a um ambiente mais divertido, potencialmente mais informal e sem uma ligacao
direta com as atividades escolares. Neste sentido, em termos opostos, a Internet nao foi tida como
um recurso educativo que tivesse propiciado melhores e mais faceis as aprendizagens. No entanto,
atendendo ao facto dos alunos terem apresentado uma resposta neutra de igual valor da resposta
positiva, pode-se ainda afirmar que, com algumas reservas, pode ter havido condigbes para que tives-
sem aprendido mais facilmente com a utiliza¢do da Internet. Na comparacao direta entre o professor
e a Internet, as opinides ndo sdo muito conclusivas porque os alunos s&o de opinido que aprendem
melhor com o professor, mas ficam «divididos» entre optarem pelo professor em detrimento da
Internet e vice-versa. Possivelmente, uma razao que se podera avancar é que a utilizagdo da Internet
possa nao ter sido a mais adequada e/ou a mais pertinente. Ou, numa outra ordem de razoes, o facto
das condigGes associadas a utilizacdo da Internet ndo terem criado um ambiente educativo estimu-
lante a que se podem associar varios aspetos: tiveram que recorrer a um outro espago biblioteca;
ligagdo deficiente a Internet; nimero reduzido de computadores. De acordo com os dados recolhidos,
ndo restam muitas duvidas que os alunos declaram preferir a utilizacio do manual em detrimento
da utilizagdo da Internet. Uma potencial razao para estas opinides que foram manifestadas, podem
ter a ver com o facto de o manual fazer parte integral das suas rotinas, de ser um recurso com o qual
h4 ja uma habituacgio na sua utilizacdo e também pelo facto do seu acesso e disponibilidade ser total.
Uma outra razao que se podera adiantar pode estar relacionada a uma utilizacdo muito reduzida e
pontual da Internet e, por essa razdo, nao terem tido a oportunidade de poderem averiguar as suas
potencialidades de uma forma mais extensiva e mais aprofundada.

Entrevistas

Todas as professoras entrevistadas demostram ter vontade e interesse em partilhar as suas opinides
e experiéncias da utilizacdo das TIC e dos softwares/programas utilizados em contexto educativo.
Porém, um aspeto consensual entre as quatro entrevistadas foi a insuficiéncia de recursos digitais
que ainda se faz sentir em muitas escolas e, naturalmente, em muitas salas de aula. Segundo as do-
centes, por muita vontade que exista por parte das mesmas e dos proprios alunos em fazerem uso
das TIC, tal ndo podera ser possivel caso ndo existam equipamentos ou se os mesmos ja estiverem
‘ultrapassados’. As entrevistadas sugerem ainda que as Escolas deveriam investir na aquisi¢io destes
recursos e em softwares educativos para que estas possam utilizar as TIC nas suas aulas. Apontaram
também sentir necessidade em recorrer as TIC, no entanto néo as utilizam como gostariam porque
nao reinem as condi¢Oes necessarias para tal. Pois, no seu entender necessitam de uma maior for-
macgao em TIC e na obtencao e disponibilizacdo de recursos digitais nas Escolas.

CONCLUSAO

De acordo com a anélise feita aos inquéritos por questionario, pode-se referir que os alunos fazem
uma utilizagdo relativamente esporadica das TIC, em termos globais, e possuem muito poucos co-
nhecimentos acerca dos perigos na Internet. No entanto, utilizam mais o computador para ativida-
des de lazer do que para atividades educativas. A anélise dos dados permitiu concluir que a utilizacao
da Internet nas aulas foi positiva, porque conseguiu complementar a utilizacdo do manual de uma
forma muito mais motivadora e integrada. Os resultados desta investigacao, através da realizacao do
questiondrio aos alunos e da elaboragdo de atividades em contexto de ensino/aprendizagem, permi-
tem concluir que estas criangas ja possuem um conhecimento basico para estarem completamente
a vontade na realizacfo de atividades de forma auténoma na Internet. No entanto, as mesmas ad-
mitem também que a presenca e a ajuda da professora sao fundamentais. Pois, no questionério os
alunos quando confrontados na escolha entre o professor, o manual e a Internet, obteve-se uma
resposta muito significativa no sentido de preferirem o professor.

No que diz respeito as opinides das professoras entrevistadas, pode-se verificar que a grande maio-
ria faz a utilizacdo das TIC, embora de forma um pouco casual, mas tém uma postura favoravel
relativamente as suas potencialidades em contexto educativo. As professoras que participaram nas
entrevistas realizadas tém um grande desconhecimento acerca das medidas que devem ser propostas
e tomadas para tornar a internet mais segura para os seus alunos. Apesar de terem a informacéo dos
riscos que podem estar inerentes a utilizacdo da internet, possuem poucos conhecimentos acerca
de medidas para reduzir os riscos. Isto € comprovado pela falta de formagéao e pelo pouco a vontade
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com as TIC. No entanto, sdo de opinido que a Internet pode ser um valioso recurso em contexto
educativo. Como se verificou na investigagdo, os niveis de envolvimento dos alunos ultrapassaram
as expectativas quando utilizaram o computador/Internet, tendo em consideracao o facto de terem
apenas 7 anos.
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RESUMEN
La presente investigacion se efectué a partir de una observacion realizada en un Centro de Desar-
rollo Infantil con un sistema educativo publico, ubicado en la ciudad de Quito - Ecuador, con nifios
y nifas de 3 a 5 anos, un total de 50 infantes. El alumnado del Centro Infantil procede de familias
con un nivel socio-econémico medio-bajo, por lo tanto se puede inferir que los padres no realizaron
un verdadero apoyo al aprendizaje del nifio y nifia en casa. Ademas, la falta de recursos impide la
interiorizacion de nociones y habilidades que en esta etapa es importante cimentar para futuros
aprendizajes. Es por esta razon que se efectud esta investigacion, ya que tiene como objetivo anali-
zar el desarrollo de la nocion del niimero y su importacia en las habilidades cognitivas basicas de
nifios y ninas de 3 a 5 anos. Esta indagcion de tipo cuasi experimental, requirié de instrumentos
de evaluaciéon para obtener la informacion solicitada y son los siguientes: una encuesta para las
docentes y dos instrumentos de evaluacién para los ninos y nifias de 3 a 5 afnos como son: la Guia
Portage que evalua el desarrollo de las habiliadades cognitivas basicas y el Test de habilidades ma-
tematicas temprana (TEMTU), el mismo que evaltia nociones correspondientes a la construccion
del numero. Durante este proceso, se aplicé los instrumentos de evaluacion (pretest) enunciados
anteriormente a todos los nifios y nifias de 3 a 5 anos, luego se aplicaron quince sesiones previa-
mente elaboradas, concernientes a la nocién del niimero de acuerdo a la edad de: 3 a 4 afios y de 4
a 5 ainos, es decir un total de treinta sesiones. Después de un tiempo determinado, se aplicé nueva-
mente los instrumentos de evaluacion (postest) para verificar los cambios que hubo en cada nifio y
nina. Finalmente, el resultado de la investigacion cumple con la hipoétesis propuesta: El programa
implementado sobre “nocién del nitmero incide con el desarrollo de las habilidades cognitivas ba-
sicas en nifios y nifias de 3 a 5 anos, por lo que ambas variables: programa “nocién del nimero”
(VI) y habilidades cognitivas (VD) estan sumamente ligadas una de la otra.

Palavras-chave: desarrollo del niimero, desarrollo cognitivo, habilidades cognitivas basicas, no-
cion del nitmero, destrezas cognitivas.

SUMMARY

This research was carried out based on an observation carried out in a Child Development Center
with a public education system, located in the city of Quito - Ecuador, with children from 3 to 5
years old, a total of 50 infants. The Center’s pupils The family child with a low-socio-economic level,
therefore, the parents did not really support the child’s learning at home. In addition, the lack of
resources prevents the internalization of the notions and skills that at this stage is important for
future learning. It is for this reason that the research was carried out, as it aims to analyze the de-
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velopment of the notion of number and its importance in the basic cognitive skills of children from 3
to 5 years. This quasi-experimental inquiry required the evaluation tools to obtain the requested in-
formation and the following child: a survey for mathematics and two assessment instruments for
children aged 3 to 5 as a child: the Guide Portage Evaluating The Development of Basic Cognitive
Skills and the Early Mathematical Skills Test (TEMPTU), which evaluates notions corresponding
to number construction. During this process, the pre-test instruments described above were ap-
plied to all children aged 3 to 5 years, followed by fifteen previous sessions, concerns to the notion of
the number according to the age of: 3 to 4 years and 4 to 5 years, That is, the total of thirty sessions.
After a certain time, the evaluation instruments (the post) are applied again to verify the changes
that the enigma in each boy and girl. Finally, the result of the research complies with the hypothesis
proposed: The program implemented on “notion of number affects the development of basic cogni-
tive abilities in children from 3 to 5 years, so that both variables: notion of number program (VI)
and cognitive abilities (VD) are extremely important connected one to the other.

Keywords: Number development, cognitive development, basic cognitive skills, number notion,
cognitive skills.

INTRODUCCION

La investigacion realizada acerca del desarrollo del ntimero y las habilidades cognitivas basicas en

nifos y nifias de 3 a 5 afios, perimitié conocer a profundidad el proceso de estas dos variables y se

observé de manera directa la problematica alrededor del tema de investigacion. Es por ello que se

efectlio esta investigcion, con la finalidad de generar soluciones y aportar con herramientas que for-
talezcan la ensefianaza — aprendizaje. Para llevar a cabo esta indagacion se utilizaron instrumentos

de recoleccién de datos como: la guia portage, test de habilidades matemaéticas temprana (TEMTU)

y la encuesta, las mismas que se efectuaron como pretest y postest. La guia portage permit6 evaluar

las habilidades cognitivas basicas de los nifios y nifias de 3 a5 afios, mientras que el test evalu6 el de-
sarrollo de la nocion del nimero. En las encuestas se contrasto el nivel de conocimiento que poseen

las docentes acerca del tema de investigacion. Posteriormente, se aplicaron un programa de quince

sesiones acerca de la nocion del nimero para cada edad: de 3 a 4y 4 a 5 afios, es decir treinta sesio-
nes en total, este programa fue elaborado previamente a través de una fundamentacion teérica, su

autora es Andrea Saltos. Los resultados obtenidos, fueron expresados en graficos y tablas esdisticas

para una mejor interpretaciéon y analisis de datos, los mismos que dan a conocer un reflejo claro

acerca de la realidad de la ensefianza — aprendizaje entorno a la nocion del nimero y el desarrollo de

las habilidades cognitivas béasicas.

Es imprescindible adentrarse en el tema, ya que permitird que las docentes de Educacion Inicial
dominen y apliquen el conocimiento acerca de los procesos de desarrollo de habilidades cognitivas
bésicas y la construcciéon del nimero, y de esta manera organizar las diversas situaciones de apren-
dizaje apropiadas para la edad del estudiante.Es asi, que a partir de esto surge la siguiente pregunta
deinvestigacion: ¢El programa implementado entorno a la nocién del namero incidi6é en el desar-
rollo de las habilidades cognitivas basicas en nifios de 3 a 5 ahos en un Centro Infantil de la ciudad
de Quito - Ecuador ?

FUNDAMENTACION TEORICA

Piaget y el concepto de niimero

Si hay un objetivo matemaético por excelencia en Educacién Infantil, este es la construccién por parte
del nifio del concepto de niimero, sobre el que necesariamente van a basarse el resto de los conoci-
mientos numéricos de Educaciéon Basica. “Las investigaciones en torno a la génesis del nimero y a
su naturaleza son muy numerosas y variadas, tienen su origen en los primeros trabajos de Piaget y
Szeminska, de caracter estructuralista, publicados en 1941” (Piaget & Szeminska, 1967).

Los trabajos de Piaget y Szeminska han puesto de manifiesto que la construccion y evaluacion de los
sistemas normativos, que validan nuestros conocimientos de lo real, es idéntico en el nifio, el 16gico
o el matematico, y que estos sistemas son inventados mucho antes de que puedan ser formalizados
(Piaget., Szeminska., 1967).

En cuanto a la reevaluacion de los resultados de Piaget, muy cuestionados en diversos aspectos, se
ha llevado a cabo nuevos hechos experimentales, y de las distintas axiomatizaciones del namero,
centrandose en la hipotesis piagetiana de que “la serie de nameros se constituye como sintesis de la
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clasificacion y la seriacién” (Gémez & Carrascosa, 2008). Investigacdo, tanto, no pueden agrupar o clasificarlos en diversas formas. Poco a poco se va independizando de la

. . ., , . , . Préticas e Contextos realidad y procede a construir esquemas abstractos.
Es decir, para Piaget la formacion del concepto de ntimero “...es el resultado de las operaciones 16gi- em Educaciio yp 4
cas como la clasificacion y la seriacion...”(Piaget., Szeminska., 1967). Al nimero se lo considera como 2017 «  Seriacion

un concepto logico de naturaleza que es distinto a los conocimientos postulados por Piaget, ya que
no se obtiene directamente de propiedades fisicas de objetos ni de convenciones sociales, sino que se
establece a través de un proceso de abstraccion reflexiva.

Una de las habilidades basicas y necesarias para la adquisicion de los conceptos numéricos consiste
en asignar un orden y una estructura a una serie de objetos o acontecimientos a través de patrones y
regularidades de complejidad progresiva. La secuenciacion se define como “operacion cognoscitiva

Para Piaget (1965), el desarrollo de la comprension del nimero y de una manera significativa el con- que permite ordenar mentalmente una serie de estimulos sobre una dimensién cuantificable como la
teo esta ligado a la aparicion de un estadio mas avanzado del pensamiento. “Los requisitos l6gicos del altura o el peso” (Reed, 2007). Es, por tanto, uno de los elementos que intervienen en la construcciéon
numero (conceptos de seriacion, clasificacion y correspondencia biunivoca) aparecen con el “estadio del namero y que es indispensable para la concepcion tanto del nimero cardinal como ordinal y, a
operacional” del desarrollo mental. Los nifios que no han llegado al estadio operacional no pueden través de ella, el nifio va organizando la realidad segin sus semejanzas y diferencias.

comprender el nimero ni contar significativamente, mientras que los nifios que han llegado a él si . Correspondencia
pueden hacerlo. Por tanto, el nimero es un concepto de “<todo o nada>” (Baroody, 2000).

Ayora, R. (2012), define a la correspondencia como “La accién de corresponder implica establecer
una relacion o vinculo que sirve de canal, de nexo o unién entre elementos, significa que un elemento

de un conjunto se lo vincula con un elemento de otro conjunto, segiin una relaciéon realmente exis-
tente o convencionalmente establecida”. A través de la correspondencia el nifio establece el concepto

de equivalencia e interioriza similitudes para obtener el concepto de clase y nimero. Durante la eta-
pa infantil, comprendida entre los 3 a 5 afios, el nifio es capaz de realizar correspondencias término

a término, es decir que un objeto de un grupo se lo vincula con un objeto de otro grupo.

Estos requisitos 16gicos son desarrollados a partir de los 3 afios, los mismos que el nifio va fortale-
ciendo y tomando conciencia a partir de los siete afios. A partir de los seis o siete afos el nifio debe ser

capaz de establecer relaciones entre objetos, una es el orden y la otra la inclusién jerarquica como se

mencioné anteriormente. El orden se lo entiende como la manera de no pasar por alto ningn objeto

o de no contar el mismo méas de una vez. Lo importante es que el nino sea capaz de realizar una orden

mental de los objetos y no necesariamente colocar en un orden establecido.

Construccion de la nocién de niumero

. . . L. «  Conservaciéon
Con frecuencia se encuentran preescolares que cuentan y mencionan cifras numéricas. La genera-

lidad de ellos lo hacen en forma mecénica, capacidad menor muy distante del concepto de niimero. “El principio de la conservacion de la cantidad asegura que ésta es independiente de la forma de los
La nocion de nimero sélo se adquiere después de haber cumplido ciertas condiciones preliminares, objetos y su disposicion, por lo tanto se conserva sin importar los cambios en estas caracteristicas”
tales como las nociones de: clasificacion, seriaciéon y orden, correspondencia y conservacion de la (Castro & Castro, 2011). El principio de conservacién de cantidad es fundamental en la construccion
cantidad que se detallan a continuacion segin Chamarro, 2005: de la nocién del namero, puesto que uno de los aspectos de éste como la cardinalidad es indepen-
diente de la forma en que se agrupen los elementos del conjunto. En la etapa pre operacional no se
Figura 1: Construccién del nimero ha desarrollado esta nocién todavia, dando lugar a una distorsién perceptiva que se produce por el
hecho de que existe una transformacion cuantitativa. Con el ejemplo que se mencion6 anterior, el
[ c"%'é‘.o':“ocicf:":‘ggn%‘ ] nifio es incapaz de apreciar que hay la misma cantidad bolas en ambos conjuntos, dando lugar a un

error caracteristico en esta fase.

l l l l Concepto y desarrollo de Habilidades Cognitivas Basicas

[ CLABIFICACION “ SERIACION ][ CORRESPONDENCIA ] [ CONSBERVACION ] Desarrollar las habilidades del pensamiento en nifio de 3 a 5 afios, es el punto de partida para enfocar
la educacion hacia un perfil integral, donde lo aprendido tenga pertinencia y pueda ser transferido
Fuente: (Chamorro, 2005) a contextos reales, por tal razén, es importante definir en ésta investigacion las habilidades del pen-

samiento o habilidades cognitivas. Zarate ( 2009) se refiere a ellas como “operaciones cognosciti-

. . vas bésicas utilizadas en la reflexion metacognoscitiva y en los procesos del pensamiento como, por

+  Clasificacion ejemplo observar”
Para (Garrido, J & Grau, S., 2001) “La clasificacion se define como la capacidad para hacer equivalen-
tes elementos, cosas y sucesos que se perciben como diferentes, lo que posibilita al sujeto adaptarse
a su entorno, agrupando objetos y acontecimientos en clases” , para poder responder a ellos en tér-
minos de su pertenencia o una clase, antes que en términos de unicidad. La clasificacién nos permite

acortar distancias entre la complejidad de nuestro entorno y el conocimiento del mismo.

Ademas, Zarate (2009), nombra a Martinez y Torres, los mismos que refieren a las habilidades cog-
nitivas de la siguiente manera: “Operaciones que constituyen de forma integrada, el conjunto de pro-
cesos cognitivos especificos para cada proceso basico o superior, de tal manera que cada una de ellas
representa una gama o un matiz diferente en el cual se manifiesta cada proceso mayor”. En general,
las habilidades cognitivas son operaciones que involucran la utilizacion de procesos cognitivos que

La clasificacién es un instrumento intelectual que permite al ser humano organizar mentalmente dan paso al desarrollo del pensamiento, ademés son las que se ponen en marcha para comprender
el mundo que lo rodea e involucra la selecciéon y agrupaciéon de objetos en clases, de acuerdo a un la informaci6n recibida y la manera en que es procesada en la memoria del nifio, para luego ser utili-
principio. El ser humano est4 rodeado en por un mundo de objetos, y se enfrenta a ellos diariamente zadas. Varios autores coinciden en que existen habilidades de pensamiento de tipo basico, y otras de
a través de la percepcion. Esta habilidad cognitiva est4 basada en varios procesos 1ogicos y se lleva tipo superior. Esta clasificacion puede contribuir para que el docente tome en cuenta al momento de
a cabo a través de “cualificar y cuantificar” (Chamorro, 2005): Cualificar que es atribuir o apreciar ensefiar un determinado tema. Entre las habilidades cognitivas basicas podemos citar las siguientes:
cualidades. Caracterizar un objeto atribuyéndole una cualidad, y ademas cuantificar que se define Atencibn, percepcién, memoria, observacién e imaginacion.

como: atribuir una medida a una cantidad de magnitud. Alvarez, D,. Colorado, H., & Ospina, L. (2010), sefialan: El desarrollo de las funciones y

Los objetos son cualificables y cuantificables. Para organizar los objetos en patrones que permitan competencias cognitivas basicas, hace referencia al aprendizaje significativo y su relacion con el de-
reagrupar segin ciertos criterios, se necesita cualificar. Para determinar el orden de magnitud de los sarrollo de las competencias cognitivas bésicas asi:

grupos se requiere cuantificar. La clasificacion es la agrupacion més sencilla ya que permite cimentar
clases por medio de equivalencias cualitativas de los elementos a agrupar. “La clase, no se construye
solo por percepciones; se llega al concepto de clase a través de abstracciones, generalizaciones y
operaciones logicas de composicion, reversibilidad y asociativa” (Piaget & Szeminska, 1967). Esta
construccion se produce en el nino de forma gradual. En la etapa pre operacional el nifio tiene una
limitada capacidad para reconocer que los objetos pueden variar en més de una dimensioén y, por lo

“Para desarrollar las competencias cognitivas basicas es de vital importancia que los
educadores conozcan la adquisicion del aprendizaje y comprendan los procesos a tra-
vés de los cuales se desarrollan las habilidades mentales, entre los que estan observa-
cion, atencion — concentracidn, percepcidon — sensacioén, imaginaciéon, comparacion,
etc. Estos procesos se deben desarrollar evolutivamente, de lo simple a lo mas com-
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plejo y se asocian a la edad y la madurez mental”.

Desarrollar el potencial de aprendizaje en el nifio implica también el proceso de mediacion del edu-
cador, ya que a través de ello el nifio podré desarrollar habilidades cognitivas, aquellas que necesita
antes de aprender, las que debe desarrollar mientras aprende y las que debe expresar luego de apren-
der. En la edad preescolar se trata de conocer qué tareas, qué ejercicios son los que pueden realizar
los nifios de 3 a 5 afios en funcion de las competencias o capacidades cognitivas que poseen en esas
edades, ejercicios y tareas que estimulen la capacidad de desarrollo del pensamiento.

“Los estudios actuales sobre los procesos cognitivos basicos en preescolar son recien-
tes y la mayoria parten de la teoria de Piaget y dentro de las teorias constructivistas
del enfoque de Vigostky que proporciona un modelo de intervencion psicoldgica ba-
sado en la ayuda del adulto, del educador, para adquirir los aprendizajes en educaci-
6n formal e informal, situando la practica educativa” (Ortiz, 2009).

El desarrollo de las habilidades cognitivas basicas en nifios de 3 a 5 afios es un proceso que requiere
tiempo tanto para el educador como para el nifo, ya que el maestro debe tener presente qué habi-
lidades fortalecer en la etapa infantil, las mismas que ayudaran a desarrollar nuevas destrezas en
un futuro. El apoyo del docente y de la familia es imprescindible para que el nifio de a poco asocie y
construya nuevos conocimientos a través de la interaccion de estos agentes (docente y familia), lo-
grando un aprendizaje significativo.

METODOLOGIA

En razén de que la presente propuesta investigativa es de tipo “CUASI EXPERIMENTAL”, por medio
de la cual podemos aproximarnos a los resultados de una investigacién experimental en situaciones
en las que no es posible el control y manipulacién absoluta de las variables. Para realizar la presente
investigacion; al grupo de nifios de 3 a 5 afios del Centro Infantil, se aplicé un Pre-test concerniente a
las habilidades cognitivas basicas y el desarrollo de la nocién del namero, posteriormentes se ejecutd
quince sesiones acerca del desarrollo de la nocion del nimero y por tltimo se evalu6 al grupo con
un Post-test.

Los métodos que se utilizo, son los siguientes: el método Estadistico que es una serie de procedi-
mientos para el manejo de los datos cualitativos y cuantitativos de la investigacién (Aroch, 2013).
Dicho manejo de datos tiene por propdsito la comprobacion, en una parte de la realidad de una o va-
rias consecuencias verticales deducidas de la hipotesis general de la investigacion. Este método con-
tribuy6 a la comprobacion estadistica de las hipdtesis, y el método inductivo — deductivo, el proceso
inductivo consiste en exhibir la manera como los hechos particulares (variables) estan conectados a
un todo (leyes). (Sanchez L., 2012).

El método deductivo nos muestra como un principio general (ley), descansa en un grupo de hechos
que son los que lo constituyen como un todo. Este método sera efectuado para inducir y deducir los
hallazgos de la informacion alcanzada y de esta manera establecer conclusiones y recomendaciones.

Las técnicas que se utilizaron para el desarrollo de la investigacién son: observaciéon de campo, la
misma que e considerada como un recurso principal de la observacion descriptiva; en la cual se
aplico en el lugar donde ocurri6 los hechos a investigar. Todo el trabajo investigativo se desarrolld
en un Centro de Desarrollo Infantil ubicado en Quito - Ecuador, el cual requiri6é de instrumentos de
recoleccion de informacion para investigar las dos variables, en este caso la nociéon del ntimero y las
habilidades cognitivas basicas, al igual se utiliz6 una encuesta dirigida a las docentes, y por tltimo la
observacion directa que permitio estar en contacto personalmente con el hecho o fenémeno que se va
a investigar. Este método se utiliz6 de verificacion de los datos obtenidos, en este caso la observaciéon
directa estuvo dirigida hacia los nifios que son el objeto de investigacion, los mismos que se les aplico
dos instrumentos de evaluacién como pretest y postest: Guia portage y Test de habilidades matema-
ticas tempranas (TEMPTU), posteriormente se ejecut6 el programa de treinta sesiones de acuerdo a
la edad de los nifios y nifias concernientes a la nocion del namero. Finalmente se tabularon los datos
para verificar el progreso que tuvieron.

Los instrumentos que se utilizaron para el desarrollo de la investigacion son los siguientes: la encues-
ta que es una técnica de investigacion que consiste en una interrogacion verbal o escrita que se le re-
aliza a las personas con el fin de obtener determinada informacién necesaria para una investigacion.
Este instrumento se aplicd a las docentes de la institucién donde se realiz la investigacion, el Test
de Habilidades Matematicas Tempranas de Utrech (TEMPTU) (Van L, Van R. & Pennings, 1994) , es
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un test dirigida a evaluar el nivel de competencia matemaética temprana. Se aplico en nifios y nifias
de 3 a 5 afios. El test consta de 40 items cada una. El TEMTU se compone de 8 subtests y cada uno de
ellos tiene cinco items. Los ocho subtests retinen tareas relacionadas con las operaciones piagetianas
pero también incluye tareas de conteo. Cada item acertado se puntda con 1y los errores con 0. La
puntuacion directa maxima que puede obtenerse es de 40 (Guzmén, 2010). Los subtests del TEMTU
son los siguientes: comparacion, clasificacion, correspondencia, seriacién, conteo verbal, conteo es-
tructurado, conteo resultante y conocimiento general de los nimeros. El puntaje obtenido por cada
nifio y nifia se reflej6 en una valoracion en la Escala de Likert determinada por el investigador de la
siguiente manera: Malo: 1, regular: 2, bueno: 3, muy bueno: 4, excelente: 5y la Guia portage (Bluma,
S. 1978) , este instrumento se aplicé a ninos y nifias de 3 a 5 afios para evaluar el desarrollo de las
habilidades cognitivas basicas. La guia posee actividades que deben desarrollar segiin la edad que se
encuentren. Este instrumento esta conformado por items que evaltian el rea cognitiva del infante.
Para los nifios y nifias de 3 a 5 afos, la Guia Portage posee veinte y cuatro items, mientras que para
los nifios y nifas de 4 a 5 afios, la Guia Portage posee veinte objetivos propuestos. La hipétesis plan-
teada es: la nocién del nimero se relaciona con el desarrollo.

PROPUESTA ALTERNATIVA

La Propuesta alternativa efectuada en esta investigacion es la aplicaciéon de un programa entorno a
la nocion del nimero conformado por 30 sesiones: 15 sesiones para los nifios de 3 a 4 afnos de edad
y 15 sesiones para los nifios de 4 a 5 afos, estas sesiones fueron previamente elaboradas a través de
una fundamentacion teorica y el responsable es Andrea Saltos y, ademas es la persona que aplico a
los nifios de 3 a 4 afios, por lo que se obtuvo resultados favorables, en que la propuesta “entorno a la
nocion del nimero” incide en el desarrollo de habilidades cognitivas bésicas en nifios de 3 a 5 afios.

ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS
El andlisis e interpretacion de datos se realiz6 a partir de los instrumentos de evaluacion: Guia Por-
tage y Test de habilidades matemaéticas tempranas (TEMPTU), obteniendo los siguientes resultados:

GUIA PORTAGE (PRETEST Y POSTEST):

Figura 2. Pre test y Pos test - Guia Portage 3 a 4 afios

NINOS DE 3 A 4 ANOS

H|TEMS LOGRADOS M ITEMS NO LOGRADOS

%
1% 86

29%

PRETEST POSTEST

De acuerdo a los datos estadisticos, los veinte nifios y nifias evaluados de 3 a 4 afios a través de la
Guia portage, adquirieron un porcentaje favorable del pretest al postest; dando a conocer que en el
pretest se obtuvo un 71% en los items logrados, mientras que un 29% en los objetivos no logrados.
En cambio en el postest se puede evidenciar una mejoria del 86% en los items logrados y una deca-
dente del 14% en los objetivos no logrados, los cuales demuestran que la mayor parte de los nifos y
nifias han logrado un avance significativo y a la vez positivo por el hecho de que las actividades que se
trabajaron con los nifios estaban orientadas hacia el desarrollo de habilidades cognitivas basicas, las
mismas que estan propuestas en el marco tedrico, las mismas que estan detalladas en el marco teéri-
co, las cuales son: imaginacién, observacién, percepciéon, memoria y atencién. La nota promedio que
alcanzo6 el grupo en el pretest fue de 16,95, mientras que el postest un avance de 20,65. Es evidente
el progreso por lo que en la calificacién alcanzada de acuerdo a la nota maxima, en este caso veinte
y cuadro, podemos decir que el pretest se obtuvo una puntuacién maxima de 17 objetivos logrados,
sin embargo, en el postest muestra una puntuacién maxima de 22 objetivos. El menor porcentaje del
postest, en este caso el 14% de los evaluados que no lograron los objetivos logrados, nos anuncia que
se debe reforzar en las areas de dificultad que posea el infante a través de la intervencioén de material
didacticoy aplicacion de més actividades de acuerdo a la edad.
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Firgura 3. Pre test y Pos test — Guia Portage 4 a 5 afos

NINOS DE4 A 5 ANOS

= N |TEMS LOGRADOS

67% 8%

De acuerdo a los datos estadisticos, los treinta ninos y nifias evaluados de 4 a 5 afos a través de la
Guia portage, adquirieron un porcentaje favorable del pretest al postest; dando a conocer que en el
pretest se obtuvo un 67% en los items logrados, mientras que un 33% en los objetivos no logrados. En
cambio en el postest se puede evidenciar una mejoria del 78% en los items logrados y una decadente
del 22% en los objetivos no logrados. La nota promedio que alcanzo el grupo en el pretest fue de
13,33, mientras que el postest un avance de 15,53, es evidente el progreso por lo que en la calificacion
alcanzada de acuerdo a la nota maxima, en este caso veinte, podemos decir que la apreciacion que
obtuvo la mayor parte del grupo en el pretest fue de 14 objetivos, sin embargo, en el postest muestra
una mejoria en la puntuacidn al alcanzar los 16 objetivos, dando a conocer que la mayoria de nifios y
nifias tuvieron un progreso considerable después de aplicar las sesiones previamente elaboradas, lo
que constata que este instrumento retne los objetivos necesarios e importantes para el desarrollo de
habilidades cognitivas las mismas que conducen al infante hacia la construcciéon del ntimero.

TEST DE HABILIDADES MATEMATICAS TEMPRANAS (TEMPTU) (PRETEST Y POSTEST):
Figura 4. Pre test y Pos test- Test TEMPTU 3 a 4 afios

NINOS DE3A 4 ANOS

N puntuacion alcanzada

41% S50%
Pretest Postest

De acuerdo a los datos estadisticos, los veinte nifios y nifias evaluados de 3 a 4 afios a través del
Test de habilidadades matematicas tempranas (TEMPTU), adquirieron en su mayoria un porcentaje
favorable del pretest al postest; dando a conocer que en el pretest se obtuvo un 41% de los nifios y
nifias obtuvieron una puntuacion cercana a los cuarenta puntos, en cambio en el postest se puede
evidenciar una mejoria del 58% en la puntuacion alcanzada por los infantes, los cuales demuestran
que los objetivos que se evaluaron, como son: comparacion, clasificacion, correspondencia, seriacion,
conteo verbal, conteo estructurado, conteo resultante y conocimiento general de los niimeros son
prerequisitos importantes para el desarrollo de la nocién del naumero.

La nota promedio que alcanz6 el grupo en el pretest fue de 16,45, mientras que el postest un avance
de 19,95, es indudable el progreso por lo que en la calificacion alcanzada de acuerdo a la nota maxima,
en este caso cuarenta, podemos decir que la calificacién que obtuvo la mayor parte del grupo en el
pretest fue de 16 puntos, sin embargo, en el postest muestra una mejoria de 18 puntos.

Es evidente que existe dificultad para cumplir los objetivos del Test, por lo que permite establecer
una norma para diferenciar entre los nifios y nifias con una puntuacion promedio y con los que pre-
sentan dificultad, de tal manera que el docente puede basarse de este intrumento para poder interve-
nir con las herramientas necesarias y lograr en el infante una mejor puntuacion.
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Figura 5. Pre test y Pos test -Test TEMPTU 4 a 5 afios

NINOS Y NINAS DE4 A 5 ANOS

B Puntuacién alcanzada

53.50% 62.50%
PRETEST POSTEST

De acuerdo a los datos estadisticos, los treinta nifios y nifias evaluados de 4 a 5 afios a través del
Test de habilidadades matematicas tempranas (TEMPTU), adquirieron en su mayoria un porcentaje
favorable del pretest al postest; dando a conocer que en el pretest se obtuvo un 53,5% en los nifios y
nifias que obtuvieron una puntuacién cercana a los cuarenta puntos, en cambio en el postest se pue-
de evidenciar una mejoria del 62,5% en la puntuacion alcanzada por los infantes, lo que demuestra
que mas de la mitad de ninos y nifias mejoraron su puntuacién en acercarse a los cuarenta puntos. Es
importante recalcar que en el pretest la puntacién méaxima era de treinta y uno puntos, mientras que
en el postest se puede apreciar un aumento de treinta y cinco puntos, por lo que existe un progreso
después de aplicar las sesiones acerca de la nociéon del nimero correspondientes a la edad.

La nota promedio que alcanz6 el grupo en el pretest fue de 21,4, mientras que el postest un avance
de 25,3, es indudable el progreso por lo que en la calificacion alcanzada de acuerdo a la nota maxima,
en este caso cuarenta,se puede decir que la calificaciéon que obtuvo la mayor parte del grupo en el
pretest fue de 20 puntos, sin embargo, en el postest muestra una mejoria de 24 puntos. Ademas, se
puede evidenciar que ciertos nifios y nifas se mantuvieron con una misma puntuacion en el pretest
y postest, por lo que el docente debe estar pendiente y alerta de las estrtegias metodolégicas y herra-
mientas que aplica en la construccion del namero, ya que si no es intervenido de manera favorable,
es probable que conlleve a una deficiencia en las nociones que interceden en el desarrollo del nimero
como son: correspondencia, seriacion, clasificaciéon y conservacién de la cantidad.

COOMPROBACION DE LA HIPOTESIS
El programa implementado sobre “nocién del ntimero incide con el desarrollo de las habilidades
cognitivas bésicas en nifios y nifias de 3 a 5 afios Si se considera los siguientes resultados globales:

»  Guia Portage

Nifios y nifias de 3 a 4 afios
Tabla 1. Comprobacion de hipotesis - Guia portage 3 a 4 afios

CASOS oL DE PRETEST POSTEST HIPOTESIS
1 24 18 21 +
2 24 19 22 +
3 24 17 22 +
4 24 20 22 +
5 24 15 19 +
6 24 18 22 +
7 24 17 21 +
8 24 16 19 +
9 24 19 23 +
10 24 17 20 +
11 24 20 23 +
12 24 14 18 +
13 24 10 16 +
14 24 18 21 +
15 24 19 23 +
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16 24 18 22 +
17 24 17 21 +
18 24 17 20 +
19 24 9 15 +
20 24 21 23 +
SUMA TOTAL 480 339 413

PORCENTAJE  100%  71% 86%

PROMEDIO 16,95 20,65

MODA 17 22

DISTANCIA 12 8

Figura 6. Comprobacién de hipdtesis - GUIA PORTAGE 3 a 4 afos

NINOS DE 3 A 4 ANOS

¥ |TEMS LOGRADOS ™ |TEMS NO LOGRADOS
86%

1%

PRETEST POSTEST

De acuerdo a los datos estadisticos, los veinte nifios y nifias evaluados de 3 a 4 afios a través de la
Guia portage, adquirieron un porcentaje favorable del pretest al postest; dando a conocer que en el
pretest se obtuvo un 71% en los items logrados, mientras que un 29% en los objetivos no logrados.
En cambio en el postest se puede evidenciar una mejoria del 86% en los items logrados y una deca-
dente del 14% en los objetivos no logrados, los cuales demuestran que la mayor parte de los nifios y
nifas han logrado un avance significativo y a la vez positivo por el hecho de que estos objetivos estan
orientados hacia el desarrollo de habilidades cognitivas basicas, las mismas que estan propuestas en
el marco teorico, las cuales son: imaginacion, observacién, percepcién, memoria y atencion.

La nota promedio que alcanzé el grupo en el pretest fue de 16,95, mientras que el postest un avance
de 20,65. Es evidente el progreso por lo que en la calificaciéon alcanzada de acuerdo a la nota maxima,
en este caso veinte y cuadro, podemos decir que el pretest se obtuvo una puntuacién méaxima de 17
objetivos logrados, sin embargo, en el postest muestra una puntuacion maxima de 22 objetivos. Esto
refleja que las sesiones aplicadas a los nifos de 3 a 5 aflos contribuyeron de manera positiva en el
progreso de la nocién del nimero y en el desarrollo de habilidades cognitivas basicas.

El menor porcentaje del postest, en este caso el 14% de los evaluados que no lograron los objetivos
logrados, nos anuncia que se debe reforzar en las areas de dificultad que posea el infante a través de
la intervencion de material didactico y aplicacion de més actividades de acuerdo a la edad.

Niflos y nifias de 4 a 5 anos
Tabla 2. Comprobacién de hipdtesis - Guia portage 4 a 5 afos

TOTAL DE

CASOS ITEMS PRETEST POSTEST HIPOTESIS
1 20 11 15

20 15 17
3 20 17 19
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4 20 10 14 +
5 20 16 16

6 20 14 17 +
7 20 10 13 +
8 20 12 16 +
9 20 11 14 +
10 20 13 15 +
11 20 15 16 +
12 20 16 18 +
13 20 10 13 +
14 20 11 13 +
15 20 14 16 +
16 20 9 14 +
17 20 18 19 +
18 20 13 15 +
19 20 16 16

20 20 14 15 +
21 20 14 16 +
22 20 13 15 +
23 20 11 14 +
24 20 11 13 +
25 20 10 15 +
26 20 15 16 +
27 20 17 18 +
28 20 14 16 +
29 20 14 15 +
30 20 16 17 +
SUMA TOTAL | 600 400 466
PORCENTAJE | 100% 67% 78%
PROMEDIO 13,33 15,53

MODA 14 16
DISTANCIA 9 6

Figura 7. Comprobacion de hipotesis - Guia portage 4 a 5 afios

NINOS DE4 A 5 ANOS

®|TEMS LOGRADOS ™ |TEMS NO LOGRADOS

67%

18%

PRETEST

POSTEST
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Test TEMPTU

Niflos y nifias de 3 a 4 afios
Tabla 3. Comprobacién de hipdtesis - TEMTU 3 a 4 afios

CASOS PUNTUACION PRETEST POSTEST HIPOTESIS
1 40 15 18

2 40 16 18 +
3 40 17 24 +
4 40 14 17 +
5 40 18 23 +
6 40 17 24 +
7 40 23 28 +
8 40 16 18 +
9 40 15 17 +
10 40 18 24 +
11 40 14 16 +
12 40 16 20 +
13 40 13 13

14 40 17 21 +
15 40 22 25 +
16 40 14 14

17 40 16 19 +
18 40 17 24 +
19 40 16 18 +
20 40 15 18 +

SUMA TOTAL 800 329 399
PORCENTAJE 100% 41% 50%
PROMEDIO 16,45 19,95
MODA 16 18
DISTANCIA 10 15

Figura 8: Comprobacién de hipétesis - TEMTU 3 a 4 afios

NINOS DE3 A 4 ANOS

M Puntuacién akanzada

50%
41%
Pretest Postest

De acuerdo a los datos estadisticos, los veinte nifios y nifias evaluados de 3 a 4 afios a través del Test
de habilidadades matematicas tempranas (TEMTU), adquirieron en su mayoria un porcentaje favo-
rable del pretest al postest; dando a conocer que en el pretest se obtuvo un 41% en los nifios y nifias
que obtuvieron una puntuacién cercana a los cuarenta puntos, en cambio en el postest se puede
evidenciar una mejoria del 58% en la puntuacion alcanzada por los infantes, los cuales demuestran
que los objetivos que se evaluaron, como son: comparacion, clasificacion, correspondencia, seriacion,
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conteo verbal, conteo estructurado, conteo resultante y conocimiento general de los niimeros son
prerequisitos importantes para el desarrollo de la nocién del niimero.

La nota promedio que alcanzd el grupo en el pretest fue de 16,45, mientras que el postest un avance
de 19,95, es indudable el progreso por lo que en la calificacion alcanzada de acuerdo a la nota maxima,
en este caso cuarenta, podemos decir que la calificacién que obtuvo la mayor parte del grupo en el
pretest fue de 16 puntos, sin embargo, en el postest muestra una mejoria de 18 puntos.

Es evidente que existe dificultad para cumplir los objetivos del Test, por lo que permite establecer
una norma para diferenciar entre los nifios y nifias con una puntuacioén promedio y con los que pre-
sentan dificultad, de tal manera que el docente puede basarse de este intrumento para poder interve-
nir con las herramientas necesarias y lograr en el infante una mejor puntuacion.

Niflos y nifias de 4 a 5 afnos
Tabla 4. Comprobacién de hipdtesis - TEMTU 4 a 5 afios

CASOS PUNTUACION PRETEST POSTEST HIPOTESIS
1 40 17 19 +
2 40 21 25 +
3 40 20 20

4 40 18 21 +
5 40 26 31 +
6 40 16 19 +
7 40 23 26 +
8 40 24 30 +
9 40 19 22 +
10 40 24 31 +
11 40 23 27 +
12 40 17 20 +
13 40 20 24 +
14 40 26 33 +
15 40 19 21 +
16 40 28 35 +
17 40 20 23 +
18 40 31 35 +
19 40 21 24 +
20 40 11 16 +
21 40 30 34 +
22 40 22 26 +
23 40 25 30 +
24 40 18 23 +
25 40 29 34 +
26 40 20 23 +
27 40 18 22 +
28 40 21 25 +
29 40 15 15

30 40 20 24 +

SUMA TOTAL 1200 642 758
PORCENTAJE 100% 53,5% 62,5%
PROMEDIO 214 253
MODA 20 24
DISTANCIA 20 20



Investigacao,
Préticas e Contextos
em Educacio

2017

210

Figura 9. Comprobacién de hipétesis - TEMTU 4 a 5 afios

NINOS Y NINASDE4 A 5 ANOS

¥ puntuacion alcanzada

62.50%

53.50%

PRETEST POSTEST

De acuerdo a los datos estadisticos, los treinta nifios y ninas evaluados de 4 a 5 afios a través del

Test de habilidadades matematicas tempranas (TEMTU), adquirieron en su mayoria un porcentaje

favorable del pretest al postest; dando a conocer que en el pretest se obtuvo un 53,5% en los nifios y
nifias que obtuvieron una puntuacion cercana a los cuarenta puntos, en cambio en el postest se pue-
de evidenciar una mejoria del 62,5% en la puntuacién alcanzada por los infantes, lo que demuestra

que més de la mitad de nifios y nifias mejoraron su puntuacién en acercarse a los cuarenta puntos. Es

importante recalcar que en el pretest la puntacién maxima era de treinta y uno puntos, mientras que

en el postest se puede apreciar un aumento de treinta y cinco puntos, por lo que existe un progreso

después de aplicar las sesiones acerca de la nocion del ntimero correspondientes a la edad.

La nota promedio que alcanz6 el grupo en el pretest fue de 21,4, mientras que el postest un avance
de 25,3, es indudable el progreso por lo que en la calificacion alcanzada de acuerdo a la nota maxima,
en este caso cuarenta, podemos decir que la calificacién que obtuvo la mayor parte del grupo en el
pretest fue de 20 puntos, sin embargo, en el postest muestra una mejoria de 24 puntos.

Ademas, se puede evidenciar que ciertos nifios y nifias se mantuvieron con una misma puntuacion en
el pretest y postest, por lo que el docente debe estar pendiente y alerta de las estrtegias metodologi-
cas y herrameientas que aplica en la construccion del nimero, ya que si no es intervenido de manera
favorable, es probable que conlleve a una deficiencia en las nociones que interceden en el desarrollo
del namero como son: correspondencia, seriacion, clasificacion y conservacién de la cantidad.

DISCUSION

Una vez realizada la interpretacion y el analisis de los resultados obtenidos a partir de los instru-
mentos de recoleccion de datos, se puede afirmar que las sesiones aplicadas entorno a la nocién del
namero se incide en el desarrollo de las habilidades cognitivas bésicas en los nifios de 3 a 5 afios.
Por lo que es importante conocer las falencias entorno al tema de investigacion que son: carencia de
estrategias metodolégicas para el desarrollo de habilidades cognitivas bésicas en los nifios de 3 a 5
afnos por parte de las docentes, dificultad en la ejecucién de procedimientos para la concepcion del
numero y escasez de material referencial que apoye a las docentes en el proceso de adquisicion de la
nocion del ntimero.

A través de esta investigacion se pudo evidenciar que las docentes no poseen bases solidas acerca de
términos o definiciones sobre la nocién del nimero y qué habilidades cognitivas se deben desarrollar
en la etapa de 3 a 5 afios, por lo que se constata que atin recurren de metodologicas tradicionales
como el recitar los nimero de memoria, esto de cierta forma no contribuye de mejor manera en la
construccion del namero y el desarrollar nuevas habilidades y, al mismo tiempo las docentes no dan
prioridad a los recursos didacticos, los mismos que aportan de manera significativa en el desarrollo
integral del infante. Esto demuestra que los nifios y nifias necesitan de la manipulacién de objetos
para adquirir nuevas experiencias entorno al tema de investigacion.

El resultado de la investigaciéon cumple con la hipotesis propuesta y acentia que nocién del ntimero
se relaciona e incide en el desarrollo de las habilidades cognitivas en nihos de 3 a 5 afios, por lo que
ambas variables estdn sumamente ligadas una de la otra, situacién que es demostrada en la compro-
bacion de hipoétesis, dando como resultado que las sesiones aplicadas de acuerdo a la edad favoreci6
en el puntaje obtenido del pretest al postest, por lo que hubo una mejoria del 71% al 86% de los nifios
y niflas de 3 a 4 afios que lograron los items propuestos, mientras que descendi6 del 29% al 14% los
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infantes que no lograron contestar los items.

En cambio en los nifos y nifas de 4 a 5 afos, se aprecia una notable mejoria del 67% al 78% de los
evaluados que lograron satisfactoriamente los items planteados por la guia portage, mientras que
disminuy6 a un 22% de los infantes que no lograron exitosamente los items. dando a conocer que
los nifios y nifias requieren de actividades que posean materiales concretos conforme a su edad ya
que se puede establecer que esto aporta de manera significativa en la comprension de la nocién del
naimero y por ende a desarrollar habilidades cognitivas basicas como: percepcion, atencién, obser-
vacion, imaginaciéon y memoria.

Es fundamental que en la Educacién Infantil se realicen planes de trabajo con la finalidad que el nifio

y la nifia identifique facilmente el proceso a seguir, acerca de la nocién del nimero y el desarrollo de

habilidades cognitivas basicas y, con la ayuda del material didactico fortalecer los conocimientos ex-
puestos, de tal manera que este se convierte en un rescurso para facilitar el aprendizaje en el nifio. A
través de ella se trata de provocar la metacognicion, es decir poner al nifio en situaciéon de volver so-
bre su propio aprendizaje y analizar el proceso realizado, las dificultades encontradas, las novedades

descubiertas, etc. y, provocar en él la satisfaccion por los logros conseguidos. El objetivo general de

la investigacion es; analizar el desarrollo de la nocién del niimero y su importacia en las habilidades

cognitivas bésicas de nifios y nifias de 3 a 5 afios y, los objetivos especificos son:

«  Verificar las estrategias metodologicas utilizadas por las maestras para el desar-
rollo de habilidades cognitivas basicas en los nifios de 3 a 5 afios.

«  Constatar las dificultades que presentan los nifios de 3 a 5 anos en la ejecuciéon de
procedimientos para la concepcién del ntimero.

«  Proponer estrategias metodologicas que fortalezcan la construccion del concepto
del nimero en ninos y nifias de 3 a 5 afos.

Cada uno de los objetivos fue alcanzado con la ayuda de los instrumentos de recoleccion de datos, ta-
les como: encuesta, guia portage, test de habilidades matemaéticas tempranas (TEMTU) y por tltimo
la creacion de treinta sesiones previamente elaboradas de acuerdo a la edad.

La utilizacion de los instrumentos de recoleccién de informacion se los aplico de la siguiente manera:

inicialmente se ejecuto los instrumentos de evaluacion (pretest) enunciados anteriormente a todos

los nifos y nihas de 3 a 5 afios, luego se aplicaron quince sesiones previamente elaboradas con una

fundamentacién tedrica de acuerdo a la edad, concernientes a la nocién del ntimero de acuerdo a la

edad de: 3 a 4 afios y de 4 a 5 afos, es decir un total de treinta sesiones. Después de un tiempo de-
terminado, se aplicé nuevamente los instrumentos de evaluacién (postest) para verificar los cambios

que hubo en cada nifio y nifia, por lo que podemos dar a conocer que las treinta sesiones efectuadas

fortalecieron y contribuyeron a que se comprenda de mejor manera el proceso de la adqusiciéon del

nimero por lo que se recomienda la aplicacion de las mismas.

Estas sesiones previamente elaboradas con una funadmentacion teérica de acuerdo a la edad, fueron
disefiadas con la finalidad de apoyar a las docentes con una metodologia diferente y a la vez fortificar
los conocimientos de los ninos y nifias de 3 a 5 anos entorno al tema de investigacion.

El proposito de la investigacion fue muy concreto y logré cumplir con los objetivos propuestos, com-
probando la hipdtesis planteada, en este caso la hipdtesis general, pero existen mas instituciones
que deberian ser analizadas para saber y conocer las diferentes razones por las cuales atin se aplican
metodologias tradicionales que en cierta forma no favorecen en la comprensién de conocimientos y
cuyos objetivos no se hayan podido cumplir para obtener una educacion de calidad.

CONCLUSIONES

Gracias a la investigacion realizada, se logré identificar los problemas internos de la institucion edu-
cativa, por lo que se necesita de la aplicaciéon de actividades constructivistas que favorezcan concep-
tos matemaéticos bésicos y, de esta manera promover el uso de estrategias y juegos sencillos a los

docentes de Educacion Inicial. El papel del educador es proporcionar esta construccion ofreciendo a

los niflos oportunidades y materiales que fomenten la construcciéon de las matematicas.

Interpretando los datos estadisticos, podemos decir que la mayoria de ninos y nifas tuvieron una
mejoria después de aplicar las sesiones previamente elaboradas para cada edad, las cuales dan a
conocer que son aptas para el desarrollo de la nocién del nimero, de esta manera se cumple los obje-
tivos planteados, permitiendo que la investigacion sea fiable y veraz. Ademaés, a partir de las técnicas
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e instrumentos de evaluacion, se puede constatar que el nino y la nifia posee conocimientos previos
acerca de la construcciéon nimero, dado que el infante se encuentra en un ambiente en el que asocia
nociones prenimericas con acciones del diario vivir y, al mismo tiempo son afianzados en el centro
educativo a través de un proceso establecido como es: clasificar, seriar, correspondencia y conserva-
cion del nimero. Esto da a conocer que la teoria Piagetiana y el construcitivismo, contribuye a que el
niflo y la nifia se desarrollen a plenitud a través de actividades cotidianas, por lo que favorecen en la
construccion de su propio conocimiento.
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RESUMEN

El objetivo principal de la investigacién es analizar el uso del software JClic en contextos educati-
vos para trabajar la conciencia fonolégica con ninos de 4 a 5 aios de la Unidad Educativa Parti-
cular “Jacinto Jijén y Caamano”, en Quito-Ecuador. El estudio corresponde al disefio de investiga-
cion descriptiva y exploratoria que permite observar y describir el comportamiento de los nifios
ante el uso del software educativo. A través, de la técnica de observacion directa y el instrumento
ficha de observacién, con el que se recogieron datos de la interaccion con el juego del software y
la interaccion con sus pares o comparieros de grupo. La evaluacion consistio en el desarrollo de 15
minutos de trabajo de cada pareja de nifios, para resolver y completar las actividades. Los resul-
tados reflejaron que trabajando en parejas solucionaron dificultades de realizacién, y se redujeron
los errores de identificacion, articulacion y vocalizacion de fonemas. Las actividades que fueron
diseniadas no se revelaron faciles ni dificiles para los nifios, siendo el trabajo en parejas una venta-
Jja para la conciencia fonolégica. Asi, se concluye que es posible mejorar la conciencia fonolégica
en los niflos a través del software educativos JClic, que permite disenar actividades interactivas y
llamativas, que faciliten la adquisicion de aprendizajes significativos. Ademads, es una herramienta
muy versatil que permite trabajar contenidos de interés y necesidad tanto para el docente como
para los nifios, promoviendo un contexto de aprendizaje positivo.

Palabras claves: conciencia fonolégica, software educativo, educacién inicial II, software JClic,
trabajo colaborativo.

RESUMO

O principal objetivo da pesquisa é analisar o uso de software JClic em contextos educativos para
trabalhar a consciéncia fonolégica com criancgas de 4 a 5 anos na Unidade de Educacdo Particu-
lar “Jacinto Jijon e Caamaino” em Quito, do Equador. O estudo é o desenho de pesquisa descritiva
e exploratéria que nos permite observar e descrever o comportamento das criangas com o uso de
software educacional. Recorreu-se a técnica de observacgao direta e instrumento de registro com os
quais foram recolhidos dados da interagdo com o software do jogo e com colegas ou companheiros
de grupo. A avaliagdo consistiu no desenvolvimento de 15 minutos de trabalho com cada par de
criancgas, para resolver e concluir atividades. Os resultados mostraram que o trabalho em pares
permitiu resolver dificuldades de realizacdo e reduzir erros de identificacdo, articulagao e vocali-
zagdo de fonemas. As atividades que foram realizadas revelaram-se ao alcance das criancgas, tendo
o trabalho em pares sido uma vantagem para a consciéncia fonolégica. Assim, conclui-se que é
possivel melhorar a consciéncia fonologica em criancas através do software JClic educacional que
faculta atividades de design interativas e atraentes que disponibilizam aprendizagens significati-
vas. Além disso, é uma ferramenta muito versatil que permite trabalhar contetidos de interesse
e necessidade de os professores e criancas, promovendo um contexto de aprendizagem positiva.
Palavras chaves: consciéncia fonolégica, software educacional, educacdao infantil II, software
JClic, trabalho colaborativo.

INTRODUCCION
“El desarrollo de la conciencia fonoldgicos juega un papel importante en la ensefanza preescolar, ya


http://www.facmed.unam.mx/emc/computo/infomedic/presentac/modulos/modulo3/estadistica/clase1/
http://www.facmed.unam.mx/emc/computo/infomedic/presentac/modulos/modulo3/estadistica/clase1/
http://studylib.es/doc/4433460/estrategias-de-ense%C3%B1anza-para-desarrollar-habilidades-del
http://studylib.es/doc/4433460/estrategias-de-ense%C3%B1anza-para-desarrollar-habilidades-del
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que involucra a los nifios al manejo de componentes fénicos del lenguaje oral” (Jiménez, Garcia y
Venegas, 2010; p. 240).

La conciencia fonologica es la capacidad de manipular los segmentos del habla, a través de la separa-
cion y union de palabras, silabas y fonemas, permitiendo que el nifio toma conciencia de los diferen-
tes sonidos que tienen las palabras para darle sentido, y estructurar el lenguaje hablado. (Treiman,
1991; Jiménez, 2009)

Segtn Schmitz (2011) la conciencia fonolégica esté relacionada con la comprensién de que el lengua-
je oral esta compuesto por diferentes unidades de sonido, como son las silabas, rimas, sonidos inicia-
les, finales y fonemas; entendiendo que estos sonidos estan separados del significado de la palabra.

De hecho, partiendo desde el punto de vista evolutivo, la conciencia fonologica se desarrolla durante
el periodo comprendido entre los 4 a 8 afios de edad, y tiende a seguir su curso, desde la conciencia
silabica; el manejo de habilidades fonémicas, hasta que los nifios aprendan a leer y escribir (Aran-
cibia, Bizama y Saez, 2012). Es asi que, la conciencia fonoldgica es un proceso continuo que esta
formada por un conjunto de habilidades de diferentes niveles de dificultad y orden de aparicién.

Niveles de la conciencia fonolégica

De acuerdo con Defior y Serrano (2011), en sentido amplio, se suelen definir como el conocimiento
de que el habla puede dividirse en unidades; por lo tanto, se incluira también las unidades léxicas
(palabras). Consideran asi, varios niveles de conciencia fonoldgica.

«  conciencia léxica - habilidad para identificar las palabras que componen las fra-
ses, oraciones y manipularlas de forma deliberada;

«  conciencia silabica - implica tener conciencia de que la palabra se puede separar
en unidades o partes mas pequenas;

e conciencia intrasilabica - tomar conciencia en que es posible separar las silabas
en sus componentes de onset (componentes iniciales) y rima (vocal y consonan-
te);

«  conciencia fonémica - implica conciencia para separar la palabra en los sonidos.

Ademas, los elementos fonéticos del lenguaje son fonemas o sonidos que permiten que el lenguaje
humano se organice, estableciéndose en el primer componente activo para la expresion verbal, entre
ellas estan las vocales y consonantes. Sabiendo que, los fonemas no tienen el mismo grado de dificul-
tad de segmentacion, se tendria que comenzar por los fonemas mas sencillos como son las vocales y
luego por las consonantes. (Torres, 2015; Cuetos, 2008; Castafieda, s/f)

Carbajal (2013) menciona las areas de desarrollo de la conciencia fonologica, para permitir que el
desarrollo fonolégico se construya de manera correcta en base a: la conciencia auditiva: tomar con-
ciencia de los sonidos; memoria auditiva, grado de memorizacion; discriminacion auditiva; discrimi-
nacién de sonidos iniciales y/o sonidos finales y analisis fénico, estudio de los simbolos.

¢Cémo funciona el 6rgano fonador, para producir el habla?
Hay un conjunto de 6rganos que intervienen en la articulacion del lenguaje del ser humano, para
producir fonemas, silabas y palabras. A continuacion se presentan tres categorias:

«  Organos de la respiracion: fosas nasales, pulmones, traquea.
«  Organos de la fonacion: laringe, cuerdas vocales, resonadores, faringe.

«  Organos de la articulacion; se encargan de dar forma al sonido, es decir, producir
cada fonema: paladar duro, dientes, labios, lengua, velo del paladar. (Castillo,
Orellana, 2017)

De acuerdo con Castafeda (s.f) el habla es una manifestacién sonora o acustica del lenguaje, que
permite la produccion y emision de sonidos verbales, a través del funcionamiento secuenciado, sin-
cronizado y automatico. Hay un conjunto de variables que interviene en esto proceso:

«  Una corriente de aire, que es producida por los pulmones, como fuente de ener-
gia y los misculos respiratorios;

«  Un vibrador sonoro, constituido por las cuerdas vocales que se encuentran en la
laringe;

«  Un resonador, conformado por la boca, la nariz y la garganta (o faringe), permi-
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ten amplificar el sonido de la voz y volverle méas resonante o sonoro;

« Los articuladores, conformados por los labios, dientes, paladar duro, velo del
paladar, mandibula.

La tecnologia en el proceso de aprendizaje y desarrollo de la memoria

Ante la aparicion de la tecnologia se han generado grandes cambios en el diario vivir, y ain més en

la educacion. Las tecnologias son herramientas que pueden transformar y generar nuevos habitos de

aprendizaje en las personas, para potenciar el desarrollo de habilidades del pensamiento, a través de

la interaccion, ejemplificacion y relacion de la teoria con la practica; complementando y reforzando

el conocimiento de manera consciente y no mecanica, logrando asi, que la memoria almacene infor-
macioén clara y facil para recordar.

En la actualidad existen varias aplicaciones de softwares educativos destinadas a la ensehanza y
desarrollo infantil; ya que muchas de ellas, estan orientadas a potenciar el aprendizaje, aumentar vo-
cabulario, mejorar la memoria, atencion y concentracidn; a través de ambientes multidisciplinarios,
que permitan reforzar aprendizajes de forma interactiva y vivencial, a fin de formar nifios auténo-
mos, felices y sin miedos, capaz de enfrentar los retos del futuro con éxito.

Software educativo

Segin Martinez (2011) son herramientas pedagobgicas destinadas a potencializar habilidades y des-
trezas en los estudiantes, a través de actividades interactivas, que permitan mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Ademas, deben ofrecer ambientes de trabajo dinamicos, faciles y ricos en
posibilidades de aprendizaje.

Algunas de sus caracteristicas esenciales son:
»  Facilidad de uso.
»  Buena calidad del entorno audiovisual, evitando la sobrecargar de informacion.
« Fomenta la iniciativa y el autoaprendizaje.
«  Promueve la exploracion.
«  Ofrece ambientes didacticos.
«  Seadapta al ritmo de trabajo.
«  Ofrecen interactividad, practica, correcciones y feedback motivante.
« Incluyen imagen, musica y efectos sonoros agradables para los nifios.

«  Usan simbolos de funcion auxiliar, comprensibles para los nifios, que ain no
pueden leen.

«  Cuentan con instrucciones orales claros y sencillos, para dar indicaciones.

A continuacion, presento el software educativo JClic, herramienta que cuenta con un alto nivel pe-
dagogico e interactivo de uso tanto docente como discente, para el desarrollo de la conciencia fono-
l6gica en los ninos.

Software educativo JClic

El software JClic es muy utilizado por los educadores para crear actividades interactivas, para tra-
bajar aspectos procedimentales de diversas areas del curriculum, desde educacion infantil hasta se-
cundaria (ZonacClic, 1992).

JClic es un entorno disenado para la creacion, realizaciéon y evaluaciéon de actividades educativas
multimedia, desarrollado en la plataforma Java. Es una aplicaciéon de software libre, basada en es-
tandares abiertos que funciona en diversos entornos operativos: Linux, Mac OS X, Windows y Sola-
ris. (Abizanda, Castell y Busquets, 2004, ZonaClic, 1992)

JClic es un software educativo constituido por un conjunto de aplicaciones informaticas que sirven
para realizar diversos tipos de actividades educativas, las cuales permiten que el docente pueda crear
sus propias actividades para trabajar la conciencia fonoldgica, empleando imégenes estaticas o ani-
mada, audio descargables o grabados con su voz, texto etc.

De acuerdo con los creadores, hay uno conjunto de actividades que se pueden realizar con JClic:

« Lasasociaciones, que pretenden que el usuario descubra las relaciones existentes
entre dos conjuntos de informacion;
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+  Los juegos de memoria, que permiten descubrir parejas de elementos iguales o
relacionados entre ellos, que se encuentran escondidos;

« Las actividades de exploracion, identificaciéon e informacién, que parten de un
Gnico conjunto de informacion;

«  Los puzzles, que plantean la reconstruccion de una informacién que se presenta
inicialmente desordenada. Esta informacién puede ser grafica, textual, sonora o
combinar aspectos graficos y auditivos al mismo tiempo;

» Las actividades de respuesta escrita que se resuelven escribiendo un texto (una
sola palabra o frases mas o menos complejas);

« Las actividades de texto, que plantean ejercicios basados siempre en las palabras,
frases, letras y parrafos de un texto que hay que completar, entender, corregir u
ordenar. Los textos pueden contener también im4genes y ventanas con conteni-
do activo;

« Las sopas de letras y los crucigramas son variantes interactivas de los conocidos
pasatiempos de palabras escondidas. (Abizanda, Castell y Busquets, 2004)

Creacién de actividades con JClic

Se puede mencionar que para el estudio realizado se disefiaron actividades propias del tema, con el
fin de promover el desarrollo de la conciencia fonoldgica en los nifios; a través de actividades inte-
ractivas que permitan trabajar y reforzar contenido tratados en clase, con el objetivo de relacionar
la teoria con la practica. Ademads, cuenta con una retroalimentaciéon automatica, apoyado de imagen,
audio y texto, con una presentacion muy atractiva e interactiva de facil uso.

A continuacion, se presenta las actividades realizadas con nifios de 4 a 5 afios, en la Unidad Educa-
tiva Particular “Jacinto, Jijon y Caamafio”, situada en una zona semi-urbana de Quito-Ecuador. Se

realizaron actividades de; puzzle silabico, identificacion de fonemas iniciales y finales, identificacion

silabas iniciales y finales, asociaciones del fonema inicial con la imagen, asociacién auditiva, asocia-
ci6én nimero de silabas, juegos de memoria, exploracion de elementos, actividad de identificacion de

fonemas y rellenar espacios con fonemas.

Algunos ejemplos del tipo de actividades creadas:

Figura 1. Puzzle silabico

Figura 3. Rellenar espacios con letras
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Uso del software JClic en ambientes educativos

Las TIC’s son herramientas innovadoras que permiten potenciar el aprendizaje significativo de las
diferentes asignaturas. Incluso, al utilizar el software JClic en el aula, este permite afianzar habilida-
desy destrezas basicas de los nifios de educacion inicial, formando estudiantes creativos, autbnomos
e innovadores. Esta herramienta promueve la agilidad mental, iniciativa, memoria, atencién, y con-
centracion, generando en los nifios mayor seguridad para actuar, y un 6ptimo desarrollo personal y
social.

APRENDIZAJE COLABORATIVO COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE CON SOFTWARES
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EDUCATIVOS

Es importante hablar sobre el proceso educativo mediado por software educativos, los cuales per-
miten fortalecer el razonamiento, el auto-aprendizaje y el aprendizaje colaborativo en los nifios. De-
bido a que son herramientas educativas utilizadas por las docentes para continuar con el proceso
de ensenanza y aprendizaje, y facilitar a que los estudiantes comprendan los contenidos; mediante
actividades interactivas con iméagenes, sonidos, texto etc.

El aprendizaje colaborativo es una estrategia metodologica de ensefianza, con la que los participan-
tes realizan actividades grupales comprometidos con el aprendizaje de todos, generando un trabajo
positivo y conveniente, a través de la interaccion con ambientes estimulantes.

Garcia, Hernandez y Recaman (2012) consideran que el aprendizaje colaborativo se genera a través
de la unién e intercambio de esfuerzos de los miembros de un grupo; sea el caso entre alumnos-

-alumnos, alumnos-profesores o profesores-profesores, de tal manera que el objetivo grupal sea con-
cluido, generando beneficios individuales y grupales.

El aprendizaje colaborativo estimula habilidades personales y sociales; disminuye el temor a la cri-
tica; desarrolla la responsabilidad compartida; desarrolla empatia, capaz de resolver conflictos de
forma grupal; promueve en los estudiantes la construccién de conocimientos, a través de asambleas
grupales; incentiva el desarrollo del pensamiento critico; mejora las relaciones interpersonales y
desarrolla habilidades para comunicar y compartir ideas de forma positiva y constructivista.

Lucero (2013) y Dillenbourg et al. (1996), presentaron cuatro principios basicos del aprendizaje co-
laborativo:

1. Interdependencia positiva: es el elemento central, abarca las condiciones orga-
nizacionales y de funcionamiento del grupo. Los participantes del grupo deben
apoyarse los unos con otros, y confiar en el entendimiento y éxito de cada per-
sona.

2. Interaccion: es el intercambio verbal entre las personas del grupo. Por lo que, el
estudiante aprende de ser compaiiero con el que interacttia dia a dia.

3. Contribucién individual: cada participante del equipo debe asumir su tarea, para
luego compartirla con el grupo y recibir sus contribuciones.

4. Habilidades personales y de grupo: permite que todos desarrollen y potencien
habilidades personales, para favorecer el crecimiento y desarrollo grupal. De he-
cho, las habilidades individuales se potencian al momento de ser expuestas y
utilizadas en el grupo, puesto que los demas influyen en ellos.

Trabajo colaborativo mediado por las TIC

El aprendizaje colaborativo mediado se enfoca en la forma en que las tecnologias de la informacion y
la comunicacion (TIC), permiten mejorar la interaccién entre los pares o grupos de trabajo colabora-
tivo, para facilitar los procesos de compartir y comunicar conocimientos, habilidades y experiencias
entre los participantes de un equipo de aprendizaje; con el fin de, obtener un producto final, como
resultado del esfuerzo de todos. (Noguera, Gros, 2009)

Es asi, que en la actualidad las computadoras se han convertido en un medio importante en la educa-
cion formal, a partir de preescolar en adelante, permitiendo que todos los estudiantes tengan la opor-
tunidad de convivir con las tecnologias y acceso a internet. De hecho, el objetivo es fomentar a que
los estudiantes aprendan a trabajar en pequefios grupos, para obtener un aprendizaje en conjunto y
fortalecer habilidades tanto individuales como grupales, potenciando la creacion de una comunidad
de aprendizaje. (Stahl, Koschmann, y Suthers, 2006; Stahl, 2015)

METODOLOGIA DEL ESTUDIO

El estudio corresponde al disefio de investigacion descriptiva y exploratoria, que permite observar y
describir el comportamiento de los nifios, trabajando en parejas, ante el uso del software educativo
JClic para el desarrollo de la conciencia fonologica de la Unidad Educativa “Jacinto Jijon y Caamano”
en Quito-Ecuador.

Los participantes que intervinieron en el estudio fueron 32 nifos (17 nifias y 15 nifios) y dos docentes
de educacioén inicial II (4 a 5 afios).

Cabe mencionar que los nifios y docentes de la institucion, tienen computadoras con sistema opera-
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tivo muy antiguo y sin conexion a internet. Ademas, no poseen, espacios adecuados para el uso de
tecnologia por parte de los nifios de cuatro a cinco anos. Ademaés, las docentes experimentaron por
primera vez una herramienta tecnoldgica en la sala de clases.

Técnica e instrumentos
Como técnica se utilizd la observacion directa, que permitié observar atentamente las interacciones
entre los nifos, y entre los juegos.

Para la recogida de datos se utilizaron dos fichas de observacion de los nifios. La primera fue disefia-
da para validar la interaccién de los nifos en parejas, a través de cinco items (de uno a cinco; en que
uno, es que no hay interaccién y cinco siempre interactian), y la segunda para valorar la interaccion
de los ninos con el juego mediante ocho items, que fueron registrados de acuerdo con los errores
hechos, en que cinco representa cero errores y uno mas de cuatro errores.

Procedimientos
Las observaciones se realizaron en la sala de computacidn, espacio tecnologico de la institucion, du-
rante la jornada escolar (08h30 hasta 12h30), del trece al diecisiete de febrero de 2017.

La investigadora llevo su computadora y trabajo con parejas de nifios, durante 15 minutos para de-
sarrollar las actividades. Los nifios realizaron las diversas actividades y la investigadora, fue regis-
trando las interacciones y los errores en las fichas de observacion. Cabe mencionar que los nifios no
conocian previamente el juego, por lo que la investigadora les dejo explorar.

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

La interaccion entre las parejas

Fue observada y evaluada la interaccion de los nifios con su compaiiero, al compartir la computadora
y desarrollar las actividades, teniendo en cuenta los items de evaluacidon que constan en la tabla 1y
grafico 1.

Tabla 1. Resultados obtenidos de la interaccion entre las parejas de nifios

iTEMS ESCALAS TOTAL
0 w
< s wo F
— > —
= ) od 0 &
2 <z 20 <= =
z Ok <0 ou n
— ~NZ M > <t W0 LN
Muestra interés ante la actividad a ejecutar. 0 0 0 0 32 32
Explora, el software educativo de manera 2 4 10 10 6 32
espontanea.
Interactlia con su compafiero en la realizacion 32
L 4 4 6 12 6
de las actividades.
Pide ayuda para completar la actividad. 0 4 8 18 2 32
Escucha atento las 6rdenes del juego, antes
de realizar la actividad. 0 2 10 16 4 32
Grafico 1. Resultados de la ficha de observacion, tabla 1
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Todos los treinta y dos nifios mostraron interés ante la actividad a ejecutar, por ello; han sido valora-
dos con cinco puntos. De hecho, las interacciones entre los nifos y el tipo de actividades con audio e
imagen resultaron ser un aspecto bastante positivo para su motivacion.

La exploracion del software educativo de manera esponténea ha sido bien lograda en parejas, porque
veinte y seis nifios fueron valorados de forma positiva. Ademas, seis nifios, necesitaron més tiempo,
porque desconocian la herramienta, y prefirieron observar para luego desarrollar solos.

La interaccion entre nifios durante la realizacion de las actividades ha sido igualmente valorada de
forma positiva. Se pudo observar un nimero considerable de nifios que mostraron iniciativa al inte-
ractuar con su compaiero, y optan por turnar la actividad, de manera que logren completar el juego
para continuar con las otras actividades. Sin embargo, algunos de ellos manifestaron dificultades.
Porque algunos de los nifios se encuentran todavia en la etapa intuitiva, en la que el egocentrismo se
mantiene y el pensamiento est4 centrado en si mismo y en sus propias experiencias, lo que impide la
interaccion espontaneamente con su compafiero.

Un alto nimero de nifos casi siempre pide ayuda para completar la actividad, esto se debe, a que
entre compafieros no pueden resolver la actividad por desconocimiento de la herramienta o el con-
tenido del juego.

Para ejecutar las 6rdenes del juego es fundamental estar concentrado. Los nifios dijeron muchas
veces para si mismos y para los compaferos “concentra-te, concentra-te”. Se pudo observar que
muchos nifios casi siempre escuchan atento las 6rdenes del juego, antes de realizar la actividad; si-
tuacién que permite realizar un trabajo grupal y autbnomo, apoyandose en su compaiero de trabajo.
De hecho, el nifio que esté a cargo de usar el mouse para completar la actividad es quién se concentra
a tal punto que logra resolver, y en caso de no poder, pregunta a su compafiero para que le ayude, y
asi, concluir felizmente la actividad.

Toda la dinAmica de uso del juego pone en evidencia los principios colaborativos sehalados por au-
tores que consideran que el aprendizaje colaborativo se genera a través de la union e intercambio de
esfuerzos de los miembros de un grupo, Dillenbourg et al., (1996); Garcia, Herndndez, y Recaman
(2012).

La interaccién con el juego

Fue también observada y evaluada la interaccion de los nifios con el juego y las actividades que este
contiene. Mientras los nifios desarrollaron las tareas se tomaron en cuenta los items que constan en
la tabla 2 y grafico 2.

Tabla 2. Resultados obtenidos en la interaccidén con el juego

ITEMS ESCALAS Total
— n 0
(7)) (O] ~ (O]
wn — 8 _ | . —
Y 5 2 g £
o ‘é o 9] ] (9]
NI ~2 o < nS
Reproduce lo que escucha. 0 10 12 10 32
Vocaliza las palabras que escucha. 0 0 8 10 14 32
iReopr;)duce el sonido de las vocales: a, e, 0 0 3 0 29 32
Identifica las rimas. 6 8 14 0 32
Relaciona la imagen con la letra. 8 2 16 2 32
Repite los sonidos fonéticos de las
consonantes: t, I, s, f, r. 6 10 14 2 0 32
Separa las palabras en silabas. 6 8 12 6 0 32
Selecciona los elementos que empieza 0 0 0 0 32 32

con la vocal: a.
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Grafico 2. Resultados de la ficha de observacién
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En la interaccion con el juego fueron considerados los errores que los nifios y las parejas cometie-
ron. Todas las actividades estaban relacionadas con la conciencia fonolégica.

Para reproducir lo que escuchaban, doce nifios tuvieron un error y diez nifos dos errores, esto se
debe a que los nifios no se concentran al realizar la actividad y lo realizan solo para completar todo el
juego, mientras que diez nifios no tuvieron errores, ya que realizaban la actividad interactivamente
siendo conscientes de lo que desarrollaban.

Diez nifos tuvieron un error y ocho nifios dos errores al vocalizar las palabras escuchadas. Esto,
posiblemente se debe a que realizaron la actividad de manera automaética, sin detenerse a aprender
palabras nuevas, ya que su principal interés era explorar y ver qué actividad maés tiene el software.
Catorce nifios no tuvieron ningdn error porque estuvieron muy atentos a lo que escuchaban y repeti-
an; y, en caso de no poder identificar la palabra y el sonido, pedian ayuda a la investigadora para que
les indique como realizarla y vocalizar la palabra escuchada.

En el seguimiento de esto, en las tareas de identificacion y reproduccion de los sonidos de las vocales,
tres nifios tuvieron dos errores para identificar, mientras que veintinueve nifos lo realizan correc-
tamente.

En la identificacién de las rimas muchos niflos erraron. Seis nifios tuvieron cuatro o mas errores,
ocho nifios tres errores, y catorce nifios dos errores. Tal vez se deba a que los nifios no se han concen-
trado para realizar actividades que involucren discriminacién auditiva, mientras que cuatro nifios
tuvieron mayor facilidad para identificar las rimas.

Para relacionar la imagen con la letra, los nifios deberian identificar claramente las letras, mas su
conocimiento es superficial. Sin embargo, ocho nifios tuvieron cuatro o més errores, dos nifios tres
errores, dieciséis nifios dos errores y dos nifios un error. Solamente cuatro nifios no tuvieron ningin
error, para realizarlo rapidamente.

La reproduccion de los sonidos fonéticos de las consonantes: /t/, /1/, /s/, /f/, /r/ fue un desafio con
algunas dificultades. De hecho, varios nifios no tienen una adecuada articulacién, por lo que pre-
sentan dificultad para repetirlas. Sin embargo, solamente dos niflos cometieron un error y todos los
otros tuvieron dos o més errores. No obstante, la actividad resulto ser un momento de aprendizaje.

En el item separar las palabras en silabas, seis nifios tuvieron cuatro o més errores, ocho ninos tres
errores, doce nifios dos errores y seis nifios uno error. Esto se debe a la falta de actividades que les
permitan afianzar este conocimiento. Pero, aun asi, los nifios lo realizan a través de palmadas, o pro-
cedian a contar en los dedos para dividir la palabra.

Y, por Gltimo, la actividad que implico identificar palabras empezadas con la vocal /a/ todos los trein-
tay dos nifios acertaron. De hecho, en espafiol hay muchas palabras del diario vivir que comienza por
/a/, y que a menudo los nifos escuchan, en ejemplos de clase, siendo por eso, familiares.

CONCLUSIONES
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Se concluye que es posible mejorar la conciencia fonolbgica en los nifios a través del software edu-
cativos JClic, que permite disenar actividades interactivas y llamativas, que faciliten la adquisicion
de aprendizajes significativos, pudiendo ser adaptadas a la edad y nivel de desarrollo de cada nifo.

A pesar de que los nifios se encuentran en una edad en que todo quieren para si mismos, se eviden-
cio colaboracién con su compafiero para el desarrollo de las actividades, puesto que la metodologia
colaborativa aplicada resulto ser beneficiosa para el trabajo propuesto.

El desarrollo de la conciencia fonoldgica juega un papel importante en la ensefianza preescolar, ya
que involucra a los nifios al manejo de componentes fonicos del lenguaje oral, e incluso, posibilita la
adquisicion futura y desarrollo de los procesos de la lecto-escritura.

En este articulo, se presentd un trabajo realizado con nifios de 4 a 5 afos (Educacion Inicial IT), que
trabajaron en parejas mientras jugaban y resolvian las actividades. De hecho, esta tarea se reveld
como una actividad interesante para trabajar la conciencia fonolégica.
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RESUMO

Nesta comunicacdo, o estudo que se apresenta centra-se na importancia que a relacdo entre edu-
cando e educador assume no processo de aprendizagem, enquadrando-se na teoria bioecoldgica de
Bronfenbrenner (Bronfenbrenner e Morris, 1999), que realca o papel ativo do sujeito na interagdo
com os diferentes contextos em que estd inserido e no construtivismo social de Vygotsky (2004) que
destaca a dimensado social da aprendizagem. Nesta investigacao, sublinhamos a importancia dos
fatores afetivos (Veiga, 2013), dos estilos de lideranca (Lopes, 2001) e do comportamento interpes-
soal adotado pelo professor em contexto escolar (Wubbels et al., 2010), componentes que exercem
um papel essencial na_ forma como os alunos encaram a aprendizagem.

Metodologicamente, apresentamos um estudo quantitativo, ndo-experimental, com 48 criancas
do 5° ano de escolaridade, distribuidos por duas categorias (alunos sinalizados para avalia¢ao
psicoterapéutica e alunos nao sinalizados para avaliagdo psicoterapéutica), cujos objetivos sdao
comparar resultados entre alunos sinalizados e alunos ndo sinalizados, no que se refere a perce¢do
da relacao interpessoal do professor e comparar as correlacoes entre as diferentes dimensées da
escala do questionario de comportamento interpessoal do professor (QIP).

Os resultados obtidos permitem concluir que existem diferencas na percecdo da relacdo interpes-
soal com o professor, entre alunos sinalizados e ndo sinalizados. Assim, verifica-se a existéncia de
diferencas significativas entre as duas categorias de alunos nas dimensoes “Insatisfacdo” e “Repre-
ens@o”, sendo que os alunos sinalizados tendem a percecionar o professor como mais “Insatisfeito”
e “Repreensivo” do que os alunos ndo sinalizados, apontando para a necessidade acrescida de
reforco e valorizacdo do professor, pelos seus desempenhos e comportamentos positivos.

Por outro lado, tanto os alunos sinalizados como os alunos ndo sinalizados apresentam resultados
mais elevados nas dimensoes “Apoio/Amizade”, “Lideranca” e “Compreensao”, sendo estas as di-
mensoes mais associadas ao professor “Ideal”, pela maioria dos alunos.

Conclui-se que existem competéncias educacionais, associadas ao estilo pessoal de cada professor,
que asseguram a confianga e a solidez necessarias para conseguir exercer influéncia interpessoal
na relagdo com um aluno.

Palavras-chave: Alunos Sinalizados, Aprendizagem, Desenvolvimento, Estilos Educativos, Com-
portamento Interpessoal.

INTRODUCAO

As relacoes que os profissionais na area da Educacao estabelecem com um aluno, terdao sempre um
impacto fulcral na sua aprendizagem. Neste contexto, estes intervenientes do processo educativo,
canalizam a sua atuac¢do para o desenvolvimento das capacidades e potencialidades dos alunos, as-
sumindo a sua intervengido um papel preventivo do insucesso e do abandono escolar, para os quais
a relacdo construida assume especial importancia, principalmente com aqueles que apresentam ca-
racteristicas especificas, sinalizados para avaliacdo psicoterapéutica.

Este estudo surge no dambito do Mestrado em Educagio Especial-Dominio Cognitivo-Motor, sendo
que as motivacoes que conduziram a realizacio deste trabalho decorrem de estudos efetuados que
enfatizam a importancia da percecao do comportamento interpessoal do professor (Azevedo et al,
2010; Cadima, Leal & Cancela, 2011; Wubbels e Levy, 1992), a qual pode ter influéncia no seu com-
portamento do aluno. Neste contexto, iremos considerar, neste artigo, as perspetivas teoricas rela-
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cionadas com a importancia dos fatores afetivos na relacao pedagogica, bem como, apresentar o es-
tudo empirico, os métodos e as técnicas que utilizimos para descrever as percecdes dos alunos acerca
da interacio professor-aluno. Por tltimo, apresentamos as principais conclusoes da investigagao.

COMPORTAMENTO INTERPESSOAL - RELACI\O EDUCADOR-EDUCANDO

Existe um conjunto de perspetivas tedricas que foram surgindo em torno do conceito de desenvolvi-
mento e aprendizagem que t€ém em comum a ideia que o individuo tem um papel ativo na realizacao
dos seus processos psicologicos (construtivismo), defendido por autores como Jean Piaget (1973),
Alberto Bandura (....), Jerome Bruner (1999) e Lev Vygotsky (2004).

De acordo com Vygotsky (2004), a crianca aprende através da interacdo com o meio, salientando,
desta forma, o papel social da educacao, no desenvolvimento. O mesmo autor aborda o conceito de
zona de desenvolvimento proximal, como sendo a distancia entre o nivel real de desenvolvimento
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolu¢ao de um problema, sob a
orientagdo de um adulto ou em colaborac¢do com outro companheiro mais capaz. Desta forma, atri-
bui um papel central as interacoes sociais, estando entdo, ambos os processos, a aprendizagem e o
desenvolvimento, inter-relacionados.

Aplicado ao contexto educativo, no modelo de Vygotsky (2004), sdo os processos interativos que
ocorrem na sala de aula, promotores do que ele designou por zona de desenvolvimento proximo. Ao
professor, cabe o papel explicito de intervir neste espaco, na medida em que é uma referéncia, des-
perta competéncias e tem o papel de provocar progressos nos alunos, através da sua interferéncia na
zona proximal (Vygotsky, 2004).

Também Bandura (1997), na sua teoria da aprendizagem social, enfatiza a ideia da importancia da
observacao de modelos sociais e dos seus comportamentos para a aprendizagem. Segundo este autor,
a aprendizagem resulta de processos de modelagem sendo realizada em contexto social.

A teoria Bioecologica do Desenvolvimento Humano, de Urie Bronfenbrenner (Bronfenbrenner e
Morris, 1999) é a mais recente teoria que veio a acrescentar o conceito ecologia para a compreensao
do desenvolvimento humano. Este modelo possibilita um estudo integrado do ser humano como
individuo que faz parte de um grupo social, no seu contexto, com as multiplas interagGes que se vao
estabelecendo, de forma ativa e bidirecional, entre uma pessoa em desenvolvimento e o ambiente, e
que promovem a aprendizagem e o desenvolvimento (Bronfenbrenner, 1999).

EDUCACZ\O E DESENVOLVIMENTO

Os diferentes estilos educativos

Os primeiros agentes de socializagdo das criangas sdo, sem davida, os pais. Dai que surjam diferen-
tes formas de lidar e interagir com as criancas, as quais produzirao o seu efeito no desenvolvimento
social, emocional e intelectual (Orlansky, 1949; Zigler e Child, 1969; Lamb e Child, 1982, citado em
Gleitman, Fridlund e Reisberg, 2014).

Segundo Baumrind (1966), existem trés modelos possiveis de padrées de comportamento que po-
dem ser percebidos entre os pais: estilo parental autoritario (as regras sao rigidas e as demonstracoes
de afeto sdo praticamente inexistentes), estilo parental participativo (que tentam conduzir as ativi-
dades dos filhos de forma orientada, incentivando-os a refletir sobre as razoes contidas nas regras
impostas) e estilo parental permissivo (pais que nao exigem, nem estabelecem limites ou regras e em
que nao existe figura de controlo para além da propria crianga).

Estes modelos sao baseados em niveis de responsividade (envolvimento e reciprocidade dos pais em
relagdo aos filhos) e exigéncia (atitude dos pais utilizada para controlar o comportamento dos filhos,
através de regras e limites).

De acordo com Batista e Weber (2012) é possivel estabelecer um paralelismo entre os estilos de
liderancga adotados pelos pais e os estilos de lideranca utilizados pelos professores, na medida em
que ambos sdo semelhantes e influenciam o desenvolvimento das criancas. Os estilos de lideranca
considerados no contexto de sala de aula, de acordo com Batista e Weber (2012), tém também em
conta a dimens3o exigéncia (estabelecimento de regras claras de acordo com as caracteristicas das
criangas e utilizacdo de consequéncias para comportamentos inadequados dos alunos) e a dimenséo
responsividade (envolvimento das criangas num ambiente acolhedor, no qual possam aprender com
prazer). So quatro os estilos de lideranca, aplicados ao contexto escolar:

«  Participativo: equilibra as dimensoes responsividade e exigéncia; a0 mesmo tem-
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po que o professor apresenta regras, limites e é exigente, também utiliza afetivi-
dade nas relagoes;

+  Autoritario: alta exigéncia e baixa responsividade; utiliza as regras, sem ter em
conta os interesses das criancas, ndo demonstrando preocupacdo e afetividade
por ela;

«  Permissivo: alta responsividade e pouca exigéncia; ndo controlam os comporta-
mentos das criangas, preocupando-se apenas em cumprir os seus desejos, sem
impor a sua autoridade;

+  Negligente: baixa responsividade e baixa exigéncia; ndo estabelece regras, nem
limites, ndo controla, ndo se envolve, nem é afetuoso com as criancas; expoe 0s
contetidos propostos, sem ter em conta as necessidades e dtividas das criancgas.

Também segundo Lopes (2001), pode fazer-se corresponder os estilos parentais aos estilos utiliza-
dos pelos professores. Sdo quatro os estilos apresentados: o professor permissivo, que exige pouco
ou nada dos seus alunos e que ndo impde limites nem disciplina; o professor autoritario que impoe
regras firmes e rigidas; o professor persuasivo que promove o didlogo, os debates e encoraja a inde-
pendéncia do aluno e o professor indiferente que néo se envolve no processo de ensino e de apren-
dizagem, nem se preocupa se os alunos trazem ou ndo material escolar e, desde que nao incomodem
o professor, deixam-nos atuar tal como quiserem. (Good e Brophy, 2000, citado em Lopes, 2001).

A partir da analise dos estilos de lideranca, pode-se dizer que a escola e o professor podem constituir
fatores de protecdo ou fatores de risco para o desenvolvimento da crianca.

De acordo com a revisdo da literatura, foi também possivel verificar que praticas positivas estdo rela-
cionadas com resultados positivos e melhores desempenhos dos alunos nas diferentes areas (Hughes,
Zhang, & Hill, 2006).

Pellerin (2005) afirma que a literatura sobre o ambiente escolar sugere que escolas que sao ambas
responsivas e exigentes alcancam os melhores resultados com estudantes.

Padroes de comportamento interpessoal do professor

O comportamento interpessoal do professor mostra o modo como se relaciona com os seus alunos.
Varia em funcio dos intervenientes, das suas atitudes e outros fatores extrinsecos. Desta forma, nao
podemos falar da eficicia de um professor, tendo em conta apenas as suas caracteristicas pesso-
ais. Podemos, no entanto, medir os aspetos do ambiente de aprendizagem, através da percecao dos
alunos acerca do comportamento do professor, sendo que a obtencdo destes dados pode ser uteis
na melhoria do mesmo. Para este efeito, utilizdmos no nosso estudo o Questionario de Interacao
do Professor (QIP), questionario baseado na Interpersonal Theory (Wubbels et al., 2012), 1til na
aferic@o das percecoes dos estudantes acerca da relagao interpessoal com os professores. Permite ao
professor refletir, modificar ou manter praticas pedagogicas, conforme os resultados e, se assim o
entender, contribuir com atualiza¢bes constantes.

Este questionario assenta no modelo desenvolvido com base no diagndstico interpessoal da perso-
nalidade de Thimothy Leary (1957), a qual pode ser entendida como um conjunto de padroes con-
sistentes nas interac¢6es que um individuo tem com outros e que sio caracteristicos de determinado
estilo de comportamento.

Azevedo et al. (2010) utilizaram uma versdo traduzida e adaptada a populacdo portuguesa, que per-
mite, através das dimensoes utilizadas, originar oito subescalas que dizem respeito a oito tracos
comportamentais/perfis de interacao do professor.

Nesta versdo do QIP, com a respetiva distribuicdo dos itens da escala, podemos encontrar os oito
tracos comportamentais abordados no modelo de Leary, designadamente a Lideranca (1, 9, 17, 25),
Liberdade/Responsabilidade dos alunos (4, 12, 20 e 28), Inseguranca (5, 13, 21 e 29), Rigor (8, 16,
24 e 32), Apoio/Amizade (2, 10, 18 e 26), Compreensio (3, 11, 19 e 27), Insatisfacido (6, 14, 22 e 30)
e Repreensao (7, 15, 23 e 31).

A Tabela 1, adaptada de Khine; Athputhasamy (2005) mostra a descri¢do de cada escala/dimensao
comportamental do QIP, de acordo com o perfil.
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Tabela 1. Descrigdo de cada traco comportamental do QIP, de acordo com o perfil (adaptado de Khine; Atpu-
thasamy, 2005, p. 4).

Escala Descrigao

Lideranga [DC] Medida em que o professor fornece a lideranga para a classe e
prende a atencdo do estudante.

Responsabilidade do Medida em que os alunos recebem oportunidades para assumir
estudante [SC] responsabilidades por suas préprias atividades.

Inseguranga [SO] Medida em que o professor exibe sua incerteza.

Rigor [DO] Medida em que professor € rigoroso e exigente com os alunos.
Apoio/Amizade [CD] Medida em que o professor é amigavel e Util aos estudantes.
Compreensao [CS] Medida em que o professor demonstra preocupagao/

compreensdo/cuidado aos estudantes.

Insatisfagao [OS] Medida em que o professor mostra infelicidade / insatisfagdo com
o aluno.
Repreensao [OD] Medida em que o professor mostra um temperamento de raiva/

impaciéncia na sala de aula.

Na adaptagdo a populagio portuguesa do QIP por Azevedo, Dias, Guimaraes, Lima, Salgado, Barbo-
sa, Fonte, Wubbels e Brok (2010), ja referida anteriormente, cada um dos oito tracos comportamen-
tais/perfis de interacdo do professor é composto por diferentes itens. O questionario é composto por
32 itens de resposta em escala de Likert de trés pontos (desde 1, Nunca é assim, a 3, E sempre assim),
que se agrupam em oito subescalas. E esta versio mais reduzida desta adaptacio, com 32 itens, que
se destina as populacdes mais jovens e que vamos aplicar no nosso estudo. O QIP foi traduzido em
cerca de 20 linguas e utilizado em mais de 40 paises, entre os quais Portugal, existindo varias ver-
soes. Tem permitido estudar o papel da relacao professor-aluno em variaveis cognitivas e emocionais
(Wubbels et.al., 2006).

ESTUDO - METODOLOGIA

Trata-se de um estudo quantitativo, nao-experimental, com 48 criancas, de duas turmas (A e C) do
5° ano de escolaridade, distribuidos por duas categorias: alunos sinalizados para avaliagdo psico-
terapéutica e alunos nio sinalizados para avaliagdo psicoterapéutica. Refira-se que os alunos sina-
lizados sao os que apresentam problemas emocionais, comportamentais e de aprendizagem e sdo
encaminhados pelos professores titulares de turma ou diretores de turma, através de uma ficha de
sinalizacdo, ao diretor do Agrupamento, o qual a reencaminha para a equipa de educacdo especial,
da qual faz parte a psicologa escolar. Desta sinalizacdo ira resultar uma avaliacao da necessidade de
acompanhamento nesta area especifica (psicologia).

Foi formulada a pergunta de partida, “H4 diferencas, entre alunos sinalizados e nao sinalizados,
quanto a percecao da relacao interpessoal com o professor?”.

Foram estabelecidos os seguintes objetivos: “comparar resultados entre alunos sinalizados e alunos
nao sinalizados, no que se refere a percecao da relagao interpessoal do professor”; “comparar resul-
tados entre os Alunos da Turma A e os Alunos da Turma C no que se refere a perce¢do do comporta-
mento interpessoal do professor” e “comparar as correlagdes entre as diferentes dimensoes da escala

do questionério de comportamento interpessoal do professor (QIP)”.

Utilizamos uma abordagem mista, através da recolha de dados qualitativos (anélise documental) e
quantitativos (inquérito por questionério), com o objetivo de validar os resultados, tendo em conta
o conceito de triangulacao, na qual se combinam dois ou mais processos de recolha de dados, que
fornecem novos conhecimentos relativamente ao mesmo fenémeno (Fortin, 1999). Relativamente a
analise documental, consideramos importante obter um conhecimento mais profundo e detalhado
relativamente aos dados qualitativos, através da grelha de caracterizacdo dos alunos das turmas,
e, no caso dos alunos sinalizados para intervencao psicoterapéutica, da anélise dos seus relatorios
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psicolégicos, dos seus Programas Educativos Individuais (PEI) e dos seus Relatorios Técnico-Peda-
gobgicos (RTP).

O Questionério de Interagdo do Professor (Q.I.P.) foi utilizado para perceber como os estudantes
viam a interacdo do professor na sala de aula, e, a partir dai, tracar os perfis dos professores partici-
pantes. Este questionario permitia obter dados quantitativos confiaveis acerca da relagio interpes-
soal do professor. A utilizacao deste questionario relaciona-se com o facto de responder exatamente
as nossas necessidades, tendo em conta a questdo de investigacdo. Assim, com o QIP foi possivel
perceber quais as diferengas na percecao do comportamento interpessoal do professor entre alunos
sinalizados e nao sinalizados.

Apoés pedido de autorizagao a Direcdo do Agrupamento de Escolas e aos Encarregados de Educacao
dos alunos, procedeu-se a aplicagdo do QIP aos alunos, assegurando o anonimato e a confidenciali-
dade das respostas. A recolha destes dados foi utilizada para averiguar qual a percecio que aqueles
alunos tinham acerca do professor, considerado por eles como “ideal”. Desta forma, ap6s a explica-
cdo dos objetivos da investigacao, aplicaram-se os instrumentos a turma, no seu coletivo, sem a pre-
senca do professor (neste caso, diretor de turma), para que nao houvesse interferéncia nas respostas
fornecidas pelos alunos. Foram obtidos 48 inquéritos respondidos, de 50 possiveis respondentes, o
que perfaz 96% de taxa de resposta.

Posteriormente, uma semana mais tarde, foi solicitado aos mesmos alunos que escrevessem num
papel o nome do professor, entre todos os professores que constituiam o conselho de turma, de cada
uma das duas turmas da amostra (conselho de turma da turma A e conselho de turma da turma C),
em que pensaram quando responderam ao questionario. De referir que existiam professores que
lecionavam na turma A e na turma C cumulativamente.

Por ultimo, foi realizada uma analise estatistica dos dados obtidos, através do SPSS versdo 22, bem
como uma discussio dos resultados, verificando se os mesmos iam ao encontro dos estudos nomea-
damente aqueles que sao referidos na literatura pelos autores do questionario (Azevedo, Dias, Gui-
maraes, Lima, Salgado, Barbosa, Fonte, Wubbels e Brok, 2010). A opc¢ao pelo uso do SPSS resultou
do facto de os autores do teste que usamos, terem realizado esta op¢ao, permitindo gerar graficos
e dispersdes de distribuicdes utilizados na realizacio de andlises descritivas e de correlagdo entre
variaveis.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

A anilise quantitativa foi realizada através do SPSS, o qual submeteu os dados recolhidos através
do questionario. A anélise qualitativa dos resultados foi feita como forma de validar as conclusoes
quantitativas, com informacGes de carater mais compreensivo, permitindo uma leitura cruzada de
diferentes dados, provenientes de diversos documentos, com o objetivo de facilitar o estudo das in-
teracOes na sala de aula.

De acordo com o objetivo referido e para analisar as diferengas entre a perce¢do dos Alunos Sinaliza-
dos e dos Alunos nao Sinalizados relativas ao comportamento do professor nas diferentes dimensoées
ou subescalas foi utilizado um teste t-Student, verificando-se a existéncia de diferencas significativas
entre Alunos Sinalizados e Alunos Nao Sinalizados nas subescalas “Insatisfacdo” e “Repreensao”, cf.
tabela 2. Ou seja, os Alunos Sinalizados tendem a percecionar o professor como menos insatisfeito
e repreensivo do que os Alunos Niao Sinalizados (“insatisfagido” t(46)=-1,966, p=0,05 ; “repreensiao”
t(46) = -3,172, p< 0,003).

Investigacio Tabela 2. Diferengas entre a percecao dos Alunos Sinalizados e a percecao dos Alunos Ndo Sinalizados relati-
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Desvio Padrao

Dimens. Categ. N Média Erro Padr. da Média t p
Lid S 35 2,8286 0,17958 0,03035 0,667 0,508
iaer
NS 13 2,7885 0,20016 0,05551 0,634 0,533
i S 13 2,7885 0,20016 0,05551 -0,163 0,871
Amigavel
NS 13 2,9038 0,12659 0,03511 -0,210 0,835
S 35 2,7571 0,26765 0,04524 -1,330 0,190
Compreen.
NS 13 2,8654 0,19406 0,05382 -1,539 0,134
S 35 11,4286 0,34605 0,05849 -0,454 0,652
Liberdade
NS 13 11,4808 0,37447 0,10386 -0,438 0,666
S 35 11,4833 0,31298 0,05290 -1,229 0,225
Insegur.
NS 13 11,6154 0,37660 0,10445 1,1128 0,274
S 35 11,2024 0,23767 0,04017 -1,966 0,055
Insatisfag.
NS 13 11,3654 0,29957 0,08309 -1,766 0,094
N 35 1,3857 0,28012 0,04735 -3,172 0,003
Repreensao
NS 13 11,6987 0,36251 0,10054 -2,816 0,012
Ri S 35 2,4357 0,28661 0,04845 0,123 0,903
igor
g NS 13 2,4231 0,38709 0,10736 0,107 0,916

Observamos que os dados encontrados corroboram os existentes na literatura. Desta forma, também
no estudo de Azevedo et al. (2012) se verificou uma relacio positiva entre a autorregulacido da apren-

» <

dizagem dos alunos e a percecao de “lideranca”, “apoio” e “compreensao” por parte dos professores,
e a relacdo negativa entre a autorregulacio e a percecao de “insatisfagido”, “inseguranca” e “repreen-
sdo” dos professores. Assim, tal como no estudo de Azevedo et al. (2012), se verifica que a percecio

» o«

de “lideranca”, “apoio” e “compreensao” por parte dos professores favorece a autorregulacao das
aprendizagens, também no nosso estudo estas mesmas caracteristicas (“lideranga”, “apoio” e “com-
preensdo”) parecem contribuir para o préprio comportamento do professor, em relacdo ao qual se
aponta, no nosso estudo, para a necessidade acrescida de reforco e valorizagio pelos desempenhos e

comportamentos positivos dos alunos, no caso dos alunos sinalizados.

Também de acordo com Vygotsky (1930/1978), a atuacdo do professor é intencional e constitui um
fator relevante para a educacio e para o processo de desenvolvimento, sendo que o aluno nao é
somente um sujeito de aprendizagem, mas também alguém que aprende junto do outro, pelo que
a dimensao social assume aqui relevancia. Ainda Palincsar (1998), na sua investigacao/acdo com
criancas que apresentavam dificuldades na compreensao de textos, utilizou jogos de linguagem, con-
cluindo que existe uma relacao entre a qualidade das interacGes entre as criancas e os professores e
entre as criancas e a natureza da aprendizagem ocorrida. Além disso, as criancas cujos professores
lhes davam feedback especifico tinham mais beneficios, comparativamente com aquelas cujos pro-
fessores davam menos suporte, confirmando a necessidade de reforco atras referida.

Grafico 1. Diferengas entre a percecdo dos Alunos Sinalizados e dos Alunos N&o Sinalizados relativamente ao
comportamento do Professor nas diferentes dimensGes ou subescalas do QIP.
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A leitura do grafico 1 permite observar que tanto os alunos sinalizados como os alunos néo sinaliza-
dos da amostra atribuem resultados mais elevados na dimensao “Apoio/Amizade” (“O nosso profes-
sor gosta de saber como estamos”; “Se o nosso professor promete, ele cumpre”; “O nosso professor
¢é amigavel”; “Se nao entendemos, o nosso professor explica outra vez”), na dimensao “Lideranca’
(”Com o nosso professor sabemos sempre o que fazer”; “O nosso professor explica bem”; “Aprende-
-se muito com o nosso professor” e “Com o nosso professor estamos sempre atentos”) e na dimensao
“Compreensdo” (“O nosso professor entende se ndo estamos a entender alguma coisa”; “O nosso pro-
fessor é simpatico”, “Se acontece alguma coisa podemos contar ao professor” e “O nosso professor

ouve-nos”), sendo estas as dimensGes mais associadas ao professor “Ideal”, pela maioria dos alunos.

5

No que diz respeito ao terceiro objetivo “comparar resultados entre os Alunos da Turma A e os Alu-
nos da Turma C no que se refere a percecao do comportamento interpessoal do professor”, verifi-
camos que os alunos da turma A tém um resultado mais elevado na escala geral de percec¢do inter-
pessoal do professor, relativamente aos alunos da turma C. Neste estudo, o professor considerado
como “Ideal” é o mesmo para as turmas A e C (86,9 e 76%, respetivamente). Este professor leciona
em ambas as turmas, mas é diretor de turma da A, turma onde o resultado obtido é mais significativo.
Assim, pode verificar-se que pelo facto do professor acumular a fun¢io de diretor de turma acarreta
uma maior proximidade com os alunos, reforcando a importancia da relacio interpessoal que se

estabelece entre professor e aluno.

No que concerne ao objetivo especifico, “comparar as correlacoes entre as diferentes dimensoes da
escala QIP”, podemos inferir que os alunos que percecionam o professor ideal como mais compreen-
sivo, tendem a percecioni-lo como mais “amigéavel” e “lider”, com valores estatisticamente significa-

tivos. Acresce-nos referir ainda que, quanto mais “repreensivo” é um professor, mais “inseguranca”
e menos capacidade e de “lideranca” apresenta, cf. tabela 3. .

Tabela 3. Diferengas entre a percecao dos Alunos Sinalizados e dos Alunos Nao Sinalizados relativamente ao
comportamento do Professor nas diferentes dimensdes ou subescalas do QIP.

Dimensao Lider Amig. Compr. Liberd. Inseg. Insat. Repr. Rigor

Correlacio 0,296%  0,432%* 0,103 -0,304* -0,306* -0,293* -0,034
Lider Pearson

Sign 0,041 0,002 0,488 0,036 0,034 0,043 0,818
(N=48) (2 extr.)

Correlagdo 4 596x 4 0,408** 0,266 -0,282 -0,253 -0,183  -0,009
Amigav. Pearson

Sign 0,041 0,004 0,067 0,052 0,08 0,214 0,954
(N=48) (2 extr.)

Correlagdo 4 43oux g 408%* 1 0,204 -0,098 -0,325% -0,146  -0,187

Pearson
Compreens -

Sign 0,002 0,004 0,164 0,507 0,024 0,324 0,203

(2 extr.)

Correlagdo ;43 0,266 0,204 1 0,066 -0,108 -0,022  -0,121
Liberd. Pearson

Sign 0,488 0,067 0,164 0,654 0,465 0,880 0,412
(N=48) (2 extr.)

Correlacdo 4 304 9282  -0,008  -0,066 1 0,180  0,343* 0,277
Inseguro Pearson

Sign 0,036 0,052 0,507 0,654 0,221 0,017 0,057
(N=48) (2 extr.)

Correlacdo 306« 9253 -0,325%* -0,108 0,180 1 0,487** 0,105
Insatisf. Pearson

Sign
(N=48) AT 0,034 0,082 0,024 0,465 0,221 0,000 0,478

Correlacdo 93« 9183  -0,146  -0,022  0,343% 0,487%% 1 -0,045

Pearson
Repreen. -

Sign 0,043 0,214 0,324 0,880 0,017 0,000 0,760

(2 extr.)

Correlagdo 4 o34 -0,000  -0,187 -0,121 0,277 0,105 -0,045 1
Rigor Pearson

Sign @ o818 0,954 0,203 0,412 0,057 0,478 0,760
(N=48) extr.)
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O professor fica, muitas vezes, marcado por op¢des metodologicas que faz, sendo que a sua relacdo
com o aluno depende essencialmente do ambiente estabelecido, da sua capacidade reflexiva e do
facto de conseguir criar empatia com o mesmo.

Deste modo, os dados obtidos na nossa investigagdo, muito em particular, corroboram as teorias
mais atuais que abordam o estudo do relacionamento interpessoal no contexto educativo, que se
enquadram na Psicologia do desenvolvimento e, mais precisamente, na Teoria Bioecoldgica (Bron-
fenbrenner e Morris, 1998). Assim, o facto de o individuo poder beneficiar de interacGes sociais
significativas, nas quais desempenha papéis ativos e desafiadores, é importante, na medida em que
permite ultrapassar os seus contextos mais imediatos (familiar e escolar, por exemplo). Este facto
traz implicacOes para o desenvolvimento da crianga e ultrapassa a questio da aprendizagem, enfati-
zando as tendéncias atuais que defendem que nao é s6 o professor que suscita um estado emocional
no aluno, mas também o comportamento do aluno que gera uma atitude da parte do professor.

A percecao do comportamento interpessoal é, portanto, concordante com aquilo que os alunos espe-
ram do professor e do seu estilo de lideranca.

CONCLUSAO

As competéncias educacionais do professor tém por objetivo manter o envolvimento ativo dos alunos
nos conteddos de aprendizagem e num ambiente de sala de aula propicio ao desenvolvimento, tal
como se verifica noutros trabalhos ja anteriormente desenvolvidos e descrito na literatura. O modo
como o professor consegue manter um ambiente de sala de aula harmonizado, o seu estilo pessoal,
associado a um bom clima relacional, determina a eficicia da sua atuagdo, constituindo um modelo
de referéncia para os seus alunos, assente numa logica de relagio.

Assim, este trabalho de investigacao revelou ser um contributo para a reflexdo dos professores, no
que concerne a adocao de uma pratica pedagogica, assente num processo relacional capaz de modi-
ficar o envolvimento dos alunos no processo de ensino-aprendizagem e nas suas crencas de autoefi-
cacia.
Deste modo, este estudo sugere que a perce¢io que os alunos tém acerca do comportamento inter-
pessoal do professor tem implicagdes no processo de ensino-aprendizagem, sendo que a ideia de que
percecao da proximidade dos professores influencia a forma como encaramos o processo de ensino-
-aprendizagem. Um professor que apoia os seus alunos, que os compreende, e que, a0 mesmo tempo,
sabe liderar, é alguém que atende as necessidades de cada aluno, respeitando-as. E s6 estabelecendo
uma boa interacao com os alunos, percebendo a singularidade de cada um, se conseguem alcangar
os objetivos pretendidos no processo ensino-aprendizagem.

Esta constatagdo, que ultrapassa a relagao estrita de carater académico, aponta para a necessidade
de existirem programas de atualizacdo de competéncias para professores e acoes de formacgao, onde
a pratica destas estratégias relacionais devem assumir um papel mais evidente. Neste sentido, en-
sinar e/ou praticar estratégias de coping com professores revela-se fundamental para que possam
lidar com situacoes do quotidiano da sala de aula, conducentes ao sucesso educativo dos alunos e a
uma boa relacao pedagogica.
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ANEXO 1 - QUESTIONARIO DE INTERACAO DO PROFESSOR

QIP

Neste questionario pedimos-te que descrevas o comportamento do teu professor. A tua colabora¢ao
pode ajudar o teu professor a melhorar a forma como ensina. NAO ESCREVAS O TEU NOME por-
que as respostas sao confidenciais e anénimas. Este questionario NAO E UM TESTE. O teu professor
nao vai ler as tuas respostas e nao vao influenciar as tuas notas. O professor ira apenas receber a
média dos resultados da turma, nao os resultados individuais.

Em seguida, iras encontrar 32 afirmacoes. Para cada afirmacdo, responde de 1 (Nunca é assim) a 3 (E
sempre assim) com base na resposta que mais se aplica ao teu professor.

Nunca é As vezes é E sempre
assim assim assim

1. Com o nosso professor sabemos sempre o que fazer 1 2 3
2. O nosso professor gosta de saber como estamos 1 2 3
3. O nosso professor entende se ndo estamos a entender alguma coisa 1 2 3
4. O nosso professor pergunta o que é que nés queremos fazer 1 2 3
5. Nds fazemos coisas que o nosso professor ndo quer 1 2 3
6. O nosso professor € insatisfeito 1 2 3
7. O nosso professor zanga-se 1 2 3
8. O nosso professor castiga-nos 1 2 3
9. O nosso professor explica bem 1 2 3
10. Se o nosso professor promete, ele cumpre 1 2 3
11. O nosso professor é simpatico 1 2 3
12. O nosso professor ndo se importa que conversemos 1 2 3
13. Nés trocgamos com o nosso professor 1 2 3
14. O nosso professor reclama muito 1 2 3
15. O nosso professor berra-nos 1 2 3
16. O nosso professor é exigente 1 2 3
17. Aprende-se muito com o nosso professor 1 2 3
18. O nosso professor é amigavel 1 2 3
19. Se acontece alguma coisa podemos contar ao professor 1 2 3
20. N6s podemos escolher o que queremos 1 2 3
21. Alguns alunos s&@o descarados com o nosso professor 1 2 3
22. O nosso professor gosta mais de uns do que de outros 1 2 3
23. O nosso professor é impaciente connosco 1 2 3
24. Temos que trabalhar muito para o nosso professor 1 2 3
25. Com o nosso professor estamos sempre atentos 1 2 3
26. Se nao entendemos, o nosso professor explica outra vez 1 2 3
27. O nosso professor ouve-nos 1 2 3
28. O nosso professor permite-nos muita coisa

29. Nos continuamos a fazer barulho quando devemos estar calados 1 2 3
30. O nosso professor resmunga 1 2 3
31. Temos um bocado de medo do nosso professor 1 2 3
32. O nosso professor nota logo quando ndo estamos atentos 1 2 3
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RESUMO

A Papua Nova Guiné é o pais com maior niimero de linguas, cerca de 840 (Simons & Fenning, 2017),
representando 12% de todos os idiomas falados no mundo (Volker, 2014); além de também arma-
zenar 5% de toda biodiversidade do planeta (WWF, 2016). Estes dados sugerem uma grande diver-
sidade biocultural, que armazena conhecimentos tradicionais de diversos grupos étnicos, muitos
dos quais relacionados a plantas e animais; aprimorados durante geracgoes, num longo processo
de interacdo e relacionamento do Homem com a natureza (Maffi, 2007). Este trabalho buscou re-
gistrar e documentar o modo de vida, além de mitos e lendas folcloricas, sobre aves, presentes no
imagindrio cultural de um dos diversos grupos étnicos presentes na Papua Nova Guiné, o grupo
Nalik. A investigacdo foi desenvolvida na regiao das aldeias Madina e Luaupul, na Provincia de
New Ireland, durante os meses de setembro a novembro de 2016. Entre os objetivos encontram-se
e a contribuicdo para o empoderamento desta comunidade, pelo processo de reconhecimento de
suas raizes e a valorizacgdo da sua diversidade biocultural. Os participantes foram alunos do Sexto
e Sétimo Ano, da Madina Primary School, além de membros da comunidade local. Esta pesquisa
fot conduzida através da investigagdo agdo em trés etapas: 1. Registro de narrativas orais junto a
comunidade e interpretagdo de suas simbologias no contexto local; 2. Exploracgdo destes registros
através atividades prdaticas interdisciplinares, com os alunos, buscando a discussdo de temas refe-
rentes a cultura Nalik e transposicdo de elementos das narrativas orais para o discurso escrito e
pictérico; 3. Validacao e complementacdo dos textos produzidos pelos alunos, pelos aos membros
da comunidade. O material resultante deste processo foi, posteriormente, editado e transforma-
do no livro: “A Maani: Birds and Nalik Culture”, construido através do olhar e das experiéncias
dos participantes, compilando lendas locais, cangoes tradicionais, além de informacgoes sobre a
histéria e a cultura do povo Nalik.

Palavras-chave: conhecimento tradicional, interdisciplinaridade, etnozoologia, educacgdao indi-
gena, Papua Nova Guiné.

ABSTRACT

Papua New Guinea has more of languages than any other country, about 840 (Simons & Fenning,
2017), accounting for 12% of all languages spoken in the world (Volker, 2014). It also has 5% of
all biodiversity (WWF, 2016). These data suggest a great biocultural diversity, and a subsequent
wealth of traditional knowledge of numerous ethnic groups. Much of this is related to plants and
animals and is knowledge that has evolved over generations in a long process of human interac-
tion and relationship with nature (Maffi, 2007). This work aimed to record and document the life-
style, stories and folk tales about birds present in the cultural imagination of one of the numerous
Papua New Guinean ethnic groups, the Nalik people. This research was conducted at Madina and
Luaupul villages in New Ireland Province during the months between September to November
2016. Among the intended objectives were enhancing an awareness of cultural biodiversity and
contributing to the empowerment of the community through renewed interest in its cultural heri-
tage. The participants were six and seventh grade students and members of the local community.
Research was conducted through three steps: 1. Recordings of oral narratives in the community,
and subsequent interpretation of their symbols in the local context; 2. Exploration of these record-
ings through interdisciplinary activities with the students and developing the transposition of oral
narratives into drawings and written forms; 3. Validation and correction of the students’ text by
the community. The material resulting from this process was subsequently edited and the final
output was the short jointly authored book “A Maani: Birds and Nalik Culture” created through the
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eyes and experiences of the participants of the project.
Keywords: traditional knowledge, interdisciplinarity, ethnozoology, indigenous education,
Papua New Guinea.

INTRODUCAO

A diversidade biologica tem recebido especial atencao, nestas tltimas décadas, devido ao atual status
de conservacdo de muitos ambientes naturais. Segundo Diegues et al. (1999) a biodiversidade nao
seria simplesmente um produto da natureza, isolado e descontextualizado de contribui¢ées promo-
vidas pelas culturas humanas, pois décadas de estudos de etnobiologia e etnoecologia reuniram evi-
déncias da existéncia de uma complexidade no conhecimento indigena e tradicional sobre os seres
vivos, habitats e fungbes ecoldgicas. Esta interacdo possibilitou o desenvolvimento de um sistema
singular de conhecimento, sobre a utilizacao dos recursos naturais, uma sabedoria que é parte de
uma diversidade cultural, intrinsecamente relacionada a diversidade biolégica, que diversos autores
denominaram de “Diversidade Biocultural”. De acordo com Maffi (2014, p. 8), trata-se de um con-
ceito complexo, que descreve a inter-relacdo e interdependéncia entre trés manifestacoes da diversi-
dade: a biologica, a cultural e a linguistica. Segundo Maffi (2007) muitos estudos demonstram como
esta interagdo proporcionou ao homem um maior conhecimento do ambiente e também permitiu a
ele manter, incrementar e até mesmo criar biodiversidade, em determinados locais, através de pra-
ticas de gerenciamento dos recursos naturais.

Gorenflo et al. (2011) apresentam a ocorréncia concomitante da diversidade linguistica em “hots-
pots1” de biodiversidade observando que, das 6.900 linguas existentes atualmente, mais de 4.800
ocorrem em regioes contendo alta biodiversidade. Um exemplo significativo é a Papua Nova Guiné
(PNG), onde existem 830 linguas diferentes, as quais representam 12% de todas as linguas existen-
tes no mundo (Lewis, 2009 citado por Volker, 2014). Assim, quando estendemos nosso olhar para a
diversidade biol6gica, a PNG abarca cerca de 5% de toda biodiversidade mundial (WWF, 2016). Esta
riqueza armazena o conhecimento de valores culturais, sociais e econdmicos, de diversos grupos
étnicos, muitos dos quais relacionados a plantas e animais; conhecimento este que evoluiu durante
geragoes, num longo processo de interacdo com a natureza. Apesar da diversidade linguistica da
PNG, o pais reconhece apenas trés linguas nacionais: o tok pisin, o hiri motu e o inglés, sendo este
altimo o tinico adotado no sistema académico, em todos os niveis (Levy, 2005).

Considerando que a linguagem pode ser tanto um depoésito como um difusor da diversidade cultural,
torna-se dificil entender a cultura de um povo sem considerar sua lingua. Assim, o estudo de aspec-
tos da literatura oral, como lendas e mitos folcloricos, pode ajudar a descobrir crencgas, comporta-
mentos e costumes, relacionados a biologia e ecologia de diversas espécies que coexistem com uma
determinada comunidade.

Varios acervos culturais, de pequenas comunidades indigenas, encontram-se ameacados na PNG
devido a fatores culturais, socioeconémicos e ambientais, que estdo acarretando no desaparecimento
gradativo de diversas linguas. Segundo Volker (2014), existem hoje 31 linguas extremamente amea-
cadas no pais e dezenas de outras seguindo o mesmo caminho. Neste cenario, o registro da literatura
oral de uma comunidade, além de catalogar sua riqueza, permite que as geracoes futuras compreen-
dam mais sobre o seu proprio patriménio cultural.

Este trabalho relata o processo desenvolvido no registro e documentagio de aspectos da literatura
oral da comunidade indigena Nalik, relacionados a ornitofauna da regido da Provincia de New Ire-
land (PNI), na PNG. O material resultante foi, posteriormente, utilizado na producio do livro “A
Maani2: Birds and Nalik Culture”, através de um workshop desenvolvidos com os alunos de uma
escola local.

LOCAL DE ESTUDO E PARTICIPANTES
A PNI é formada por um conjunto de ilhas localizadas na regiao Nordeste da PNG. A ilha principal,

1 “Hotspots” sao areas prioritarias para programas de conservacdo, pois possuem concen-
tragoes excepcionais de espécies endémicas que estdo sofrendo perdas de habitat, devido a acdo
antrépica (Myers et al., 2000).

2 O termo “a maani” vem do nalik e significa “aves”. Na lingua nalik a palavra “a” é sempre
colocada na frente de substantivos (Volker, comunicacio pessoal, Junho 23, 2016).
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ITha de New Ireland (INT), possui cerca de 194.000 habitantes e dois distritos: Kavieng, a sede admi-
nistrativa, localizada no Norte da INI e Namatanai, localizada a 260km ao Sul (ADI, 2016). Cerca de
68% da populacdo da PNI vive de atividades de subsisténcia. A regido possui caracteristicas rurais,
estando a disponibilidade de energia elétrica, 4gua encanada, entre outros servigos publicos, presen-
tes apenas nas regioes com maiores concentragdes urbanas (ADI, 2016).

Segundo Simons and Fenning (2017), a PNI possui 22 grupos étnicos. As praticas descritas neste
trabalho foram desenvolvidas na regido de dominio do grupo Nalik, que se encontra distribuido por
15 aldeias na INI. O censo realizado em 2000 listava 4000 pessoas como pertencentes a este grupo,
onde a maior aldeia é a Madina, com cerca de 600 habitantes (Volker, 2014). Os participantes en-
volvidos nas praticas pedagogicas, desta investigacao, foram 57 alunos, 23 do Sexto e 34 do Sétimo
Ano, da Madina Primary School (MPS), localizada na Aldeia Madina. Esta unidade escolar recebe
alunos de duas aldeias: Madina e Luaupul.

O grupo Nalik

Os grupos étnicos da PNI possuem uma estreita interagdo com os animais, onde estes estfo repre-
sentados em cerimoénias, manifestagoes religiosas e na estruturacao social. Também possuem cul-
turas bem semelhantes partilhando, por exemplo, sociedades matrilineares o que contrasta, dire-
tamente, com a maioria dos grupos indigenas da PNG que sao patrilineares. As comunidades da
regido Norte da PNI, entre os quais incluem-se os Nalik, estdo organizadas em um sistema de clas
(Were, 2003), os quais consistem numa importante caracteristica social, pois definem os arranjos
familiares (parentesco e descendéncia), influenciando casamentos, propriedade de terras, posicoes
sociais, além da construcdo da identidade pessoal. Os clas sdo geridos e liderados pelos maimais3.
Segundo A Xomerang and Volker: “A maimaai or clan chief is like a drum, the voice of the land. He
has the final authority to bring together differing opinions in consultation and to guide them to an
agreement [...]” (2016, para. 8).

O grupo Nalik possui oito clas, representados por animais selvagens da regiao da INI, sendo sete aves

e uma cobra (Tabela 1).

Tabela 1. Clds Nalik e seus animais totémicos, de acordo com as informagdes fornecidas pela comunidade
Nalik das vilas Madina e Luaupul.

Animal totémico em Nome vulgar do animal Nome cientifico do

Nome do Cla em nalik

nalik totémico em inglés? animal totémico
Moxomaaraba a regaaum Eastern osprey Pandion cristatus
Moxokala a rok Red-bellied pitta Pitta erythrogaster
Moxomaaf a mangaaf Coconut lorikeet Trichoglossus haematodus
Moxokaamade a babanga Blyth’s hornbill Aceros plicatus
Moxotirin a dau Great frigate bird Fregata ariel
Moxonuaas a baalus Red-knobbed imperial pigeon Ducula rubricera
Moxomunaa a manungulaai White-bellied sea eagle Haliaeetus leucogaster
Saramangges a xalawizi Sea krait Laticauda sp.

O cla Saramanges é o inico ndo representado por uma ave, mas por uma espécie de cobra marinha e
isto deve-se ao fato dos seus integrantes, originarios das Ilhas Tabar (PNTI), terem sido incorporados
recentemente a comunidade Nalik. Por este motivo, eles nao possuem um nome relacionado as aves,
pois trouxeram consigo um animal totem de sua propria cultura. Were (2003), relata que os Saraa-
manges estdo na INT ha apenas trés geracoes existindo, no entanto, um antigo e complexo histoérico
de relacionamento entre eles e os Nalik no passado.

Os animais tém grande importancia nas cerimonias tradicionais simbolizando os totens dos clas,
além de serem protagonistas em diversas historias, onde representam uma complexa relagdo com os

3 O titulo maimati significa ser “Lider de um Cla”, possuindo permissao para administra-lo
e falar em reuniGes ptblicas, de acordo com as leis tradicionais de seus grupos. Um tnico cla pode
possuir varios maimais (Volker, comunicacao pessoal, Junho 23, 2016).
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antepassados, dentre as quais, a mais importante é o malagan (ou malanggan). Trata-se de escul-
turas entalhadas em madeira, acompanhadas de uma tradi¢do cerimonial em homenagem aos seus
antepassados mortos (Volker, 1993, p. 111). Esta cerimonia tem sido amplamente descrita em litera-
tura, por varios antropélogos, entre os quais destacamos os trabalhos de Gunn (1997) para os rituais
nas ilhas Tabar; Lincoln (1987), que retrata diversas esculturas malagan, descrevendo-as dentro do
contexto destes rituais; Lewis (1969), que analisa as esculturas malagan, dentro do contexto de sua
criacdo até a utilizacao nestas cerimoénias funerarias.

WORKSHOP: STORYTELLING - OUR BOOK PROJECT

O workshop: Storytellying — Our Book Project foi uma das etapas, de uma investigagdo, que teve
como proposito registrar e documentar aspectos da ornitofauna presente na literatura oral do grupo
indigena Nalik da PNG. A pesquisa, realizada entre os meses de setembro a novembro de 2016, foi
efetuada através da investigagdo-agdo. Durante o més de setembro foram conduzidas entrevistas e
conversas informais, com os moradores das aldeias Madina e Luaupul, buscando colher informacées
sobre a cultura Nalik. Os conhecimentos, emergidos durante um dialogo participativo e reflexivo
com a comunidade, foram utilizados no workshop como base para o desenvolvimento de oficinas,
onde os alunos construiram textos e ilustra¢des para narrativas folcloricas, descri¢des de animais
e cangoes tradicionais. Estes registros, construidos a partir do olhar e da experiéncia dos alunos
seriam também, posteriormente, complementados e validados pela propria comunidade, além de
compilados e editados no formato de um livro. A figura 1 apresenta um diagrama das etapas desen-
volvidas.

Figura 1. Diagrama demonstrativo das etapas desenvolvidas durante a investigagao.

Entrevistas com membros da comunidade Nalik das Aldeias Madina e
Luaupul

- registro de namativas e informagies sobee a cultura local.

1

Workshop com alunos da Madina Primary School:
- andlise das informagdes formecklss pels comunidade,
- documentacho destes registros através da produgho de textos e flustragdes,

62
N

Validaciio:

- Submissio dos textos e Dustragoes produzidos & comunidade, para corregdo e
camplementagdo das informagdes

43
N

Utilizagho do material final na produgio do livio
“A Maani: Birds and Nalik Culture”,

O workshop foi desenvolvido ao longo dos meses de outubro e novembro de 2016, durante 7 sema-
nas e aproximadamente 48 horas de atividades. O tema central foi a ornitofauna da PNI, analisada a
partir da sua biodiversidade e influéncia na cultura Nalik. Em sala de aula, pude contar com a ajuda
do Linguista Doutor Craig Alan Volker4 e do Maimai Neil Gaalis5, como facilitadores durante a co-
municacdo com os alunos, elucidacio de questdes referentes a cultura Nalik, além da orientacao e
organizacao dos alunos durante as diversas praticas. A presenca de ambos, também, foi importante
no auxilio das correcdes dos textos produzidos pelos alunos, viabilizando a otimiza¢iao do tempo e
dinamizacdo na conducio dos trabalhos, o que foi fundamental para atender aos estudantes, per-
mitindo disponibilizar tratamento especial para aqueles com maiores dificuldades. Fora da sala de
aula, também pude contar com a ajuda e orientacio de diversos membros da comunidade. Todas as
praticas foram desenvolvidas utilizando-se a lingua inglesa como veiculo para comunicacao, oral e
escrita, pois trata-se da lingua utilizada no ambiente académico da PNG.

4 Professor adjunto do Cairns Institute, James Cook University — Australia; foi o responsa-
vel pelo registro, documentacao e elaboracao de um sistema de escrita para a lingua Nalik (Volker,

1998).
5 Um dos maimai (Chefe) do Cla Moxokala.
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disciplinar que, como propde Fazenda (2009, p. 97), busca inter-relacionar contetidos e conceitos
disciplinares, para que suas nocoes, finalidades, habilidades e técnicas proporcionem a fomentacao
do processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e sua integracdo. Desta forma, os
alunos foram orientados nao apenas a produzirem textos, mas também a pesquisarem, relativizarem,
discutirem e explorarem véarios temas, integrados com outras formas de linguagens e disciplinas,
num processo dinamico e dialégico onde os saberes compartilhados permitissem a construcao con-
junta de um novo saber. O processo de aprendizagem foi considerado, numa perspectiva que nao se
limita

2017

[...] a substituicao das velhas concepcdes, que o individuo ja possui antes do processo

de ensino, pelos novos conceitos cientificos, mas como a negociagdo de novos signifi-
cados num espago comunicativo no qual ha o encontro entre diferentes perspectivas

culturais, num processo de crescimento mutuo (Mortimer & Scott, 2002, p. 284).

Entre os contetdos explorados, durante o workshop estevavam:

* A geografia da PNI: analisando aspectos importantes da paisagem da provin-
cia, seus principais recursos naturais e grupos étnicos, além de particularidades
referentes regido de dominio Nalik, principalmente das aldeias onde os alunos
residem (Madina e Luaupul);

« Topicos em biologia e ecologia: identificando os animais, principalmente as
espécies simbolos dos clds e pesquisando sobre seus habitos e histéria natural,
além de discutir sobre os principais problemas ambientais existentes na regiao;

e A histéria da PNI: compreendendo como o periodo colonial influenciou na atu-
al organizacdo das aldeias, além de descrever determinados locais e ambientes,
considerando-se suas conexoes com eventos ocorridos no passado;

»  Atividades artisticas: elaboragdo de desenhos e ilustragGes.

Estas inter-relacoes foram conduzidas concomitante a discussoes e reflexdes de varios aspectos da
cultura Nalik, buscando a descri¢io de simbolos, praticas tradicionais e narrando histérias folclori-
cas presentes no imaginario cultural da regido. Nosso propdsito foi considerar o aluno ndo apenas

um mero aprendiz, a ser moldado dentro de uma nova experiéncia pedagbgica, mas como um indi-
viduo detentor de saberes construidos dentro de seu meio cultural e da histéria de sua comunidade,
permitindo a ele também se expressar e propagar sua voz. Partindo desta prerrogativa, de mediar
a construcao do conhecimento a partir da vivéncia e experiéncia dos participantes, as praticas uti-
lizadas foram organizadas buscando a criacao de situa¢ées de aprendizagem onde o aluno pudesse

participar ativamente. Este procedimento considerou o “[...] processo de produzir, de levantar da-
vidas, de pesquisar e de criar relacées, que incentivam novas buscas, descobertas, compreensoes e

reconstrucées do conhecimento” (Prado, 2003, p. 6), um processo onde o educador envolvido “[...]

deixa de ser aquele que ensina pela simples transmissao de conhecimento para transformar-se num

orientador, num mediador entre as situagoes vivenciadas” (Prado, 2003, p. 6). De acordo com Weisz

and Sanchez (2002),

Boas situacgoes de aprendizagem costumam ser aquelas em que: os alunos precisam
por em jogo tudo o que sabem e pensam sobre o contetido que se quer ensinar, os
alunos tém problemas a resolver e decisoes a tomar em func¢io do que se propoe pro-
duzir, a organizacdo da tarefa pelo professor garante a méxima circulacdo de infor-
macao possivel, o contetdo trabalhado mantém suas caracteristicas de objeto socio-
cultural real, sem se transformar em objeto escolar vazio de significado social (p. 66).

A autora ainda pondera que nem sempre € possivel contemplar, simultaneamente, todos estes pres-
supostos pedagogicos, pois eles dependem muito dos contetidos considerados e dos objetivos que
orientam nossa proposta de trabalho, mas sao principios que “apontam uma direcio, e é esta direcao
que convém nao perder de vista” (p. 66).

Outro cuidado observado foi a proposicao de praticas que possibilitassem uma nova forma de en-
sinar, distanciando-se dos métodos mais tradicionais utilizados pelos professores no cotidiano es-
colar local, onde verificamos a quase auséncia de trabalhos em grupos e a utilizacdo de aulas quase
que exclusivamente expositivas. Procuramos, desta forma, integralizar diversas midias e contetidos
curriculares numa abordagem de aprendizagem construcionista. Segundo Valente (1999, p. 141), o 239

de quem o produz”. Durante o workshop, os alunos foram solicitados a sugerirem e criarem seus
proprios materiais (textos, desenhos e pinturas), orientados pelas discussoes surgidas durante a se-
quéncia de topicos explorados. Este processo envolveu a participacao em atividades praticas, organi-
zadas em grupos, o que permitiu uma maior interacdo e cooperacao entre seus integrantes (Figuras
2). Durante as oficinas

«  observamos livros de diferentes géneros literarios, analisando a morfologia des-
tas publicacoes e seus varios componentes.

«  discutimos sobre os géneros discursivos e como eles se apresentam, como forma
de preparar os alunos para, posteriormente, construirem seus proprios textos.

« contamos histérias de outras culturas e analisamos narrativas que haviam sido
colhidas na propria comunidade.

«  solicitamos aos alunos para pesquisarem outras narrativas com seus familiares.
Depois construimos pequenos livros artesanais, com estas histdrias. Cada aluno
redigiu, ilustrou, editou e encadernou o seu livro manualmente.

«  Elaboramos as ilustracGes que seriam, posteriormente, utilizadas na producao
final: “A Maani: Birds and Nalik Culture”.

Figura 2. Alunos trabalhando em grupos na producdo de textos e ilustragdes.

As atividades constantes deste workshop, apesar de considerarem uma intencionalidade pedagogica
visando intervir no processo de aprendizagem dos participantes, possibilitando a incorporacgio de
novos conceitos e a aplicacao destes em atividades praticas contextualizadas com a tematica escolhi-
da, ndo tiveram suas etapas planejada para serem executadas de forma isolada. Em sala de aula
procuramos considerar e respeitar o tempo de cada aluno na conclusio das atividades propostas.
Muitas vezes, alguns grupos finalizam determinadas tarefas com maior fluidez e rapidez que outros
e assim, podiam a seguir, desenvolverem novas atividades e/ou a auxiliarem os colegas dos grupos
mais tardios. Desta forma, muitas praticas aconteciam concomitantemente, principalmente, na fase
de construcao de textos e producao de ilustracées, onde haviam grupos em diferentes fases de desen-
volvimento, porém, trabalhando em conjunto.

Cada pratica proposta também foi organizada como uma etapa dentro de um processo continuo,
“coerentemente ordenadas, no qual um passo prepara a necessidade do seguinte, e na qual cada um
deles se acrescenta ao que ja se fez e o transcende de um modo cumulativo” (Hernéndez, 1998, p.68).
Desta forma os alunos podiam perceber e compreender o desenvolvimento gradativo do workshop
e também utilizarem conceitos e informagoes, apresentadas numa etapa anterior, para executarem
novas atividades sugeridas.

E importante ressaltar que houve a necessidade de um cuidado no respeito as fei¢oes culturais locais,
procurando-se re(conhecer) habitos e costumes dos alunos, no seu cotidiano nas aldeias e na propria
escola, como forma de evitar possiveis conflitos e mal-entendidos. Quando estes ocorriam, a resolu-
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¢ao vinha através do didlogo e da reflexdo sobre o evento conflitante, buscando-se inclusive mostrar
aos alunos as diferencas culturais presentes, entre eles e o instrutor, bem como a importancia de se
compreender e aprender um com o outro.

INTERPRETAGCAO, REGISTRO E DOCUMENTACAO

Os textos incluidos no livro “A Maani: Birds and Nalik Culture” foram produzidos pelos alunos, ap6s
explicitarmos que estes deveriam representar aspectos da cultura local e também a histéria que eles
gostariam de contar as pessoas sobre o grupo étnico ao qual pertencem. No primeiro dia de ativida-
de, a partir da sugestao dos participantes, elaboramos uma lista de temas, além de uma sequéncia
provisoria de como eles seriam representados na obra final. Esta configuragio, no entanto, seria
por diversas vezes reordenada, bem como novos assuntos incluidos, conforme aprofundavamos nas
discussdes durante as oficinas. Nos dias subsequentes, ap6s escolha dos principais temas, os alu-
nos trabalharam em grupos com 3 a 5 integrantes, desenvolvendo textos curtos para perguntas que
preparavamos, previamente, antes de nossos encontros. Este processo era desenvolvido através de
um cartdo, contendo diversas questdes, que os grupos recebiam no encerramento de cada dia de
atividade, assim eles poderiam refletir antecipadamente sobre os assuntos propostos, além de tam-
bém consultarem seus familiares e amigos. A escolha das perguntas era baseada nos temas definidos
pelos alunos, além de assuntos que surgiam durante o desenvolvimento das atividades. Os textos
elaborados eram socializados, através da leitura ou da apresentacido dos mesmos no quadro negro da
sala de aula, assim, paragrafos que se tratavam de assuntos semelhantes poderiam ser complemen-
tados, fundidos ou reorganizados com a ajuda dos proprios alunos.

Paralelamente a producao dos textos, alguns grupos descreveram e desenvolveram os desenhos dos
animais que representam os Clas Nalik. Durante esta atividade, além das informacoes coletadas na
comunidade, os animais foram observados a partir de dois livros sobre aves da regidao da PNG: Birds
of New Guinea (Pratt & Beehler, 2014) e Birds of Melanesia, Bismarcks, Solomons, Vanuatu and New
Ireland (Dutson, 2011), além da publicacdo Indo-Pacific coral reef field guide (Allen & Steene, 1998).
Na producao final também foram incluidas cangdes tradicionais Nalik, colhidas durante as entrevis-
tas e algumas das narrativas registradas pelos proprios alunos com seus familiares, que haviam sido
utilizadas durante a atividade pratica de construcao de livros artesanais individuais.

VALIDACI\O, DIAGRAMACI\O E EDICI\O DO MATERIAL PRODUZIDO NO WORKSHOP

Ao longo das oficinas, aos poucos, os textos produzidos eram formatados, fundindo-se os paragra-
fos, para construir uma dnica narrativa, porém, procurando sempre respeitar a sequencia de temas
sugeridos pelos alunos. Ao final do workshop construimos um texto provisoério que foi submetido,
primeiramente, a apreciacdo dos alunos, para que eles pudessem ler, avaliar, apontar possiveis erros,
ou ainda sugerirem possiveis mudancgas e adequagGes. Posteriormente, este texto também seria en-
caminhado a 7 membros da comunidade Nalik, escolhidos através de critérios relacionados ao envol-
vimento destas pessoas durante as fases desenvolvidas na pesquisa e influencia na comunidade local.
Este ultimo critério definido através do conhecimento das tradicoes culturais, a partir de titulos e/
ou responsabilidades que estas pessoas possuem em suas aldeias. Durante conversas informais, na
comunidade, pudemos perceber que muitos aldeGes possui certo ceticismo em relacao a presenca de
pesquisadores na regido, pois afirmam que, depois de analisarem alguns dos trabalhos publicados,
que ndo concordavam em como a cultura local era descrita nestes textos. Nossa proposta, portanto,
foi apresentar-lhes o material que seria, posteriormente, transformado em um livro, para que vali-
dassem as informacGes, corrigindo possiveis erros e/ou sugerindo complementacoes.

Apos estes procedimentos o texto e as ilustragées foram editados digitalmente e transformados no
livro “A Maani: Birds and Nalik Culture”. Trés exemplares foram impressos e compartilhados com a
escola e a comunidade. Os resultados obtidos podem ser considerados bastante positivos, pois todos
que tiveram acesso ao material aprovaram a sua versao final. O préximo passo sera uma possivel
publicagio desta obra e distribui¢io nas escolas da regido (Figura 3).
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Figura 3. Livro “A Maani: Birds and Nalik Culture”
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CONCLUSAO

Este trabalho descreve o processo de registro e documentagao de alguns aspectos culturais do grupo
indigena Nalik da Papua Nova Guiné. Através do didlogo reflexivo, com membros da comunidade,
foram coletadas informacdes sobre a cultura local, as quais serviram de base para o desenvolvimento
de oficinas praticas com alunos do Sexto e Sétimo Ano da Madina Primary School. O tema central
das atividades foram as aves, devido a representacdo e influéncia que estes animais possuem nas
cerimoOnias tradicionais e estruturacgio social desta comunidade.

A pesquisa foi conduzida através da investigacdo-acdo, onde as narrativas orais registradas junto
a comunidade eram posteriormente analisadas, durante praticas interdisciplinares com alunos, na
producdo de textos e ilustracoes. O material resultante foi, posteriormente, validado pela propria
comunidade, possibilitando a correcio e complementacgao das informagoes produzidas pelos alunos.
Este processo favoreceu a voz ativa e participativa da comunidade e auxiliou no reconhecimento e
valorizac¢do de seu proprio meio cultural. O atual curriculo da PNG encontra-se distanciado dos ele-
mentos culturais individuais, presentes nas diversas comunidades étnicas que compoe o pais, pois
utiliza a lingua inglesa como base de todo o seu sistema académico, o que acaba por negligenciar
as linguas nativas e consequentemente os diversos saberes a elas agregados. Segundo Darbylly and
Knopp (2007), agoes e politicas de valorizacdo da cultura local e da participagio popular, possibi-
litam contribuir para promocao do desenvolvimento da capacidade das pessoas em se assumirem
como sujeitos de sua histéria, na busca da emancipacdo, por meio da tomada (e/ou mudanga) de
consciéncia quanto aos valores e crencas culturais. Assim, reconhecemos esta pesquisa como uma
contribui¢do para o empoderamento desta comunidade, pelo processo de reconhecimento de suas
raizes e a valorizacdo da biodiversidade cultural.

A utilizagdo da investigacao-acao, trabalhando em conjunto com a comunidade, foi fundamental
no estabelecimento de um clima de confianca e interesse por parte dos membros do grupo Nalik,
evitando descri¢des descontextualizadas sobre a cultura local, uma preocupacao exposta por muitos
membros da comunidade.

O resultando final foi a elaboragdo do livro “A Maani: Birds and Nalik Culture”, um produto constru-
ido através do olhar e das experiéncias dos participantes desta pesquisa.
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RESUMO

Enquanto o sistema universitario anterior a Bolonha primava pela reproducdo de informacoes,
atualmente exige-se aos estudantes universitdrios a aquisi¢do de competéncias. Desta forma, o
aluno é colocado no centro do processo de ensino-aprendizagem, focando os seus estudos nas com-
peténcias que deve adquirir, potenciando a iniciativa e a aprendizagem autéonoma. Essa mudanca
de paradigma educacional relaciona-se com uma mudanga metodologica que reforca o papel ativo
e 0 pensamento critico do aluno.

Para adquirir as competéncias o aluno deve usar o seu ou os seus estilos de aprendizagem predo-
minantes, que tém um carater de predisposi¢cdo para aprender de determinada forma.

Conhecer os estilos de aprendizagem utilizados pelos alunos no processo de ensino/aprendizagem
parece-nos, assim, essencial.

Neste processo de aprendizagem auténoma, é importante que os alunos sejam capazes de tomar
consciéncia dos seus proprios processos mentais ao lidar com os problemas, de os analisar, plani-
ficar, monitorizar e avaliar adequadamente o seu proprio desempenho. A inteligéncia emocional
suscita um grande interesse neste ambito.

Este estudo foi desenhado para avaliar os estilos de aprendizagem e a inteligéncia emocional dos
alunos das seis escolas de ensino superior do Instituto Politécnico de Castelo Branco (IPCB).
Pretende-se, também, evidenciar o papel dos métodos fatoriais multivariantes na analise de dados,
com particular destaque para os métodos Biplot, pela sua facil interpretagdo grafica e por nunca
terem sido utilizados neste contexto.

Para recolher a informacdo foram utilizados os questionarios TMMS (The Trade Meta-Mood Scale
na versdo TMMS-24, Fernandez-Berrocal et al., 2004) e CHAEA (Questionario Honey-Alonso de
Estilos de Aprendizagem, Alonso e Honey, 1995).

A andlise dos 1785 questionarios respondidos permitiu-nos caraterizar os estilos de aprendizagem
e a inteligéncia emocional dos alunos do IPCB.

Em todas as escolas o estilo Reflexivo é o mais utilizado; Esta maior utilizacdo ndo apresenta di-
ferencas motivadas pelo género; Os estilos de Aprendizagem Ativo e Pragmdtico aparecem com
mais frequéncia na escola Superior de Tecnologia; O estilo Tedrico é mais utilizado na Escola Su-
perior de Satide.

Relativamente a Inteligéncia Emocional, avaliada através das dimensoes Atencao, Clareza e Re-
paracdo, evidenciam-se diferencas significativas ao nivel do género e ao nivel das escolas frequen-
tadas pelos alunos.

As principais conclusées a que chegamos com a aplicagcdo dos métodos Biplot sdo:

Para a dimensdo Atencdo a maioria dos estudantes apresenta niveis adequados. Os homens mani-
festam a tendéncia de sentir e expressar melhor os seus sentimentos do que as mulheres.

Por escola, os valores mais baixos nesta dimensdo sdo atingidos pelas alunas da escola de Satide e
pelas alunas da escola de Gestao.

Relativamente a dimensao Clareza, cerca de metade dos alunos tém valores apropriados. Geral-
mente os homens compreendem pior do que as mulheres os seus estados emocionais. Na escola de
Gestao e na escola de Artes o mais frequente é encontrar alunos que estao classificados na catego-
ria mais baixa desta dimensao.

Quanto a regulacao dos estados emocionais, a categoria modal é a adequada, no entanto, parece
haver mais mulheres do que homens que regulam mal os seus estados emocionais. Os estudantes
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ABSTRACT

While in the university system prior to Bologna prevailed the reproduction of information, uni-
versity students are now required to acquire skills. In this way, the student is placed at the centre

of the teaching-learning process, focusing yours studies on the competences that he must acquire,
empowering the initiative and autonomous learning. This change of educational paradigm is rela-
ted with a methodological change that reinforces the student’s active role and your critical thinking.
To acquire the skills the learner must use his predominant learning styles, which have a predispo-
sing character to learn in a certain way.

Knowing the learning styles used by students in the teaching / learning process thus seems essen-
tial.

In this process of autonomous learning, it is important for students to be able to become aware of
their own mental processes in dealing with problems, to properly analyse, plan, monitor and eva-
luate their own performance. Emotional intelligence is of great interest in this area.

This study was designed to evaluate the learning styles and emotional intelligence of the students of
the six higher education schools of the Polytechnic Institute of Castelo Branco (IPCB).

It is also intended to highlight the role of multivariate factorial methods in data analysis, with par-
ticular emphasis on Biplot methods, for their easy graphical interpretation and for having never
been used in this context.

To collect the information, were used the TMMS questionnaires (The Trade Meta-Mood Scale
TMMS-24, Fernandez-Berrocal et al., 2004) and CHAEA (Honey-Alonso Learning Styles Questio-
nnaire, Alonso and Honey, 1995).

The analysis of the 1785 questionnaires answered allowed to characterize the learning styles and
emotional intelligence of the IPCB students.

In all schools, Reflexive style is the most used; This greater use does not present differences by
gender; The Active and Pragmatic styles appear more frequently in the School of Technology; The
Theoretical style is more used in the School of Health.

Regarding Emotional Intelligence, assessed through the Attention, Clarity and Reparation dimen-
sions, there are significant differences in terms of gender and the level of schools attended by the
students.

The main conclusions we reached with the application of Biplot methods are:

For the Attention dimension, most students have adequate levels. Men manifest a tendency to feel
and express their feelings better than women.

By school, the lowest values in this dimension are reached by the students of the school of Health
and the students of the School of Management.

Regarding the Clarity dimension, about half of the students have appropriate values. Usually men
understand worse than women your emotional states. In the School of Management and in the
School of Arts the most frequent is to find students who are classified in the lower category of this
dimension.

As for the regulation of emotional states, the modal category is adequate, however, there seem to be
more women than men who poorly regulate their emotional states. The students that poorly regu-
late them are women from the School of Arts, from the School of Health and from the School of Ma-
nagement. Who better regulates the emotional states are the students of the School of Technology.

The joint representation of the variables of CHAEA and TMMS questionnaires evidences a clear
association between the Learning Styles and the Emotional Intelligence.

Keywords: Learning Styles, Emotional Intelligence, CHAEA, TMMS, HJ-Biplot.

INTRODUCAO
A revisdo da literatura, ajudou a confirmar a diversidade, a ambiguidade e a confusido de termos
relacionados com a aprendizagem.

Carrasco (2004) observa que muitas vezes surgem na literatura termos educacionais relacionados,
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mas ndo idénticos. Assim, expressoes como estilos de aprendizagem, estratégias de aprendizagem,
enfoques de aprendizagem, processos, procedimentos, métodos, taticas e técnicas sdo muitas vezes
confundidas.

Estilos de aprendizagem

Os estilos de aprendizagem sao considerados como um conjunto de diretrizes que os alunos tendem
a usar regularmente quando confrontados com tarefas de aprendizagem (Esteban, Ruiz y Cerezo,
1996). Sao predisposi¢odes gerais e constantes que mostram uma tendéncia do sujeito para adotar a
mesma estratégia em diferentes situacoes, independentemente das exigéncias da tarefa. Assim, os
estilos de aprendizagem tém um carater de predisposi¢ao para aprender de determinada forma (Gar-
gallo, Garfella y Pérez, 2006; Aguilera, 2010).

Relativamente aos estilos de aprendizagem, entre as muitas sistematizacoes existentes, referimos a
proposta por Honey e Mumford (1986), desenvolvida a partir da teoria da aprendizagem experiencial
(Kolb, 1984) e utilizada por Alonso, Gallego e Honey (1995) no questionario CHAEA. Compreende
quatro estilos: ativo, reflexivo, tedrico e pragmaético, que coincidem com quatro fases de um processo
de aprendizagem que implica experimentar, refletir, elaborar hipdteses e finalmente aplicar.

1. O estilo Ativo de aprendizagem baseia-se na experiéncia direta. Os sujeitos deste estilo carac-
terizam-se por participar em novas tarefas, ter uma mente aberta, sdo sociaveis e interagem
constantemente com os outros, tentam ser o centro de todas as atividades, preocupam-se em ser
retos e expressam uma forte participacao na acao.

2. O Estilo de aprendizagem Reflexivo é baseado na observacao e recolha de dados. Os sujeitos des-
te estilo caracterizam-se por dar prioridade a observacao relativamente a acdo. Gostam de ob-
servar as experiéncias desde diferentes perspetivas, concentram-se na reflexdo e na construgao
de significado, recolhem informacoes tanto da sua propria experiéncia como da experiéncia dos
outros, preferem pensar antes de chegar a uma conclusao, gostam de observar os outros em acao.

3. O estilo Tedrico de aprendizagem baseia-se na conceptualiza¢do abstrata e na formulacgio de
conclusdes. Os sujeitos deste estilo caracterizam-se por uma tendéncia em estabelecer relacgoes,
deduzir, integrar os fatos em teorias coerentes, tendem a ser perfeccionistas, gostam de analisar
e sintetizar. A sua abordagem dos problemas é consciente e l6gica. Procuram a racionalidade e
a objetividade, sentem-se desconfortaveis com conclusoes subjetivas, pensamentos colaterais e
aspetos superficiais.

4. O estilo Pragmatico de aprendizagem baseia-se na experimentacdo ativa e na busca de aplica-
¢Oes praticas. Os sujeitos deste estilo caracterizam-se pelo gosto de comprovar ideias, teorias e
técnicas para ver se funcionam na pratica. O seu ponto forte € a aplicagio de ideias. Gostam de
agir com rapidez e confianca sobre as ideias e projetos que os atraem. Tendem a evitar a reflexao
e mostram-se impacientes com discussOes interminéveis. As pessoas deste estilo sdo praticas,
gostam de chegar a concluséGes praticas e resolver problemas

Inteligéncia Emocional

Foi gracas a um professor da Universidade de Harvard, Daniel Goleman, que o termo inteligéncia
emocional se tornou mundialmente conhecido, em particular a partir da publicagdo de seu livro
“Emotional Inteligence” (Goleman, 1995).

Antes desta publicacdo, o termo ja aparece na literatura cientifica através de um artigo de Salovey e
Mayer (1990). Este artigo traduz uma investigagdo dos fatores motivacionais e emocionais da inte-

ligéncia, com o objetivo de caracterizar as qualidades passiveis de contribuir para melhorar a quali-
dade de vida.

Segundo Salovey e Mayer (1990), os seres humanos distinguem-se por um certo tipo de inteligén-
cia social, vinculada ao conhecimento das proprias emocoes (capacidade de descrever, expressar e
transmitir os proprios sentimentos), ao controle das emocoes (manter e gerir as emocoes e trata-
-las de acordo com a situacdo e a oportunidade do momento), ao reconhecimento das emocoes dos
outros (sensibilidade aos sinais ndo-verbais das outras pessoas) e ao controle das relacoes sociais
(eficAcia interpessoal).

Mais tarde, a definicdo de inteligéncia emocional ficou conhecida, resumidamente, como “... a capa-
cidade para reconhecer o significado das suas emocoes, as suas inter-relagoes, assim como raciocinar
e resolver problemas com base nessas emocoes. A inteligéncia emocional esta envolvida na capacida-
de de perceber as emogoes, de as assimilar com base em sentimentos, de as avaliar e gerir de forma
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adequada “(Mayer e Salovey, 2000, pp. 267)

Segundo Queiroz et. al. (2004), na inteligéncia emocional podem ser distinguidos dois tipos de ca-
pacidades ou dimensdes: habilidades “intrapessoais” e “interpessoais”. Quando falamos em inteli-
géncia emocional percebida (IEP) referimo-nos a “habilidades intrapessoais” e avaliamos os seguin-
tes fatores: Atencao - Saber reconhecer as proprias emocoes, quando elas ocorrem e reconhecer os
sentimentos estando conscientes deles; Clareza na percecao de emocoes - Capacidade de identificar
e compreender os sentimentos, com precisao; Reparacao dos estados emocionais e gestao de sensa-
¢oes, reduzindo a angustia, a ansiedade ou a depressdo. Acreditar na sua capacidade de interromper
os estados emocionais negativos e prolongar os positivos.

Por outro lado, o nivel educacional, a inteligéncia emocional surge como um complemento a gene-
ralizacio de programas de prevencio e promocao da satide. Na verdade, desde os anos 90 do século
passado, a educagdo em satde emergiu como um tema transversal no curriculo escolar. Foram im-
plementados varios programas de prevencao e promocao da saide que vao desde educacido rodo-
viaria, alimentacao saudével e exercicio, até ao consumo de tabaco e alcool, ao multiculturalismo,
passando pelos métodos de contracecio e dos valores na educacdo. O objetivo era controlar nos
jovens, multiplos comportamentos de risco para a sua sadde fisica e mental. (Fernandez et al., 2012;
Hasanzadeh, Shahmohamadi, 2011; Fernandez-Berrocal, Extremera, 2005).

OBJETIVOS

Esta investigacao pretende avaliar os estilos de aprendizagem e a inteligéncia emocional dos alunos
das seis escolas de ensino superior do Instituto Politécnico de Castelo Branco (IPCB) utilizando téc-
nicas estatisticas multivariadas.

MATERIAL E METODOS

Para recolher a informacdo foram utilizados o questionario TMMS (Trait Meta-Mood Scale na sua
versao TMMS-24 de Fernandez-Berrocal et al., 2004, validado para o populacdo portuguesa por
Queirés et al, 2005) e o questionario CHAEA (Questionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendiza-
gem criado por Alonso e Honey em 1995 e validado para a populacao portuguesa por Miranda, 2008).

Para a realizacdo deste trabalho recorreu-se a uma amostra nao probabilistica de estudantes das seis
escolas de ensino superior do Instituto Politécnico de Castelo Branco.

Métodos Estadisticos utilizados

Para cumprir os objetivos, para além de estatistica descritiva basica foram utilizados os seguintes
métodos: A estatistica a de Cronbach - para analisar a consisténcia interna de cada questionario; o
método HJ-Biplot, duplamente centrado, com os individuos da amostra global e todas as dimensoes
dos questionarios utilizados.

Os métodos Biplot, Galindo (1986), sao técnicas de inspecao de dados multivariados que permitem
detetar de uma forma intuitiva a estrutura interna de uma tabela de dados. Neste caso, eles sdo par-
ticularmente interessantes porque permitirao apresentar toda a informacao da tabela de dados num
intuitivo grafico fatorial em que as diferentes escolas virdo representadas por pontos e os niveis de
inteligéncia emocional e os estilos de aprendizagem por vetores.

As analises estatisticas foram realizadas utilizando o programa SPSS versao 21 e o HJ-Biplot foi cal-
culado e representado com o programa MULTBIPLOT de (Vicente-Villardén, 2010).

RESULTADOS

Considerou-se um nivel de confianca de 95,44%, um erro global ndo superior a 5% e teve-se em conta
que a populacdo do Instituto Politécnico de Castelo Branco no ano letivo 2009/10 era constituida,
para as suas seis escolas, por 4014 alunos.
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Tabela 1. Ficha técnica da investigacdo

Ficha técnica:
Populacdo: Alunos das seis Escolas do Instituto Politécnico de Castelo Branco.

Amostra: 1785 inquéritos respondidos, em fevereiro de 2010, de entre um total de 4014 alunos cons-
tituintes da populacido em estudo.

Erro global de estimagdo: 1.73%; Nivel de confianca: 95.5%; p/q = 0.5/0.5

Erro por estratos (escolas): Escola Superior Agraria-4,81%; Escola Superior de Artes-4,86%; Escola
Superior de Educacdo-2,58%; Escola Superior de Gestao-4,89%; Escola Superior de Satde-4,39%;
Escola Superior de Tecnologia-4,51%.

Fiabilidade dos questionarios

A partir da literatura, podemos dizer que a escala TMMS-24, 24 itens, 8 para cada fator, tem uma
fiabilidade bastante alta. De acordo Extremera et.al., 2004, Atengdo (0,90), Clareza de sentimentos
(0,90) e Reparacdo de emocoes (0,86). Comparando esses resultados com os encontrados no nosso
estudo, usando a estatistica a de Cronbach, verificamos que os valores obtidos para os dois modelos
sdo muito elevados e semelhantes.

Tabela 2. Comparacdo de la fiabilidade do modelo obtido, com a do modelo tedrico

TMMS -
Fatores ~ . ~
Atencao Claridade Reparacao 24
Modelo Total
Modelo Teérico 0.90 0.90 0.86
Modelo de AF com ACP y rotacdo Varimax (0.901 0.908 0.916 0.93

Na tabela seguinte apresentam-se os valores da estatistica a de Cronbach para comparar a fiabilidade
obtida por Alonso, Gallego e Honey (1999: 81-82) para o instrumento CHAEA (estrutura teorica)
com a fiabilidade do modelo obtido da analise fatorial utilizando eixos fatoriais principais e rotacao
varimax com a nossa amostra. Os valores obtidos sdo superiores aos do modelo tedrico de Alonso,
Gallego e Honey (1999).

Tabela 3. Comparacao da fiabilidade do modelo obtido com o modelo teérico

Fatores . . - Ly CHAEA
Modelo Ativo Reflexivo Teérico Pragmatico Total
Modelo Teérico 0.63 0.73 0.66 0.59

Modelo da AF com ACP y rotagdo Varimax 0.921 0.849 0.782 0.606 0.919

Niveis de Inteligéncia Emocional preponderantes nos estudantes do Instituto Politécnico de Castelo
Branco

A estatistica descritiva basica indica-nos que, para a dimensao Atenc¢ao, a maioria dos estudantes,
59.7% dos alunos do Instituto Politécnico de Castelo Branco e 53% das alunas, tém niveis adequados
nesta dimens?o, isso significa que sentem e expressam os seus sentimentos de forma adequada. No
entanto, é de realgar que 40% dos homens e 47% dos estudantes nao expressam os seus sentimentos
de forma adequada, com uma distribuicao semelhante entre os que expressam pouco os seus senti-
mentos e os que os expressam em demasia. Os homens apresentam a tendéncia de obter valores mais
elevados do que as mulheres.

Relativamente a dimensao Claridade, cerca de metade dos alunos tém valores apropriados. Apenas
6% tém valores excelentes e entre 45% (mulheres) e 48% (homens) compreende mal os seus estados
emocionais. A distribuicao nas diferentes escolas, é bastante semelhante. A maioria dos homens e
mulheres compreende os seus estados emocionais adequadamente. Geralmente os homens compre-
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endem pior do que as mulheres os seus estados emocionais, em todas as escolas. Na escola Superior
de Gestdo e na escola Superior de Artes o mais frequente é encontrar alunos que estao classificados
na categoria mais baixa da dimensao Claridade de Conhecimentos.

Quanto a escala de Reparacdo, a categoria modal é também a intermédia (Regulacio adequada dos
estados emocionais); no entanto, é de notar que mais de 40% das mulheres regula mal os seus esta-
dos emocionais, enquanto o mesmo se verifica em apenas 27% dos homens. A percentagem perten-
cente a categoria Excelente é semelhante em homens e mulheres. Existem diferencas significativas
entre as escolas. Os estudantes que pior regulam os seus estados emocionais sdo as mulheres da
Escola de Artes Aplicadas, as da Escola de Sadde e as da Escola de Gestao. Quanto a categoria “Exce-
lente regulacdo dos estados emocionais”, evidencia-se que sdo as alunas da Escola de Tecnologia as
que obtém maior pontuacio.

Estilos de aprendizagem preponderantes nos estudantes do Instituto Politécnico de Castelo Branco

Procedendo de forma idéntica analisamos os Estilos de Aprendizagem utilizados pelos alunos do
Instituto Politécnico de Castelo Branco.

Conclui-se que o estilo de aprendizagem mais frequente, tanto no género feminino como no masculi-
no, é o estilo Reflexivo. No que se refere a este estilo as mulheres utilizam-no mais que os homens, ao
mesmo tempo que os restantes estilos sdo os homens que os utilizam preferencialmente as mulheres.

Em todas e cada uma das escolas € o estilo Reflexivo o mais utilizado. A percentagem mais elevada
encontra-se na Escola Superior de Educacao. Concluimos assim que a maioria dos estudantes do
ensino superior de Castelo Branco preferem um estilo de Aprendizagem baseado na observacio e
recolha de dados, sdo estudantes esclarecidos, recetivos, analiticos e pacientes.

Os estilos de Aprendizagem Ativo e Pragmaético aparecem com mais frequéncia na escola Superior de
Tecnologia. Diferindo das restantes escolas de forma significativa, (p valor<o,o1).

A percentagem de alunos da Escola Superior de Tecnologia que preferem uma aprendizagem basea-
da na experiéncia direta, € mais alta que nas outras escolas.

Caracterizac¢do multivariante do perfil de Inteligéncia Emocional dos estudantes do Instituto Poli-
técnico de Castelo Branco

Procedamos a analise HJ-Biplot da matriz de dados que recolhe a informacao, por género, dos niveis
de Inteligéncia Emocional preponderantes nas diferentes escolas do IPCB.

Analisando os respetivos valores de qualidade de representacdo no plano apresentado (Figura 1)
concluimos que apenas os homens da escola superior de Satide estdo mal representados. Os restan-
tes pares Género/Escola tém qualidade de representacdo aceitavel, alta ou muito alta. Os melhor
representados sao os homens da Escola Superior de Gestdo (com qualidade de representacao de 910
sobre 1000), as mulheres da Escola Superior de Artes (900), os homens da Escola Superior Agraria
(838), os homens da Escola Superior de Tecnologia (823), os homens da Escola Superior de Artes
(803) e as mulheres da Escola Superior Gestao (800). No entanto todos os restantes pares podem ser
corretamente interpretados pela analise da representacao.

A absorc¢ao de inércia no primeiro plano principal é alta, 69.75%. O primeiro eixo captura 44.66%
dessa inércia e o segundo eixo 25.09%.
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Figura 1. Primeiro plano da representacéo HJ]-Biplot das escolas do IPCB e dos niveis de Inteligéncia Emocional,

nas trés dimensoes avaliadas.
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Assim, projetando (imaginariamente) cada par Género/Escola sobre todos e cada um dos vetores,
que representam os niveis de Inteligéncia Emocional, podemos definir o perfil dos alunos dessa es-

cola.
Para a dimensao Atencdo os valores mais baixos sdo atingidos pelas alunas da escola Superior de
Saude e pelas alunas da escola Superior de Gestao.

Na dimensao Claridade, geralmente os homens compreendem pior do que as mulheres os seus es-
tados emocionais, em todas as escolas. Na escola Superior de Gestdo e na escola Superior de Artes
o mais frequente é encontrar alunos que estdo classificados na categoria mais baixa da dimensao

Claridade de sentimentos.

Relativamente a dimensdo Reparacdo verificamos que os estudantes que pior regulam os seus esta-
dos emocionais sao as mulheres na Escola de Artes, as da Escola de Saude e as da Escola de Gestao.
Quanto a categoria “Excelente regulacao dos estados emocionais”, evidencia-se que sao as alunas da

Escola Superior de Tecnologia as que obtém maior pontuacao.

Por outro lado, analisando a qualidade de representacdo dos varios niveis de Inteligéncia Emocional
verificamos que os niveis, excelente da dimensao Reparac¢ao e demasiado da dimensao Atencao sao
os que tém menor qualidade de representaciao. Todos os restantes tém qualidade de representacao

elevada e podem ser interpretados.

O primeiro eixo fatorial, que é o que captura mais informagcdo, é formado pelas dimensoes Atencio e

Reparagdo (os mais baixos na parte direita do grafico e os que tém valores adequados nestas dimen-
soes a esquerda). As categorias bem representadas destas dimensées formam angulos com pequena

amplitude com o eixo 1, 0 que representa graficamente a sua correlacao com esta variavel latente.

Ao verificarmos que as mulheres de uma forma geral se posicionam mais a direita da representagao
grafica e os homens mais a esquerda podemos dizer que as mulheres tém maior dificuldade do que

os homens em sentir, expressar e regular as suas emocoes.

Analisando os angulos formados pelas categorias sentir e expressar os sentimentos de forma ade-
quada das dimensoes, podemos dizer que as categorias mais baixas de Atencdo e Reparacgio estdao
altamente correlacionados e tém correlacao positiva. Isto €, os alunos que nao sdo capazes de sentir
e expressar os seus sentimentos de forma adequada, também nao sdo capazes de regular os esta-
dos emocionais corretamente. Também covariam positivamente e fortemente relativamente ao nivel
adequado destas dimensoes, uma vez que os vetores que representam estas dimensées formam um

angulo agudo.

Os niveis baixos de Atencdo e Reparacao, ao formarem entre si um angulo raso, covariam inversa-
mente. Uma vez que dngulos retos evidenciam independéncia, a dimensao Claridade apresenta um
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padrio de independéncia com as outras dimensoes da Inteligéncia Emocional.

Caracterizag¢@o multivariante dos Estilos de Aprendizagem dos estudantes do Instituto Politécnico

de Castelo Branco
Apresentamos, em seguida, os resultados da Analise HJ-Biplot da matriz de dados que recolhe la

informacao dos Estilos de Aprendizagem preponderantes nas diferentes escolas de ensino superior
de Castelo Branco (Figura 2).

A absorcao de inercia no primeiro plano principal é muito alta, 92.32%. O primeiro eixo captura
66.46% dessa inercia.

Todas as Escolas Superiores, com excec¢io da de Gestdo, estdo muito bem representadas neste plano.
A Escola Agraria e a Escola de Tecnologia estdo altamente correlacionadas com o eixo 1, a Escola

Superior de Satde esta altamente correlacionada com o eixo 2.

Figura 2. Primeiro plano principal da representagao HJ]-Biplot das Escolas Superiores e dos Estilos de Apren-

dizagem
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Projetando cada Escola sobre todos e cada um dos vetores, que representam os estilos de aprendi-
zagem, podemos definir e visualizar o perfil dos alunos dessa escola. Deduz-se, assim, que os esti-
los Ativo e Pragmatico sao mais frequentes na Escola Superior de Tecnologia. Ainda assim o estilo
Reflexivo é preponderante em quase todas as escolas, concretamente na Escola Superior Agraria,
Escola Superior de Educacao, Escola Superior de Artes e Escola Superior de Gestdo. O estilo Tedrico
apresenta a sua maior frequéncia na Escola Superior de Satude.

Analisando o plano HJ-BIPLOT vemos que, pelo angulo que formam entre si, os estilos Ativo e Prag-
matico apresentam alguma correlacdo entre si enquanto o estilo Teérico apresenta um padrao in-
dependente dos demais (dngulo praticamente reto). O estilo Reflexivo covaria inversamente com os
estilos Ativo e Pragmatico e é independente do estilo Teorico.

Caracterizac¢do Multivariante conjunto de todas as dimensoées: Inteligéncia Emocional e Estilos de
Aprendizagem

Analisemos agora a matriz de dados em que cada um dos estudantes é caracterizado em funcio das
pontuacées obtidas nas diferentes dimensdes da sua inteligéncia emocional e pelos seus estilos de

aprendizagem predominantes.
A representacao HJ-Biplot conjunta de todas as variaveis dos questionarios CHAEA e TMMS € a que

a seguir se apresenta.
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A absorc¢ao de inércia no plano principal é de 45,27%, muito alta tendo em conta que a matriz de
dados tem 1785 linhas.

A qualidade de representacdo é elevada, para todas aas dimensoes representadas.
As dimensoes de Inteligéncia Emocional e dos Estilos de Aprendizagem sdo claramente de eixo 1.

A pequena amplitude dos dngulos formados pelos vetores que representam as diferentes dimensdes
dos questionarios CHAEA e TMMS evidencia uma clara associac¢ao entre os Estilos de Aprendizagem
e a Inteligéncia Emocional.

CONCLUSOES

A aplicacio dos questionarios TMMS e CHAEA, respondidos por 1785 alunos das seis escolas do Ins-
tituto Politécnico de Castelo Branco, permitiu-nos caracterizar os niveis de inteligéncia emocional
e os estilos de aprendizagem predominantes. Para a concretizacdo dos objectivos foi determinante
o papel dos métodos Biplot, em particular do HJ-Biplot (Galindo, 1986; Galindo 1987) por permitir
representar graficamente os dados e interpretar de uma forma intuitiva a estrutura factorial interna
a eles subjacente.

Relativamente a Inteligéncia Emocional, avaliada através das dimensoes Atencao, Clareza e Repara-
¢do, identificaram-se diferencas significativas ao nivel do género e ao nivel das escolas frequentadas
pelos alunos.

Para a dimensdo Atencao a maioria dos estudantes apresenta niveis adequados. Os homens manifes-
tam a tendéncia de sentir e expressar melhor os seus sentimentos do que as mulheres.

Por escola, os valores mais baixos nesta dimensao sdo atingidos pelas alunas da escola de Satude e
pelas alunas da escola de Gest3o.

Relativamente a dimensao Clareza, cerca de metade dos alunos tém valores apropriados. Geralmen-
te os homens compreendem pior do que as mulheres os seus estados emocionais. Na escola de Ges-
tao e na escola de Artes o mais frequente é encontrar alunos que estdo classificados na categoria mais
baixa desta dimensao.

Quanto a regulacao dos estados emocionais, a categoria modal é a adequada, no entanto, parece ha-
ver mais mulheres do que homens que regulam mal os seus estados emocionais. Os estudantes que
pior os regulam sdo as mulheres na Escola de Artes, as da Escola de Satide e as da Escola de Gestao.
Quem melhor regula os estados emocionais sdo as alunas da Escola de Tecnologia.

Relativamente aos Estilos de Aprendizagem, em todas as escolas o estilo Reflexivo € o mais utilizado;
Esta maior utilizacdo ndo apresenta diferencas motivadas pelo género; Os estilos de Aprendizagem
Ativo e Pragmatico aparecem com mais frequéncia na escola Superior de Tecnologia; O estilo Teorico
¢é mais utilizado na Escola Superior de Satde.
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A representacdo conjunta das variaveis dos questionarios CHAEA e TMMS evidencia uma clara asso-
ciacdo entre os Estilos de Aprendizagem e a Inteligéncia Emocional.
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RESUMEN

El envejecimiento de la poblacion es una realidad que se nos presenta optimista en cuanto a posi-
bilidades de desarrollo, bienestar y calidad de vida. La sociedad ha de convertir este reto del creci-
miento demogrdafico en una oportunidad de envejecimiento activo.

En la actualidad el tiempo libre de las personas mayores ha adquirido gran importancia por la
posibilidad de desarrollo de nuevas actividades y multiples relaciones. La participaciéon de los
mayores en su entorno es de vital importancia para lograr una sociedad para todas las edades
(Naciones Unidas, 2002) en la que se puedan conjugar el desarrollo socioeconémico y la calidad
de vida. Sin embargo, es un colectivo que no ha tenido la oportunidad de gestionar su tiempo libre
como tiempo de ocio a lo largo de su vida laboral o personal pudiendo generar esta circunstancia
importantes conflictos al no sentirse motivados con las actividades que se les proponen (Camara,
2014). En este sentido, surge la necesidad de que los mayores empleen el tiempo de ocio de manera
adecuada orientandolo hacia el enriquecimiento personal y sus necesidades (Montero, 2014). Para
ello, han de involucrarse activamente en su comunidad con el fin de poder ofrecer y ofrecerse a st
mismos respuestas que satisfagan sus intereses.

Palabras clave: lidica, tercera edad, dinamizacién.

ABSTRACT

The aging population is a reality that shows us how optimistic it can be in terms of possibilities of
development, well-being and quality of life. The society has to turn this challenge of the population
increase into an opportunity of active aging.

Nowadays, the free time of the elderly has acquired great importance for the possibility of deve-
loping new activities and multiple relationships. The involvement of older people in their envi-
ronment is of vital importance for achieving a society for all ages (United Nations, 2000), which
combines both socio-economic development and quality of life. However, they are a group that
has not had the opportunity to manage their free time as leisure time throughout their working or
personal life, and this fact can generate important conflicts if they do not feel motivated with the
activities proposed (Camera, 2014). In this sense, there is a need for the elderly to use their leisure
time in an appropriate way, guiding them towards personal enrichment, to their tastes and their
physical and psychological needs (Montero, 2014). To do this, they must be actively involved in
their community in order to be able to offer and offer themselves answers that mach their interests.
Key words: ludic, third age, revitalization.

Marco tedrico

El paso a la vejez es una de las etapas vitales de la vida de una persona y por ello es importante co-
nocer los cambios que en ella se producen y las consecuencias tanto en la propia persona como en
su entorno. Es la etapa de la vida que sigue a la jubilacién, momento en el que se deja de trabajar y
se pasa a tener unas condiciones de vida totalmente diferentes a las vividas hasta ese momento, lo
que supone una ruptura de la rutina habitual y del circulo social (Callejo, 2016). Esta repentina se-
paracion puede tener serias consecuencias en las personas que comienzan a tener sentimientos de
inutilidad, frustracién, asi como una paulatina pérdida de autoconcepto. Segtn los datos ofrecidos
en el ultimo informe del Observatorio de las Personas Mayores del IMSERSO, entre el afio 2010 y
2015 la poblacién mundial de mas 65 afios se multiplico por tres. En Espafa el segmento de poblaci-
6n de mas de 65 afios paso6 en 1975 del 11% de la poblacion al 16,6% en 2009. Las previsiones para el
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aflo 2050 apuntan a que la cifra sera el doble que en la actualidad, representando més de un tercio
de la poblacion espaiiola.

La jubilacion es la etapa de la vida en la que se disfruta de més tiempo libre por lo que surge la nece-
sidad de emplearlo de manera adecuada orientandolo hacia el enriquecimiento personal, hacia sus
gustos y sus necesidades fisicas y psicolégicas. En la actualidad el tiempo libre de la tercera edad
ha adquirido una gran importancia por las posibilidades de desarrollo de nuevas actividades y de
relaciones sociales que se presentan. Este colectivo no ha tenido la oportunidad de gestionar su tiem-
po libre a lo largo de su vida laboral generando en muchas ocasiones importantes conflictos al no
sentirse identificado con las actividades que se les proponen (Camara, 2014). En datos del Informe
del 2008 (Ministerio de Sanidad y Politica Social, Instituto de Mayores y Servicios Sociales, 2008)
las personas mayores en Espafa no se sienten involucradas en las ofertas de ocio y tiempo libre, al
sentirse fuera del proceso de disefo, gestion y materializacién de las propuestas que se les plantean.
Esta circunstancia nos desvela la inquietud y la necesidad de querer participar activamente en la
sociedad dejando de ser consumidores de ocio pasivos, para convertirse en agentes activos dentro de
su propia comunidad. Esta situacion nos descubre una perspectiva compleja, ya que estas personas
pueden tener la tendencia a malgastar su tiempo de ocio no obteniendo los beneficios individuales
y colectivos que el uso del tiempo libre les puede proporcionar. A pesar del aumento de la presencia
de las personas mayores, estas parecen continuar sin disfrutar de la identidad y del reconocimiento
que se merecen. Para muchos el envejecimiento se presenta optimista en cuanto a posibilidades de
desarrollo, bienestar y calidad de vida. Por ello, 1a sociedad ha de convertir este reto del crecimiento
demografico en una oportunidad de envejecimiento activo.

La participacion de los mayores en su entorno es de vital importancia ya que facilitara la consecuci-
6n de una sociedad para todas las edades (Naciones Unidas, 2002) en la que se puedan conjugar el
desarrollo socioeconémico y la calidad de vida.

En este sentido, surge la necesidad de que los mayores empleen el tiempo de ocio de manera adecu-
ada orientandolo hacia el enriquecimiento personal, hacia sus gustos y sus necesidades tanto fisicas
como psicologicas. Para ello, han de involucrarse activamente en su comunidad con el fin de poder
ofrecer y ofrecerse a si mismos, respuestas que satisfagan sus intereses.

El tiempo libre y la animacién lidica en la tercera edad

Cuando hablamos de tiempo libre en la tercera edad nos estamos refiriendo a una animacion esti-
mulativa, referida a activar en las personas de la tercera edad, sus capacidades personales (Quintana,
1998). Su punto de partida ha de arrancar del convencimiento de que las acciones dinamizadoras son
un importante elemento para prevenir y para servir de elemento sustitutorio ante las situaciones de
deterioro bioldgico que genera el paso del tiempo (Requejo, 1998, p.256).

Con este panorama se abren nuevas posibilidades de caracter socioeducativo encaminadas a de-
sarrollar propuestas que mejoren la calidad de vida mediante iniciativas lidicas que promuevan el
bienestar subjetivo en la edad adulta por su asociacién con motivaciones intrinsecas, por la libertad
percibida y por otros beneficios de caracter psicologico (Kuykendall, Tay y Ng, 2015). Por esta razén
la animaci6n ladica facilita, potencia y promueve en las personas y en los grupos, la comprension
y el anélisis de su contexto, de sus capacidades y de sus potencialidades para emprender procesos
de dinamizacién comunitaria que pueden llegar a mejorar las condiciones de vida de este colectivo.

La actividad ladica se convierte en un importante mecanismo para incentivar y potenciar el desar-
rollo y mejorar nuestro funcionamiento psicologico-bioldgico-social (Berg, 1999; Elkonin, 2003;
Loizos, 1967; Perinat, 1980; Piaget, 1946; Sutton- Smith, 1978; Whitebread, Basilio, Kuvalja, y Ver-
ma, 2012) pues contribuye a mejorar la salud, el desarrollo y la potencializacion de las cualidades
fisicas, psiquicas, afectivas, sociales, intelectuales... de nuestros mayores.

La animacién ladica se concibe como un proceso a través del cual las personas mayores consiguen

su integracion y participacién voluntaria en tareas e iniciativas voluntarias. Se facilita el que las per-
sonas entiendan los cambios que sufren, asi como las modificaciones que tienen lugar en su entorno

mas proximo, y participen activamente en su propia realidad disefiando de forma constructivista las

iniciativas y actividades que den respuestas a sus necesidades, desarrollando capacidades o habili-
dades.

Las actividades lddicas, como cualquier actividad de ocio, generan importantes beneficios sobre la
calidad de vida de las personas mayores y si ademas las propuestas de intervenciéon han sido disefa-
das teniendo en cuenta a los destinatarios, los efectos se multiplican.
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Este tipo de actividades se extienden a lo largo de toda la vida, pero la variedad de comportamientos
que abarcamos bajo la etiqueta de «ltdica» confunde a muchos de quienes han tratado de estudiar-
lo y ha llevado a algunos a la conclusion de que se trata de un epifendmeno al que solo el lenguaje
concede una entidad definida pero que, al no tratarse de un fenémeno real, no es posible su estudio
cientifico (Linaza, 2013).

Las actividades liidicas en la tercera edad

El abuelo cuando juega afloran todas las emociones y los estados tipicos del juego infantil, desarrol-
landose libremente y sin coaccién y inicamente motivados por el placer (Camara, 2014). Cuando
las personas adultas juegan, se desprenden por un breve periodo de tiempo de las obligaciones y
los quehaceres para jugar, actuando el juego como mecanismo para dar rienda a la actividad fisica,
cultural y social, es decir al crecimiento personal. Henderson en 1955 redactaria para el Consejo
Internacional de Enfermeras un informe en el que se detallaban los pilares esenciales sobre los que
fundamentar propuestas lidicas con caracter terapéutico. Este trabajo se baso sobre la teoria de las
necesidades bésicas de Maslow al que tomé como referencia para disefar iniciativas para poder inci-
dir sobre todas las dimensiones de la persona. Desde dicho informe se consideraba necesario disenar
areas que incidieran (Camara, 2014) sobre los siguientes &mbitos:

1. Necesidad de realizacién de si mismo: ideal, creatividad, desarrollo personal.
2. Necesidad de reconocimiento: ser reconocido capaz, estimado, amor a si mismo.
3. Necesidad de pertenecer y de amar: familia, amigos grupo (amar y ser amado)

4. Necesidad de seguridad y de confianza en si mismo: casa, dinero, patrimonio, aprendizajes fun-
damentales.

5. Necesidades fisiologicas: comer, beber, dormir, reproducirse...

En el desarrollo de actividades para este colectivo se deben tener en cuenta estas dimensiones para
ofrecer respuestas ladicas ajustadas a sus necesidades y peculiaridades que viven y sufren en cada
momento.

Lo ladico nos acompana a lo largo de nuestra vida facilitAndonos la construccién de nuestra perso-
nalidad de una forma inconsciente e implicita, por lo que se convierte en un importante medio para
conseguir una adaptacion real y efectiva al medio (Mead, 1991), sobre todo de determinados colecti-
vos como el de la tercera edad.

Marco practico

Contexto

Briviesca se encuentra situada al noroeste de la provincia de Burgos (Castilla y Ledn), la hacen ser
uno de los mayores ntucleos de la provincia de Burgos. Se configura como el primer centro de servi-
cios de toda la comarca por la conjuncion de tres factores: la capitalidad de la comarca, su caracter de
comunicaciones y transporte y su extensa area de influencia. Es una localidad con un fuerte caracter
industrial por lo que la poblacién joven de los municipios limitrofes acude a trabajar o a estudiar.
Segun los datos ofrecidos por el padrén municipal de la localidad Burebana la poblacién briviescana
ha ido envejeciendo paulatinamente siguiendo la linea marcada por el resto de Espana y Europa,
viéndose obligada a desarrollar propuestas de intervencién que se proyecten sobre las necesidades
planteadas por este colectivo.

Objetivo

Disenar una intervencion que promueva el bienestar de las personas mayores mediante iniciativas
lddicas que contribuyan a mejorar su percepcion de libertad y otros beneficios de caracter psicolo-
gico.

Metodologia de la propuesta

La primera cuestién que debemos plantear en un programa de estas caracteristicas es la creaciéon de
un equipo base formado por los técnicos municipales, provinciales, miembros de asociaciones de la
tercera edad y responsables de entidades privadas y dos profesionales de la animacién sociocultural.
Este equipo busca crear una gestion compartida del proyecto, dando cabida a la participacion real
de las personas mayores. Estamos hablando de un auténtico proceso de participacion, en el que el
Ayuntamiento actia como impulsor y facilitador y los participantes no son meramente consultados o
informados, sino que tomaran decisiones conjuntamente con los técnicos. En palabras de Tono Puig
(1998) estamos hablando de la implicacion de los ciudadanos en lo que hacen y el como: cohesion y
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trumento para compensar las necesidades sociopersonales y en las que participan los propios afecta-
dos. Por esa razon se deben plantear propuestas sobre una serie de principios motivadores que nos
ayuden a articular iniciativas orientadas a satisfacer las necesidades planteadas para este colectivo.
Por ello es preciso involucrar a las personas de la tercera edad en los procesos socioeducativos “no
solo como estrategia de actuacién, sino desde el reconocimiento como ciudadano que pertenece a
una sociedad justa y coherente” (Montejo, 2014, p:97).

El primer paso que debemos dar es conocer cuéles son las necesidades de este colectivo y para poder
realizarlo es necesario partir de una serie de principios que establece Montero (2014) con la finalidad
de transformar la realidad de este colectivo. Estos principios son:

«  El principio de actividad
«  El principio de participacion
«  El principio de independencia

Bajo el principio de actividad del que habla Montero (2014) facilita conocer las inquietudes, ne-
cesidades e intereses de este colectivo materializando actividades que potencien el desarrollo de
competencias, permitiéndonos avanzar hacia el compromiso social, la solidaridad y un acercamiento
hacia su entorno mas proximo. Investigaciones como las de Cuenca (1999), Marcos (2015) o Palacio
(2011) han demostrado que las actividades ltdicas y de ocio contribuyen a mejorar el autoconcepto,
el bienestar fisico y el grado de satisfaccion con sus vidas.

El principio de participacion esta orientado a conseguir desarrollar vias y caminos que potencien las
relaciones interpersonales, base sobre la que se sustenta la animacion sociocultural. La consecucién
de este principio facilitara a sus protagonistas conocer otros nuevos caminos, otras posturas ante la
vida y potenciando la voluntad de participar en la sociedad de la que ellos son una parte muy impor-
tante.

Los procesos de autorreflexion nos llevaran a poder materializar el principio de independencia faci-
litando entre los participantes la reflexion y el cuestionamiento de las vivencias.

Formulacion de areas de intervencion
El proceso que queremos seguir para conseguir el objetivo propuesto se resume en unas cuantas
lineas:

La motivacion es uno de los aspectos que se debe realizar desde las entidades participantes. La falta
de recursos e iniciativas dan lugar a que tengamos que intervenir en todos aquellos entes, propieta-
rios de las infraestructuras existentes en la localidad. Por esta razén la motivacion es un aspecto que
debemos tener presente en cualquiera de las programaciones e iniciativas que busquen conseguir la
implicacion activa en el desarrollo y ejecucion del proyecto. Para ello hemos de informar peridédica-
mente de los equipamientos que queremos utilizar, los recursos con los que contamos, etc. A su vez
los animadores tendran que incentivar a los mayores para que participen en las actividades que se
programen. En esta situacion es necesario que a cada uno de estos grupos participantes se les ofrezca
la informacién adaptada a sus pretensiones y necesidades. Una vez ofrecida esta informacion, creado
el grupo promotor, se iniciara el proceso de ejecucion.

A la hora de formular las areas de actuacion es necesario contar con herramientas de intervencion
que combinen el enriquecimiento del tiempo libre con la accién social, terapéutica y preventiva, ya
que este colectivo demanda alternativas de calidad para ocupar su tiempo libre de forma gratificante.
A continuacion, se muestran las areas de intervencion con sus correspondientes objetivos.
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culturales edad a través del juego.
Incidir en las carencias culturales.
Fomentar la gimnasia cerebral ejercitando las facultades mentales.
Acercarse al patrimonio cultural y artistico espafiol y universal.
Buscar respuestas criticas y creativas a los problemas que afectan a los
jubilados en nuestra sociedad.

Area dinamizadora- Realizar actividades creativas y recreativas.

ocupacional Potenciar la imaginacion, la capacidad artistica y estética.
Fomentar la interrelacién humana y la integracién social.
Favorecer el desarrollo psicomotriz y la coordinacion mente-manos.
Desarrollar la capacidad ludica, la espontaneidad y la apertura hacia
nuevas formas artisticas y artesanales.

Area de desarrollo fisico- Hacer frente a las disminuciones y limitaciones fisicas y psicodindmicas.
psiquico Conseguir flexibilidad, equilibrio, expresividad corporal.
Promover la conciencia de utilidad y autoestima.
Recuperar la confianza y el dominio del cuerpo y la mente.
Lograr la distensidn, la relajacion y el escape de tensiones frente al
estrés y al cansancio de la vida moderna.
Prepararse para los esfuerzos de la vida cotidiana.

Area social y de participacién Promover la comunicacion, la amistad, la convivencia y las relaciones

ciudadana interpersonales frente a los problemas de la soledad y el aislamiento.
Favorecer el bienestar, el paisaje, la ecologia y el medio ambiente.
Participar en el tejido social del entorno.

Area de extension cultural Animar cultural y socialmente a los grupos, sobre todo a los mas
marginados.
Promover actividades de difusién cultural entre el colectivo.
Facilitar informacion y formacion sobre temas basicos.
Posibilidad de encuentro, dialogo y comunicacién con el colectivo,
tomando conciencia de la problematica del mismo.

Fuente: Requejo (1998). Animacién sociocultural en la tercera edad.

Diserio de propuestas

El disefio de propuestas de tiempo libre para este colectivo ha de basarse sobre sus caracteristicas
especificas: edad, jubilacion, viudedad, soledad..., por lo tanto los programas de dinamizacién han
de adaptarse a las situaciones del grupo y de las necesidades de estos. Por esta razén debemos plan-
tearnos actividades que cumplan los siguientes requisitos:

1. Propuestas pertinentes: adecuadas al momentos, a los destinatarios...
2. Realizables: presupuesto y recursos accesibles.
3. Relacionadas con el interés de los participantes.

4. Propuestas que impliquen a los participantes en la gestion y organizacion de las
diferentes actividades gie se pueden materializar.

5. Propuestas creativas que motiven hacia la actividad evitando el sedentarismo.
6. Propuestas que propicien la colaboracion solidaria entre los participantes.

Estos criterios planteados persiguen el cumplimiento de objetivos que giran en torno a los siguientes
objetivos:
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Figura 1. Objetivos perseguidos con el desarrollo de una propuesta de tiempo libre en la tercera edad.
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Fuente: Elaboracién propia.

Se trata de crear propuestas que ayuden a las personas adultas a planificar sus estrategias para el
envejecimiento, de promover nuevos intereses y nuevas actividades, de estimular y entrenar la vitali-
dad fisica y mental y de ocupar atilmente su tiempo libre disponible (Camara, 2014; Requejo, 1998).

Ejecucion de las propuestas a través de los procesos de dinamizacion sociocomunitaria

En esta fase debemos tener presentes todos aquellos elementos del proyecto que nos faciliten llevar
a cabo una tarea integrada e integradora, que completen tanto la dimension del diagnoéstico y de la
planificaciéon como la de la evaluacion, pues solo de ese modo el progreso de realizacion del proyecto
sera nitido a la vez que dindmico. La ejecucién de este proyecto durara 9 meses, prestando atencién
a su desarrollo, seguimiento y control. Por este motivo la aplicacion y la gestién ha de mantener
la coherencia logica interna marcada desde la formulacion de objetivos. El sistema de control del
proyecto esta constituido por elementos de equilibrio entre la flexibilidad que ofrecen las acciones y
las actuaciones socioculturales y la improvisaciéon que puede darse a la hora de ponerse en marcha.

La literatura cientifica (Oliva, Mendizabal, & Asencio, 2013; Rodriguez-Blazquez, Martin-Garcia,
Fra-des-Payo, Paris, Martinez-Lopez, & Forjaz, 2015) sobre la investigacion de la calidad de vida, el
ocio y el tiempo libre de las personas mayores sefiala que las actividades ladicas deberan potenciar:

« La optimizacion de los niveles de bienestar subjetivo

+ Ladisminucion de los sentimientos de soledad

« Lamejora del estado de &nimo y la motivacién interna
« Elincremento de la capacidad de afrontamiento en situaciones de estrés
« El aumento de la autoeficacia social percibida

« Lafacilitacion de la adaptacion a la jubilacion

+ Laampliacion de los niveles de satisfaccion vital

« Lamejora de las habilidades comunicativas

« La potenciacion de la percepcion sensorial

« Laejercitacion de las habilidades cognitivas

« Lamejora del mantenimiento de héabitos saludables

+ Lageneracion de niveles mas bajos de enfermedad y depresion
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« Lafacilitacién de la adaptacion al entorno
« El aumento de la percepcién de competencia

La ludica es capaz de generar entornos de alta motivacion, por lo que cualquier programa de enveje-
cimiento activo puede verse beneficiado por la importancia que el enfoque lidico le aporta.

Evaluacién del proceso y transferencia de los resultados

La evaluacion segtn el papel que cumple debera ser formativa o sumativa. La evaluacion formativa
realizara un seguimiento de todo el proceso, al ser entendida como una parte integral que comple-
menta el proceso de planificaciéon y desarrollo de la propuesta, persiguiendo un feedback continuo
que contribuya a la replanificacién sobre la intervencion en caso de ser necesario. Este tipo de eva-
luacién nos ayudara a mejorar y ajustar la intervencion en cualquier momento. Es necesario que el
responsable esté atento a la evolucién tanto del grupo como de cada uno en particular para dar una
respuesta inmediata a los intereses que surjan. A través de este tipo de evaluacion se mantendran las
expectativas facilitando la ayuda para satisfacer las necesidades de realizacién personal.

La evaluaciéon sumativa determinara hasta qué punto los objetivos han sido cumplidos o se han pro-
ducido determinados efectos no previstos y se realizara una vez finalizado el proyecto. Se encaminara
a la toma de decisiones y servira como medio de control de responsabilidades. Ademés nos ofrecera
informacion sobre los costes, los méritos y la validez del programa ejecutado.

CONCLUSIONES

Nuestra idea es rescatar, desde la perspectiva de la educacion ladica, esa visibn comprometida con
la actualizacion y revalorizacion de la persona mayor dentro de la sociedad. Entendiendo el trabajo
socioeducativo con personas mayores desde un enfoque dindmico y personal, reiteramos el valor
de la educacion desde su mas amplio valor y significado, buscando el impulso y la optimizacion de
adecuados procesos de emancipacion y descubrimiento personal, social y cultural, dirigidos a lograr
cotas superiores de transformacion y participacion en el entorno del que participan o pueden optar
por participar (Montero, 2005; Sinchez y Kaplan, 2014). Misién compartida, en gran medida, por la
propia animacién sociocultural.

Desde la animacion ladica es posible prevenir los declives a los que se encuentran sometidos las per-
sonas de la tercera edad. La utilizacion de esta herramienta social facilita potenciar el crecimiento
psicolégico y el disfrute de la vida en la edad avanzada. A medida que el estado del bienestar ha ido
avanzando y la calidad de vida de las personas ha ido mejorando, la tercera edad se presenta como
una nueva etapa de goce y disfrute, de apertura al mundo. Por esta razon es necesario invertir y ofre-
cer recursos, oportunidades especificas para los diferentes estilos de vida y a través de la animacién
sociocultural podemos crear una imagen social alternativa a la visién negativa del envejecimiento.
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