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Universidade inovadora
RESUMO

O setor educacional, mais do que qualquer outro, precisa estar em constante
atualizacdo, acompanhamento das novas tendéncias demandadas pela sociedade.
Isto origina uma caracteristica de flexibilidade, pois as rapidas transformacfes séo
consequéncias inerentes a inovacdo. As transformacfes referem-se a constantes
mudancas e/ou adaptacdes de suas politicas e processos de trabalho e estas,
necessitam das duas logicas , citadas por Mintzberg: uma que se relaciona com as
questdes burocraticas em que conceitos e normas devem ser executados de modo
claro e preciso e outra que denomina-se burocracia profissional e que é composta
pelos docentes. Estas duas légicas devem trabalhar de modo conjunto e uniforme. O
estudo contempla um olhar sobre a educacdo e as lacunas que esta apresenta na
contemporaneidade, com foco na questdo do uso das tecnologias. Explicita que
distintas midias sdo disponibilizadas para uso discente e docente, apresentando
caracteristicas e beneficios destas, especialmente os games educativos.

1 INTRODUCAO

As organizacbes universitarias se caracterizam, principalmente, por
conviverem com duas légicas administrativas distintas (Mintzberg, 2003). A primeira
envolve questdes burocraticas, que pode-se afirmar que sdo as que atuam na
dimensdo administrativa da Universidades. Estas, ndo sdo as atividades fins das
Instituicbes de Ensino Superior, mas atuam com uma responsabilidade muito grande

para que o0s objetivos finais sejam alcangados.

Esta logica estd pautada nos principios burocraticos classicos, onde o0s
conceitos, as normas, precisam ser executadas de maneira muito clara e concisa

pelos profissionais a elas destinados. A divisdo do trabalho, especializagdo de



funcdes, supervisdo clara e profissionalismo sdo 0s elementos principais que
orientam esta légica. A segunda logica, chama-se burocracia profissional, onde
guem a compde sdo os docentes. Como o grau de expertise € sofisticado, devido a
formacdo dos profissionais, € uma burocracia mais autbnoma, pois cada docente
atua na sua area do conhecimento. Ha normas a serem seguidas mas nao ha o
controle e uma supervisao tradicional, como nos processos burocraticos. As analises
necessarias sao feitas através de colegiados, onde por muitas vezes S80 0S proprios

pares. Ha a participacao de todos nas decisdes, orientacdes e criacao de diretrizes.

Diante deste contexto, as universidades encontram-se com enormes desafios.
Desafios estes, bem complexos, pois, ndo é somente a definicAo de produtos a
serem oferecidos ao mercado, mas a qualidade destes produtos, visto que se trata
de conhecimento. Consequentemente, sdo servicos mais qualificados e precisam
estar em consonancia com as demandas socias, inclusdo, bem como a missao

institucional. Toda esta demanda requer gestores qualificados e diferenciados.

Os métodos convencionais tem por tradicdo os docentes com papel
fundamental no processo educativo, portanto ndo é somente uma simples mudanca
de modelo ou inclusdo de novas metodologias com inovacdes e novos meios
digitais, mas também a adaptacdo por todas as partes: instituicdes, gestao,

estudantes e os educadores.

Assim, a proposta para um avan¢o nos modelos tradicionais € a utilizacdo de
de games na educacdo. Mas, como podemos avancar nesta proposta de insercao
de novas tecnologias e recursos mididticos como os games, nos modelos

tradicionais de ensino, tornando as Instituicdes, Universidades Inovadoras?

Assim, de maneira ludica e interativa, 0s games, como um meio tecnoldgico,
conseguem transmitir informagdes e conhecimentos. “a riqueza dos processos de
comunicacdo humana pressupde o uso de um simbolismo vasto e diferenciado que

ultrapassa o universo alfabético do texto escrito” (MELO, 2000).

E neste contexto que se insere o presente artigo. De que modo os games
podem contribuir na formacdo docente para a atuagdo em uma universidade

inovadora?



Assim, este trabalho estrutura-se da seguinte maneira: apés esta introdugéo
far-se-a uma apresentacdo de conceituacdo das Universidades Inovadoras,
posteriormente uma analise da aplicacdo dos games na formacao universitaria,
finalizando-se com o texto com algumas consideracdes finais acerca do tema
debatido.

2 CONCEITUANDO UNIVERSIDADES INOVADORAS

Clayton Christensen, o pai da da teoria da inovacao diruptiva, e seu colega
Henry J. Eyring, mostram na obra A Universidade Inovadora, como e porque as
universidades devem mudar. Mostram, como uma Universidade pode tornar-se uma
Universidade Inovadora. Na obra, é explicitada a histéria e as transformacdes pelas
quais passaram duas instituicbes muito diferentes: Harvard e BYU-Idaho.

Baseados nas informacdes das Universidades analizadas apresentam
algumas metodologias que contribuem para desenhar caminhos inovadores e mais

baratos para desempenhos que garantam relevancia e permanéncia.

Segundo JANISSEK, 2014, em 1998, Clark introduziu o conceito de
Universidade empreendedora/inovadora. Este, foi baseado em um estudo realizado
com 5 universidades europeias. O principal achado foi que para uma universidade
ser inovadora € necessario que esta apresente uma cultura que facilite a inovacao,
apresente praticas inovadoras e conseguentemente, assuma uma alta tolerancia a
tomada de risco. Clark resumiu 0s seguintes passos para que ocorra essa

transformacéao:

1. Deve haver um 0Orgao de decisdo central capaz de reagir a expansao e
mudancas sociais. Isso permite a Universidade ser mais flexivel as
necessidades, reagindo de modo mais rapido e eficaz, ao remodelar suas
capacidades.

2. Universidades inovadoras tém unidades ativas, que empregam uma
abordagem dindmica e flexivel para atividades externas e para
relacionamentos com terceiros. Segundo Clark, a experiéncia de crescimento
em unidades de universidades inovadoras cruza fronteiras organizacionais

mais rapidamente que a academia tradicional. Eles costumam fazer isso



através da articulacdo com profissionais e grupos de fora da organizacéo.

3. A base de financiamento de universidades empreendedoras demonstra um
alto grau de diversidade, onde novas fontes de financiamento aparecem em
uma base continua.

4. Adotar um valor/espirito empreendedor/inovador. Para que uma
transformacao efetiva ocorra, as unidades centrais académicas precisam
aspirar tornarem-se unidades capazes de se vincular com organizacdes
externas.

5. A cultura da universidade inovadora abraca o empreendedorismo em suas
praticas de trabalho e, em geral, a mudanca € simultaneamente bem-vinda,
fomentada e absorvida pela cultura organizacional. Quando uma cultura
empreendedora comeca a florescer ha uma tendéncia para reforcar a si
mesma. Sucesso com as praticas empreendedoras aprofundara uma cultura
inovadora, com raizes fortes e com a capacidade de transformar um conjunto

de crencas.

Etzkowitz (2004), baseado na teoria de Clark, observa o que ele chama de

"normas da universidade inovadora":

e capitalizacdo do conhecimento;

e interdependéncia entre a industria, universidade e governo;

¢ independéncia da universidade como uma institui¢ao;

e hibridagédo de formas organizacionais, a fim de resolver as tensdes entre

interdependéncia e independéncia.

O ponto de vista de Etzkowitz (2004) sobre a autonomia em universidades
inovadoras é oposto ao de Slaughter e Leslie (1997) - porque universidades operam
em um ambiente complexo e mutavel, tendo a capacidade de se modificar, através
do desenvolvimento de formas hibridas, funcionando de forma autbnoma a um grau

elevado.

Clark (2004) é especialmente focado em como criar a mentalidade
necessaria para o empreendedorismo, o problema béasico toma forma quando os
valores académicos tradicionais diferem dos valores implicitos do

empreendedorismo e que 0s pesquisadores sdo mais frequentemente avaliados de



acordo com o primeiro, em vez de este Ultimo, em particular nas areas social
ciéncias e humanidades do que nas ciéncias técnicas, € o que afirma JANISSEK,
2014.

Todas estas abordagens séo baseadas na nogcdo de que a dindmica
organizacional deriva de conciliar aparentemente praticas contraditérias.
Elas também compartilham a ideia de que praticas empreendedoras devem
emanar de individuos e pequenos Qgrupos  organizacionais.
Empreendedorismo ndo pode ser apenas decidido de cima para baixo, mas
evolui de baixo para cima. (JANISSEK, 2014 p. 04).

Uma questdao importante abordada por todas as trés abordagens, ou seja,
Slaughter e Leslie (1997), Clark (1998, 2004) ou Etzkowitz (2003, 2004), é a
ocorréncia de confltos de valores e praticas, como parte das tensdes

organizacionais que acompanham a evolucao da universidade inovadora

3 GAMES NA FORMACAO UNIVERSITARIA

Segundo Mendes (2006), os games relacionados a educagdo sao
identificados em trés categorias, distintos por interesses, objetivos, conteudo e
avaliacdes empregadas: 1) Jogos comerciais — sdo produzidos para serem vendidos
a um maior niumero de consumidores e tém objetivos educativos, porém nao de uma
pedagogia escolar. Sdo exemplos: 007 Nighfire, Final Fantasy e O Senhor dos
Anéis: O retorno do rei. 2) Jogos educativos — possuem uma grande variedade, sao
direcionados a um publico especifico, procuram cumprir objetivos de ensino,
aproximando-se do curriculo escolar. Sdo exemplos: Conta outra vez?, Jogos das
letras, Jogos da forca. 3) Jogos eletrénicos como ferramentas educacionais - quando
empregados em ambientes educacionais formais, podem ser mais um instrumento

de ensino. Sdo exemplos: a série Civilization e Sim City.

Segundo Giraffa (1999), que defende a visdo de que todo programa que
utiliza metodologia que o contextualize no processo de ensino e aprendizagem, pode

ser considerado educacional.

Para fins educacionais, um game deve ser muito bem estruturado. Esta
estrutura compreende desde as metas que se deseja alcancar com o aprendizado,
passando pelos contetdos especificos ou ainda a promoc¢édo de diagnosticos e/ou
desenvolvimentos de estratégias e habilidades de modo que haja o aumento de

capacidades intelectuais e cognitivas, conforme apresentado no grafico abaixo:
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Os processos de aprendizagem realizados por meio de jogos (GARRIS ET AL, 2002,
p. 5)

Segundo Campos e Campos (2001), podemos citar algumas caracteristicas

gue definem os games educativos:

e Caracteristicas pedagdgicas: atributos que evidenciam a conveniéncia e a
viabilidade de uso do software em situacdes educacionais.

e Facilidade de uso: atributos que evidenciam a facilidade de uso do software.

e Caracteristicas da interface: atributos que evidenciam a presenca de recursos
e meios que facilitam a interacdo do usuario com o software.

e Adaptabilidade: atributos que evidenciam a capacidade do software adaptar-
se as necessidade e preferéncias do usuario e ao ambiente educacional

selecionado.

Os games, dentro do contexto educacional, apresentam muitas funcoes,
como por exemplo a geragcdo de fungbes cognitivas, motivacdo e aquisicdo do
conhecimento. Com isso, 0s games podem contrubuir de maneira significativa para a
formacdo docente em uma Universidade Inovadora, visto que esta, necessita de
profissionais diferenciados, visto que Universidades Inovadoras tém unidades ativas,
gue empregam uma abordagem dinamica e flexivel para atividades externas e para

relacionamentos com terceiros.

Um game pode ser utilizado como ferramenta de simulagdo para que a



Instutuicdo aplique aos docentes, com o objetivo de que, estes aprendam/aprimorem
a resolucdo de problemas em situacdes criticas, que envolvem algum tipo de risco,

por exemplo.

Martin-Barbero (2014) destaca que as midias propiciam muito além do
acompanhar a evolucao tecnolédgica: Estas, aprsentam uma nova sensibilidade,
tanto na lingua escrita, quanto na lingua falada e ainda mais: as formas como as
relacfes sdo analisadas. As novas tecnologias vao além de ferramentas inovadoras,
elas sdo capazes de desconstruir os conhecimentos alterando tanto a cognicao
como as condi¢des do saber institucionalizado.

0 que a trama comunicativa da revolug¢do tecnolégica introduz em nossas
sociedades néo é, pois, tanto uma qualidade inusitada de novas maquinas,
mas um novo modo de relagdo entre o0s processos simbdlicos — que
constituem o cultural” (MARTIN-BARBERO, 2014 p. 79).

A partir desse pressuposto, pode-se levar em conta, que para a formacao dos
profissionais que atuam na docéncia, bem como, para os discentes que terdo a

formacao docente para o uso de tecnologias, € uma necessidade urgente.

Segundo Miller e Cruz (2016), mesmo que 0S jogos estejam presentes na
vida dos estudantes e até mesmo na dos professores, estes encontram obstaculos
para inserir essa midia na sua pratica docente. Muitas iniciativas ja vém sendo feitas
ha décadas no Brasil para incentivar o uso das tecnologias pelos professores, no
entanto, sdo poucas as ofertas para formar docentes para usarem jogos eletrénicos

na escolar, ou para a propria formacéo destes profissionais.

A possibilidade de alto realismo para os participantes, para Martinelli (1988) é
considerado um ponto forte. Bernard (2006) afirma que um ponto forte € que o
aprendizado é facilitado porgue os alunos sédo agentes ativos do processo. Bernard
(2006) também cita alguns pontos fracos, como o “efeito videogame” onde o aluno
busca apenas a vitéria do jogo, o desenvolvido pela propria entidade € caro e o

custo elevado do software na compra e na manutengao.

O processo educativo vai muito além do levar e receber o conhecimento. Mas
hoje, os docentes que estdo presentes nas Universidades, em sua maioria, néo

compreendem para qué e porque interagir com esses elementos tecnoldgicos é tao



importante. Vislumbra-se que o uso de games com suas inUmeras caracteristicas
sdo capazes de promover uma evolucdo nos padroes educacionais aos docentes

presentes nas Instituicoes.

Um ponto fundamental é a necessidade de educadores preparados para o
recebimento das novas tecnologias, seja dentro ou fora das escolas. Pois a
grande maioria dos educadores ndo joga video games e o uso que fazem
das tecnologias, estdo entre as mais simples e limitadas. O aprendizado dos
educadores para poderem aplicar os games no processo educativo, € muito
baixo e depende de um extensivo planejamento. (MULLER; CRUZ, 2016.
P.04)

Games educacionais bem planejados e desenvolvidos, que divertem e
envolvem o jogador, tem um potencial cognitivo muito acima dos games
educacionais simplesmente com o foco na transmissdo do conhecimento ou no
exercicio do conhecimento pré-adquirido. Definindo a verdadeira importancia da
tecnologia, em trazer o suporte aos educadores e nao exigindo que os educadores

déem o suporte aos games ou recursos tecnoldgicos.

H& varias iniciativas voltadas a preparacdo de docentes com uso de games.
Alguns exemplos: 1) MacKenty através de seu blog (www.mackenty.org), busca
facilitar o caminho entre os educadores e as novas tecnologias. 2) No site do MIT
Education Arcade (www.educationarcade.org), ha& um encorajamento aos
educadores em compartilhar dicas, modelos curriculares e planos de licdo. 3)
Segundo o Prof. Eric Klopfer que dirige o programa do MIT Teacher Education
Program, treinando cerca de 40 professores por ano em ferramentas de ensino
baseadas em computador, possui uma abordagem interessante: “Quando falo para
professores eu digo que estamos desenvolvendo simulacdes. Quando falo para
criangas, eu chamo de jogos” (McLESTER, 2005).

4 CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo mesmo com sua importancia, ainda néo atingiu seu propdsito de
forma completa, e uma das razdes para tal € a ndo utilizacdo da tecnologia a seu
favor. Muitas midias podem ser utilizadas para a formacdo discente e docente,
sendo que 0s jogos educativos, os games, com todas suas caracteristicas e
beneficios, podem e devem contribuir para tal finalidade, pois os avancos

tecnolégicos, a cada dia apresentam mais ferramentas de interatividade e



simulagéo.

Mattar (2010) destaca em sua obra a énfase aos estilos de aprendizagem, da
nova geracao, os chamados nativos digitais”, pessoas que usam o0s meios
tecnologicos no cotidiano, que nem os percebem como tecnologia. Estes, recorrem
primeiramente a internet e a ferramentas de busca e em segundo momento a

informacgdes impressas.

Portanto, é inegavel o fato de que precisam haver evolucfes e aplicacdes de
novas tecnologias para a formacdo de docentes, pois s6 assim, podera haver a

implementacéo de Universidades Inovadoras.
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A EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA): A EXPERIENCIA NO MUNICIPIO
DE CHAPECO - BRASIL

Suzi Laura da Cunha, Mestra, Unochapeco, Brasil, suzilc@unochapeco.edu.br
Nadir Castilho Delizoicov, Doutora, Unochapecd, Brasil.

Resumo

Este artigo consiste num recorte da dissertacéao de Mestrado em Educacéo realizada
na Universidade Comunitaria da Regido de Chapecd (Unochapecd). O objetivo é
apresentar a experiéncia de formacao continuada de professores de Educacao de
Jovens e Adultos (EJA), desenvolvido a partir dos principios da concepgao freireana
de educacao durante o Movimento de Reorientagao Curricular, ocorrido no municipio
de Chapecd, localizado na regido Sul do estado de Santa Catarina, Brasil. Docentes
da EJA participaram da pesquisa de cunho qualitativo, cujos depoimentos foram
recolhidos através de questionario com questdes abertas e fechadas. Pela analise
dos dados foi possivel perceber algumas mudancgas, tais como: a reflexao constante
do fazer docente a partir da teoria e o trabalho coletivo como uma ferramenta de
troca de conhecimento e de crescimento. Os dados apresentados revelam que os
estudos feitos a partir desta experiéncia possibilitaram a qualificacdo da pratica
pedagogica do coletivo de professores que passa a entender o ato educativo de
forma diferenciada, em que o dialogo, a perseverancga e o trabalho coletivo € o ponto
de partida para o trabalho na escola.

Introducgao

A Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) € uma modalidade de ensino
destinada aos sujeitos que n&o tiveram acesso a escola em idade propria. Assim, a
EJA representa uma divida social com as pessoas que nao tiveram acesso a escola
e nem dominio da escrita e leitura, imprescindiveis para a convivéncia social e
exercicio da cidadania.

O adulto esta inserido no mundo do trabalho e das relagdes pessoais,
trazendo consigo uma histéria longa e complexa de experiéncias e conhecimentos
acumulados sobre o mundo a sua volta. Para Freire (1996), o aluno adulto traz
consigo uma leitura de mundo e da palavra e ambas estdo dinamicamente juntas.

A modalidade de ensino da EJA é, no Brasil, marcada por um alto indice de
evasao, pois das oito milhdes de pessoas que frequentaram a EJA até 2006, 42,7%
nao chegaram a termina-lo (PNAD, 2007)'. As causas para a evasdo sdo variadas,
mas a principal € a utilizacdo do mesmo modelo de ensino que é aplicado no ensino
regular, além do que as experiéncias da EJA tém ocorrido em cursos noturnos, em
horarios ociosos de escolas publicas do Ensino Fundamental ou privadas, com

estrutura insuficiente para garantir a qualidade educacional necessaria. Esse

' Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD).
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contexto é insuficiente para dar conta da demanda em potencial de jovens e adultos
existentes no Brasil e do cumprimento ao direito preconizado na Constituicao
Federal de 1988, no artigo 208, que prevé a “[...] educacdo basica obrigatéria e
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria.”
(BRASIL, 1988, p. 32).

As politicas educacionais no campo da EJA no Brasil sdo precarias, o que
existe sdo tentativas dos governos federal e estaduais em amenizar os problemas
existentes com a implementagao de programas paliativos que nao resolvem, de fato,

a auséncia de uma politica permanente para a EJA (SIQUEIRA, 2007).

A EJA no municipio de Chapecé

A cidade de Chapecd, localizada no Sul do Brasil, no estado de Santa
Catarina, € um polo agroindustrial e importante produtora de aves da Americana
Latina. O municipio foi fundado em 25 de agosto de 1917, e no ano de 2002 contava
com uma populacdo de 189.052 habitantes (CHAPECO, 2002). Em 1997, com o
inicio de um governo popular? na cidade de Chapeco, inicia-se uma reorganizagao
no campo da educagao, que passou a ser denominado de Reorientagao Curricular, e
teve na EJA a sua porta de entrada, estendendo-se para as outras modalidades de
ensino.

A partir da definicdo pela Educacéo Popular, a EJA passou a ser organizada
dentro da concepcao freireana de educacdo. Para Freire, o ato de ensinar e
aprender na EJA n&o deve limitar-se a simples técnicas mecanicas de ler e escrever,
€ imprescindivel, além de teorias, o conhecimento de uma metodologia voltada para
uma educacéo diferenciada, com especificidades do universo do aluno adulto. Freire
(1996) destaca a necessidade de atentarmos para o carater desmitificador da
realidade e da ndo neutralidade na tarefa de ensinar conteudos, mas,
principalmente, de pensar criticamente.

Com o inicio do Governo Popular na prefeitura, a Secretaria Municipal de
Educacao de Chapecod viu a possibilidade de viabilizar um trabalho diferenciado a
partir de principios democraticos e participativos. No campo da Educacdo, €

organizada no municipio uma nova proposta de trabalho, baseada na concepgao de

2 Governo Popular é a denominagdo dada as gestdes constituidas por partidos de

esquerda e que sao realizadas com a participacao efetiva do povo.



Educacao Popular, que se constituia como uma das prioridades do Governo Popular
de gestao participativa. Iniciou-se, assim, um processo de sucessivas rupturas com
as forgas conservadoras, que, historicamente, detinham o poder no municipio.

Da-se inicio a um novo jeito de governar, a partir de uma perspectiva de
ampliacdo dos direitos do cidaddao de acesso as politicas publicas, através da
participacdo popular, tendo como instrumento fundamental o Orgamento
Participativo®, que definiu nos dois primeiros anos a educagdo como primeira
prioridade do municipio (CHAPECO, 1998).

A construgdo do caminho sobre os pilares da Educagao Popular inicia
quando o grupo de gestores, que assume na época, possibilita um repensar
da educacdo formal e a possibilidade de reconstruir uma educagio
consciente da sua fungdo social diante da sociedade. (CHAPECO, 1998, p.
6).

Para atender a grande demanda de EJA, segundo o grupo de professores
que estava a frente do processo, coordenadores pedagdgicos e professores, era
necessario superar essa forma de organizagcdo em diregdo da construgdo de
autonomias que possibilitassem outra estrutura escolar. A implementacdo de outra
forma de organizacdo dos processos educacionais, assim como uma nova
metodologia de trabalho, implicou em superar os ideais da educagao tradicional
trabalhada de forma fragmentada e, principalmente, de estabelecer um novo formato
para o processo de formacéo de professores (CHAPECO, 2002).

O Movimento de Reorientacao Curricular envolveu os educadores ativamente
e demandou, na Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura, a realizagdo de
eventos de capacitagéo, que foram o inicio de um programa de formacgao continuada
baseado nos principios da educagao freireana. Dentre alguns eventos importantes
em 1998, houve o 1° Seminario de Educagao Popular, o 2° Congresso da EJA e o
Férum de Debates Ciclo de Formacdo, Conquistas e Desafio “Um lugar onde se
Constroi Educagao com a Participagao Popular” (STUANI, 2010).

Além dos encontros semanais, para que o processo de formacdo de
professores da EJA se efetivasse, outras agbes foram necessarias, tais como:

acompanhamento permanente dos professores pela equipe pedagodgica da EJA;

3 Programa desenvolvido pela prefeitura municipal de Chapecé como um instrumento de participagao

e decisao dos investimentos do municipio.



embasamento tedrico por meio de oficinas; estudo de textos relacionados a
Educacao Popular na concepgao de Freire; momentos de estudo e intercambio de
experiéncias vivenciadas; desenvolvimento de pesquisa participante com a
comunidade e com os educandos; seminarios com a participagdo de alunos
professores e palestrantes que trabalhavam a concepcdo de educacido de Paulo
Freire.

As discussdes e os momentos de estudos e planejamento proporcionaram a
analise da Proposta Politico Pedagogica da EJA para o municipio e,
consequentemente, a conclusdo de que esta precisava ser transformada. No ano de
1997, acontece a primeira Conferéncia Municipal de Educacdo, que definiu as
diretrizes para a educacdo do municipio na perspectiva da Educagao Popular, sdo
elas: a instituicdo dos Conselhos Escolares como érgédos maximo da escola; eleigao
dos membros do Conselho Municipal de Educacéo; eleicao dos diretores de escolas
e Centros de Educacao Infantil Municipal; realizagado da conferéncia de dois em dois
anos (CHAPECO, 1998).

Diante de todos os desafios que foram colocados no decorrer do ano de
1997 com o trabalho desenvolvido na EJA, percebemos que a superagao se
da no fazer, no confronto, ndo existindo férmulas para superar as
dificuldades. O que ocorreu foi vontade de transformar e criou-se na
educagado uma rede horizontal de confianga, onde a sinergia ali produzida
de maneira coletiva, integradora e democratica, proporcionou as agdes de
mudanca de uma educagcdo que domesticava para uma educacao
libertadora. (CHAPECO, 2002, p. 16).

A EJA, em implantagdo, no municipio de Chapecé se consolidou a partir de
1998 como um programa permanente pelo atendimento a grande demanda, que
naquele ano chegava a 4.238 alunos matriculados, um crescimento de mais de
100% com relacdo ao ano de 1997. “A EJA em 1998, 1999 e 2000 foi reconhecida
pelas fundagcbées FORD e FGV com certificado por mérito (Medalha de Mérito em
Gestado Educacional Anisio Teixeira) como um dos 100 melhores programas em
Gest&o e Cidadania no pais.” (CHAPECO, 2002, p. 9).

Assim, da-se inicio a um novo movimento pedagogico, que tem como eixo a
ideia de que o conhecimento ndo é desvinculado da pratica que liberta. Esta
mudanga implica em fazer a ruptura com a cultura pedagdgica historicamente

construida sobre a concepgéo tradicional de educacéo e na implementagéo de uma



nova concep¢ao de educacdo, denominada por Paulo Freire de educacio
libertadora.

Pensar a formagdo docente para a realidade da EJA é priorizar os sujeitos
que historicamente foram excluidos de um direito que € constitucional. Nesse
sentido, pensar sobre a formacéo de professores de EJA é essencial, no sentido de,
ao preparar professores comprometidos e cientes dos desafios presentes para a
escolarizagdo de jovens e adultos, mais chances os sujeitos tém de participar de
espacos de proposi¢cao de mudancas.

Segundo Mazzioni (2004), um expressivo e permanente programa de
formagao continuada foi criado em 1997 no municipio de Chapeco, e tinha como
eixo norteador o processo de acao-reflexdo-agao da pratica pedagogica a partir do
cotidiano escolar e da agédo do professor na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagogico do municipio. Nas diferentes areas da educagao foram desenvolvidas,
em sete anos, 2.131 horas de formacao continuada e emitidos 11.578 certificados.

Para organizagdo e discussdo das questdes educacionais, os professores
tinham garantido 20% da sua carga horaria de trabalho para dedicag&o aos estudos,
planejamento e avaliagdo das praticas escolares. Esse tempo de pensar e repensar
as questdes pedagodgicas da escola permitia um trabalho coletivo, integrado no
sentido de melhorar a qualidade da educagao no municipio.

A partir do trabalho realizado no municipio, foi possivel visualizar mudancas
na forma de conceber a educacdo e uma das mais complexas foi a mudanga na
concepcado e metodologia da agdo pedagdgica com a intencédo de desconstruir a
l6gica fragmentada do planejamento e da agédo docente.

Foi realizada uma pesquisa de cunho qualitativo junto a 17 professores
atuantes na EJA, os quais responderam a um questionario elaborado com questdes
abertas e fechadas. De acordo com os dados recolhidos nos questionarios dos 17
professores, foi possivel identificar aspectos relevantes apresentados, conforme os
depoimentos que seguem, que afirmaram que a concepg¢ao freireana de educagao

esta presente na pratica destas professoras.

A construgdo das questées geradoras realizadas pelo didlogo entre as
diferentes dimensbes que envolviam o pensar, o agir e o teorizar a pratica
num movimento de reflexdo-a¢éo de carater coletivo. (Professora 17).

Sinto-me privilegiada de ter participado deste processo de planejamento de
aulas, onde, iniciava, as atividades questionando os alunos (discussbées



riquissimas) o que se sabia sobre determinado assunto, apos realizavamos
atividades envolventes e que proporcionavam uma real ampliagdo do
conhecimento [...]. (Professora 12).

Freire propde uma pedagogia dialdgica, propulsora da acao-reflexao, praxis
determinante da conscientizagdo, capaz de possibilitar maior representatividade
social do aluno enquanto cidadao ativo, que se descobre integrante da sociedade
onde esta inserido, renunciando ao papel de mero espectador, e sim de agente
transformador de realidades (FREIRE, 1996).

A formacao de professores nao pode ser concebida como um paliativo através
de cursos de reciclagem ou treinamentos em servigco, seu objetivo maior é
possibilitar a articulagdo tedrica com as praticas pedagdgicas num movimento
constante e dialético de acao-reflexdo-acao.

O pensamento de Freire destaca a importadncia da constante reflexdo entre
teoria e pratica, e esse aspecto aparece claramente nos depoimentos das

professoras, a seguir:

A construgcdo das questées geradoras realizadas pelo didlogo entre as
diferentes dimensées que envolviam o pensar, o agir e o teorizar a pratica
num movimento de reflexdo-ac¢ao de carater coletivo. (Professora 17).

Sinto me privilegiada de ter participado deste processo de planejamento de
aulas, onde, iniciava, as atividades questionando os alunos (discussbées
riquissimas) o que se sabia sobre determinado assunto, apos realizavamos
atividades envolventes e que proporcionavam uma real ampliagdo do
conhecimento [...]. (Professora 12).

No pensamento de Paulo Freire, o professor deixa de ser visto como um
transmissor de conhecimentos e é concebido como o sujeito portador de um saber
tedrico e pratico que lhe permite enfrentar situacbes nem sempre previsiveis e
construir respostas para situagées complexas e singulares, ou seja, um profissional
com atitude investigativa e reflexiva da pratica pedagdgica.

A reflexao constante entre teoria e pratica num movimento dialético envolve o
fazer e o pensar sobre este fazer. A formacdo permanente dos professores € o

momento fundamental de reflexao critica sobre a pratica.

E pensando criticamente a pratica de ontem que se pode melhorar a
préoxima pratica. O proprio discurso tedérico, necessario a reflexado critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica.
(FREIRE, 1996, p. 18).



A reflexdo surge a partir da curiosidade sobre a pratica docente, essa
curiosidade inicialmente é ingénua, transforma-se em critica, na medida em que vai
fazendo o movimento de reflexdo sobre a agdo. O importante € que o refletir sobre a
acao, neste caso, seja um instrumento dinamizador entre teoria e pratica, pois néo
basta apenas pensar e refletir, € preciso que essa reflexao leve o profissional a uma
acao transformadora (FREIRE, 1996).

Outro principio da concepcéao freireana que fica claro no desenvolvimento
deste processo de reorientacéo curricular da educagao do municipio de Chapecé é o
trabalho coletivo.

A visao de trabalho coletivo é apontada pelos professores quando discorrem

sobre o forte envolvimento do grupo nas agdes que eram propostas.

A modalidade EJA exigia muito da gente, os alunos estavam sedentos de
conhecimento, ao contrario de hoje, e uma das coisas que marcou muito foi
o envolvimento que tinhamos quando iamos mostrar os trabalhos dos
alunos na grande mostra da EJA que acontecia na EFAPI todos os anos.
(Professora 02).

[...] participagdo também dos educadores que trabalhavam com estes
alunos. Envolvimento das dire¢ées das escolas com o0s responsaveis pela
secretaria da educag¢do para melhorarmos a educagdo dos jovens e pensar
um modelo diferente para atrair 0os alunos até a escola. (Professora 07).

O conceito de coletivo permeia os principios freireanos quando o autor nos
afirma que: “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo.” (FREIRE, 1983, p. 68). A partir do
momento que aceito o conhecimento do outro como um enriquecer do meu proprio
conhecimento, estabeleco uma relagéo de dialogo.

Somente nos constituimos como seres humanos no coletivo, e, para tanto, é
preciso conviver com o diferente e aprender que existem pensamentos diferentes
dos nossos, mas que podem agrupar-se em forma de teia de vivéncias
enriquecedoras para todo o grupo (FREIRE, 1983).

A educacéao realizada mediante o exercicio do diadlogo, fundada na pratica
permanente do didlogo, seria a educagao mais favoravel a formagao e ao desenvol-
vimento de “atitudes de aceitacdo do outro e de tolerdncia diante dos eventuais de-

sacordos”.



Os dados aqui apresentados mostram que a intensidade de estudos e
reflexdes, tendo a pratica como ponto de partida, possibilitaram a qualificacdo do
trabalho pedagodgico do coletivo de professores da EJA, que passa a perceber o ato
educativo de forma diferenciada, em que o didlogo, a perseveranga e o trabalho
coletivo possibilitam a constru¢ao de uma experiéncia de educacéo libertadora.

Além dos professores citarem a mudanga na pratica pedagdégica como um
aspecto resultante deste processo, a reflexao sobre a pratica € também citada como
um habito que se incorpora ao planejamento do grupo de professores.

Os elementos apresentados pelas professoras indicam que o trabalho de
formagao continuada dos professores perpassou pelo viés de uma Pedagogia
Libertadora, ou seja, € possivel perceber que estes aspectos denotam a concepgao
de educagéo assumida pelo grupo e que estes correspondem a concepg¢ao freireana

de educacao.

Conclusao

A formacdo permanente desenvolvida no municipio de Chapecd, no periodo
de 1997 a 2004, cujos aspectos foram apresentados neste trabalho, tendo a EJA
como foco, caracteriza-se como uma experiéncia cujos principios da concepcgao
freireana de educagéo teve como um dos objetivos proporcionar formagéo para um
publico que foi, ao longo da histéria da educagéao brasileira, excluido da educagao
formal.

Acreditamos que a experiéncia vivenciada possa contribuir para a
implementacdo de praticas de formagdo permanente de professores em outros
espacos ou redes publicas de ensino, que tenham o compromisso com uma

educacéo libertadora.
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Sesiones de Debate

Simposio: Desafios de la formacién inicial y permanente de profesionales de la educacion para un
desarrollo humano sostenible

Resumo: O presente estudo se situa nas discussdes sobre o Programa de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (Pibid) e a formagao de professores iniciantes. O objetivo deste estudo foi analisar as
contribuicdes do Pibid, subprojeto do Curso de Pedagogia, da Universidade Federal de Goias
(UFG)/Regional Jatai (GO-Brasil), para a aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos
licenciando, bolsistas de iniciagdo a docéncia. Configura-se como uma experiéncia de formagéo e
investigacao, quando fomenta a integragdo escola-universidade e quando acompanha e avalia, durante
todo o projeto, como essas experiéncias impactam na formacé&o inicial de licenciandos do Curso de
Pedagogia. As pesquisas em ambito nacional revelam aspectos positivos e negativos desse programa
que merecem ser discutidos e divulgados no meio educacional nacional e internacional. O recorte
apresentado neste estudo expde dados coletados com sete sujeitos durante o ano de 2014 e 2015.
Das analises emergem a predominancia de aspectos positivos do programa para os licenciandos do
Curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Formagdo de professores iniciantes. Programa de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia

(Pibid). Pratica docente. Leitura literaria.

1 Introdugao

O presente trabalho apresenta a percepcdo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia (BID’s),
diante das experiéncias vivenciadas ao longo do Programa de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), a
fim de atender a perspectiva da formagdo docente, em consonancia com a demanda da escola publica
em que foram desenvolvidas as atividades do subprojeto do Curso de Pedagogia, Regional Jatai (GO-
Brasil), contemplando agdes de letramento literario. O objetivo deste texto é destacar a relevancia
dessa proposta, quando fomenta a integracdo escola-universidade, para a aprendizagem e o

desenvolvimento profissional dos bolsistas, inseridos na cultura do magistério. Discutir e divulgar como
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esse programa impacta na formacao de futuros pedagogos se reveste de grande importancia para

avaliar e ampliar esse “modelo” de formagéo, apontando limites, possibilidades, desafios etc.

2 O Programa de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de

Goias

O Programa de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) foi proposto em 2007, porém teve sua
regulamentagdo em 2010 (Decreto 7.219). E um programa do governo federal brasileiro, vinculado &
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). O Pibid apresenta como
principal objetivo elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integragédo entre Educacdo Superior e Educacao Bésica.

Dentre as diferentes licenciaturas e subprojetos que fazem parte do Pibid da Universidade
Federal de Goias (UFG), a proposta do subprojeto do curso de Pedagogia, Regional Jatai, contempla
acoes de alfabetizagao e letramento. Quando se pensa em agdes de alfabetizagéo e letramento deve-
se ter claro que o trabalho com a literatura tem como eixo condutor o letramento literario, tendo nas
obras literarias o suporte de ensino e aprendizagem tanto para os alunos da escola de Educagéo
Basica, quanto para os bolsistas do Pibid. Dentro dessa perspectiva, todas as a¢des do projeto foram
permeadas pela obra literaria.

Destaca-se a relevancia dessa proposta, quando fomenta a integracéo escola-universidade
(ensino, pesquisa e extensdo), para a aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia (BID’s) a medida que: (1) contribuira para a valorizagdo da carreira docente,
quando todos envolvidos tornam-se coparticipantes do desenvolvimento profissional dos futuros
professores inseridos na cultura escolar do magistério; numa triade entre coordenador de area
(professor do Ensino Superior), supervisor (professor da Educagédo Basica) e bolsistas de iniciagéo a
docéncia (licenciandos); (2) colaborara para superacdo dos problemas apontados/identificados pela
escola, vislumbrando uma melhoria no desempenho dos alunos no processo de alfabetizagéo e
letramento.

A proposta do subprojeto do Pibid/Pedagogia vai ao encontro dos debates nacionais sobre as
diretrizes/curriculos da area de linguagem, pois apesar das mudangas, o baixo nivel de proficiéncia em
leitura e escrita € evidente no cotidiano escolar, como revelam os dados estatisticos das avaliagdes
externas (estaduais, nacionais e internacionais). Esses dados produzem informagdes que subsidiam o
desenvolvimento de uma proposta de intervengédo, em conjunto com todos participantes e permite
articular agdes de alfabetizacdo/letramento, por meio do letramento literario, no espago da biblioteca

escolar.



Sabe-se que para formar alunos proficientes, dentro das matrizes de referentes apresentadas
nas politicas publicas, e leitores criticos, os futuros professores também devem vivenciar no seu préprio
processo formativo experiéncias que contemplam reflexdes, permeadas pelas teorias pedagdgicas, a
priori e a posteriori, da agdo pedagdgica. Esses delineamentos apontam para a adequacao da proposta
para atender os objetivos estabelecidos no programa do Pibid, no projeto institucional da UFG e para
atender a perspectiva da formag&o inicial de professores, em consonéncia com a demanda da escola

publica em que foram desenvolvidas as atividades do subprojeto do Curso de Pedagogia.

3 O Desenvolvimento Profissional dos Bolsistas de Iniciagdo a Docéncia

O processo formativo do docente envolve diferentes contextos e tempos de aprendizagens. As
aprendizagens construidas com as experiéncias do Pibid foram delineadas dentro dessa perspectiva, a
medida que promove o desenvolvimento profissional de todos os envolvidos: bolsistas de iniciagcao a
docéncia (licenciandos do Curso de Pedagogia da UFG/Regional Jatai), supervisor (professor da
escola campo de Educagéo Basica) e coordenador de area (professor da UFG/Regional Jatai).

Dentro desse contexto, os bolsistas de iniciagdo a docéncia (BID’s), ao se inserirem no espago
da escola, tém a oportunidade de adquirir conhecimentos que s6 seriam construidos no cotidiano da
pratica. Os trabalhos de Shulman (1986; 1987) e colaboradores, apresentam o0s conhecimentos que
d&o sustentagéo a pratica do professor. Destaca, dentre esses saberes, o conhecimento pedagdgico
do conteldo (intersecgéo entre o conhecimento especifico e pedagdgico). Esse conhecimento inclui a
compreensao do que significa ensinar um topico de uma disciplina especifica e os principios e técnicas
que sdo necessarios para tal ensino, ou seja, na capacidade do sujeito para transformar o
conhecimento que possui do conteudo em formas eficazes de ag¢do pedagogicas. De todos os saberes,
0 conhecimento pedagogico do conteudo € o que ganha maior destaque por ser construido com a
experiéncia pratica e pela interagéo de outros conhecimentos (especifico e pedagdgico), sendo o Unico
pelo qual o futuro professor, nesse caso o bolsista (licenciando do Curso de Pedagogia), pode assumir
0 papel de protagonista.

Os estudos de Schén (2000), idealizador do movimento reflexivo, também inspiram pensar
diferentes estratégias de aprendizagem profissional para os bolsistas. O autor da énfase a pratica, ao
aprender fazendo, relegada, até entdo, ao segundo plano, e pouco valorizada pela academia (apenas
para coleta de dados, quando comparada aos conhecimentos teoricos). Propde um paradigma que
interligue esses dois campos do conhecimento e do repensar de uma educagdo para a pratica

reflexiva.



Em relagdo ao tema do subprojeto do Pibid/Pedagogia (UFG/Regional Jatai), que envolve os
conhecimentos de alfabetizagéo e letramento e o letramento literario, sabe-se que s&o conhecimentos
do curriculo da Educagéo Basica que precisam ser discutidos tanto na perspectiva da teoria, quanto na
perspectiva da pratica. E com esse arcabougo que estamos desenvolvendo agées que contribuam na
formagéo dos licenciandos e também na consolidagdo da leitura/escrita dos alunos da escola parceira.
Acredita-se nas possibilidades do Pibid quando permite a reflexdo sobre esses conhecimentos do
curriculo da Educagéo Basica; na relagéo entre teoria e pratica, em distintos momentos do processo
formativo (alunos e professores), em diferentes espagos (universidade e escola de educagao basica)

etc.

4 Os Aspectos Metodologicos e a Analise das Respostas as Questoes

O subprojeto do Pibid/Pedagogia se configura como uma experiéncia formativa e investigativa
para a aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos bolsistas de iniciagdo a docéncia (BID’s)
quando acompanha e avalia, durante todo o projeto, como essas experiéncias impactam na formagao
dos licenciandos e de sujeitos leitores, sejam eles alunos do Ensino Fundamental e/ou bolsistas.

No periodo de dois anos foram desenvolvidas muitas agdes com o uso da literatura infantil.
Cada acao requeria dos bolsistas estudos teoricos sobre os autores, planejamento da agao, elaboragao
de material didatico, dentre outras atividades. Essas agdes, que denominamos de letramento literario,
sao: Parada Literaria | e Il; Cochicho Poético; Teatro do “Casamento da Emilia” (Monteiro Lobato);
Jornal: “Quem tem medo do ridiculo” (Ruth Rocha); Gibiteca (Mauricio de Sousa); Biblioteca
Ambulante, “Arca de Noé” (Vinicius de Moraes) e Flicts (Ziraldo), além dos momentos de leitura livre.
Apos a realizagdo das agdes eram realizadas avaliagdes, usando diferentes instrumentos: desenhos,
produgdes, questionarios etc., dependendo da turma/série do Ensino Fundamental. Os bolsistas
também avaliavam as agdes e como essas experiéncias potencializavam suas aprendizagens para a
docéncia, em especial para o trabalho com as praticas de leitura literaria.

Neste trabalho, apresenta-se a percepcao dos bolsistas diante das experiéncias vivenciadas
ao longo do projeto. Para tanto, foram aplicados questionarios aos bolsistas em dois momentos: 2014 e
2015. Algumas questdes se repetiram como forma de validar os dados. Dessa forma, as repostas dos
sujeitos foram identificadas também pelo ano de aplicagdo do instrumento.

Os bolsistas do Curso de Pedagogia, sujeitos de pesquisa, foram identificados da seguinte
forma: BID-A (23 anos), BID-E (30 anos), BID-G (45 anos), BID-J (21 anos), BID-L (21 anos), BID-M
(26 anos) e BID-S (35 anos). Apenas um dos sujeitos é do sexo masculino. Cabe ainda esclarecer que

o sujeito BID-E é surdo e dessa forma sua primeira lingua é LIBRAS (Lingua Brasileira dos Sinais), que



possui uma gramatica propria e um sistema visual motor capaz de transmitir os conceitos, fatos
proprios da cultura surda, com uso de poucos conectores da Lingua Portuguesa.

Trata-se de uma andlise qualitativa das respostas dos sujeitos, através de algumas
categorizagdes, partindo dos temas mais recorrentes e dos que evidenciam aspetos mais relevantes e
convergentes sobre a importancia desse programa para a formacdo inicial dos “pibidianos”. As
questdes subdividem-se em blocos, a partir das seguintes categorizagbes: (1) Influéncia das
experiéncias pessoais para formagédo de professores leitores; (2) Influéncia do Curso de Pedagogia
para aprendizagem da docéncia e para formacéo literaria; (3) Influéncia do Pibid e do subprojeto do
Curso de Pedagogia para o desenvolvimento profissional da docéncia e o trabalho com a leitura
literéria. Nesse trabalho fez-se um recorte, a partir da categoria: Influéncia do Pibid e subprojeto do
Curso de Pedagogia para o desenvolvimento profissional da docéncia e o trabalho com a leitura

literaria.

4.1 Influéncias do Programa de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia do Curso de Pedagogia para o

desenvolvimento profissional da docéncia e o trabalho com a leitura literaria

Partindo dos temas mais recorrentes nas respostas das questdes e que evidenciam aspetos
mais relevantes sobre a importancia do Pibid e subprojeto do Curso de Pedagogia para o
desenvolvimento profissional dos bolsistas, futuros docentes, agrupou-se os temas dessa categoria em
trés blocos: A- Importéncia das experiéncias praticas e a aproximagao teoria-pratica; B- Valorizagéo
das licenciaturas, compreensdo da profissdo docente e importancia da formagédo literaria dos
licenciandos; C- Contribuicdes do Pibid para a formacdo docente e do subprojeto do Curso de

Pedagogia para trabalhar com as praticas de leitura literaria.

(A) Importancia das experiéncias praticas e a aproximagao teoria-pratica.

Percebe-se que os bolsistas, a partir da experiéncia vivenciada no Pibid/Pedagogia, adquirem
o conhecimento pedagégico do conteudo que, segundo Shulman (1986; 1987) é um saber que sO
adquirimos com a experiéncia da pratica. Isso fica evidente quando os sujeitos relatam que conseguem
refletir as questdes tedricas a partir da pratica, construindo o conhecimento pedagdgico do conteudo.
Esse conhecimento, segundo o autor, esta entre o conhecimento especifico e o conhecimento
pedagogico.

Diferente do estagio, que no Curso de Pedagogia da UFG (Regional Jatai) é realizado no final

do curso, seguindo uma légica que prioriza, inicialmente, a teoria para depois permitir que os alunos se



insiram na pratica, o Pibid permite que essa relagdo entre teoria e pratica aconteca a todo 0 momento.
Os estudos de Gatti, André, Gimenes e Ferragut (2014, p. 55), sobre o Pibid, contribuem para validar

essas analises:

Sé&o reconhecidos para isso o valor do contato com os alunos e escola como um todo, a experiéncia de sala de
aula, de coparticipar de acdes pedagdgicas, reuniées de pais, feiras escolares etc., vivenciando de fato o dia a dia
dos professores e de equipes gestoras. [...] Também se nota a preocupagdo em nao minimizar a importancia da
formacé&o tedrica e o reconhecimento que, com o contato com a escola e suas praticas, ha mais possibilidade de
reafirmar teorias ou questiona-las.

E comum ainda no meio académico a compreens&o que ndo se pode pensar a pratica junto &
teoria. Tardif (2002) questiona o modelo universitario de formagdo profissional quando discute o
modelo “aplicacionista’, em que os alunos passam certo numero de anos assistindo a aulas baseadas
em disciplinas para, em seguida ou durante as aulas, “aplicarem” esses conhecimentos. Segundo o
autor, esse modelo de formagdo possui uma ldgica curricular/disciplinar focada no conhecimento
tedrico distanciado do estudo da realidade das escolas e professores. Alguns bolsistas, assim expdem:
“As atividades praticas contribuiram muito para minha formagé&o (BID-E, 2015/1); “[...] ter contato com
essa realidade e entende-la sera de suma importancia pra atuagdo apos graduagéo que vamos estar
sendo inseridas brevemente” (BID-G, 2015/1); “As vantagens de participar do Pibid é que vocé tem o
contato com a realidade escolar antes de ser professor” (BID-L, 2015/1); “As vantagens de participar do
projeto Pibid, é que este programa abre um leque de conhecimentos nas quais a universidade sozinha
néo consegue transmitir” (BID-M, 2015/1); “por meio das praticas temos a oportunidade de entender
qual é a realidade do modelo de educagéo vivenciado no nosso municipio e saber também nossas
limitagbes pra podermos buscar melhoras” (BID-G, 2015/1).

Gatti, André, Gimenes e Ferragut (2014) reafirmam essa relevancia ao realizarem uma ampla
pesquisa sobre o Pibid, sob a dtica de diversos segmentos do Programa: bolsistas de iniciacdo a
docéncia, supervisores e coordenadores. Esses pesquisadores relatam que as respostas foram
predominantemente positivas. O Pibid foi um dos trés programas identificados como politica de parceria
universidade e escola, apontado como uma iniciativa muito positiva de articulacdo teoria e pratica e

como uma forma de direcionar bons estudantes para a docéncia.

(B) Valoragao das licenciaturas, compreenséao da profissao docente e importancia da formagéo

literaria dos licenciandos.

Ao vivenciarem o cotidiano da escola os bolsistas se sentem mais preparados para enfrenta-lo
e seguros em relagdo aos medos, a falta de experiéncia, ao novo etc. Portanto, podem superar o que

Tardif (2002) denomina de “choque” com a realidade, uma situagdo muito comum no inicio da carreira



docente. Reconhecem que estao agregando um diferencial @ formacao pessoal e profissional e que a
participagdo no Pibid/Pedagogia ajudou compreender as especificidades do curso de licenciatura e da
profisséo docente. Isso contribui para que os bolsistas construam uma identidade profissional. Pode-se

afirmar que

o confronto com a realidade educacional, em muitos casos, antes mesmo do periodo do estagio profissional tem
permitido a muitos estudantes e professores pensarem sobre que tipo de professor querem ou n&o ser, sobre sua
pratica, sobre o papel da universidade no contexto da formagéo docente, sobre o papel da escola como parceira
do processo de formagéo dos profissionais da area da educagéo (Civardi & Paniago, 2016, p. 18).

Sinalizam ainda que ampliam o olhar sobre o trabalho com a Literatura Infantil, pensada antes
dessa experiéncia, como algo mecanico. Percebem na leitura a possibilidade de formar cidaddo
leitores, sensiveis, autbnomos, criticos. Esses bolsistas, como forma de se tornarem leitores e
apreciadores das obras literarias, também participam de praticas de leitura como forma de permitir a
educagdo literaria, ou seja, esse trabalho faz com que também se constituam leitores. Essa simetria
invertida € um dos principios gerais norteadores para a formagao inicial de professores, na qual deve
haver uma coeréncia entre a formacao oferecida e a préatica esperada do futuro professor.

Os depoimentos ilustram como alguns bolsistas se veem como futuros professores antes e
depois da experiéncia vivenciada no Pibid/Pedagogia. Assim se expressam: Aprendi muito com grupo
do Pibid, aprendi na pratica como lidar com as criangas, isso vai me ajudar muito na minha futura
profisséo (BID-E, 2015/1).

Nunca tinha parado para refletir sobre a importancia da leitura na sala de aula, e sobre a importancia de leitura de
forma significativa e prazerosa para os alunos. Talvez se néo tivesse participado do projeto do Pibid nunca teria
desenvolvido essa concepgédo e trabalharia, sim, a leitura na minha sala de aula, mas provavelmente de uma
forma mecénica [...] (BID-A, 2014/2).

Com a participagéo no programa Pibid, por conta da falta de experiéncia em sala de aula, me via insegura e com
medo de assumir uma sala de aula, e com pouca experiéncia e ideias em trabalhar com leitura na escola [...] O
Pibid faz com que os alunos adquiram experiéncia para docéncia e com que se interessam pela a profissdo
docente (BID-J, 2015/1).

Via-me como um ser limitado apenas a teoria e aulas com método arcaico, sobrecarregadas, sem interesse de
ambas as partes, sem nenhuma chance de inovar ou melhorar [...] Agora me vejo como alguém capaz de
incentivar e animar essa futura geracdo para um grande avango na literatura brasileira; vejo-me como capaz de
escolher entre varios caminhos a melhor maneira de ensinar meus alunos que a leitura é o primordial para um
futuro emancipador (BID-M, 2014/2).

O projeto possibilitou-me o contato com obras literarias e autores que eu nem pensava que existiam, experiéncia
que as disciplinas do curso de Pedagogia ndo me proporcionaram. O projeto conseguiu despertar em mim o gosto
pela literatura [...] Dentro do projeto realizamos vérias agbes que poderdo nos dar respaldo em sala de aula e
também com essas agbes foi possivel perceber que a ludicidade incorporada as praticas de leitura, despertam
mais o interesse dos alunos [...] (BID-S, 2015/1).



Para Gatti, André, Gimenes e Ferragut (2014, p. 62), “a oportunidade de entender e viver a
escola, o entusiasmo de outros “pibidianos”, a existéncia de projetos com significado fazem com que

eles se voltem para a docéncia e atribuam valor a atividade de ensino na educagao basica”.

(C) Contribuigdes do Pibid para a formacdo docente e do subprojeto do Curso de Pedagogia

para trabalhar com as praticas de leitura literaria.

Essa tematica trés, na perspectiva dos bolsistas, alguns pontos positivos e negativos do Pibid e
do subprojeto do Curso de Pedagogia. E perceptivel entre esses pontos que destacam as vantagens
do contato com a realidade escolar e a aproximagdo dos conhecimentos tedricos obtidos no curso de
graduacao durante o processo formativo. Evidenciam outros diferentes elementos: a oportunidade de
participagdo de eventos académicos e cientificos e a elaboragéo de artigos, momentos esses em que
necessitavam teorizar as experiéncias vivenciadas na pratica; a interagao entre a coordenagao de area
e 0s bolsistas; e a importancia do trabalho colaborativo e 0 compartilhamento com outros colegas.

Sobre os desafios da promogdo do trabalho colaborativa Civardi e Paniago (2015, p. 16)

atestam:

As equipes que constituem os projetos do Pibid-UFG enfrentam o desafio de desenvolver um trabalho
colaborativo, em que Coordenador de Area (professor do Ensino Superior), Supervisor (professor da Educagéo
Basica) e Bolsistas de Iniciagdo a Docéncia (licenciandos) que integram o Pibid estabelegam um proficuo dialogo
a fim de buscar propostas significativas que visem tanto a melhoria das agbes pedagdgicas nos contextos
escolares em que os projetos sdo executados quanto a uma formagéo profissional diferenciada do licenciando.

Conclui-se que todos os bolsistas afirmam que o Pibid cumpre a sua finalidade. Nem por isso
deixam de fazer algumas reflexdes importantes. Sobre o processo de inser¢édo no Pibid/Pedagogia
apontam algumas dificuldades. Dentre elas: a falta e/ou corte dos recursos financeiros para participar
em eventos cientificos; a pouca interagdo e valorizagdo da escola com o subprojeto; a pouca
participacdo da supervisora da escola com as ag¢fes do subprojeto; o valor da bolsa; a quantidade
limitada de bolsas para atender uma demanda grande de alunos; que os subprojetos atendam as
necessidades dos licenciandos e da escola; que as escolas compreendam os objetivos das propostas e
o0 papel dos bolsistas (ndo sdo monitores dos professores). Os bolsistas tem uma percepgéo critica do
Pibid. Isso reafirma a importancia do Pibid e a necessidade que mais alunos possam participagdo do
projeto.

Faz-se a seguir uma tentativa de sintetizar alguns pontos que foram colocados com mais
frequéncia e maior convergéncia entre os bolsistas a partir das respostas dos questionarios. Os
depoimentos, em sua maioria, sdo muito positivos. Dentre esses os de maiores destaque sao a certeza

de estarem melhores preparadas para o trabalho com a literatura infantil na sala de aula. Os relatos a



seguir evidenciam um pouco o que foi expresso, sendo algumas criticas e sugestdes bem pontuais

sobre o Pibid e subprojeto do Curso de Pedagogia:

[Aspectos positivos] Apresentagdo de artigos em congresso cientifico; Contribui para curriculo profissional;
Adquirem mais experiéncias sobre a realidade escolar; Auxilia na formagdo enquanto aluna do curso de
Pedagogia; Relaciona teoria e pratica; Troca de conhecimento entre coordenador de area e bolsistas; Harmonia
em trabalhar em grupo. [Aspectos negativos] Nem todos podem ter a experiéncia de participar do projeto; muitas
vezes a supervisora ndo acompanha o0s bolsistas e ndo colabora nas atividades; falta de interesse da escola com
0 projeto; falta comunicagdo entre os bolsistas e professores da escola; falta de compreenséo sobre o programa
Pibid na escola, para todos os funcionarios; Problemas de adaptacéo na escola (BID-J, 2015/1).

[Aspectos positivos] As vantagens de participar do Pibid é que vocé tem o contato com a realidade escolar antes
de ser professor, a participagdo em eventos cientificos com publicagbes de artigos e no caso do subprojeto do
Pibid/Pedagogia ter o contato com préticas de letramento literario. [Aspectos negativos] No meu ponto de vista o
ponto negativo do Pibid é quando a escola e a supervisora da escola ndo entendem o objetivo do subprojeto a ser
desenvolvido (BID-L, 2015/1).

O Pibid é de grande relevancia para a formagao inicial de professores, quando pensamos nos
licenciandos, proporcionando-lhes contato direto, j& no inicio de seu curso, com a escola publica, seu
contexto, seu cotidiano, seus alunos, aproximando mais consistentemente a teoria da pratica (Gatti,
André, Gimenes & Ferragut 2014).

5 A Titulo de Conclusao

O subprojeto do Pibid do Curso de Pedagogia (UFG), que tem como pano de fundo o trabalho
com a Literatura Infantil, pela experiéncia ao longo de aproximadamente dois anos (2014/2015), aponta
para resultados enriquecedores no processo formativo vivenciado pelos bolsistas de iniciagdo a
docéncia (BID’s), quando pensamos na perspectiva do desenvolvimento profissional, segundo Marcelo
Garcia (1999), que (re)significa o processo de aprendizagem da docéncia, superando a justaposi¢éo
entre formag&o inicial e continuada e o papel de todos os participantes do processo formativo.

Nessa perspectiva, todos envolvidos vivenciam o processo formativo e sdo coparticipantes.
Assim, concluimos que o Pibid “antecipa” algumas experiéncias que poderiam ser vivenciadas no
periodo de estagio (no final do curso) e abre possibilidades para pensar uma estrutura curricular, em
que a inter-relacdo entre os aspectos tedricos e praticos estejam presentes desde o inicio dos cursos
de licenciaturas.

Partindo dessa linha de pensamento, é preciso superar 0 modelo da racionalidade interligando
esses dois campos do conhecimento, por meio da valorizagdo de uma nova epistemologia no
desenvolvimento profissional dos professores e do repensar de uma educagéo para a pratica reflexiva.

O processo de reflexdo-agéo-reflexdo valoriza e aperfeicoa as competéncias da leitura e
escritura de alunos e futuros professores e colaboram com a (re)significacdo de suas proprias

experiéncias com a literatura. Essas experiéncias com a literatura permitem, tanto aos bolsistas como
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as criangas da escola, vivenciarem momentos prazerosos com a leitura, estimulando a educagéo

literaria.

Referéncias

BRASIL (2010). Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010. Dispde sobre o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID e da outras providéncias. Diario Oficial da Uni&o. Brasilia: Casa
Civil da Presidéncia da Republica. Recuperado em 13 de margo, 2016, de
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007- 2010/2010/Decreto/D7219.htm.

CIVARDI, Jaqueline A., & PANIAGO, Maria de Lourdes F. dos S (2016). PIBID e formagdo de
professores na UFG: pressupostos tedricos e experiéncias vividas [recurso eletrénico]. Goiania: Grafica
UFG, 2016, 317 p.

DOMINGUES, Isa Mara C. Scarlati (2013). Desenvolvimento Profissional de Professoras
Alfabetizadoras em Ambiente Virtual de Aprendizagem: contribuicdes de casos de ensino. 259 f. Tese
(Doutorado em Educagao) — Universidade Federal de S&o Carlos/UFSCar. Sdo Carlos.

DOMINGUES SCARLATI, Isa Mara C. (2008). Os Casos de Ensino como “Potenciais Reflexivos” no
Desenvolvimento Profissional dos Professores da Escola Publica. 2007. 157 f. Dissertagéo (Mestrado)
— Universidade Federal de Mato Grosso.

GATTI, Bernardete A., ANDRE, Marli E. D. A., GIMENES, Nelson A. S., & FERRAGUT, Laurizete
(2014). Um estudo avaliativo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (Pibid). Sao
Paulo: FCC/SEP.

MARCELO GARCIA, Carlos (1999). Formagéo de Professores: para uma mudanga educativa. Porto:
Porto Editora.

MIZUKAMI, Maria da Graga N. (2013). Escola e desenvolvimento profissional da docéncia. In: GATTI,
B. A. et al. Por uma politica nacional de formagéo de professores. Sao Paulo: Editora Unesp, p. 23-54.

SHULMAN, Lee S (1986). Those Who Understand: kwowledge growth in teaching. Educational
Researcher, p. 4-14. Recuperado em margo, 2016, de
http://www fisica.uniud.ittURDF/masterDidSciUD/materiali/pdf/Shulman_1986.pdf.

SHULMAN, Lee S (1987). Knowledge and Teaching: foundations of the new reform. Harvard
Educational Review, 57 (1), p. 1-22.

TARDIF, Maurice (2002). Saberes Docentes e Formagé&o Profissional. Petropolis: Vozes.


http://www.fisica.uniud.it/URDF/masterDidSciUD/materiali/pdf/Shulman_1986.pdf

A FORMACAO DO EDUCADOR DO CAMPO: UMA ANALISE DA
EXPERIENCIA DO MAGISTERIO DA TERRA NO CEARA, A LUZ DE SEUS
PRINCIPAIS PROTAGONISTAS.

Autora: Célia Maria Machado de Brito, Profa. da
Universidade Estadual do Ceara — UECE, Ceara-Brasil.
E-mail:celia.brito@uece.br (Apresentacao oral)

Orientadora: Monica Castagna Molina, Profa. da
Universidade de Brasilia - UNB-DF- Brasil.
E-mail: mcastagna.molina@gmail.com

Resumo

Este artigo tem o objetivo de analisar a pratica formativa do Magistério da
Terra, operacionalizado pela Universidade Estadual do Ceara, através do Programa
Nacional de Educacdo em Areas de Reforma Agraria — PRONERA, entre os anos 2005
e 2010. Demarcado pelo avanco na oferta da educacdo escolar em areas de reforma
agraria e o acimulo no debate sobre a concepcdo de educacdo e escola do campo, o
desafio da formacdo de professores assume grande relevancia, dada ao grande nimero
de professores leigos no campo; a critica ao curriculo da escola hegemdnica que se
universaliza no meio rural; e 0 reconhecimento juridico das especificidades da educacao
do campo, que vai se constituindo, sobretudo, a partir das Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Bésica nas Escolas do Campo (Resolu¢cdo CNE/CEB 1°. de abril de 2002). No
intuito de recuperar a experiéncia, o texto faz uma breve discussdo sobre a perspectiva
formativa adotada e analisa o processo coletivo vivenciado, trazendo a luz a viséo de
professores, coordenadores, militantes e egressos do Magistério, com insercdo, hoje,
em varios niveis da educacdo basica no campo, recuperando ainda licBes, desafios e
aprendizados.
Palavras-Chave: Educacdo do campo. Formacdo docente. Pronera

Introducéo

Frente as constatacfes das dificuldades de escolarizacdo e dos altos indices de
analfabetismo em areas de assentamento rural, a Universidade Estadual do Ceard —
UECE estruturou uma parceria com o Movimento dos Trabalhadores Rurais do Ceara —
MST, através do Programa Nacional de Educacdo em Areas de Reforma Agraria
PRONERA, com o objetivo de promover espacos de escolarizacdo e formacdo docente
para educadores(as) de assentamentos rurais.

Nesse sentido, foram elaborados trés projetos na UECE e, dentre eles, o
Programa de Formacéo de Educadores (as) em nivel médio — Magistério da Terra, cujo

objetivo era promover a formacdo de duzentos e quarenta (240) educadores/as do campo
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na modalidade Magistério, assegurando ao mesmo tempo a capacitacdo de professores
de mais de 200 turmas de alfabetizagdo/ escolarizagdo destinada a jovens e adultos
assentados.
O curso se estruturou com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional (Lei n® 9.394/1996); na Resolucdo CNE/CP 02/2002, que regulamenta os
cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica; e nas Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (Resolugdo CNE/CEB 1°. de abril de
2002), sendo avaliado e reconhecido pelo Conselho Estadual de Educacéo do Ceara.

Demarcado pelo avanco na oferta da educacdo escolar em areas de reforma
agraria e o acumulo no debate sobre a concepcdo de educacdo e escola do campo, 0
desafio da formacdo de professores assume grande relevancia, em resposta ao: numero
crescente de professores leigos no campo; a critica ao curriculo da escola hegemonica
que se universaliza no meio rural; as experiéncias alternativas e elaboracGes dos
movimentos sociais campesinos e o reconhecimento juridico das especificidades da
educacdo do campo, que vai se constituindo, sobretudo, a partir das Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (Resolucdo CNE/CEB 1°.
de abril de 2002).

Entendida para além da apreensdo dos saberes escolares necessarios a pratica
educativa em sala de aula, a formagéo do educador (a) do campo vincula-se alguns
principios compreendidos como fundamentais a uma formacdo humana com destaque
para 0 “entendimento de que a educacdo do campo constitui um processo de
transformacéo e emancipacdo humana capaz de contribuir com a formacéo de sujeitos
solidarios, éticos e participativos e com as especificidades inerentes a histérica luta de
resisténcia camponesa, com seus valores singulares opostos ao latifundio e a sociedade
burguesa” (PPP, 2006).

Construido por estudantes e professores da UECE e integrantes do MST, o
projeto politico pedagdgico - PPP do Magistério da Terra, orientou-se pela negacao da
I6gica do curriculo hegemonico, buscando superar a fragmentacdo dos conhecimentos
presente na maioria dos cursos de formagéo de professores,

Compreendendo a educacdo como um “processo dialdgico entre educadores e
educandos; entre os saberes populares e cientificos; entre a teoria e a préatica; entre as
questdes sociais e a particularidade do campo” (PPP do Curso, 2006), sua estrutura

curricular constou de oito etapas semestrais organizadas, em tempos diferenciados: o



Tempo Escola, momento em que os educandos se apropriavamm dos conteidos
concentrados em seis (06) salas de aula, improvisadas em Assentamentos-Polo; e o
Tempo Comunidade, quando eram feitas entervencOes-pesquisas, estudos e outras
atividades, a titulo de exercicio pratico. Cada semestre tinha, em média, 400
horas/aulas, sendo 60% destas desenvolvidas no Tempo Escola, e 40% no Tempo
Comunidade.

Por acreditar que a educacdo do campo apresenta potencialidades para
acrescentar novos elementos a discussao da formacgéo docente, estruturei uma pesquisa
tomando como referéncia a experiéncia da 12 turma do Magistério da Terra, buscando
investigar sobre o lugar e o vinculo que os egressos mantém com a escola publica, no
intuito de entender a contribuigdo desse curso para o desenvolvimento da educacgdo do
campo. Interessava-me saber, ainda, a avaliacdo dos sujeitos da experiéncia sobre a
formacdo promovida, estruturando-me para ouvir 0s protagonistas da agao.

Como parte desta investigacao, este texto busca recuperar elementos da proposta
formativa do educador do campo, tomando como referéncia a visdao dos egressos e
demais protagonistas dessa acdo. Além desta introducéo, o trabalho foi organizado em
duas partes. Na primeira, discute-se a formacdo do educador e as especificidades da
educacdo do campo, com vistas a esclarecer as interlocugdes teoricas entre 0 projeto
formativo de base tradicional e a perspectiva contra - hegemonica trazida pela educacéo
do campo; na segunda parte, o texto se propGe a analisar a experiéncia do Magistério da
Terra, trazendo a luz a visdo dos egressos e de outros protagonistas da acdo, delineando

avangos, desafios e aprendizados.

2. A PROPOSTA DE FORMAC}AO DO EDUCADOR E DA EDUCADORA DO
CAMPO: um debate em construcao

A discussdo sobre a formacgdo dos educadores (as) do campo engendra oS
pressupostos da Educacdo do Campo que, de acordo com Caldart (2004, p.18) é uma
proposta que “[...] faz o dialogo com a teoria pedagdgica, desde a realidade particular
dos camponeses, mas preocupada com a educacdo do conjunto da populagéo
trabalhadora do campo, e, mais amplamente, com a formag¢éo humana”. Nesse sentido,
ela ndo acontece s6 na escola ou na universidade, mas nos diferentes processos

formativos, estando a “materialidade educativa de origem da Educacdo do Campo



concentrada nos processos formadores dos sujeitos coletivos da producdo e das lutas
sociais do campo” (Idem, 2004).

Essa discussdo, em pauta desde o inicio dos anos 1990, é recuperada por
Munarim (2008), para quem o primeiro passo do Movimento pela Educacdo do Campo
foi a realizacdo do | Encontro Nacional de Educadores(as) da Reforma Agréria - |
ENERA, momento em que foi lancado ao povo brasileiro o Manifesto das
Educadores(as) da Reforma Agraria, na Universidade de Brasilia, em julho de 1997.
Em julho de 1998, foi realizada a | Conferéncia Nacional por uma Educacdo Bésica do
Campo, na cidade de Luziania — GO, sendo entdo gestada uma proposta educacional
especifica para os povos do campo, ndo sd para acampados e assentados, mas para
quilombolas, ribeirinhos, indigenas, atingidos por barragens e todas as comunidades
localizadas na zona rural.

Em sintonia com o movimento maior da sociedade em defesa do direito a
educacdo, um primeiro ponto se destaca nesse movimento: a defesa da escola publica do
e no campo, em contraposicdo a toda politica negadora do direito a infancia e
adolescéncia distanciada de suas raizes culturais, de seu territorio e de sua propria
producdo/construcdo como campesinos.

Neste cenario de luta por uma educa¢do do campo, e ndo apenas no campo, 0
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST, um dos sujeitos coletivos do
movimento, assume papel de destaque. Envolvido com educacdo, desde os anos 1980 e
tendo a formacdo da juventude como um de seus mais importantes desafios, 0 MST, a
partir da criagdo do Programa Nacional de Educacdo em Areas de Reforma Agraria —
PRONERA passa a dinamizar seu setor de educagéo.

Seus beneficiarios, de acordo com o Relatorio da Il Pesquisa Nacional sobre a
Educacdo na Reforma Agraria - Il PNERA (2015) envolvem, hoje (passados mais de 15
anos de sua atuacao) 164.894 educandos jovens e adultos que, a partir da sua inser¢do no
programa, passaram a se reconhecer como sujeitos de direitos, capazes de construir suas
identidades e produzir no cotidiano dos assentamentos transformacdes de enfrentamento
ao modelo agricola dominante, que expolia e expulsa trabalhadores de seus territérios de
origem (RELATORIO PNERA, 2015).

No Ceara, 0 PRONERA vem atuando, desde 1998, desenvolvendo acdes
educativas diversificadas no ambito da escolarizacdo e formacgéo profissional em varios
niveis. Orientado por pressupostos e reflexdes de tedricos socialistas e do educador Paulo

Freire e, seguindo os principios da pedagogia da alternancia, em comum acordo com as
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Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo (Resolucdo
CNE/CEB 1° de abril de 2002), suas a¢Bes assumiram um carater diferenciado da
educacdo oficial, sobressaindo-se ndo s6é no enfrentamento do analfabetismo, mas
também no processo de formacédo do educador do campo.

Tendo por base a educacdo como pratica da liberdade, como desejada na
pedagogia freireana, foram criadas, no Brasil, as primeiras escolas de formacéo
(GONCALVES, 2015). O embate e as situacdes de conflito foram (e tem sido) matéria
prima do projeto pedagdgico da escola do campo, constituindo-se matriz formativa
fundamental. Na visdo de Goncalves (2015), a formacdo do educador do campo é
decorrente da intencionalidade pedagdgica dos movimentos sociais de “repartir
conhecimento e construir valores de uma nova cultura — uma cultura socialista - expressa
na luta cotidiana, no estudo e na participacdo em coletivos”. Nesse sentido, busca
aprofundar o “estudo da realidade, o avango destrutivo do capital, a histéria das lutas e
resisténcia dos oprimidos, ativando e fortalecendo a memdria social em torno das
matrizes culturais do nosso povo, nossa mistica e nossa utopia” (GONCGALVES,
Reportagem, 2015).

Corroborando com a especificidade da formacdo do educador do campo, Arroyo
(2007) destaca que para o entendimento da proposta é necessario entender:

[...] a forca que o territério, a terra, o lugar tem na
formacao social, politica, cultural, identitaria dos povos do campo.
Sem entender a terra, o territorio e o lugar como matrizes
formadoras, ndo seremos capazes de tornar a escola um lugar de
formagdo. Sem a articulacdo entre o espaco da escola e 0s outros
espacos, lugares, territérios onde se produzem, sera dificil sermos

mestres de um projeto educativo (ARROYO, 2007, p. 163).
Dessa maneira, a concepgéo epistémica da Educacdo do Campo, ndo prescinde
o reconhecimento de uma territorialidade da praxis educativo-pedagdgica, representada
pelas escolas do campo/escolas rurais, situadas em areas de assentamentos ou
comunidades rurais; um sujeito especifico, isto é, 0os povos do campo; e a construcdo de
uma escola e de um modelo curricular que atendam as especificidades socioculturais e
identitarias que perpassam o0s saberes estruturantes do conhecimento produzido

com/para 0s sujeitos do campo (BARBOSA; BRITO et al. 2016).

Nos termos propostos, entendemos que a formagdo do educador do campo

apresenta particularidades que se distanciam frontalmente das praticas formativas
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tradicionais, historicamente influenciadas pela racionalidade técnica e pela Iégica do
mercado, que tenciona a formagdo docente para ajustad-la as transformacdes da
sociedade, de onde emergem novos eixos da identidade do profissional de ensino, como
o da epistemologia da préatica e da pedagogia por competéncia.

Em busca de esclarecer sobre tais eixos, alguns estudiosos, no Brasil, tém
buscado alertar para o risco de, mais uma vez, o paradigma da formacdo se ajustar a
racionalidade técnica capitalista que direcionou (e ainda direciona) a educacdo e o
ensino, como elementos legitimadores das competéncias para 0 mundo do trabalho e
para a supremacia do capital (PIMENTA, 2005; THERRIEN, 2004).

Nesse sentido, € valido questionar os rumos dados a formacao, no intuito de se
perceber até que ponto ela esta justificando normas e principios ja cristalizados, em
detrimento de um processo formativo que fuja ao padrdo do individualismo, da

subserviéncia e da negacdo de direitos.

2. A Formacao do Educador no Magistério da Terra: um resgate do processo

formativo, a luz da viséo dos sujeitos da investigacao

Reconhecido pelo Conselho Estadual de Educagdo como experiéncia inovadora,
0 Magistério da Terra pelas especificidades que traz como instancia de formacéo
associada a capacitacdo de professores, expressa uma certa notoriedade, a medida em
que seus tempos e espacos foram concebidos de modo profundamente articulados, no
sentido da prética enriquecer a teoria, e esta ser dimensionada pela pratica.

Outro aspecto destacado como relevante no Magistério da Terra diz respeito a
interculturalidade vivenciada ao longo do curso, ndo s6 por incorporar grande nimero
de professores-alfabetizadores e educadores de outras praticas educativas do
assentamento, mas também pelo fato deste funcionar no proprio assentamento,
atendendo a um vasto numero de professores proveniente de varios assentamentos do
estado.

A convivéncia com diferentes culturas e saberes traziam a sala de aula uma
dindmica propria, provocadora de reflexdes, questionamentos, criticas e duvidas,
criando novas relagdes entre os grupos e atores do processo formativo, tal como pode
ser observado nos depoimentos obtidos.

Na visdo do coordenador pedagdgico do curso, a concomitancia entre o

processo de formagdo e capacitagdo para o exercicio da docéncia no PRONERA - 1°
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segmento, desde o seu nascedouro ‘“foi bastante enriquecedor, fortalecendo e
esclarecendo o papel da teoria na formagéo e na condugao da pratica educativa”. Para o
coordenador geral merecem destaque “problemas relativos a incorporagdo da proposta
pela Secretaria de Educacdo do Estado - SEDUC, o0rgdo responsavel pelo
desenvolvimento do ensino médio no estado do Ceard, o que, em principio, revela um
certo descompromisso com a educacdo do campo”. Ao lado disso, destaca como
preocupante um “conjunto de outras questdes vinculadas a gestdo administrativo-
financeira do projeto que, para ele, constituiram empecilhos, quase sempre decorrentes
da falta de recursos gerado ora pelo contingenciamento das verbas, ora pela burocracia
dos processos administrativo-financeiros da universidade, com graves consequéncias
para a gestdo do curso” (COORDENADOR GERAL, 2015).

Apesar dos problemas recorrentes nessa area e que, de certa forma, respondem
pela natureza compensatéria do programa, ndo podem ser desconsiderados 0s avangos
identificados na avaliagdo do programa, como:

a participacdo dos movimentos sociais na construcdo da
pratica pedagdgica; a metodologia da alternéncia
organizada no tempo-escola e no tempo-comunidade; 0s
trabalhos desenvolvidos pelos educandos assentados, e,
ainda, a vasta producdo analitica dos alunos universitarios
e dos professores, que através de projetos de iniciacdo
cientifica, dissertacdes de mestrado, teses de doutorado e
publicagdes, tém trazido para a sociedade, e especialmente,

para as Universidades, conhecimentos sobre o campo e
seus processos educativos.(COORDENADOR GERAL).

Uma visdo retrospectiva dos professores egressos aponta positivamente para
a qualidade e inovacgdo da experiéncia, ainda que seja unanime a visdo que recupera 0s
desafios enfrentados para garantir condicbes minimas de funcionamento, em geral
decorrentes do constante atraso de verbas e das consequentes paralisacbes do curso.
Nesse sentido foi possivel recuperar a visdo de grande numero de professores
formadores, de coordenadores e de um razodvel nimero de educandos egressos do
Magistério, alguns hoje profissionais do ensino, outros militantes de movimentos
sociais (em especial do MST) ou estudantes de outros cursos e, ainda, profissionais com

atuacdo em outras areas.

Entretanto, poucos dagueles que conseguimos identificar assumem funcgéo
docente na escola publica (10); alguns ingressaram em cursos de Licenciatura do

Pronera (04) e outros em bacharelados como o do Servigo Social da Terra (06); grande



parte manteve-se engajado em frentes de trabalho do proprio MST, alguns alcancando
posicdo de destaque no movimento, como € o caso de uma ex-aluna que hoje faz parte
do Comité Nacional de Educacdo do MST; e outros cuidando da propria vida na lida do

assentamento.

Os egressos entrevistados, de uma maneira geral, quando questionados
sobre a formacdo recebida no Magistério da Terra, afirmaram que, mesmo tendo sido
um curso em nivel médio, superou todas as expectativas, deixando uma preparagao
equivalente ou até mesmo superior a faculdade, que alguns tiveram oportunidade de
fazer, posteriormente. Outros, mesmo rememorando as dificuldades enfrentadas no
percurso, destacaram que o preparo e 0 excelente quadro de professores, em sua
maioria mestres e doutores da UECE, fez a diferenca.

Uma educanda egressa, hoje, professora na escola publica do assentamento
Sédo Paulo, destaca a “forma prazerosa como se aprendia no Magistério”. Diz ela:
a convivéncia com os colegas, a mistica do curso, as
metodologias e a relagdo com o professorado superavam
todas as dificuldades, possibilitando bons aprendizados.
Foi a partir de um trabalho durante o tempo comunidade
gue comecei a me interessar pela historia e cultura do
assentamento, pesquisa que lhe serviu para ampliar os
conhecimentos praticos sobre o lugar em que mora,

ampliando também seus lagos afetivos com a comunidade
e com a escola (PROFESSORA EGRESSA).

Mesmo admitindo que o curso em si ndo trouxe melhorias imediatas para
escola do assentamento, porque a correlacdo de forgcas no contexto da escola ndo foi e
ainda ndo é favoravel a implementacdo de mudancas, foi consenso entre as professoras
entrevistadas que o Magistério contribuiu para melhoria das préaticas pedagdgicas,
favorecendo posturas individuais mais voltadas para o didlogo e a participacéo
(PROFESSORA EGRESSA).

Na visdo de um ex-bolsista da universidade, a experiéncia do Magistério
propiciou varios aprendizados “desde a questdo do trabalho coletivo até a quebra de
preconceitos em relagdo ao trabalho com os SEM TERRRA”. Ratificando essa mesma
posicdo, outro bolsista assegurou que o programa lhe propiciou varios aprendizados
destacando as misticas (formas artisticas de expressar a historia e o cotidiano dos
assentados), realizadas sempre no inicio dos trabalhos de cada dia, entre as diversas
atividades que presenciei. (EX- BOLSISTA UNIVERSITARIO).



Conduzidos a pensar sobre os aspectos positivos e negativos do Programa, 0s
entrevistados destacaram:

a integracdo do grupo, a criatividade das misticas, a
qualidade das aulas, o nivel dos professores, em sua
maioria mestres e doutores; a participacdo dos
educandos, a coordenac¢do do curso; o acompanhamento
do setor de educacdo do MST; o material produzido no
formato da apostilhas pelos professores; as ocupacdes; as
aulas dadas por ocasido da ocupacOes da Reitoria; e
também o esforco, a dedicacdo, a luta fisica e mental
daqueles que conseguiram finalizar o programa.

Chegando ao seu término com 106 concludentes, transcorrido mais de cinco
anos de sua conclusdo, a pesquisa evidencia que a pratica formativa do Magistério da
Terra possibilitou uma formacao qualificada aos professores do campo, dotando-os de
uma consciéncia politica e socialmente fundamentada nos processos de ensino e de
aprendizagem.

Nesse sentido é valido destacar que essa formacdo, junto com a Licenciatura
em Pedagogia da Terra, contribuiram, sobremaneira, na construcdo de uma nova
trincheira de luta encampada, hoje, pelo setor de educacdo do MST: a construcdo de 12
escolas em nivel fundamental e médio nos assentamentos de Reforma Agraria (05 em
funcionamento e 07 em construcao).

Nesse cenario, movido por contradi¢des e lutas constantes com o estado e
universidades, o0 MST tem se apresentando como importante lideranca na condugdo da
educacdo basica do campo, arregimentando forcas no sentido da construcdo de uma
proposta formativa diferenciada, em oposicdo a perspectiva tradicional. Referendada
pelos entrevistados como portadora de acertos, aprendizados e desafios que
permanecem hoje na educacdo do campo, o Magistério da Terra, pela riqueza das
praticas vivenciadas, pode ser considerado como uma experiéncia formativa inovadora

de teor contra-hegemonico, ainda que forma embrionéria.
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Resumo: Propde-se identificar o itinerario metodoldgico do coordenador pedagdgico
(CP), como gestor de formacdo. Analisou-se como sdo criados 0s espacos de
participacdo, assim como quais sao os interesses e necessidades que tém emanado
dos professores de cada segmento. A pesquisa adota a abordagem qualitativa como
estudo de intervencao colaborativa e participante. Os sujeitos de pesquisa sdo quatro
coordenadores pedagodgicos do Ensino Fundamental 1, 2 e Médio e seis professores
desses segmentos, de escola particular de Santos — SP. Como conceitos e
referenciais teodricos, privilegiou-se: Beuret (participacdo), Dubar (identidade e
pertenca), Freire (investigacdo tematica), Marcelo (formacéo de professores), Placco
e Placco & Souza (o papel do coordenador pedagdgico e formacdo do adulto
professor), dentre outros. Como resultados, observou-se que ha entendimentos
distintos para participacao e uso de diferentes estratégias de formacéo. Observou-se
que o itinerario metodoldgico adotado pelos CPs permitiu que o curriculo da formacgéo
incluisse dificuldades encontradas pelos professores em suas salas de aula e que
mudancgas e inovacdes passassem a ser levadas de volta. A metodologia participativa
em nivel de gestdo concertada possibilitou a implementacdo de um ciclo de autoria

gque também propiciou desenvolvimento profissional para os professores e CPs.

Palavras-chave: coordenacdo pedagogica, plano de formacao, formacgéo

participativa.

1 Resumo do meu trabalho de Mestrado Profissional em Educacdo: Formagdo de Formadores da PUC/SP,
feito sob a orientagdo da Prof2 Dr2 Vera Maria Nigro de Souza Placco.
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Introducéo

A proposta dessa pesquisa, quando analisada em seu contexto, se
tornou possivel, pois havia, na escola pesquisada, uma cultura favoravel, por priorizar
a formacao docente, dentre todas as atribuicdes que integravam as responsabilidades
do CP. O investimento em formacé&o era algo firmado como ideal por toda a equipe
pedagdgica. Assim sendo, havia uma rede de cooperacdo estabelecida entre
coordenadores pedagégicos e direcdo para que a formagdo dos professores

acontecesse como prioridade, dentre suas demais atribuicoes.

Na pesquisa, buscou-se um dialogo reflexivo com autores selecionados,
assim como analisar as falas de CPs e professores, pretendendo defender a formacao
como funcao principal do CP, mas nao funcédo solitaria e sim, exercida em parceria,
com a criacao de um coletivo participativo que tenda a ser colaborativo. Para que essa
meta se traduzisse em utopia realizavel, na perspectiva de Freire (2005), tinha-se
como objetivos principais: analisar os processos de construgdo dos planos de
formacdo dos coordenadores pedagdgicos, observando como eram criados 0s
espacos de participacdo para os professores na pauta de formacéao, assim como quais
eram os focos que emanavam dos interesses e necessidades dos grupos de cada
segmento. Também foram observados quais tipos de conhecimentos haviam sido
contemplados como pauta. Buscava-se compreender em que medida o trabalho em

grupo participativo possibilitava o desenvolvimento profissional do professor.

Como hipoétese inicial, acreditava-se que a participacédo do professor no
planejamento da propria formacdo contribuia para a implementacdo de inovacgao
curricular efetiva, por favorecer sua pertenga a proposta formativa e integra-lo a uma
rede de cooperacao e/ou colaboracdo, composta pelos coordenadores pedagogicos
e professores dos segmentos de ensino Fundamental e Médio. Assim sendo,
acreditava-se que o trabalho em grupo participativo fosse positivo para 0 processo
identitario do professor em relacdo a sua formacao e consequentemente, que gerava

desenvolvimento profissional dos professores.



Referenciais teoéricos

A problemética proposta nesta pesquisa teve, como ponto chave, a
participagéo e, ao se pensar na questao central, surgiram outros questionamentos que
exigiram um exame antecipado: que tipo de participacdo se deseja para o professor,
no plano de formacdo do CP? Como essa participacdo seria exercida pelos

professores? Toda participacéo gera desenvolvimento profissional?

Diante disso, antes da investigacdo do contexto da pesquisa e seu
estudo, a partir dos referenciais teéricos selecionados, buscou-se definir o conceito

de participacdo em si.

Para se analisar as formas de participacdo observadas no projeto de
formacdo desta pesquisa, optou-se pela tipologia proposta por Beuret (2006). Os
niveis de participacdo permitiram que analisassemos as posturas dos participantes da
formacao, assim como as acdes dirigidas (nas relacdes verticais) ou mediadas (nas

relac@es horizontais) pelo CP.

Formas de participacdo no projeto de formacao

horizontais

Relagoes
verticais Consulta

Informacao

Divulgagao

Figura 1: Beuret (2006)



Para além da participagdo, pensou-se em se estabelecer uma trama de

referenciais tedricos, com a intencao de examinar o éxito dos planos de formacgéo dos

coordenadores pedagoégicos (CPs) e professores,

e também os processos

desencadeados pelas opcbes metodologicas desses sujeitos, assim como suas

trajetdrias durante o processo de formacao.

Como eixo estruturador e integrador dos diferentes referenciais teoricos,

optou-se por Marcelo (1999), cujas contribuicdes estdo organizadas na figura 2:

Fundamentos para um plano de formacao participativo

Gestdo escolar,
liderancae
participagdo
{BEURET, 2006)

=)

Estrutura SOCIAL: clima
relacional / formagdo
societdria (DUBAR, 2009)

Estrutura COGNITIVA:
como o adulto professor
aprende (PLACCO e
S0UZA, 2006)

ZN

Conhecimento sobre Conhecimento sobre

desenvolvimento desenvolvimento e

organizacional inovacdo curricular

FORMAGAO DE
PROFESSORES

Conhecimento sobre
Conhecimento sobre o professor e asua

ensino formacdo

N

=

=

Autonomia/centralizacdo
(PLACCO e SOUZA, 2006)e
(MARCELO, 1989)

Participacdo_dos
professores
(BEURET, 2006)

Processos de mudanca,,/
crises (DUBAR, 2009)

do curricular/
Inovacdo (TARDIF, 2013)

Profissionalizacdo /
desenvolvimento
profissional (BARBIER,
2013) e (MARCELO GARCIA,
1999)

Autonomia profissional
(MARCELO GARCIA, 1999)

Figura 2: Adaptado de Marcelo (1999)

A escolha pela estruturac&o proposta por esse, dentre 0s demais autores

selecionados, justificou-se pelo carater aglutinador e didatico dos inumeros fatores

gue se inter-relacionam no tema Formacao de Professores. Em especial na figura 22

(MARCELO, 1999, p. 140), o autor estabelece um modelo de sintese: fundamentos

para uma teoria da formacao de professores.




Procedimentos metodoldgicos

Os sujeitos de pesquisa foram coordenadores e professores de Ensino
Fundamental e Médio de escola da rede particular de Santos/SP.

A pesquisa teve, como fontes de informacédo, o estudo dos planos de
formacao dos CPs e dos registros feitos em reunides pedagdgicas. Também foram
analisados documentos produzidos pelos professores, como: avaliacbes de
momentos formativos, roteiros de aula e atas dos encontros de formacéao, registradas
por eles em algumas oportunidades.

Como instrumentos de coleta de dados, foram utilizadas entrevistas
semi-estruturadas, com coordenadores pedagoégicos e professores. Os roteiros de
entrevistas, assim como o roteiro para analise documental, fundaram-se nos objetivos

central e especificos da pesquisa.

A andlise de dados seguiu os eixos de Marcelo (1999), como centro da
trama conceitual selecionada. Para cada um dos eixos do autor, propds-se um

subtitulo que deu foco mais preciso no que foi por mim abordado:

- conhecimento sobre desenvolvimento organizacional: a gestado da

participacdo dos professores pelos coordenadores.

- conhecimento sobre desenvolvimento curricular: a gestdo do

curriculo e o professor como sujeito do conhecimento.

- conhecimento sobre o professor e sua formacdao: identidade

profissional, autoria e corresponsabilidade em processos participativos de formacao

- conhecimento sobre ensino: aprendizagens vividas em formacao



Discussao e resultados

Ao analisar os documentos dos coordenadores pedagdgicos, os dados
coletados nas entrevistas a luz dos referenciais tedricos, chegou-se aos seguintes

resultados:

Ha entendimentos distintos do conceito de participacdo entre CPs e
professores, que geraram o uso de diferentes estratégias, ao se definirem propostas

de formacéo:

a) Ambientes de colaboragao, gestados no Fundamental 1 (Fundl), via

tematizacGes da préatica: niveis de participacdo de CONSULTA e DIALOGO.

b) Ambientes de colaboracdo mais consolidados no Fundamental 2
(Fund2) e Ensino Médio (EM), via investigacdo tematica: nivel de participacdo de
GESTAO CONCERTADA.

Entre CPs, a inovacgdo trouxe a necessidade de estabelecimento de
parcerias mais sélidas: Fundl manha e tarde, entre si, e Fund2 e EM. Observou-se
gue a gestdo da participacéo consistiu em recurso metodologico para um processo de
formacao participativo. CPs e professores apontaram conhecimentos didaticos e
metodoldgicos como 0s mais presentes, nas pautas da formacao. A maioria descreveu

interdependéncia entre tipos de conhecimento.
Pdde-se constatar transformacdes dos sujeitos e de suas praticas:

- Ampliagéo do repertorio pedagdgico — PROFISSIONALIDADE.

- Mais engajamentos ao projeto de formagcdo — PERTENCA /
VOLICAO.

- Maior interacdo entre CPs, entre professores, entre segmentos —
PROCESSO DIALETICO.

- A formacdo participativa possibilitou que o publico-alvo se educasse
— PROFISSIONALIDADE e AUTONOMIA.



- A formagdo passou a ser compreendida pelos CPs como um
PROJETO UNICO e os professores passaram a cooperar entre Si e entre segmentos.

Diante disso, a formacé&o participativa propde um ciclo de autoria como

itinerario metodologico do CP:

A participacao e o ciclo de autoria

AUTOFORMACAO

suscita

seefetiva

PARTICIPACAO

CP+PROF = sujeitos
do conhecimento

CONSTRUCAO
IDENTITARIA AUTORIA

Figura 3: Santos (2016)

Concluséo

A metodologia participativa em nivel de gestdo concertada possibilitou a
implementacdo de um ciclo de autoria que também propiciou desenvolvimento
profissional para os professores e CPs, como formadores, pois a gestao participativa
da formacgéo tem ensejado ambiente de interagcdo, em um ciclo que inclui todos os
sujeitos diante da horizontalizacdo de fun¢des que s&o mantidas, mas que se colocam

em colaboragéo.
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RESUMEN

Formar integralmente, en las escuelas pedagdgicas, a los futuros educadores de la primera
infancia y de los niveles educativos de primaria y especial, en correspondencia con las
exigencias sociales, es una tarea estratégica para la sociedad cubana actual, de ahi la
importancia que reviste el desarrollo del sistema practico docente como componente
fundamental. El trabajo ofrece acciones dirigidas a la preparacion de los estudiantes, para
elevar el rigor en el desempefio de las actividades disefiadas para el ejercicio de la practica
docente en los diferentes afios de estudio de la especialidad, segun los objetivos previstos
para cada uno de ellos, concebidas como un proceso dialéctico, con un enfoque participativo,
de orientacion y evaluacion sistematica, que propicie un cambio positivo en sus modos de
actuacion, en funcion de su formacioén integral.

Palabras claves: practica docente, enfoque participativo



Introduccioén

Segun estudios realizados por el Fondo de Poblacién de las Naciones Unidas (UNFPA) en
los préximos afios habra mas adolescentes (con edades de 10 a 19) viviendo en el mundo
gue en cualquier época anterior, y una gran proporcién vivird en Latinoamérica y el Caribe
(LAC), dependiendo de la capacidad de los gobiernos, comunidades y familias para
desarrollar el potencial humano de esta generacion y contribuir en forma efectiva a los
programas de habilidades para la vida, donde desarrollen destrezas y aptitudes necesarias
para el desarrollo humano y para enfrentar en forma efectiva los retos de la vida diaria como:
habilidades sociales, interpersonales y habilidades para manejar emociones.

Cuba presta especial atencion a la preparacion para la vida y la formacion laboral de nifios,
adolescentes, jovenes y futuros profesionales de las ramas de la ciencia y la técnica en el
contexto de una politica de desarrollo consagrada en la obra de la Revolucion iniciada en
1959, como expresion de lo cual el Articulo 39 de la Constitucion de la Republica postula
que: “...la ensefianza ... se basa en las conclusiones y aportes de la ciencia y en la relacion
mas estrecha del estudio con la vida, el trabajo y la produccién. ...a fin de que puedan
alcanzar los més altos niveles posibles de conocimientos y habilidades”. (Consejo de Estado,
1992:15)

En los Lineamientos de la Politica Econdémica y Social del Partido y la Revolucion y en los
Objetivos de la Primera Conferencia Nacional del Partido Comunista de Cuba, se hace
énfasis en formar con calidad y rigor el personal docente que se requiere en cada territorio.

La educacién en Cuba tiene la alta misién de dirigir cientificamente -de conjunto con los
organismos, organizaciones e instituciones de la sociedad- la formacién integral comunista
de las actuales y nuevas generaciones, asi como del personal docente.

Las escuelas pedagogicas tienen la mision de formar integralmente los educadores de la
primera infancia y las educaciones primaria y especial, con nivel medio superior, que se
necesitan en cada territorio del pais en correspondencia con las exigencias de la sociedad
gue se expresan en el perfil del profesional. De ahi que, la labor de formacién de educadores
gue se realiza en las escuelas pedagdgicas sea tarea estratégica para la sociedad cubana.

La formacion laboral constituye la columna vertebral del plan de estudio, alrededor de la cual
se integran todas las asignaturas y los diferentes procesos que tienen lugar en las
instituciones y debe orientarse a la formacion de cualidades y valores del estudiante, a lograr
la asimilacion y consolidacién de conocimientos y habilidades profesionales que propicien la
solucion creativa de las tareas del ejercicio de la profesion.

Es esta la concepcion martiana de preparar al hombre para la vida, de Vigotsky acerca de la
zona de desarrollo préximo, y del Comandante Fidel Castro Ruz de brindar igualdad de
oportunidades, posibilidades de justicia y equidad social, con la que deben aprender a
trabajar los futuros egresados de las escuelas pedagogicas.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje, es necesario que el estudiante se aproxime a la
realidad a través de la actividad y a partir de sus experiencias, vivencias, conocimientos e
intereses y la dindmica de los contextos de actuacion de los educandos, a través de las
actividades que se desarrollan en la institucion educativa, en la familia y en la comunidad
bajo la orientacion y control de la institucion.
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Desde el punto de vista del proceso de ensefianza-aprendizaje, la educacion integral
necesita de la aplicacion de este principio de la educacion para la vida y desde la vida de
base martiana.

Los fundamentos tedricos desde la Filosofia, la Psicologia, la Sociologia, la Didactica y la
Pedagogia, tienen su expresion directa en las ideas rectoras del perfil del egresado de la
escuela pedagoégica para la formacion del profesional con nivel medio superior: la unidad
entre la educacion y la instruccion; la unidad dialéctica de la teoria con la practica en el
proceso de formacion y el vinculo de lo cognitivo y lo afectivo.

En los planes actuales de formacidon de maestros primarios, educadoras preescolares,
maestros de educacion especial y maestros primarios de inglés se realiza la practica docente
de familiarizacion, sistematica y concentrada, en los circulos infantiles, escuelas primarias y
especiales; asi como en otras instituciones educativas, de la salud y sociales.

El sistema de formacion practico-docente constituye la via por excelencia para garantizar la
vinculacién de la teoria con la practica y la preparacion integral de los futuros educadores,
asi como para elevar la motivacion de los estudiantes por su profesion.

La practica docente debe estar centrada en los problemas profesionales que enfrenta el
estudiante en su contexto laboral y social y las tareas deben disefiarse para que sean
desarrolladas en los escenarios escolar, familiar y comunitario, concretando asi el vinculo
con la realidad social del pais y de cada territorio en particular.

El sistema de formacion practico-docente en las escuelas pedagdgicas se sustenta en:
= El caracter de sistema de la direccion del proceso pedagdgico.
= La préactica como fuente de motivacion hacia la profesion de educador.
= El vinculo de la teoria con la préctica.

= El enfoque profesional pedagogico de los contenidos de las diferentes asignaturas durante
todo el proceso de formacion.

Los objetivos se centran en contribuir a que los futuros educadores sean capaces de:

» Demostrar la fidelidad a los principios de la Revolucion en el desarrollo de su labor
preprofesional como educador.

» Mostrar interés, motivacion y amor por la profesion pedagdgica.

»Dominar las caracteristicas y responsabilidades inherentes a la profesibn y a las
instituciones educativas para las cuales se forman.

= Aplicar los conocimientos asimilados en las diferentes asignaturas del plan de estudio.

» Desarrollar las habilidades para dirigir el proceso educativo en las instituciones con la
participacion de la familia y la comunidad.

Sin embargo, los estudiantes, en los diferentes afios de estudio de las diferentes
especialidades, manifiestan bajo dominio del contenido de los programas de estudio,
insuficiencias en su aplicacion practica, baja calidad en la aplicaciébn cientifica de
instrumentos y técnicas y de las habilidades profesionales pedagdgicas que deben poseer.

Las insuficiencias observadas en la practica educativa curricular, en el desempefio de los
estudiantes de la Escuela Pedagdgica “Rita longa Ardstegui”, durante la practica docente en
el primer ciclo de formacién y a través de la aplicacion de instrumentos para un diagndstico
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preliminar, ha permitido plantear que existen insuficiencias en la preparacion para el
desarrollo del sistema préactico docente de los estudiantes de dicha escuela. Esto llevo a la
necesidad de estudiar el proceso de preparacion para esta actividad durante el desarrollo del
curriculo escolar.

El objetivo fundamental de este trabajo estuvo orientado a desarrollar acciones dirigidas a la
preparacién de los estudiantes para elevar el rigor en el desempefio de las actividades
disefiadas para el ejercicio de la practica docente en los diferentes afios de estudio de la
especialidad, segun los objetivos previstos para cada uno de ellos. Ello se hizo teniendo en
cuenta que tales acciones, concebidas como un proceso dialéctico con un enfoque
participativo, de orientacion y evaluacion sisteméatica propician el cambio en la actuacion de
dichos estudiantes en funcién de su formacion integral.

El proceso de preparacion de los estudiantes para el desarrollo del sistema de
formacion practico-docente en la Escuela Pedagdgica.

El sistema de formacién practico-docente se organiza y planifica durante los cuatro afios del
plan de estudio y adquiere caracteristicas diferentes de acuerdo con las particularidades de
la especialidad y con la preparacién que van asimilando los estudiantes. En primer afio, la
practica de familiarizacion y las actividades practicas que se realizan, se planifican como
parte del fondo de tiempo, del contenido y las formas organizativas de las asignaturas, y
pueden organizarse tanto en las aulas especializadas de la escuela pedagdgica, como en
escuelas y circulos infantiles o en otras instituciones educativas seleccionadas del territorio.
En segundo y tercer afios se desarrolla la practica sisteméatica y de forma concentrada dentro
del semestre. En cuarto afio se concibe la practica docente concentrada durante el segundo
semestre en las instituciones educativas.

El disefio de las actividades debe hacerse con el nivel de profundidad y complejidad, que se
ajuste a cada uno de los afios y la elevacion paulatina del grado de independencia de los
practicantes en la conduccién de actividades del proceso educativo, de acuerdo con el
diagnodstico individual, las particularidades de cada especialidad, los servicios y las
modalidades de atencion educativa. En primero y segundo afios predominara la orientacion
directa del colectivo de profesores de la Escuela Pedagdgica; en tercer afio realizaran
actividades con relativa independencia asesorados por los mismos profesores y por tutores
de las instituciones; y en cuarto afio trabajaran de manera independiente en la direccion del
proceso educativo en un afio o grado atendidos por un tutor.

Para la practica de familiarizacién del primer afio, el objetivo fundamental es reforzar la
motivacion profesional, familiarizar a los estudiantes con las particularidades del
funcionamiento de la institucion educativa y la labor del maestro o educador, asi como,
caracterizar al educando, de acuerdo con factores biol6gicos, psicoldgicos y sociales.

En el segundo afio tiene como objetivo propiciar el desarrollo de habilidades pedagogicas y
didacticas generales. Las actividades que se realicen deben facilitar el desarrollo de
habilidades de observacion y diagnéstico y la formacion de las dirigidas a la direccién de
algunas actividades educativas (juegos, actividad independiente, dinamicas grupales,
intercambio con los nifios, trabajo con las efemérides, entre otras).

En el tercer afio, el objetivo fundamental se centra en la planificacion, la ejecucion y el control
de actividades docentes en las diferentes asignaturas o areas de desarrollo. El énfasis de la
labor educativa debe estar en la obtencion de un resultado practico vinculado a alguna de las
asignaturas de la especialidad, tales como informes, estudio de casos, medios didacticos,
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entre otros. Debe lograrse una participacion mas activa en la colaboracién con los tutores y
otros educadores de los centros en actividades del proceso educativo.

En el cuarto afio, el objetivo es dirigir integralmente el proceso educativo en un grupo de
preescolar, primaria o especial.

En cada afio académico, segun los objetivos y las habilidades profesionales a desarrollar, se
incorporan actividades con contenidos de mayor complejidad y mas independencia de los
practicantes, en dependencia de las necesidades individuales y de las asignaturas.

La practica laboral debe responder a posiciones tedricas y contextos especificos y requiere
estudio, reflexion y construccion constante, por medio de su sistematizacion e investigacion,
procesos que nos llevan a ampliar los marcos interpretativos y a mejorarlos.

La preparacion para la ejecucion de la practica docente parte de los colectivos de las
escuelas pedagogicas, de las estructuras de direccion de las direcciones provinciales y
municipales de educacion y de las instituciones educativas, que al mismo tiempo presupone:

¢ El trabajo metodoldgico desde los colectivos de asignaturas en funcion de la practica.
e La seleccion y preparacion de los profesores de las escuelas pedagdgicas.

¢ El disefio del plan de actividades a desarrollar durante la practica, en coordinacion con las
estructuras de educacion del territorio.

e La orientacion del disefio para elaborar el plan de trabajo de cada practicante.

eLa determinacién de las formas en que se organizara el fondo de tiempo de la practica en
dependencia de las particularidades del territorio y de los centros seleccionados.

Una vez preparados los directivos y docentes, se procede en los claustrillos a:

eEstudiar los objetivos y las habilidades definidas para el afio académico en cuestion
(estado deseado).

e Diagndstico y caracterizacion de cada estudiante, el grupo, los docentes, la institucion
educativa en que realizara la practica, los directivos y docentes que funcionaran como
tutores (estado real).

eDisefio del plan de practica laboral del grupo, como respuesta a los puntos anteriores.
Contendra objetivos, contenidos: conocimientos, habilidades, cualidades, sentimientos,
emociones a desarrollar, actividades, fecha, hora, responsables, participantes y formas de
control y evaluacion.

e Cada estudiante, con ayuda de sus profesores y tutores, elaborara su plan de trabajo
individual.

e Desarrollo por los estudiantes de las actividades previstas y seguimiento y control por los
docentes de la escuela pedagdgica y de las instituciones educacionales en que realizan
las practicas.

En este nivel es importante el trabajo de orientacion que se realice con el grupo y
estudiantes, en particular para:

1. Sentirse orientados en la actividad a desarrollar, motivando hacia esta.
2. Confeccionar sus planes de trabajo individual.



3. Valorar sistematicamente su desempenio profesional a partir de:
- ¢qué he logrado?

- ¢qué me falta?

- ¢qué debo hacer para alcanzar el nivel deseado?

Para evaluar el desempefio de los estudiantes se propone:

eObservar sistematicamente al estudiante, con un enfoque integral, en cada una de las
actividades que este ejecute.

e El intercambio sistematico con el estudiante.

elLa obtencion de criterios de los docentes tutores, directivos, docentes, que permitan
conocer sobre el modo de actuacién que manifiesta en su desempefio contextual.

eLa valoracion a través de entrevistas individuales y grupales de los estudiantes del grupo
escolar con el que trabaja.

Se hace necesario para la preparacion previa de los estudiantes, que se tenga en cuenta: el
afio académico que esta cursando; los objetivos de cada etapa de la practica laboral; el
desarrollo de conocimientos, cualidades y habilidades pedagdgicas; su compromiso, interes,
motivacion e implicacion en las actividades y la manifestacion del modo de actuacion
profesional.

Tomando en consideracién lo expuesto, los directivos y docentes de las escuelas
pedagdgicas estardn en mejores condiciones de evaluar los aciertos y limitaciones del actual
curriculo y proponer cémo perfeccionarlo, tomando en consideracion la experiencia que se
ha ido acumulando durante los seis afios de existencia de estos centros formadores de
docentes.

Acciones para favorecer la preparacion en el desarrollo del sistema practico docente
de los estudiantes de las escuelas pedagdgicas.

El presente trabajo parte del resultado de la experiencia acumulada en la preparacion de
docentes, directivos y tutores y de la evaluacion sistematica del ejercicio de la practica
profesional y docente de los estudiantes del primer ciclo de graduacion de la escuela
pedagdgica en julio del afio 2014. Se tuvo en cuenta el diagndstico integral, lo que permitié al
autor profundizar y definir de modo operativo las necesidades y potencialidades que tienen
los estudiantes en el ejercicio de sus funciones durante la practica docente, como producto
de la sistematizacion de los diferentes documentos metodolégicos y otras fuentes
consultadas en su preparacion.

Para elaborar esta propuesta de acciones se partié de los criterios que se adoptaron en el
trabajo conjunto con los departamentos de Formacién Pedagdgica de la Escuela Pedagdgica
Rita Longa y del profesorado de la Universidad de Ciencias Pedagdgicas Pepito Tey en la
provincia de Las Tunas.

Se hicieron aportaciones de 73 profesionales, desde el trabajo realizado con la valiosa
colaboracion del Equipo de Direccion del Convenio Educacion Primaria.

Cada aspecto se ha trabajado primero de forma individual y posteriormente en equipos, en
diferentes niveles vy, finalmente, se produjo la aprobaciéon en la redaccién actual, en un taller
de cierre.
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Para el tratamiento de este tema se emplearon los siguientes métodos: ElI método
dialéctico-materialista; Histérico y logico; Sistematizacion tedrica; La modelacion;
Observacion; Encuesta; Prueba pedagdgica; Experimento Pedagogico Formativo y los
procedimientos matematico-estadisticos.

La poblacion estuvo representada por 257 estudiantes de la Especialidad de Maestro
Primario de la Escuela Pedagogica “Rita Longa Ardstegui’, de los cuales se tomd una
muestra fundamental de 90, seleccionados a partir de sus intereses por el tema de
investigacion.

Coincidiendo con Viviana Gonzalez Maura en “Psicologia para educadores” al referirse al
término accion, plantea que son procesos subordinados a objetivos o fines conscientes
(1995), argumenta ademas que una misma accioén puede producirse a través de diferentes
operaciones y una misma operacion puede formar parte de distintas acciones.

El autor se acoge a la definicién brindada por Viviana Gonzalez Maura, porque es a través de
estas acciones correctamente planificadas en su orden légico y sistematico que se podran
lograr resultados satisfactorios en el proceso de preparacion de los estudiantes para el
desarrollo del ejercicio de practica docente.

Las acciones estan dirigidas a la satisfaccion de las necesidades que no solo impulsaron a
actuar, sino que el propio sujeto las determina como forma de actuacién, ademas las
acciones tienen una meta y objetivo conscientemente planificado, y precisamente el objetivo
final que se pretende alcanzar.

En su estructura la propuesta consta de tema, objetivo, desarrollo, tareas y evaluacion. Se
disefian acciones que constan de una estructura organizacional, que permite el cumplimiento
del objetivo general, en un proceso dialéctico con un enfoque participativo de orientacion y
evaluacion sistematica para propiciar el cambio en su actuacion.

La evaluacion constituye un proceso de sensibilizacion para el cumplimiento de objetivos
comunes, también se considera una via y una manera de implicarlos en su proceso de
preparacion desde su rol de estudiantes en formacion para el ejercicio del magisterio, con su
debido enfoque profesional pedagogico.

Por otra parte, las acciones sirven de punto de partida para conocer: ¢Qué debemos hacer?
¢A quién o quiénes debemos preparar? ¢ Qué debemos orientar? ¢ Para qué?

El esquema de trabajo se desarroll6 de acuerdo con los siguientes pasos:

1°. Lectura y analisis del texto que sirve como predmbulo tedrico o definicion de cada uno de
los campos definidos para la investigacion.

Se tomaron como instrumentos para el disefio de la propuesta:
e Cuestionario de valoracion de la practica docente.
e Observacion de los talleres de evaluacion de la practica docente.
e Protocolo para evaluacion de la actividad del estudiante.
e Encuesta a profesores y estudiantes.
e Encuesta a tutores.

e Oftros.
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La redaccion responde a los criterios de precision, rigor, agilidad y validez de tal forma
gue resulte bien acotado el campo objeto de estudio.

2° Disefio de indicadores:
e Coherentes con la definicién que sirve de preambulo.
¢ Significativos en cuanto a las posibles respuestas que se espera obtener.
e Referidos a la revision y seguimiento.
¢ Relevantes como elementos evaluadores.
¢ Relevantes en su valor absoluto como explicitacion de la realidad constatable.
e Con ejemplificaciones ilustrativas.
e Validos para las especialidades de Preescolar, Primaria y Especial.

¢ Inteligibles por el conjunto del profesorado.

3° Establecimiento de diferencias de las guias (introduccién e indicadores) elaboradas por los
Jefes de Departamentos, Directores de Unidades de Estudio, y demas personas
cualificadas.

Accion Nro. 1
Tema: Fase previa de la preparacion.

Objetivo: Planificar y organizar las actividades previas necesarias para la preparacion en el
desarrollo de actividades del sistema practico docente.

Desarrollo:

La fase previa o fase de preparacién de la actividad docente, antes de presentarla a los
estudiantes, obliga a tomar decisiones respecto de cada uno de los afios y objetivos que se
deben vencer los contenidos, las actividades que se consideran las mas adecuadas para
alcanzar los objetivos propuestos, las estrategias y los recursos -suficientes y variados- que
resulten mas congruentes con los objetivos y con la realidad concreta de los alumnos a
guienes van dirigidos.

También resulta imprescindible, asimismo, concretar los criterios, procedimientos,
instrumentos y técnicas de evaluacion, mediante los que vamos a comprobar que los
alumnos realmente van aprendiendo a la vez que desarrollan las habilidades y capacidades
correspondientes a su afio de estudio. Es muy importante, ademas, prever las escuelas que
servirdn de sedes para las practicas, la caracterizacion de cada centro, caracterizacion de los
docentes que tendran asignada la responsabilidad de ser tutores y el tiempo y espacio para
la preparacion de directivos y tutores, para garantizar que los alumnos logren aprendizajes
relevantes y resultados de calidad en su ejercicio profesional de forma eficaz.

Resulta esencial en esta fase de preparacion de las clases por los docentes, tener muy
presentes tanto los objetivos generales por afos y las habilidades a desarrollar de manera
escalonada en cada etapa del curso, como la relacion del trabajo metodoldgico por
departamento y asignaturas.
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Las decisiones del proceso ensefianza aprendizaje se inicia en el cumplimiento del trabajo
metodoldgico, al preparar sus clases teniendo como referencia el disefio curricular de la
etapa y la programacion didactica del area correspondiente.

Tareas

1 Planificacion de la actividad educativa teniendo como referencia el cumplimiento del
disefio curricular por afo y semestre y el trabajo interdisciplinar.

2 Formulacién de los objetivos, que expresan claramente las habilidades que los
estudiantes deben alcanzar como manifestacion de la intervencion educativa.

3 Seleccion de los contenidos (conocimientos, procedimientos y actitudes) de cada
asignatura, adecuada a las caracteristicas de cada grupo de alumnos.

4 | Adopcion de estrategias y actividades en funcién de los objetivos didacticos, en
funcién de los distintos tipos de contenidos y caracteristicas de los estudiantes.

5 Planificacion de las clases, de modo flexible, preparando actividades y recursos
(personales, materiales, de tiempo, de espacio, de agrupamientos...) ajustados al
proceso de ensefianza aprendizaje y al disefio curricular por afio de la especialidad.

6 Establecer, de modo explicito, los criterios, procedimientos e instrumentos de
evaluacion y autoevaluacién que permiten hacer el seguimiento del progreso de los
estudiantes y comprobar el nivel de asimilacion que alcanzan los aprendizajes.

7 Planificar actividades de forma coordinada con los departamentos, afios y colectivo
de profesores.

Evaluacién: Revision documental
Accién Nro. 2
Tema: Realizacion de la preparacion.

Objetivo: Desarrollar los conocimientos y las habilidades necesarias para dirigir el proceso
educativo en las instituciones escolares.

Para el andlisis de la realizacion de las clases distinguimos cuatro aspectos:
1) Motivacion para el aprendizaje: acciones concretas que invitan al estudiante a aprender.

2) Organizacién de los encuentros por especialidades: dar estructura y cohesion a las
diferentes secuencias del proceso de ensefiar a estudiantes para la realizacion de las
practicas docentes.

3) Orientacion del trabajo de los alumnos: ayuda y colaboracién que se efectia para que
los estudiantes logren con éxito los aprendizajes previstos y ejercicios de practica de
calidad.

4) Seguimiento del proceso de practica: acciones de comprobacion y mejora del proceso
de aprendizaje (ampliacion, recuperacion, refuerzo...)

Estos cuatro aspectos estan teodricamente diferenciados, aunque se entrecruzan en la
practica, no obstante, la secuencia indicada anteriormente es predominante. Se suele
comenzar con la motivacion y le suceden la organizacion, la orientacion y el seguimiento.
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Tareas

Motivacioén inicial de los alumnos

1

Presento y propongo un plan de trabajo, explicando su finalidad, antes de cada unidad.

2

Planteo situaciones introductorias previas al tema que se va a tratar (trabajos, didlogos,
lecturas...)

Motivacion a lo largo de todo el proceso

3 |Mantengo el interés del alumnado partiendo de sus experiencias, con un lenguaje claro
y adaptado.

4 | Se comunica la finalidad de los aprendizajes, su importancia, funcionalidad, aplicacion.

5 |Informacion de los progresos conseguidos, asi como de las dificultades encontradas.

Presentacion de los contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes)

6 |Se relacionan los contenidos y actividades con los intereses y conocimientos previos de
estudiantes por especialidades.

7 | Se estructuran y se organizan los contenidos dando una vision general de cada tema
(mapas conceptuales, esquemas, qué tienen que aprender, qué es importante, etc.)

8 |Se estructura la estrategia de aprendizajes para nuevos contenidos a través de los
pasos necesarios, intercalando preguntas aclaratorias, sintetizando, ejemplificando, ...

Actividades en el aula

9 |Se desarrollan actividades que aseguran la adquisicion de los objetivos de la practica
por afio previstos y las habilidades y técnicas instrumentales basicas.

10 | Se proponen actividades variadas (de diagndstico, de introduccion, de motivacion, de

desarrollo, de sintesis, de consolidacién, de recuperacion, de ampliacion y evaluacion).

Recursos y organizacion del aula

11

Se distribuye el tiempo adecuadamente: (breve exposicion y el resto del tiempo para
las actividades que los alumnos realizan en la preparacion de sus ejercicios).

12

Se adoptan diferentes estrategias en funcion de la etapa en que se realiza la practica
por afios controlando el adecuado clima de trabajo.

13

Se utilizan recursos didacticos variados (audiovisuales, informaticos, técnicas de
aprender a aprender...), favoreciendo el desarrollo de sus habilidades profesionales.

Instrucciones, aclaraciones y orientaciones a las tareas de los alumnos:

14

Se comprueba las diferentes vias en que los estudiantes han ido presentando las
tareas en forma de talleres, para evaluar los resultados alcanzados.

15

Se facilitan estrategias de colaboracion, para facilitar fuentes de informacion,
metodologias para resolver problemas, con la participacion y colaboracion de todos.

16

Se controla frecuentemente el trabajo de los estudiantes y tutores dando solucién a los
problemas que se presentan.
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Clima del aula

17 | Se establecen las relaciones entre estudiantes y profesores de la escuela pedagogica,
desde perspectivas no discriminatorias e inclusivas.

18 | Se favorece la elaboracion de normas de convivencia con la aportacién de todos y se
buscan soluciones ante situaciones conflictivas.

19 | Se fomenta el respeto y la colaboracion entre los estudiantes y colectivo docente ante
sugerencias y aportes tanto para la clase como para las actividades de aprendizaje.

20 | Se presentan y modelan situaciones que facilitan a los estudiantes el desarrollo de la
afectividad como parte de su modo de actuacién como profesional de la educacion.

Seguimiento/ control del proceso de ensefianza-aprendizaje:

21 |Se revisan y se atienden frecuentemente los contenidos, actividades propuestas,
dentro y fuera del aula, adecuando el cronograma de practica y preparacion de los
estudiantes.

22 | Se propone o proporciona informacién al estudiante sobre la ejecucion de las tareas y
cémo puede mejorarlas, favoreciendo procesos de autoevaluacion.

23 |En caso de objetivos no alcanzados se proponen nuevas actividades y se buscan
métodos que faciliten su adquisicion.

24 |En caso de objetivos suficientemente alcanzados, en corto espacio de tiempo, se
proponen nuevas actividades que faciliten un mayor grado de desarrollo de habilidades.

Diversidad

25 | Se tiene en cuenta el nivel de habilidades de los alumnos, sus ritmos de aprendizajes,
las posibilidades de atencion, etc., y en funcién de ellos, adapto los distintos momentos
del proceso de ensefianza- aprendizaje (motivacion, contenidos, actividades).

26 | Se coordina con otros profesionales (profesores de apoyo, Equipos de Orientacion
Educativa y Psicopedagdgica), para modificar y proponer contenidos, actividades,
metodologia, recursos...a los diferentes ritmos y posibilidades de aprendizaje.

Accion Nro. 3
Tema: Evaluacion

Objetivo: Constatar los resultados de la preparaciéon alcanzada, para reajustar la intervencién
educativa de acuerdo con los aprendizajes reales alcanzados.

La evaluacion es un elemento esencial del proceso de ensefianza aprendizaje que debe
aplicarse tanto al aprendizaje de los alumnos como a la revisibn de la propia practica
docente.

La evaluacion consiste en un proceso continuo que nos permite recoger sistematicamente
informacion relevante, con objeto de reajustar la intervencion educativa de acuerdo con los
aprendizajes reales.

La finalidad de la evaluacion educativa es mejorar el proceso de aprendizaje de cada
alumno, el funcionamiento del grupo clase y nuestra propia practica.
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A partir del cumplimiento del disefio curricular por afios, cada maestro o profesor, en el
momento de la preparacion de los estudiantes, se concretara: los criterios de evaluacion, los
procedimientos y cronograma para realizarla y para asegurar la necesaria informacién tanto a
los propios estudiantes como a las familias y al resto del colectivo.

Tareas

1 |Se tiene en cuenta el procedimiento general de la planificacién y disefio de la practica.

Se aplican criterios de evaluacion segun la etapa de practica y plan de actividades.

3 | Se realiza una evaluacion inicial a principio de cada afio para ajustar la programacion,
en la que tiene en cuenta el diagnostico del estudiante.

Se contemplan otros momentos de evaluacion en el transcurso de la preparacion.

Se utilizan suficientes criterios de evaluacion que atiendan de manera equilibrada la
evaluacion de las diferentes variantes utilizadas para el desarrollo de los ejercicios
profesionales (conceptuales, procedimentales, actitudinales).

6 | Se utlizan procedimientos e instrumentos variados de recogida de informacion
(registro de observaciones, carpeta del alumno, ficha de seguimiento, diario de clase,..)

7 |Se revisan sistematicamente- los trabajos y actividades de los alumnos y, se dan
pautas para la mejora de sus aprendizajes y el disefio de sus ejercicios profesionales.

8 |Se utilizan estrategias y procedimientos de evaluacién autoevaluacion en los grupos
por especialidades, que favorezcan la participacion de los estudiantes en los analisis de
sus resultados y mejoras alcanzadas.

9 | Se utilizan diferentes técnicas de evaluacion en funcibn de la diversidad de
alumnos/as, de las diferentes especialidades.

10 | Se utilizan diferentes medios para informar a padres, profesores y alumnos (sesiones
de evaluacion, boletin de informacion, reuniones colectiva, entrevistas individuales,
asambleas de clase...) de los resultados de la preparacion para la practica.

Constatacién de la viabilidad de las acciones
La participacion alcanzé un 99% de asistencia.

Los estudiantes y profesores expresan criterios favorables sobre las acciones educativas
evidenciados en la preparacion alcanzada, el cambio actitudinal de estas y en las
manifestaciones en la practica, elevandose la calidad de las mismas y del ejercicio de
culminacion de estudios.

Los estudiantes alcanzaron la preparacion requerida en los contenidos, procedimientos,
instrumentos y técnicas de evaluacién, comprobando que lograron el aprendizaje requerido,
las habilidades y capacidades correspondientes a su afio de estudio.

Se alcanza una opinién favorable de los directivos del 100% de las instituciones educativas,
sedes de las practicas.

Se logra una opinion positiva del 100% de los docentes asignados con la responsabilidad de
tutores.

El 100 % de los estudiantes expresan que la preparacion fue imprescindible para poder
conducir la practica docente.



13

Se logré que el 100 % de los estudiantes, en el 4to afio de la especialidad, alcanzaran
evaluaciones positivas en el ejercicio de la practica docente: 134 evaluados de E; 76 de MB;
57 de B y ninguno de Ry M.

Se elevo la calidad de los talleres de evaluacion de la practica docente.

El 100% de los estudiantes aprobaron el ejercicio de culminacion de estudios, el 89 %
alcanzo¢ la categoria de E y MB.

Se tomaron acuerdos entre todos y se conformaron equipos de estudios para la continuidad
de la preparacién, teniendo en cuenta la afinidad, los intereses, la especialidad, con la
intervencion del investigador, con los demas especialistas, al ofrecer sugerencias teniendo
en cuenta sus necesidades y potencialidades, lo que fue importante en el desarrollo exitoso
de las acciones.

Conclusiones

La sistematizacion de la informacion obtenida por las diferentes fuentes cientificas sobre la
preparacion para el desarrollo del sistema practico docente, de los estudiantes de las
escuelas pedagdgicas, permitio fundamentar el problema cientifico y sustentar la propuesta
de acciones para favorecer dicha preparacion.

El diagndéstico inicial permitié determinar las principales potencialidades y necesidades de los
estudiantes y las formas o métodos a utilizar, de acuerdo a sus caracteristicas y
especialidades.

La preparacion de los estudiantes para la practica docente permitié identificar y resolver los
problemas profesionales que enfrenta el estudiante en su contexto laboral y social y las
tareas que deben disefiarse para que sean desarrolladas en los escenarios escolar, familiar y
comunitario, concretando asi el vinculo con la realidad social del pais y de cada territorio en
particular.

La aplicacion de las acciones favorecio la utilizacion de procederes educativos para
garantizar la vinculacién de la teoria con la practica y la formacién integral de los futuros
educadores, asi como elevar la motivacion de los estudiantes por su profesion,
contribuyendo a la formacién de conductas y modos de actuacion responsables respecto a la
especialidad para la que se forman.
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RESUMEN

La ley de Educacion Nacional Argentina N° 26.206 (2006) en sus articulos 71 al
78, establece que los Institutos de Formacion Docente asumen la tarea de
producir investigaciones educativas, entre otras funciones. La sancién de esta ley,
en ese aspecto, nos interpela fuertemente a los diferentes actores que integramos
la comunidad educativa de los Institutos de formacion docente. Creemos que tanto
estudiantes como profesores nos encontramos hoy ante el desafio de
replantearnos nuevos vinculos con el saber sobre la formacion y sobre la tarea de
ensefar, habilitando nuevas significaciones en torno al vinculo entre la docencia y
la investigacion.

El trabajo tiene como objetivo analizar los comienzos de una investigacion en
curso, llevada a cabo por estudiantes y docentes del IES N° 1 Dra. Alicia Moreau
de Justo, que tiene como eje indagar sobre las significaciones imaginarias que
circulan entre los estudiantes, docentes y graduados de la institucion en relacion a

la investigacion y la docencia dentro de la institucion. Nos centraremos en las
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tensiones y dificultades que se presentaron tanto a la hora de la elaboracion del
proyecto, como también en los diferentes interrogantes que generaron las

primeras entrevistas realizadas a distintos integrantes del instituto.

Palabras clave: significaciones imaginarias — investigacion — praxis docente —

formacién — tradicion

“Acerca de las significaciones imaginarias de estudiantes del IES
N°1 “Dra. Alicia Moreau de Justo” en relacién a la investigacion y

la praxis docente”.

Introduccion

El presente trabajo forma parte de un proyecto investigacion mas amplio,
desarrollado por el Instituto de Educacion Superior N°1“Dra. Alicia Moreau de
Justo”, situado en la Ciudad de Buenos Aires, Argentina. Dicho proyecto tiene por
objeto conocer las significaciones imaginarias que estudiantes avanzados del
Instituto de Educacién Superior N°1 “Dra. Alicia Moreau de Justo, construyen en
torno a la funcion, actividad de investigacion y utilidad de dicho conocimiento y
praxis en relacion con su tarea como formadores o futuros docentes.

Es preciso aclarar que este trabajo se circunscribe a los comienzos de esta
experiencia de investigacion llevada adelante por estudiantes y docentes del
instituto. Es decir, que el desarrollo de este trabajo se centrard, en primer lugar, en
los diferentes interrogantes e hipotesis que generaron las primeras entrevistas
realizadas a distintos integrantes de la comunidad del instituto.

En la segunda parte de este trabajo, nos referiremos a las tensiones y
dificultades que se presentaron a la hora de la elaboracién del proyecto, Ya que
este ultimo encuentra su origen dentro del desarrollo del Taller de investigacion,
espacio curricular que forma parte de nuestra formacibn como docentes de
Filosofia y Psicologia. En una suerte de ejercicio metacognitivo, intentaremos
reflexionar sobre el impacto que tuvo, y tiene, en nuestras trayectorias como

estudiantes y futuros docentes, incluirnos en un espacio de investigacion
2



educativa, analizando, sobre todo, los efectos que este tipo de actividad puede

tener en el desarrollo profesional de los profesores.

Desarrollo:

Sobre las diferentes concepciones de investigacion

Segun el pedagogo Angel Perez Gomez, en su trabajo acerca de los
modelos metodolégicos de investigacion educativa, el modelo de ciencia y de
investigacion cientifica que se ha impuesto histéricamente y en el que hemos sido
educados y socializados en la vida académica hasta nuestros dias, es el modelo
positivista que triunfé en el desarrollo de las ciencias naturales y en sus
espectaculares progresos en las aplicaciones tecnoldgicas. De esta forma, se ha
impuesto como unico modelo de concepcién cientifica, adquiriendo el monopolio
de cientificidad. Por esta razon, cuando el conocimiento en ciencias sociales
pretende superar el estadio de pura especulacién filosofica o de saber de opinion,
se adhiere al modelo positivista como Unica garantia de rigor y eficiencia. (Perez
Gomez, 1992)

Este primer sefialamiento resulta pertinente a la luz de varios pasajes de las
entrevistas realizadas a distintos estudiantes del instituto, sobre todo en relacion a
la manera de significar la actividad investigativa y su posible vinculo con la
practica docente, ya que pareciera observarse una tendencia a pensar la
investigacién circunscribiéndola exclusivamente al paradigma positivista citado
anteriormente.

En una de las entrevistas realizadas a un estudiante del instituto, al
interrogarlo sobre la posibilidad de establecer alguna relacién entre la préactica
docente y la investigacion, luego de unos segundos de silencio, respondié que no,
que no sabria como relacionarlas, que en los términos que pensaba la
investigacién le parecia que no. Sin embrago, en distintas partes de la entrevista,
donde el entrevistado repasa su trayecto por el profesorado, puede inferirse en

gué sentido piensa esa investigacion.



Por ejemplo, cuando se le pregunta sobre si la propia practica, es decir la
situacion de clase cotidiana, podria convertirse en un objeto de investigacion para

el propio docente, la respuesta es la siguiente:

“Yo creo que es mejor que venga alguien de afuera, objetivamente. Porque si yo
VoY a investigar mi propia clase hay cosas que se me van a escapar. Si, tiene que
ser alguien de afuera, porque se te escapan cosas en la practica. Por ahi, si ves
que hay un chico que sabe mas, por ahi, uno lo deja de lado porque sabe masy
se enfoca en los que no saben o al revés. Por ahi, si viene alguien de afuera,
objetivamente, y te dice que hay alguien que no entendid, uno puede replantearse
y repreguntarse que falté y ensefarlo de otra manera y usar otros recursos para

que el chico lo entienda.”

El énfasis de cierta objetividad en aquello que se investiga, excluyendo al
propio protagonista que lleva a adelante la clase, nos conduce a identificar ciertos
rasgos que se corresponden al modelo positivista, ya que éste presupone que
toda produccién de conocimiento debe tener un punto de partida objetivo y neutral
donde el investigador no debe contaminar con su punto de vista el objeto que
pretende estudiar. Sin embargo, entendemos al igual que Pérez Gomez que para
comprender la practica docente el desarrollo de la investigacion exige la presencia
del investigador en el ambito donde suceden los fendmenos que pretende
comprender y encontrar sentido, ya que tan importantes son la caracteristicas
observables de un acontecimiento como la interpretacion subjetiva que le
conceden los que participan en el mismo. Es decir, que los individuos son agentes
activos que construyen de forma condicionada el sentido de la realidad en que
viven.

En esta misma linea, el mismo estudiante entrevistado, haciendo un repaso
de las experiencias de investigacibn que tuvo en su formacién, realiza una
distincién valorativa de su paso por el seminario de técnicas cualitativas y técnicas

cuantitativas:



El seminario de cuantitativas me gustd mas. Ahi la profesora nos dio un programa
para usar con la compu que te ayudaba a hacer estadisticas. Vos pasabas los
datos y hacias gréaficos. Esa experiencia estaba buena porque hacias un trabajo

de investigacion. Se basa en porcentajes, se puede trabajar.

-¢,Solo aprendias las herramientas o también tenias que aplicarlas?

En cuantitativas no, solo la herramienta porque es algo mas matematico. En

cualitativas si, porque tenés que hacer entrevistas a personas, elegir técnicas.”

En otra de las entrevistas realizadas un estudiante agrega:

“Hay algo de la metodologia de la investigacién que me resulta estructurado, como
del método. Al menos aca lo que se propone es algo muy estructurado y no sé si
es algo que a mi, en lo personal, me interese... A mi me interesa mas estar en el

aula”

En estas dos dultimas declaraciones, nuevamente observamos una
concepcion acerca de lo que implica la investigacién, que parece reforzar la idea
de una toma de distancia respecto del objeto, de preservar cierta pureza respecto
de la subjetividad del investigador. No obstante, en esta oportunidad, la
argumentacion recae sobre los distintos procedimientos utilizados, como la
realizacion de estadisticas, gréaficos, calculo de porcentajes, etc. La actividad de
investigar, entonces, aparece limitada solo a la aplicacion de estas técnicas, que
refuerzan cierta despersonalizacion por parte del investigador, dejando de lado
otras herramientas como la formulacibn de preguntas, de problemas, la
observacion aguda, entre otras. Pareceria, entonces, que al interior del paradigma
positivista, para poder llevar a cabo la tarea de investigar lo que se requiere es
método; el cual se sustenta en la eliminacién del prejuicio y la experimentacion.
(Diaz, E, 1998)

Sin embargo, Perez Gomez opone a este paradigma cientifico un enfoque

alternativo, que consiste en el modelo interpretativo.




“En el enfoque interpretativo, la finalidad de la investigacion no es la prediccion ni
el control, sino la comprensién de los fendmenos y la formacién de los que
participan en ellos para que su actuacion sea mas reflexiva, rica y eficaz, El
objetivo de la investigacion no es la produccion de leyes o generalizaciones
independientes del contexto, por cuanto consideran que la comprension de los
significados no puede realizarse con la independencia del contexto.” (Perez
Gomez, 1992, p. 121)

La exclusion de este enfoque en las miradas de los entrevistados, permite
vislumbrar la imposibilidad que tienen de vincular la actividad investigativa de sus
futuras practicas docentes. Pero a la vez, se vuelve pertinente interrogar las
tradiciones sobre las que se construyd histéricamente el propio ejercicio de la
docencia, cuestion que abordaremos a continuacién, y que obturan una mirada

mas reflexiva sobre la propia practica.

Tradiciones en tension

En uno de los trabajos realizados por Rebeca Anijovich: “Transitar la formacion
pedagogica. Dispositivos y estrategias”, se aborda un interrogante fundamental

para pensar el sentido de la reflexion en la practica docente:

“Una pregunta interesante que se formula Eliane Ricard-Fersing (1999) es si es
necesario debatir acerca de la relevancia de la practica reflexiva cuando uno trata
de ser un docente, o si el ser docente ya implica una actividad reflexiva.
Generaciones pertenecientes a distintas épocas han ejercido la docencia bajo
paradigmas en los cuales la reflexiobn no tenia lugar como objeto de estudio
porque estaban centrados solo en la actuacion de la propia labor pedagogica.”
(Anijovich, 2009, p. 44)

Esos paradigmas a los cuales hace referencia Anijovich, tienen raices
profundas en una extensa tradicion, en la cual los docentes son pensados como

meros reproductores de conocimientos disefiados por los especialistas en



Educacion, vinculados, en la mayoria de las veces, al circuito académico. De esta
manera, la produccion de conocimiento pareciera ser una tarea que solo podria
ser desempefiada por el experto en Educacion, quedando relegado un tipo de
saber particular que encarna el docente en el ejercicio de su tarea de ensefanza.
Entonces, este tipo de conocimiento, que es fruto de la reflexion de la practica
docente, encuentra su sentido en la medida que, como bien sefiala la
investigadora en educacion Lea Vezub, esa practica deja de ser un campo de
implementacion en el cual se llevan a cabo las estrategias disefiadas por otros
otros (especialistas, expertos, técnicos) y se convierte en una fuente de saber.
(Vezub, 2010)

En las distintas entrevistas realizadas a estudiantes, y también en distintas
instancias de intercambio acerca de la experiencia de investigacion desarrollada
en el instituto, percibimos ciertas dificultades a la hora de pensar al docente como
productor de conocimiento, lo que nos llevé a pensar hasta qué punto esa
arraigada tradicibn que ubica a los docentes como meros reproductores de
conocimiento continua operando en los trayectos de formacion.

En un breve comentario que realiza un estudiante, puede evidenciarse la
vitalidad de esa tradicion a la que nos referiamos anteriormente, hasta el punto de
ver como una ‘limitacion” el investigar desde una perspectiva docente. Es
interesante, también, el contrapunto que elabora este estudiante cuando sostiene
que un docente tiene que tener las herramientas metodolégicas y empiricas para
poder investigar como un licenciado, percibiendo, en este caso, una perspectiva
mas ambiciosa.

Esta contraposicion que se construye es fundamental, porque es aqui
donde parece ubicarse la dificultad mayor, que consiste, precisamente, en el
problema que presenta reflexionar acerca del vinculo entre la investigacion y la
praxis docente. Problema que interpela no solo a este estudiante, sino a gran
parte de la comunidad educativa, incluido este equipo de investigacion que
encuentra su origen en la posibilidad de indagar esa zona todavia oscura.

Las tradiciones desde las cuales se piensa la posibilidad de un docente
investigador, son un factor ineludible a la hora de reflexionar sobre el estatuto de

esa actividad al interior de los Institutos de Formacién Docente.



Como sefala el filosofo Hans-Georg Gadamer, todo sujeto se encuentra
inmerso en tradiciones, que se configuran en matrices de pensamiento que
utilizamos a la hora de interpretar, y que son la expresion de un devenir histérico
en el cual se estd inmerso. Sin embargo, sostiene que éstas, lejos de ser
descartadas de plano, deben ser identificadas y puestas en dialogo para poder
comprender (Gadamer, 1993). Por ese motivo, entendemos que es necesario
acceder de alguna forma a esas tradiciones que intervienen en las significaciones
gue los estudiantes realizan en torno a la practica docente, la investigacion, y la

posibilidad de vincular estas dos actividades.

Impacto de la investigacion en la formacién

Como dijimos, el proyecto se gestd en la cursada de un taller de
investigacién que se dicta en el “IES N°1 Alicia Moreau Justo”.

En la primera mitad del aflo nos dedicamos sobre todo a conocer algunas
corrientes y teorias de investigacion.

Nos interesa comentar la segunda parte donde el taller tom6 una tendencia
mas practica. La docente a cargo ( Prof.Claudia Britez)! nos propuso estar atentos
a nuestras inquietudes para intentar encontrar un tema para investigar. Al estar en
una institucion formadora de docentes los primeros temas que empezamos a
charlar en clase fueron los relacionados a la pedagogia y al rol del docente.

Luego de muchas discusiones determinamos que el tema iba a rondar en
torno de la investigacion docente. Fue dificil llegar a este tema ya que mientras lo
haciamos nos ddbamos cuenta que desconociamos en gran medida cuales eran
las posibles funciones que podria tener un docente que investigue. ¢Para qué?
¢,Como? ¢ Por qué? Realmente todo eso no lo entendiamos y se nos hacia muy
dificultoso proyectar y detectar qué es lo que buscabamos. Se generd un quiebre
entre algunos estudiantes que entendian que esas preguntas sin respuesta eran
un buen motivo para indagar sobre esos temas. Pero para algunos generaba un

interés muy bajo y en otros se llegb a observar un cierto descontento.

! Prof. Claudia Britez claudiabritez@gmail.com
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Nos animamos a pensar que parte de ese descontento tenia que ver con la
oscuridad que presentaban alguna de estas preguntas y la dificultad que
arrastramos para pensar relaciones entre la tarea de investigar y el rol del
docente. Ademas de esto pensamos en las formas a las que estamos
acostumbrados como estudiantes. En las charlas de pasillos con algunos
companeros, recibiamos comentarios como “no estoy aprendiendo nada”. Se nos
ocurre que estaba sucediendo algo distinto. En vez de recibir una clase expositiva
sobre lo que es investigar estdbamos haciendo una investigacion participativa en
la cual el aprendizaje se obtenia de la practica misma y no de la explicacion. Pero
que a la vez esta investigacion que estaba sucediendo no encajaba con las
representaciones que se tenian sobre la investigacion, por lo cual, para algunos de
los estudiantes, ni estdbamos investigando ni estdbamos aprendiendo a investigar

. Es decir, en este proceso circular de investigar la investigacion, mientras
encontrdbamos algunas respuestas a lo que estdbamos buscando, veiamos que
mucho de eso se reflejaba en nuestros mismos comportamientos o pensamientos,
los ponia en un lugar de cuestionamiento y en algunos casos los iba
transformando.

Resaltamos que en todo este proceso, la tarea de investigar generé un
espacio muy valioso de reflexion que permiti6 poner sobre la mesa todos los
prejuicios que son parte de nuestra tradicion, hacer que entren en dialogo con el
objeto de nuestra investigacion, de la cual somos parte, y asi poder legitimarlos o

transformarlos.

A modo de conclusién

Las primeras cuestiones que nos propusimos intentar responder fueron las
relacionadas al rol del docente investigador. Creemos que al menos en dos
aspectos es beneficioso que el docente investigue. En primer lugar, que este sea
capaz de analizar y observar su practica cotidiana, las respuestas de los
estudiantes y todo aquello que va sucediendo en el ambito escolar. En segundo
lugar que pueda producir conocimientos que impacten a las problematicas que se

van encontrando en el transcurso de las clases. Entendemos que de alguna
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manera esto sucede siempre pero que, quiza, por su poca sistematizacion y por
sus formas, esta actividad no es considerada como una investigacion y que en el
sentido comun se reconoce como tal a las observaciones que hace algun cientifico
especializado en educacion que no es parte de nuestra clase en lo cotidiano pero
gue se lo ve como mas objetivo. Nos propusimos por consiguiente rastrear cuales
son las creencias, percepciones, prejuicios e imaginarios que se tiene sobre la
investigaciébn docente, para poder encontrar cuales son los obstaculos que
impiden que se incorpore a la actividad docente la investigacion consciente y la
produccion de saberes a partir de una vision interpretativa y comprensiva de la
realidad.

En las primeras entrevistas, notamos, en algunos casos, que hay arraigada
una vision positivista de la investigacion. Es decir, se pretende objetividad,
alcanzar una respuesta con un grado de verdad permanente, que se pueda
visualizar a través de herramientas como estadisticas.

Desde ese punto de vista se dificulta pensar la tarea cotidiana de un
docente de observar, interpretar y comprender su entorno como una tarea de
investigacion.

Esto, ademas, no permite pensar cdmo mejorar y desarrollar ese tipo de
investigacion que es la que realmente sucede a diario y ademas, como sostienen
los autores, podria ser la mas adecuada para indagar una actividad social como la
Educacion.

A partir de estas primeras conclusiones se abre en el “Alicia Moreau Justo”
un equipo de investigacion que se propone, tener una visibn mas acertada sobre
el imaginario colectivo que tiene la institucion sobre estos asuntos. Porque si
algunos de los objetivos de una investigacion docente son interpretar y
comprender, de una manera participativa, los fendmenos que suceden, con
quienes son parte de los mismos, debemos entonces seguir indagando y hallar
aquellas concepciones que obstaculizan que un docente se piense investigador y
por otro lado encontrar los prejuicios que se tienen sobre la investigacion, para dar
lugar a docentes que investiguen constantemente, conscientemente, desde una

perspectiva interpretativa y participativa.
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Simposio: Desafios de la formacion inicial y permanente de profesionales de la
educacion para un desarrollo humano sostenible

Resumen

La discrepancia entre los paises en desarrollo y los altamente industrializados con
respecto al aprendizaje de nivel superior y la investigacion, se ha intensificado y conduce
a una reflexion sobre la forma en que se llevan a cabo los procesos de formacion
profesional, en especial, la educacidon de los docentes como actores primordiales en los

procesos de aprendizaje.

En el presente articulo se realiza una exploracion conceptual de las diferentes propuestas
tedricas que sobre la formacién de los profesionistas, con el objetivo de proporcionar una
perspectiva reflexiva sobre la precisién en el fortalecimiento de las instituciones de
educacion profesional. Algunos de los fundamentos tedrico conceptuales que se retoman
son los de Morin (1995, 2001 y 2002), Imbernén (1998 y 2007), Johansen Bertoglio
(1992), Schon (1992) y Zeichner (1993), a partir de los cuales se desarrolla una propuesta

practica.

Palabras clave: Profesional, formacién, docente, conocimiento.

Introduccién.

En primera instancia se puede considerar que la formacion de un profesionista debe estar
directamente ligada al trabajo practico y teérico del campo de accion, por lo tanto se
buscaria formarlos directa y constantemente en la practica de situaciones reales donde

se enfrente a la resolucion de probleméticas cotidianas.
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De igual forma, acerca de la formacion de profesores, se puede exponer que los
profesores deben ser formados en el ejercicio concreto de la profesion, donde las
situaciones de los procesos de ensefianza y aprendizaje se vean contrapuestos con los
elementos tedricos que analizan en forma particular. Sin embargo, se observa pertinente
ampliar y sustentar la teoria planteada considerando las ideas abordadas por diversos
autores, por lo cual se puede realizar una caracterizacion de las profesiones en especial
de la profesion docente. Una profesion es compleja porque de acuerdo con Spencer
(1992) las vidas de los miembros de una sociedad dependen mutuamente unas de otras,
por lo tanto la conservacion de la vida de una sociedad tiene un fin Gltimo, asi la funcion

primitiva de toda profesion es la defensa de la vida.

Ello aunado a las ideas de Morin (2001), donde la complejidad consiste en no
reducir, sino en comprender los caracteres de la unidad compleja que es la profesion,
como una unidad global en defensa de la vida, un sistema, no elemental, puesto que esta

constituida por partes diversas interrelacionadas.

Desarrollo.

Debido a que Morin (1995) concibe a la complejidad sustentada en tres principios, estos

mismos deben ser contemplados en una teoria sobre la formacién de profesionistas:

Dial6égico. Donde se concibe el orden y el desorden como cooperacién de la organizacion
y la complejidad. De tal forma que en un profesional supere la contradiccion teoria—
practica, para conseguir establecer una relacion complementaria, y distinguir los centros
de trabajo como espacios de oportunidad para socializar en la profesion. Especificamente
en la profesion docente no hay un grupo de especialistas con el saber autorizado con
estatus superior, sino profesionistas trabajando, conversando, reflexionando para ser

MAs y servir mejor.

En correspondencia con las ideas de Gibbons (1998), el conocimiento profesional
se genera fundamentalmente en el contexto, segun son los lugares de trabajo ahi se va
produciendo el conocimiento y recogiendo el conjunto de signos que aparecen en el

contexto, ademas de reunir una sintesis de lo que ocurre en el contexto, generando asi



atributos como un caracter situado, heterogeneidad y diversidad organizacional, mayor
responsabilidad social y un caracter transdisciplinario donde el profesional pone en
sistema a las distintas disciplinas para generar una teoria que permita explicar y
comprender los problemas profesionales de un modo no convencional, por ello la
formacion de profesionales, especificamente en la docencia, debe poner en dialogo y en
sistema las diferentes disciplinas que hacen contribucién comprensiva y explicativa a

objetos educativos.

Recursivo. Los productos y los efectos son al mismo tiempo causas y productores de
aquello que los produce, pues como lo explicé Schén (1992), el saber hacer supone la
posesion de un conocimiento en la accion que, aunque suele adquirirse de manera
espontanea y tacita, puede hacerse explicito a través de un analisis sistematico. De tal
forma que el identificar rutinas, someterlas a juicio y analizarlas bajo diversas
perspectivas podria ayudar a los futuros profesionistas a tomar mayor conciencia de las
dindmicas de trabajo y a fundamentar el conocimiento en la accién que van a construir

en sus experiencias de practicas.

El conocimiento es tacito, pero en la investigacion pedagdgica se esta intentando
explorar formas procedimentales para hacerlo explicito, para tomar conciencia de él y
para imaginar una estrategia de intervencion que ayude a desaprender (Imbernén, 2007),
para garantizar la recursividad y la autopoiesis del conocimiento profesional (Maturana,
1980) que remite a practicas identificadas con una tradicion de trabajo.

Hologramatico. Donde un elemento infimo posee informacion de todo el conjunto ya que
no solo la parte esta en el todo sino que en el todo esta la parte. De acuerdo con Morin
(2002) el principio hologramico pone de manifiesto el sentido complejo, en ese sentido
cada profesion se identifica con una totalidad y cada totalidad con una profesion, es decir,
las profesiones son parte de una sociedad, la cual a su vez se encuentra representada
en cada profesion, y los miembros de la sociedad deben procurar, mediante un proceso
de profesionalizacion, dar respuesta a las variadas necesidades sociales, apoyados por
un conjunto técnico y cultural de herramientas y sustentados en un conjunto de teorias y

referentes multifactoriales.



Asi las partes pueden ser singulares u originales al mismo tiempo que disponen
de los caracteres generales y genéricos de la organizacion del todo, de tal forma que
cada los profesionistas desarrolle las caracteristicas distintivas de la profesion, ademas
de poseer relativa autonomia, que permita el establecimiento de comunicaciones entre
si, para efectuar intercambios organizadores. Especificamente para la profesion docente
se pone la teoria a modo para comprender una dindmica sociocultural en la que se
inscribe la practica profesional, y los problemas que se presentan en el entorno se
comparten en comunidad para proyectar la solucion de los mismos, consiguiendo
transitar de lo que “yo” pienso a lo que “nosotros” pensamos representando la comunidad

profesional y eventualmente ser capaces de regenerar el todo.

Por lo tanto al respecto Berger y Luckmann (1975), exponen a las profesiones
como instituciones que surgen de la ejecucion recurrente de la acciones diversas,
debidamente tipificadas tanto por la experiencia como por el saber académico y mediado
por los estados emocionales, en ello coinciden con Hortal (2002), quien sefiala que las
actividades ocupacionales que distinguen a las profesiones suponen una dedicacion
constante y especializada, percibiendo una retribucién por su desempefio, por lo tanto
los profesionales son quienes se ocupan de realizar lo que no todos se dedican a hacer.

En correspondencia, Jacobo y Pintos (2003), recuperando argumentos de diversos
autores, determinaron considerar a las profesiones como instituciones provenientes de la
ejecucion recurrente de acciones diversas, debidamente tipificadas tanto por la
experiencia como por el saber académico, y mediadas, por los estados emocionales y

caracterizadas por ser autorreferenciales, autoorganizadas y autopoiéticas.

En ese sentido son autorreferenciales porque quienes las ejercen desarrollan
determinadas competencias, constituidas por un saber qué, un saber como, un saber ser
y un saber estar con los demas. De igual forma son autoorganizadas porque definen, por
cuenta propia, los modos a traves de los cuales los grupos de profesionistas satisfaran
sus propias necesidades y responderan a las de la comunidad. Ademas de autopoiéticas
porque se preparan y realizan su reproduccion social, autofabricandose, aprendiendo a
ser y pensar de una forma determinada, a ver sélo lo que se puede ver y saber sélo lo

que se puede saber.



Con base en dichas caracteristicas es posible determinar que la formacion de
profesionales debe girar en torno a la satisfaccion de las necesidades de competencias
a dominar para su puntual y eficaz actuacion, de tal forma que los propios grupos de
profesionistas satisfagan en la formacion inicial y continua dichas necesidades ligadas a
una ponderacion por la conservacion de la vida de la comunidad, siendo en el contexto
donde se enfocard la recoleccion de informacion para analizarla y reconfigurar la
actuacion cuando sea pertinente, de tal forma que el conocimiento profesional obedece
a un proceso individual, cada ejecutante de una profesion es quien realiza las conexiones
de los nodos semanticos de la que emerge una teoria para representar la realidad, en
ese sentido las teorias seran diferentes, y las estrategias de intervencién nunca seran
igual entre un individuo y otro, porque el armado de su teoria es diferente, pero es
especialmente de importancia recuperar que dicho el proceso de construccion va mejor
si se lleva a cabo en comunidad. Considerando ademas que una comunidad se reconoce
cuando posen estrategias para construir sentido por cuenta propia como sistema e

intencién compartida.

Para efectos explicitos de la formacién de profesores es preciso apoyarlo en
modelos centrados en el analisis, de perspectiva practica, de reflexién en la practica para
la reconstruccién social, y enfoque alternativo, optando por la integracién entre la teoria
y la practica en aras a reflexionar y encontrar soluciones a los problemas suscitados en

la realidad escolar.

Una propuesta concreta a la que me adhiero es la que presentan los propios
Jacobo y Pintos (2003), en dicha propuesta exponen como primer paso una reforma a
mediano plazo, que identifique a todos los formadores sensibles a la innovacion, pues
son ellos, precisamente, los que hacen posible la emergencia. Proponen ademas,
contextualizar en los escenarios reales a la formacion de los educadores situados en el
lugar de trabajo, reconociendo que es en los contextos donde se genera la informacion
gue permite al docente, conducirse con seguridad profesional en lo que tienen de estable,
regulado y predecible la cotidianeidad escolar y la comunitaria y, aprender a convivir con
el riesgo, en tanto rasgo inherente a la complejidad y al sistema de problemas percibidos

en los contextos de interaccion.



Un modelo donde el profesor sea investigador, abordando la formacion profesional
desde el conocimiento profesional producido a partir de la reflexién en y para la practica.
Imbernén (1998), ubica este modelo en el sistema de formacion regulativo en el que
destaca su caracter abierto que potencia la creacion de dinamismo y situaciones nuevas,
en coherencia con el cambio acelerado del conocimiento cientifico, la educacion, la
cultura y la sociedad, abriendo posibilidades para que en un mismo espacio educativo

coexistan percepciones divergentes

Debido a los nuevos escenarios, Imbernén (1998), plantea la necesidad de pasar
a un nuevo papel de la institucién educativa, de la individualidad a la colaboracion
participativa, optando por una formacion desde situaciones problematicas unidas a
proyectos, visualizando al futuro profesionista como sujeto capaz de generar

conocimiento pedagogico.

De igual forma Zeichner (1993), estd a favor de la préactica reflexiva en los
profesionistas de la actualidad, en este sentido lo plantea como una reaccién contra la
vision de los profesores como técnicos que sélo se dedican a transmitir lo que otros,
desde el exterior de las aulas, una vision donde los profesores son profesionales que
tienen que desempefiar un papel activo en la formulacién de los objetivos y fines de su

trabajo.

Segun Zeichner (1993), la reflexion significa también pugna por el reconocimiento
de que la produccién del conocimiento respecto a lo que constituye una ensefianza
adecuada no es propiedad exclusiva de los centros universitarios y de investigacion y
desarrollo, sino que también los docentes tienen teorias, que pueden contribuir a la
constitucién de una base codificada de conocimientos sobre la ensefianza, y esta idea
debe estar presente en un modelo tedrico para la formacion de los profesionistas de la

educacion.

De igual forma es preciso considerar la formacién permanente, donde la funcién
principal tendria que ser la de ayudar al descubrimiento de la teoria implicita en la practica
para ordenarla, justificarla, fundamentarla, revisarla y, si es preciso, destruirla. Remover

el sentido comun del docente, cuestionar el conocimiento pedagoégico vulgar, recomponer



el equilibrio entre los esquemas practicos desarrollados en la escuela y los esquemas
tedricos que los sostienen (Imbernoén, 2007).

De igual forma las ideas de Noévoa (2009), apoyan un modelo explicito de
formacion docente donde formar a los profesores dentro de la profesion, promoviendo
modalidades para organizarla y reforzar la dimension profesional con presencia publica.
En lo que respecta a incorporar la formacion dentro de la profesion de profesor, Novoa
(2009), insiste en la necesidad de que los propios profesores desempefien un papel
predominante en la formacion de sus compafieros, ya que no se producird ninglin cambio
significativo si la agrupacién de los formadores de profesores y la agrupacion de los

profesores no se vuelven mas permeables y entrelazadas.
Conclusiones.

Sin embargo es preciso no perder de vista que la formacion debera incluir en si misma la
profesionalizacién y el profesionalismo en congruencia con la ideas de Englund, T.
(1996), que caracteriza la profesionalizacidn como un proyecto sociolégico, relativo a la
autoridad y el estado de la profesion, mientras que profesionalidad es un proyecto

pedagogico que se ocupa de la calidad interna de la ensefianza como una profesion.

En ese sentido la formacion del docente debe considerar la profesionalizacion
como una expresion de la ambicion historica y social para alcanzar la condicion y posicion
en la sociedad, y por otra parte considerar el profesionalismo al concentrarse en las
capacidades a desarrollar, la competencia que requiere para el ejercicio exitoso de su

ocupacion.

Al respecto me apoyo en las ideas de Tenti (2008), considerando que los docentes
deben desarrollar capacidades de accidon que se sitdan en diversos registros, tanto para
responder a los controles y determinaciones estructurales que provienen de la
administracion, como de las situaciones concretas que deben resolver en la vida cotidiana
y que no estan previstos en los reglamentos, leyes y ordenamientos juridicos que

estructuran su practica.

De tal forma que segun Tenti (2008), la racionalidad técnico instrumental debe ser

fortalecida para potenciar las capacidades del docente en la solucién de los problemas



complejos e inéditos de la ensefianza y el aprendizaje, pero es preciso asociar esta
dimension racional con elementos de tipo afectivo, asociados a la vieja idea de la

vocacion.

Para que asi, en el modelo de mi teoria de formacion de los profesionales
docentes, se abarque un desarrollo integral que incluya estructuras tedricas,
contextuales, instrumentales, personales y colaborativas pugnando por la permanencia

de una formacion continua en la labor profesional.
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RESUMEN

En el presente trabajo se aborda la practica campo integral de Geografia en el Instituto
Superior de Ciencias de la Educacion del Kwanza-Sul, que tiene como objetivo principal
proporcionar a los estudiantes la oportunidad de aprender Geografia mediante la
observacion directa en el terreno y hacerlos participes de la relacion entre los aspectos
fisicos, socioecondmicos y ambientales. La practica de campo integral es una actividad
de extrema importancia metodoldgica en el proceso de ensefianza-aprendizaje que se
busca desarrollar en la carrera de Geografia, cuya finalidad es llevar el alumno a
integrar los conocimientos, las habilidades y valores obtenidos en los afios anteriores
en todas las disciplinas geograficas. Para ello se realiza una exploracion de campo,
mediante la observacion empirica de los fenomenos estudiados y el contacto con los
agentes sociales. Desde estos presupuestos se pretende desarrollar actividades
relacionadas con las caracteristicas naturales y aspectos sociales y culturales, mediante
la relacion espacio-temporal en las estaciones geograficas de estudio integral del

poligono seleccionado.

Palabras claves: Practica de Campo Integral, Geografia, ensefianza-aprendizaje,

estaciones geograficas de estudio integral



INTRODUCCION

Las practicas de campo ocupan un lugar especial en la preparacién del profesor de
Geografia, pues convierten a los estudiantes en una parte activa del proceso de
ensefianza-aprendizaje, lo cual contribuye a la formacién integral de su personalidad,
condicionado por las exigencias que le impone la sociedad globalizada actual a las
nuevas generaciones.

La tarea esencial de las universidades y en especial de los Institutos Superiores de
Ciencias de la Educacion en Angola, esta llamada a dar una respuesta en la formacién
cientifica y pedagogica de los futuros profesionales de la educacién, consistente en
elevar la calidad de su formacion. Es por ello, que el objetivo depende directamente de
como se esta formando a los futuros profesores, desde el proceso de ensefanza-
aprendizaje de manera practica.

Es importante partir de esta concepcion, puesto que ello permite buscar el camino mas
adecuado para lograr que los futuros egresados asimilen conocimientos y desarrollen
habilidades, de acuerdo con los enfoques y principios actuales establecidos para la
enseflanza de la Geografia. Es por ello, que en la medida en que un educador esté
mejor preparado, demuestre su dominio de la materia, la solidez de sus conocimientos,
asi como los métodos mas apropiados para el aprendizaje, de los estudiantes, se
despertara en ellos el interés por el estudio y la profundizacion de los conocimientos.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje de las diferentes disciplinas de los planes de
estudio en Angola aparecen esbozados los sistemas de conocimientos con enfoque
interdisciplinarios, desde situaciones comunicativas hasta las interactivas. Sin embargo,
aun prevalece el caracter disciplinar, pues no se concibe el acto de ensefiar y aprender

con caracter integrador.

En este sentido se coincide con el planteamiento de Barraqué, G. (1991), quien
considera que la Practica de Campo: "es un verdadero sistema didactico con objetivos
especificos, cuyos métodos de trabajo fundamentales son: la observacion, la
descripcion, la conversacién, la lectura de mapas, la confeccion de planos, el trazado
de croquis, de esquemas, de graficos, etc., sin que se aprecie una trabajo

interdisciplinar mediante la utilizacién de métodos para integrarlos.



En Angola los abordajes sobre la practica de campo y su insercion en los curriculos
escolares son recientes, por eso la necesidad del tratamiento de la tematica, desde el

proceso de enseflanza-aprendizaje.

DESARROLLO

El proceso de ensefio-aprendizaje en estas condiciones permite una mayor
accesibilidad al aprendizaje de los contenidos geograficos, lo que favorece la
transferencia y aplicacion de los conocimientos, habilidades y valores adquiridos y
aportan los necesarios para comprobar algunos que no son posibles de constatar en el
aula. La sintesis de estas ideas permite comprender el por qué de la necesidad de
realizar una Practica de campo Integral de Geografia, utilizando los contenidos de las
asignaturas geograficas del plan de estudio, como Cartografia, Topografia,
Ordenamiento del Territorio, Sistemas de Informacion Geografica, Evaluacion de
Impacto Ambiental, Geologia general e histérica cuyas bases metodolégicas se
asientan en los siguientes aspectos:

e La revelacion de nuevos contenidos que la observacion investigativa
proporciona, paralelamente a la interpretacion, o al andlisis reflexivo y critico que
posibilita la formulacidon de nociones y conceptos

e |a realizacion de acciones de continuidad en el trabajo docente del aula, cuya
dimension pedagodgica consiste en el acto de como hacer, refutando la
reproduccién de contenidos, el protagonismo exclusivo del profesor (o del libro
de texto), que saca al estudiante del papel de protagonista de su propio
aprendizaje.

Los argumentos antes expresados permiten reflexionar acerca de la necesidad de
perfeccionar los métodos y las formas de organizacion de la ensefianza tradicionales,
para lograr que junto a la adquisicibn de conocimientos se desarrollen habilidades y
valores a través del trabajo practico, que posibiliten la independencia cognoscitiva y la
actividad creadora de los estudiantes a través de observaciones directas de la realidad
objetiva.

En este sentido, Ochoa F, (2002), considera que: “...en la preparacion del profesor de
Geografia, las practicas de campo ocupan un lugar especial pues convierten a los

alumnos en observadores, analizadores y en parte activa del proceso docente-



educativo. Cumplen el principio de vincular teoria y practica, consolidan conocimientos,
desarrollan capacidades, habitos, habilidades y los vinculan con los métodos de trabajo
de campo de las ciencias geogréficas, de gran valor en la vida social y productiva que
demanda el pais”.

Las practicas de campo son una parte importante e inseparable del proceso de
formacion del profesor de Geografia y se considera como continuacion directa de las

clases en el aula, al estar en estrecha interaccidon con estas.

Después de la realizacion de numerosos trabajos de campo (es el que no se hace en el
gabinete de investigacion o trabajo de laboratorio, sino en el lugar de los hechos), en
diferentes disciplinas, se aprende a reconocer su importancia para la formacion del
profesional de Geografia y a reflejar sobre las posibles contribuciones que su adecuado
uso pedagogico podria prestar a la educacion basica y la necesidad de formar un
profesor que responda a las exigencias de la escuela actual y futura, lo cual constituye
el punto de partida en el desarrollo de esta investigacion, ya que en los programas
académicos no se contempla la Practica de Campo como tal, ni existen programas

especificos para desarrollar esta actividad.

En lo que concierne a la formacion de profesores para la disciplina Estudio del Medio,
en el primer ciclo de ensefianza y para la formacion de profesores de Geografia para el
segundo ciclo de ensefianza, no se concibe, solo en los contenidos tratados
tedricamente en la clase, pero que tengan una continuidad en condiciones naturales y

gue pueden ser comprobados o aplicados en la practica.

La préactica de campo constituye un instrumento fundamental para "lectura”, por medio
de la cual se presenta el entorno y se establece la mediacion entre el registro, el
conocimiento ya sistematizado y su significado, garantizado a través de un proceso
dinamico y dialéctico para el entendimiento de la realidad, especialmente en aquello en

gue ella se presenta como "inexplicable", por eso mismo instigadora.

Por su parte, Cavalcanti (1998), defiende "la lectura del mundo desde el punto de vista
gue su espacialidad demanda, es decir, la apropiacién (...) de un conjunto de
instrumentos conceptuales de interpretacién y de cuestionamiento de la realidad socio-

espacial" (p.25).


zeno://es.wikipedia/A/Trabajo%20de%20laboratorio

De ahi la importancia y la significacion de la vivencia cotidiana, donde la mirada del
geografo necesita descubrir el fendbmeno geografico, quiza infrecuente, pero que es
explicable, de lo que representa en el lugar en el que realiza su produccién y por las
relaciones que se establecen entre esa localidad, en esa escala, con donde fluye sus
productos.

Santos (1996), define "el cotidiano" como: ésa otra dimensién que "debe ser objeto de
interés de los gedgrafos, a quien cabe forjar los instrumentos correspondientes de
andlisis" (p.38).

La practica de campo, valida el valor pedagoégico del contacto con la realidad para la
formacion del geografo y que, mas alla de ser un tradicional instrumento para esa
formacion, tiene su importancia reconocida principalmente "por aquellos que tienen en

el paisaje natural 6 cultural la objetivacion de la Geografia" (Correa, 1996, p.1).

Segun (Pérez y otros, 1991)!, excursiones a la naturaleza, constituye una forma de
organizacion del Proceso Docente Educativo, que se realiza en contacto con la
naturaleza, que consume normalmente un tiempo mayor que una clase. Tiene valor
pedagodgico pues vincula los conocimientos tedricos con la practica, propicia la
asimilacion de los contenidos mediante la observacidon de objetos y fendomenos

geograficos en su propio ambiente, a partir de las relaciones Sociedad -Naturaleza.

En la tradicion pedagdgica Cubana, se destacan investigaciones y contribuciones que
atienden a las potencialidades de la practica de campo y que se convierten en
antecedentes de extraordinario valor, con trabajos de Rafael Bosque (Afio), Ramoén
Cuétara y O. Ginoris. (1991), Gabriela Barraqué (1991), Adalberto Giral (2000), José
Luis Ochoa (2002); Carlos Martinez Pérez (2004), Alejandro Miguel H. Pefa (2012).

Estos autores aportan conceptos, modelos, principios, concepciones y estrategias, que
han contribuido al desarrollo y perfeccionamiento de la Practica de campo 6 las

excursiones integradoras académicas en Cuba.

'pérez C., R. Cuétaray O. Ginoris. (1991) Metodologia de la Ensefianza de la Geografia de Cuba. Editorial Pueblo y
Educacidn. Ciudad de La Habana.



En este sentido, la practica de campo se concibe también mediante la utilizacion de
excursiones, donde la excursion integradora como forma de organizacion docente y
como via para materializarla, tiene el itinerario pedago6gico, como via para
materializarla, junto al trabajo con los instrumentos y mapas como métodos practicos

que sostienen los elementos tedricos que facilitan la consolidacion del aprendizaje.

La reforma curricular educativa implementada por la Universidad Agostinho Neto en el
afio 2005, como Unica institucion de enseflanza universitaria estatal, introduce las
practicas de campo integral en el Plan de Estudio para la formacion de Licenciados en
Educacion, especialidad de Geografia. Estas se han venido realizando sin los

fundamentos metodoldgicos necesarios.

En el Instituto Superior de Ciencias de la Educacion del Sumbe, de la Universidad
Katyavala Buila, en la carrera de Geografia, esta contemplada la asignatura de Practica
de Campo integral, en el 3°y 4° afio del curriculo, pero aun su realizaciéon no obedece a
una sistematizacion y regularidad didactica y metodologica, condicionada por la falta de
preparacion de los docentes, asi como de un instrumental especializado para la

ensefanza de la Geografia.

Considerando las particularidades del trabajo docente y las necesidades de la
enseflanza de la Geografia en la educacion basica; estas cuestiones son reveladas
segun lo evidencia el estudio del proceso ahi realizado, asi como la experiencia y la
practica pedagodgica del autor de esta investigacion que permite apuntar las

insuficiencias siguientes:

e Los resultados investigativos de trabajos al nivel de la licenciatura en el ambito
educacional, no satisfacen los requerimientos tedricos y metodologicos exigidos
en la formacién del nuevo profesional de la carrera de Licenciatura en Ciencias
de la Educacion, especialidad Geografia para que pueda cumplir con efectividad

sus funciones en la sociedad.

e En los documentos normativos (Modelo del Profesional, Plan de Estudio y
Programas de Asignaturas), para la formacién del profesional son limitadas las

orientaciones tedricas y metodoldgicas que se ofrecen, para la concrecion de un



desempefio integrador del Colectivo Pedagdgico como modelo de actuacion

para el profesional en formacion.

e La concepcion didactico-metodoldgica parcial para la realizacion de la Practica
de Campo Integral con tratamiento solo de contenidos especificos de Geografia

Fisica, sin incluir los contenidos socioeconémicos y ambientales.
e Falta de itinerarios definidos con caracter integral.

e Poca variedad y organizacion fragmentada en los temas seleccionados por el
profesor para desarrollar la actividad, lo que crea limitaciones de conocimientos y

resulta negativamente en la formacion del estudiante.

e No observancia de las normas y reglamentaciones para la realizacion de la

Practica de Campo Integral.

Por eso, es importante promover la innovacion, la busqueda de nuevas formas y
métodos de ensefianza aprendizaje de las Practicas de Campo, para que sean

aplicadas a situaciones concretas de esta asignatura.

De estas consideraciones se infiere como dificultad que las potencialidades de la
practica de campo integral no son aprovechadas plenamente en el proceso de
enseflanza-aprendizaje de la Geografia en el Instituto Superior de Ciencias de la
Educacion de Kuanza Sul en Angola, razon por la cual se realiza una propuesta de
realizacion de las mismas, utilizando algunos criterios ya sistematizados anteriormente
relacionados con el uso de los itinerarios, en un poligono determinado, en los cuales se
aprovechan las potencialidades de los contenidos geograficos en estaciones

geograficas de estudios integrales.

En este trabajo se asume segun Hernandez (2012), que la Excursion Integradora
constituye una via que permite el tratamiento integrado de contenidos, mediante la
correspondencia entre los métodos de las ciencias particulares y los del Proceso de
Ensefianza - Aprendizaje, la cual se concreta en etapas para su ejecucion, y segun
este propio autor, el Itinerario Pedagdgico constituye una via mediante la que se
concreta la Excursion Integradora en el Medio Ambiente Escolar, a partir de su valor

pedagdgico con el objetivo de integrar contenidos de las asignaturas (...) en el Proceso



de Enseflanza - Aprendizaje, asi como desarrollar habilidades pedagdgicas

profesionales y valores ambientales.

Su uso con fines educativos e instructivos le confiere determinada singularidad al
itinerario, por lo que se introduce como complemento de esta herramienta didactica, el
concepto de estacion geogréfica de estudio integral, que se concibe como: “...el
contexto educativo fuera del aula, con presencia de los componentes geograficos
especificos para la integracion, donde los estudiantes realizan acciones de aprendizaje,
adquirieren habilidades pedagdégicas profesionales y desarrollan valores ambientales

en su proceso de formacién”

De esta manera se considera oportuno brindar algunos tipos de itinerarios, que son
modificados, a partir de las expresados por Martinez y otros (2014), para este fin, los

cuales segun su funcion didactica se expresan a continuacion

l. ltinerario didactico: Concebido para el desarrollo de las clases practicas en el
desarrollo de los programas escolares.

[l.ltinerario de familiarizacidon: Diseflado para familiarizar a los estudiantes con el
trabajo de campo de manera tal que les permitan orientarse profesionalmente
hacia la escuela secundaria.

[ll. Itinerario integral: Concebido para integra conocimientos, habilidades y valores

ambientales, mediante el estudio profundo de las estaciones geograficas integrales,

gue constituyen el marco preciso para el tratamiento a los contenidos con caracter
integrador y revelan la convergencia de los conocimientos de las asignaturas, con

los métodos de la Didactica.

El Trabajo de campo y los cuadernos de campo para los apuntes de observaciones y
dibujos, son unas expresiones muy populares y que se refiere a los métodos de
investigacion sobre el terreno, tradicionalmente de las ciencias naturales y de las
sociales, como la antropologia cultural. Es el que no se hace en el gabinete de
investigacion o Trabajo de laboratorio, sino en el lugar de los hechos. Puede ser
observacion participativa o no, transversal o longitudinal y es un disefio flexible de una
descripcion de la conducta cultural de un grupo o poblacién. Tiene distintos matices en

cuanto al enfoque de datos cualitativos que hace la Antropologia o la Ciencia politica
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con relacion a los niveles de observacién con participacion, mayor en la primera, y
namero de individuos en la muestra, mayor en la segunda; no hay muestra en la

primera, todo el grupo, usualmente pequefio, esté incluido.

El trabajo de campo es un método experimental, de prueba de hipétesis, de
alimentacién de modelos tedricos o de simple obtencion de datos especificos para
responder preguntas concretas. Su gran caracteristica es que actla sobre el terreno en
donde se dan los hechos utilizando técnicas distintas al trabajo en gabinete o
laboratorio. El investigador debe planificar detalladamente su trabajo para la recoleccion
de informacién o para el trabajo de campo.

Todas las investigaciones tiene el comun denominador de recoger datos con diversas
técnicas directamente de la fuente de estudio, generalmente acerca de las
caracteristicas, fendbmenos o comportamientos que no se pueden construir en un
laboratorio. No solo las ciencias naturales hacen trabajo de campo sino todas las

ciencias sociales comparten al trabajo de campo como herramienta.
Cuaderno de campo

Un cuaderno de campo o diario de campo es una herramienta usada por
investigadores de varias areas para hacer anotaciones cuando ejecutan trabajos de

campo. Es un ejemplo clasico de fuente primaria.

Los cuadernos de campo son normalmente block de notas en el que los investigadores
escriben o dibujan sus observaciones. Esta herramienta de investigacion es
generalmente usada por biélogos, geologos, ambientbélogos, geodgrafos, paleontdlogos,

arqueologos, antropodlogos (etndgrafos) y socidlogos

Tras servir para la elaboracion de investigaciones, los cuadernos de campo se
transforman en documentos, generalmente presentes en los archivos personales de los
académicos y, dependiendo del valor histérico de sus obras, pueden pasar a integrar

archivos publicos.

También son usados para hacer bocetos de dibujo, generalmente a mano alzada.

Importantes son los dibujos realizados por el sueco Sven Hedin en sus viajes por Asia,
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el aleman Wilhelm Filchner en sus viajes por Asia y Antartida, y el espafiol Julio Caro

Baroja en sus viajes por Esparfia y norte de Africa.

ETAPAS DE LA PRACTICA DE CAMPO

Etapa de preparacion previa

Tiene como objetivo preparar a los profesionales en formacion y al colectivo
pedagdgico para concretar la integracion de contenidos geograficos, mediante la
excursion integradora como forma de organizacién fundamental, que utiliza el itinerario

y las estaciones geograficas de estudios integrales como via para su materializacion.

e Trabajo con las fuentes bibliogréficas, programas, metodologias, informes de
practicas de campo, trabajos de cursos y diplomas, tesis, atlas, mapas e
instrumentos.

e Diagnostico de las necesidades basicas individuales y colectivas de los
estudiantes.

e Determinacion y caracterizacion del poligono de practica seleccionado, los

itinerarios y estaciones geograficas de estudios integrales.

Seleccion y familiarizacion de los estudiantes con los instrumentos necesarios para el
desarrollo del trabajo de campo: mapas topograficos en escala 1: 25 000, 1: 50 000 y 1:
100 000 del area de estudio; brujula; cinta métrica; lupa; instrumentos meteoroldgicos;
clinbmetro; cronébmetro; microscopio; teodolitos; prensas; instrumentos meteoroldgicos;
curvimetro; niveles simples; crondmetros; reactivos y Utiles de laboratorio; papel para
cromatografia; camara para cromatografia; bolsas para el traslado de las muestras;
micro pipetas; extracto de hojas (fundamentalmente crotos); sistema de solventes
butanol - &cido clorhidrico concentrado - agua destilada en proporciéon (4/1/1) y lapiz

de grafito como los fundamentales a utilizar.

Para el trabajo con estos instrumentos se utilizaran preferentemente métodos précticos,
sustentados en elementos tedricos que facilitan la consolidacién del aprendizaje de los
estudiantes, por lo que de esta forma se familiarizan con el empleo de métodos,
metodologias, registros de observacién, colectas de rocas, minerales, suelos y
organismos vegetales y animales, asi como el trabajo de procesamiento y

representacion de los resultados del trabajo de campo.
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Etapa de ejecucidn
Tiene como objetivo demostrar el nivel alcanzado por los estudiantes en formacion y el
colectivo pedagogico en la ejecucion y direcciéon de las actividades planificadas en la

etapa de preparacion.

Esta etapa se inicia con la observacién, la descripcion y explicacién de los contenidos
geogréficos, desde los objetos y fenémenos naturales, asi como la relacion que existe
entre ellos al realizar el estudio de los itinerarios planificados con sus estaciones
geogréficas de estudios integrales, los cuales deben quedar caracterizados a partir de:

e Su ubicacion geogréfica.

e Las caracteristicas geologicas (formaciones geologicas y rocas).

e Las caracteristicas geomorfologicos (relieve).

e Las caracteristicas del suelo (segun sus tipos genéticos).

e Las caracteristicas hidroclimaticas (clima e hidrologia).

e Las caracteristicas de la vegetacion (formaciones vegetales).

e Las caracteristicas de la fauna (organismos vivos).

e Las caracteristicas de la poblacion (estructura, densidad y distribucion).

e Las caracteristicas de la economia (produccion material).

e Las caracteristicas ambientales (contaminacion del medio ambiente).
Al explicar las caracteristicas de estos componentes, deben establecerse las relaciones
existentes entre ellos, como forma de integrar los aspectos comunes que los unen,
destacando los diferentes hébitats y ambientes en que viven los organismos, asi como
sus adaptaciones y respuestas a las condiciones de humedad, pH (acidez o basicidad),
contenido carbonato de calcio en las rocas, la dureza aproximada del agua en

dependencia de su procedencia (aguas superficiales o subterraneas)

e Elaboracion de gréficos (climogramas) y perfiles (topograficos, de costas y de

rios)

Etapa de conclusiones

Tiene como obijetivo valorar los niveles de preparacién alcanzados por los estudiantes

al realizar las actividades planificadas en las etapas anteriores, asi como el grado de



cumplimiento del objetivo general de la practica, que culmina con la elaboraciéon de un

informa final estructurado en: introduccién, desarrollo, conclusiones, recomendaciones,

bibliografia y anexos.

CONCLUSIONES

La importancia de las préacticas de campo debe ser enfatizada como recurso
didactico, porque tal recurso ofrece potencialidades formativas, que deben ser
llevadas en consideracion en el proceso ensefio-aprendizaje como una de las

técnicas pedagodgicas mas accesibles y eficaces par el profesor de Geografia.

Las insuficiencias detectadas en la realizacion de las Practicas de campo en el
Instituto Superior de Ciencias de la Educacion de Cuanza-Sul, exigen un
profesor que tenga conciencia del cambio de pensamiento, con atencion a una

didactica y aprendizaje desarrollador.

Los fundamentos epistemoldgicos del objeto y su caracterizacion historica,
revelan la necesidad de una transformacién en la concepcion del proceso de
ensefianza-aprendizaje de la carrera Licenciatura en Ciencias de la

Educacion, especialidad Geografia.



BIBLIOGRAFIA

Angola. Assembleia Nacional. “Lei de Bases do Sistema de Educagao”, Lei 13/01, de
31 de Dezembro de 2001. Luanda. Angola.

Barraqué, Nicolau, G. Metodologia de la ensefianza de la Geografia; Editorial Pueblo y
Educacion, La Habana, 1991.

Cavalcanti, Lana de Souza. Geografia, escola e construgcdo de conhecimentos.
Campinas: Papirus, 1998.

Cuétara, L.R. Propuesta Teorico Metodolégica para el Estudio de la Localidad en la
ensefianza de la Geografia Escolar, 1997, P.12. bid. Lamadrid, M.J, P.27.

Dos Santos Francisco, Arlinda C. “Estrategia didactica para el desarrollo del
pensamiento critico en los estudiantes de la carrera de Pedagogia del Instituto Superior
de Ciencias de Educacién de Sumbe”. Tesis presentada en opcion al grado Cientifico
de Doctor en Ciencias Pedagogicas. Universidad de Ciencias Pedagdgicas “Enrique

José varona”. Habana. Cuba. 2012

Zau, Filipe. (1987). Educacdo em angola Novos trilhos para o desenvolvimento, (1996),

Universitaria Editora, Lisboa.

Hernandez, P. Martinez, C., Torres, |. y Hernandez, L. (2012). La Excursion Integradora
en la Botanica Il de la carrera Biologia-Geografia. En Revista Electrénica “Ciencias

Holguin”. ISSN: 1027-2127. http//www.ciencias.holguin.cu.

Hernandez, A Martinez, C., Torres, |I. y Hernandez, L. (2012). La ensefianza-
aprendizaje de la carrera Biologia-Geografia desde la Excursion Integradora En Revista

Electronica “Ciencias Holguin”. ISSN: 1027-2127. http//www.ciencias.holguin.cu

Hernandez, A La Excursion Integradora en la formacion del Profesional de la carrera

Biologia — Geografia. Tesis Doctoral. 2012

Martinez, C. La Educacion Ambiental de la comunidad por las instituciones educativas.
Tesis Doctoral. 2005.

Ministério da Educacéao e Cultura de Angola, “Modelo del profesional de Licenciatura en

Ciencias de la Educacion, especialidad Geografia”. 2002



Ochoa, J. L. Propuesta tedrico - metodologica para el desarrollo de la préactica de
campo Il de Geografia Fisica en el ISP “José de la Luz y Caballero” de Holguin. Tesis

en opcion al titulo académico de master en didactica de la geografia.

Ortiz Torres, E. “Estrategias educativas y didacticas en la educacion superior”.

Universidad de Holguin “Oscar Lucero Moya”. Texto en soporte digital. 2004

Pérez C., R. Cuétara y O. Ginoris. (1991) Metodologia de la Ensefianza de la Geografia
de Cuba. Editorial Pueblo y Educacion. Ciudad de La Habana.

SANTOS, Milton. Técnica, espaco, tempo: globalizacdo e meio técnico-cientifico
informacional. S&o Paulo: Hucitec, 1996. 190 p.
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Forma de presentacion: Ponencia.

Simposio al que tributa el trabajo: Desafios y perspectivas en la formacion docente.

Resumen: Ante un entorno cambiante, competitivo, procesos sociales mas flexibles y
complejos, incertidumbre, cambios en el campo laboral, procesos de globalizacién y de
virtualizacion, los seres humanos estamos atrapados por el mundo de lo ordinario,
supeditados al yo personal, al ego, ahi nos convertimos en objetos reactivos de una
economia y politica que nos embota, que nos sume en la dinamica de la produccién, la
explotacion, el consumo, la dependencia (adicciones, enfermedades), la creacion de
cada vez mas, necesidades basadas en el tener que van en detrimento del ser. Ante
ello, se expresan en el presente trabajo, algunas razones de por qué el amor y la
espiritualidad son necesidades fundamentales de la formacion docente. Estas
representan grandes retos educativos que, como formadores de docentes se tienen

ante el contexto actual.

Si bien es necesario que se atienda la pobreza econdmica desde los proyectos
politicos, es mas importante que se atienda el empobrecimiento espiritual que se vive
por la pérdida de amor y la incapacidad de la gente para estar en paz consigo misma y
para saborear su existencia. Para iniciar con estos procesos de reparacion del
desarrollo basado en el amor y la espiritualidad, hay que empezar con los docentes
porque mediante éstas capacidades integrales, es posible promover otras formas de
hacer docencia que permitan romper los condicionamientos y parametros que nulifican

y cosifican al ser humano, que llevan al caos y confusion que reinan en la época actual.
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Introduccion:

¢, Cudl es la importancia del amor y la espiritualidad en los procesos de desarrollo de la

persona?

El amor y la espiritualidad son necesidades humanas bésicas, porque contribuyen de
un modo esencial al proceso vital, que es indispensable para un desarrollo sano. Una
persona con amor funciona, en practica, como el sistema inmunologico de la
conciencia, ofreciendo una mayor resistencia, fuerza y capacidad regeneradora. Una

persona amorosa posee energias y motivaciones.

El amor en la persona se relaciona con estabilidad emocional, el cuidado propio, la
aceptacion y respeto por si mismo y los otros, la actividad entusiasta, la alegria, la
capacidad de dar, de servir, el compromiso y responsabilidad por ayudar al otro.
Cuanto mas elevado sea el nivel de amor en el ser humano, mas dispuesto estara a
fomentar las relaciones que le hacen crecer como persona, evitando las deletéreas,

buscard la creatividad, la transformacién y la union.

El amor es una actitud y estado que permite no sélo estar despiertos y orientarse
positivamente en la vida sino hacer uso de ese poder para beneficio comdn y caminar
hacia la evolucion psiquica y no solo fisica porque, en palabras de Morin (2003) la vida

humana necesita ser alimentada de sensibilidad y de imaginario.

Una persona con cierto desarrollo espiritual tiene conciencia de quién es y cual es su
propdsito en la vida, siente respeto por todas las formas de vida, se inspira y conduce
bajo valores y compromiso con la mejora de su persona, manifiesta una accion
comprensiva y compasiva ante si mismo, ante los demas, y es empatico; es capaz de
resolver problemas que se le presentan; de enfrentar el dolor y sufrimiento como partes
de la vida; de conservar la paz en su interior, lo que le permite estar presente de
manera plena, creativa y responsable en la sociedad, trascendiendo el ego y actuando
en favor de la comunidad y unidad porque reconoce que es parte de un todo y se



identifica con los otros seres que habitan el planeta. Es agradecido y sabe recibir,
valora la vida y se compromete con su desarrollo espiritual, se alinea a las fluctuaciones
del universo y reconoce que existe un nivel superior de la realidad fisica y mental.
Mantiene una actitud positiva y de apertura; es flexible, irradia amor y tranquilidad

siendo modelo para otros y agente de cambio.

Cuando el grado de amor y espiritualidad es bajo, puede disminuir la resistencia frente
a las adversidades de la vida porque el individuo es menos eficiente de lo que podria
serlo potencialmente. Las personas se hunden frente a circunstancias que lograrian
superar si tuvieran sentimientos amorosos y mas sanos acerca de si. Tienden a
sentirse mas influidos por el deseo de evitar el dolor que por el de experimentar la
alegria, lo negativo tiene mas poder sobre ellas que lo positivo. Tienden a experimentar
altos niveles de ansiedad, inseguridad, poca estabilidad emocional, poca
conciencia de si, de la vida, del otro, hipersensibilidad a la critica, pasividad,
competitividad, destructividad, pareciera que se encuentran en un estado de suefio, de
inconformidad, de inquietud constante, de infelicidad porque no han logrado encontrar

su lugar en si mismos y tampoco en la vida y en el mundo.
Desarrollo:

¢Por qué el amor y la espiritualidad se consideran elementos necesarios para la

formacién docente?

Todos necesitamos tener amor y espiritualidad porque son caracteristicas inherentes de
la condicién humana, independientemente de nuestra edad, sexo, cultura, trabajo y
objetivos en la vida. “Somos seres espirituales que estan teniendo una experiencia
humana”, somos seres espirituales en busca de un significado, trascendencia y
realizacion. Nuestra esencia no es solo acumulacion de hechos culturales, no somos
sélo un producto social, “nuestra esencia es espiritual. Transcultural, transpersonal y
transracional, estamos aprendiendo a ser seres humanos, para llegar a reconocer lo
que somos, por ese camino del ser es hacerse consciente de si mismo” (Gallegos,
2003:169)



El amor y la espiritualidad afectan practicamente todas las facetas de existencia. Sin
embargo, actualmente, la accion educativa se sitla en un contexto social complejo
compuesto por desorientaciones y excesos de diversa naturaleza, pero también
padecemos una especie de subdesarrollo, una carencia de amor y de espiritualidad que
nos impulsa a ciertas conductas autodestructivas: la relacion cotidiana que se da en la
educacion familiar y escolar, desde generaciones, algunas veces, estd basada en el
uso, y a menudo hasta en el abuso de estados emocionales negativos para el
desarrollo humano. No sélo se utilizan la vergiienza, la culpa, la amenaza, el miedo,
trato autoritario o de sumisién, comparacién, diferentes formas de evidenciar a las
personas, etiquetas peyorativas, subestima, sino que intervienen también la falta de
atencion, dificultad de comunicacion o didlogo y la falta de contactos afectivos
suficientes. En todos estos casos, el ser humano carece de elementos fundamentales

para desarrollarse y evolucionar.

Si volvemos la mirada hacia el docente, encontramos que el cambio social acelerado ha
convertido el trabajo docente en una complejidad bastante dificil de manejar y resulta
ser muy desgastante. Se desarrolla entre prescripciones e imprevistos, con
intencionalidades pedagdgicas manifiestas y ocultas, expectativas de actuacién de si
mismo y de los alumnos, fuertes tensiones y un conjunto de teorias implicitas (sobre el
propio rol, la ensefianza y el aprendizaje). Esta situacion lleva al profesor a mostrar
efectos permanentes de caracter negativo que afectan su personalidad como resultado
de las condiciones economicas, psicolédgicas y sociales en que se ejerce la docencia.

Lo anterior produce un ciclo degenerativo de la eficacia docente que se traduce en:

Crisis de la institucién escolar cuyo rendimiento es mediocre: los bajos resultados que
obtienen los estudiantes de diversos niveles educativos, muestran que, pese a los
esfuerzos de los docentes, no logran desempefios basicos, tales como leer
comprensivamente o utilizar los conocimientos matematicos para resolver problemas.
Hay una fuerte desconexion entre procesos de ensefianza y aprendizaje cuya brecha

no ha sido salvada por las numerosas propuestas innovadoras.



Crisis del acto pedagogico en si mismo: Rutinizacion de la practica como mecanismo de
defensa ante las condiciones en que se ejerce la docencia: actividad fragmentaria;
sobrecarga de trabajo: atencion a grupos numerosos; disciplina; clima del aula; planear;
evaluar; orientar, etc.; programas de formacion (sistematicidad, atencion a necesidades
de formacién reales); uso de recursos educativos y materiales de trabajo, exigencias
administrativas y de organizacion escolar (horarios, reuniones, eventos sociales y
culturales) que limitan el tiempo real de trabajo con alumnos, la calidad de la ensefianza

e ignoran por completo la vivencia del amor y la espiritualidad.

Aunadas a estas situaciones, nos damos cuenta que aparecen sintomas en los
profesores que muestran la falta de amor y espiritualidad en su ejercicio docente:
sentimientos de desconcierto e insatisfaccion ante los problemas reales de la practica.
Hay tendencia a la reticencia mas que al optimismo, resistencia al cambio, inseguridad
ante la funcién, falta de identificacion consigo y con el otro, falta de compromiso y
responsabilidad hacia la mejora, de actitud y apertura para aprender, desmotivacion por
la docencia, por consiguiente, falta de gozo e insatisfaccion ante la profesion. Por lo

tanto, se advierte la necesidad de fortalecer estos elementos del profesor.

Si se hace referencia a la definiciobn de necesidad, encontramos que proviene del latin
necesitas-atis. El término alude varias ideas: impulso irresistible que hace que todas las
causas obren en cierto sentido. Todo aquello a lo cual es imposible sustraerse, faltar o
resistir. Carencia de las cosas que son menester para la conservacion de la vida. Falta
continuada de alimento que hace desfallecer. Se aplica a las cosas de las que no se
puede prescindir (DRAE, 2012).

Si queremos aplicar cualquiera de estas ideas en el ambito de la formacion docente,
entonces advertimos que el profesor con amor siente el impulso (empuje, deseo
irresistible) por hacer que tenga sentido lo que realiza. Este impulso es sentido porque
reconoce que carece de ese alimento importante para su vida profesional y el no
alimentarse provoca desfallecimiento (agotamiento, frustracion, neurosis, etc). No es

posible que el docente ignore o se resista ante las exigencias que le demanda la



sociedad actual, por lo tanto, se puede sobrevivir sin amor y espiritualidad, pero no se
puede vivir profesionalmente prescindiendo de ellas.

¢Por qué el amor y la espiritualidad representan condiciones de la formacion docente?

Para dar respuesta a esta pregunta se hace uso de las ideas asociadas con el vocablo:
Condicion: Del latin conditio 6nis . indole, naturaleza o propiedad de las cosas. Estado,
situaciéon especial en que se halla una persona. Situacion o circunstancia indispensable
para la existencia de otra. Aptitud o disposicion. Circunstancias que afectan a un

proceso o al estado de una persona o cosa (DRAE, 2012).

De las definiciones anteriores, se recupera la siguiente: estado o situacion especial en
gue se halla una persona. Por ello se destaca dicho estado haciendo alusién a una

historia:

Habia una vez un sefior muy poco inteligente al que siempre se le perdia todo. Un dia

alguien le dijo:

- Para que no se te pierdan las cosas lo que tienes que hacer es anotar donde las

dejas.

Esa noche, al momento de acostarse, tomd un papel y pensé: “para que no se me
pierdan las cosas...” Se quito la camisa, la puso en el perchero, tomd un lapiz y anotoé:
“La camisa en el perchero”. Se quit6 el pantalén, lo puso a los pies de la cama y anoto:
“El pantalén a los pies de la cama” y asi procedié con cada una de las prendas que se
fue quitando. A la mafiana siguiente, cuando se levantd, buscé los calcetines y los
zapatos, donde estaban anotados, los encontrd y se los puso. Lo mismo sucedi6 con la

camisa y el pantalon. Y entonces se pregunto:

¢Y yo, donde estoy? Se busco en la lista una y otra vez y, como no se vio, nunca mas

se encontrg a si mismo (Bucay, 2005).

A veces nos parecemos a este sefior, no sabemos donde estamos. Nos hemos

olvidado de nuestro lugar en el mundo. Podemos ubicar el lugar de los demas, el lugar



gue tienen en nuestra vida, y el lugar que tenemos nosotros en sus vidas, pero no es
facil ubicar el lugar que tenemos en nuestra propia vida, en nuestro rol como personas y
como profesores. Esto representa el amor y la espiritualidad como condiciones de la
formacién docente. No tenerla significa perdernos. Y nos perdemos no sélo como
profesores porque no reconocemos quiénes somos, qué queremos, donde estamos y

hacia donde vamos, nos perdemos también como personas.

De ahi que se presenten algunas ideas generales que pueden constituirse en

alternativas para la formacion docente:

v’ Establecer mecanismos selectivos adecuados para el acceso a la profesion
docente basados en criterios de amor y espiritualidad que comprendan las
motivaciones de ingreso a la carrera docente (hacer de la profesion un proyecto
de vida y no una forma de asegurar un empleo), y no sé6lo, como hasta ahora, en
criterios de cualificacion intelectual. Por lo tanto, tendran que seleccionarse
desde una vision mas holista que atienda a co6mo se encuentran por dentro como
personas, para que se les dé seguimiento durante el proceso de formacién
docente y éste se enfoque realmente en “nutrir lo mejor del ser humano: nutrir el

espiritu, el alma; curar, sanar, establecer orden interno” (Gallegos, 2003).

v La revision, actualizacion y disefio de planes y programas de estudio y métodos
de formacion, de manera que trasciendan la parte cognitiva. Estos métodos
tendran que centrarse en la actividad de los sujetos, en su potencial de
aprendizaje, en sus saberes y capacidades; con énfasis en la disposicion y
esfuerzo por mejorar; en la preocupacion por la persona como ser humano y el
servicio; la comprension de que la funcién del docente no es ensefar sino

generar, promover y acompanar procesos de aprendizaje (Gallegos, 2003).

La actualizacion y disefio de planes y programas de estudio puede concretarse
en una organizacion curricular basada en la transdisciplina, es decir, partir de un
problema de investigacion y alrededor de este problema hacer un uso estratégico

de las teorias y dispositivos de comprension de la vida social. Organizar los



contenidos de manera transdisicplinar adquiere sentido porque hoy dia, la
interrelacion e interdependencia del conocimiento es un hecho. Se trata de
integrar el conocimiento humano: ciencia, arte, tradiciones, humanidades,

filosofia, espiritualidad. Esta diversidad es la base de la unidad del conocimiento.

v' Desde la escuela es posible trabajar pilares (practicas generadas internamente)

del amor y la espiritualidad, entre ellas:

e Repensarnos. Asumirnos como trabajadores potenciales. Reconocer
quiénes somos, cual es nuestra funcion en este momento y hacia dénde
nos dirigimos. Revisar continuamente la coherencia de la propia accion y
el pensamiento. Esta es una forma de insertarnos no sélo en el mundo del
trabajo sino que nos coloca en otra posicion como personas y
profesionales de la educacion. Nos demanda tomar un camino que nos
permita encontrar una manera de ser mas sanos. Ese camino esta

relacionado con el amor (Naranjo, 2011).

El amor es condicién indispensable para una relacion educativa de mayor alcance. Es
fundamental tener amor por la docencia porque esto significa dejar de sentir la
obligacion de hacer algo, entonces todo lo que hagamos serd porque queremos,
hacerlo se convierte en un placer porque nos recreamos a través del trabajo y de los
momentos que compartimos con el otro. Experimentamos el gozo que nos da

autorrealizarnos en la actuacién como profesores.

Este amor incluye confianza, responsabilidad y apertura. Creer en nuestra capacidad
como seres humanos y en la valia e importancia como educadores. Hacernos cargo de
nuestra vida, de nuestras acciones, de sus consecuencias, y responsabilizarnos de
nuestra relacion con los demas, reconociendo que son personas; que al relacionarnos
estamos aprendiendo y creciendo con ellas. Pero se piensa en un aprendizaje no sélo
académico, tedrico o técnico, sino principalmente, un aprendizaje desde dentro, de

nosotros mismos: desde el amor y espiritualidad.
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Aportando a la construccion de los sentidos y rol docente en el contexto préximo.

Experiencia de Taller Integrador
1. Resumen.

La experiencia de trabajo de Taller Integrador se llevo a cabo en el afio 2014 en un
Instituto de Formacion Docente en Cruz del Eje, al noroeste de la provincia de
Cérdoba. EIl taller integrador se concibe como un espacio de construccion y
produccién en la trama curricular de la formacion docente y como una experiencia de
innovaciéon para repensar los formatos curriculares. En este caso, el disefio y la
implementacion de la propuesta enfatizaron en la produccion de materiales con
utilizacion de los recursos TIC (Tecnologia de la informacion y Comunicacién) de los
estudiantes y los disponibles en la institucion con el objetivo de informar, socializar
las producciones y reflexiones de diversos aspectos referidos a la practica docente
en el contexto proximo. La propuesta del Taller implicd un trabajo compartido y
colaborativo entre los docentes del profesorado.

2. Introduccioén.

Para dar cuenta de la experiencia educativa con integraciéon de TIC, se presenta un
interrogante que explicita el problema a analizar en el presente trabajo y que resulto la
principal motivacién en el disefio e implementacion de la propuesta de taller integrador:
¢, Qué sentidos construyen los estudiantes de primer afio de profesorado de educacion
secundaria acerca del trabajo docente y como aproximarlos al conjunto de debates del
campo de la practica docente?

Para responder al interrogante, en primer lugar se presenta el sentido de la construccién
de una propuesta didactica mediada por TIC con el formato de taller, implicando el
conjunto de decisiones tomadas en torno a la experiencia. Luego se recuperan aspectos
tedricos que sustentan un modo de trabajo que habilita a la construccion de practicas
educativas que superen el modelo tradicional de la ensefianza. Por Ultimo se presentan
algunas conclusiones de la implementacion de la experiencia asumiendo desafios y
nuevos interrogantes para dar continuidad al proceso de construccion de experiencias

pedagogicas en los contextos de la actualidad.

3. Desarrollo de conceptos y caracteristicas de la experiencia.
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El taller Integrador se expresa como un formato curricular de los actuales disefios
curriculares de la provincia de Cordoba (afio 2009) e intenta constituirse en una
propuesta de articulacion entre diferentes docentes de los espacios curriculares de las
carreras de formacion docente. Es una instancia que se articula con practica docente 1
(espacio curricular en la que soy profesora) y en este caso particular; en el 2014 se
propuso a los estudiantes de primer afio de profesorado transitar una experiencia de
taller mediada con recursos TIC con los fines de revisar diferentes experiencias, debates
y enfoques del trabajo docente en los contextos préximos urbano, rural, Educacion de
jovenes y Adultos, En el Contexto de Encierro, es decir desconocidos - conocidos por
los estudiantes del profesorado IES Arturo Capdevila en la localidad de Cruz del Eje,
Coérdoba.

En primer término construir el taller integrador implicé instancias de encuentro
periodicas entre docentes de diferentes espacios curriculares para la planificacion,
definicion de tematicas de trabajo, distribucion de tareas y responsabilidades, acordar
agendas de trabajo para la implementacion del formato taller. Este conjunto de tareas
implicaron un gran desafio, en tanto y cuanto hay limitaciones (resistencias) para asumir
esta modalidad de trabajo en los espacios institucionales actuales (si bien existen horas
institucionales para esta tarea, los docentes no coincidimos en tiempos y espacios por la
disparidad de horarios); en este sentido surgen complicaciones entre docentes que
pueden, quieren, y los que no pueden y no quieren comprometerse con el desafio de
construir una instancia colectiva de taller integrador.

Asumir una tarea compartida entre diversos docentes para la construccion didactica
pedagodgica de una propuesta integrando TIC supone poner en juego un enfoque del
trabajo educativo planteado como modelo TPACK y un conjunto de acciones y
decisiones por parte de los docentes para construir la propuesta mediada por TIC
(Ensefar y aprender con TIC- Clase 4) .

La experiencia construida se llevé a cabo como secuencia didactica desarrollada en tres
encuentros e integré diversos recursos TIC. En el primer encuentro, se defini6 como
tematica central “El rol docente. Modelos y tradiciones”, se presentd la propuesta, los
objetivos y propésitos del trabajo. La actividad inicial, fue presentar un texto del autor
argentino Fontanarrosa para motivar las discusiones y el trabajo grupal, los docentes en
un rol de coordinadores presentamos el encuadre del taller y la supervisién del trabajo

en los grupos. Los estudiantes presentaron la produccion en plenario y luego publicaron
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la actividad en el aula virtual en un foro creado con la finalidad de socializar y compartir
las producciones grupales.

En el segundo encuentro, el tema de trabajo se plante6 como “El rol docente.
Experiencias y debates actuales”, en este espacio el dispositivo motivador de la
actividad fue un video de Canal Encuentro (Escuela Para maestros — Cap. 8) que
muestra experiencias de docentes de distintos puntos del pais. Se organizdé una
propuesta de resolucién de consignas en grupos de intercambio, de andlisis de las
experiencias intentando recuperar los aportes tedricos trabajados en practica docente 1.
En el tercer encuentro se abordé “Experiencias educativas préximas. El rol docente en el
contexto rural” Esta jornada propuso una salida a terreno para conocer una modalidad
de escuela secundaria, programa terminalidad educativa de 14 a 17 afios en el contexto
rural. Los alumnos de profesorado realizaron la visita, previamente se organizo la
logistica para la concrecion de la actividad.

En la visita se propuso a los estudiantes del profesorado: realizar registros de fotos y
entrevistas a los docentes y alumnos de la escuela. Los estudiantes del profesorado
compartieron la jornada escolar completa y fueron observadores atentos de lo que
acontecio, registraron y preguntaron a los actores inquietudes sobre la escuela,
caracteristicas de las materias, dificultades y modos de resolucion de los problemas (sin
interferir en la jornada).

En las tres instancias de taller, las actividades planificadas y llevadas a cabo intentaron
ser iniciadoras del trabajo de produccion de los grupos de los alumnos acerca del trabajo
docente y los diversos contextos de practicas. Los alumnos pusieron en juego un
conjunto de habilidades y saberes en torno al trabajo en grupo, la resolucion de
consignas, la elaboracion de propuestas y alternativas, la socializacion y la
comunicacion de las producciones a través de las TIC. Cada encuentro presentaba un
inicio, desarrollo y fin con una propuesta evaluativa definida en términos de devoluciones
de los estudiantes hacia la propuesta y al grupo de los docentes.

En este sentido la integracidén educativa de las TIC potencia el didlogo educativo en los
escenarios actuales donde la vida cotidiana de joévenes, adultos y nifios estd mediada
por las tecnologias de la comunicacién, por lo tanto es muy importante que desde la
formacion docente se incluya el lenguaje digital a través de los recursos TIC, como
forma de pensar una educacion a la altura de los contextos y de la cultura digital. “La
preparacion de los profesores en los usos educativos de la tecnologia es un componente

clave en todos los planes de reforma educativa y factor clave en el desarrollo de Buenas
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Practicas educativas con TIC...” (J. Valverde Berrocoso- M. del C. Garrido Arroyo y R.
Fernandez Sanchez 2010: 209)

Sobre el aspecto de la formacidén docente inicial se recupera el sentido postulado en la
politica educativa vigente “25.3. La docencia como practica pedagodgica construida a
partir de la transmision de conocimientos y de las formas apropiadas para ponerlos a
disposiciéon de sus alumnos y que toma a la diversidad como contexto. Ello implica la
capacidad de analizar la practica cotidiana incorporando las dimensiones siempre
particulares del contexto de la practica tanto a nivel organizacional como del aula, en
vistas a la mejora continua de la ensefianza. Estas practicas requieren interrogarse
acerca de la contextualizacion de los principios generales de la ensefianza en los
espacios locales de su realizacion”. (Res. CFE 24 — 07:9, 10).

En este sentido la propuesta educativa construida a partir de un conjunto de
orientaciones avaladas desde un marco politico pedagégico y con un conjunto de
decisiones planteadas desde la propuesta del taller, los recursos TIC intentaron
potenciar el proceso enseflanza aprendizaje. “En sintesis, de acuerdo con este
planteamiento no es en las TIC ni en sus caracteristicas propias y especificas, sino en
las actividades que llevan a cabo profesores y estudiantes gracias a las posibilidades de
comunicacion, intercambio, acceso y procesamiento de la informacién que les ofrecen
las TIC, donde hay que buscar las claves para comprender y valorar su impacto sobre la

ensefianzay el aprendizaje.” (Coll, C.: 115)

4. Para finalizar...

Esta experiencia pedagodgica con formato de taller integrador implicé un importante
desafio de construccion didactica pedagdgica con la utilizacion de TIC.

En primer lugar involucré a docentes de diferentes campos disciplinares, lo que llevo a
construir acuerdos para planificar los diferentes encuentros. Como principal obstaculo
de la propuesta es que recayé completamente en la docente de practica (en mi rol), en
este sentido los dos docentes que se suman a la tarea eran colaboradores para
garantizar aspectos operativos de cada jornada, es decir que el trabajo en equipo (entre
docentes) implica un proceso de aprendizaje en el tiempo y que no se agota en la
experiencia en si misma.

En relacion a los estudiantes los tres encuentros de taller los puso en situacion de
sujetos activos en la produccion de diferentes materiales publicados en el aula virtual

del profesorado y que implicaron la reflexion critica de los estudiantes en torno al rol
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docente en diferentes contextos y en el contexto proximo. Ademas, los estudiantes de
primer afio de profesorado de educacion secundaria en matematica tomaron contacto
con algunas practicas docentes de la realidad educativa, experiencia que aporta a la
construccion del rol docente en proceso formativo.

El taller se plante6 como una secuencia de tres encuentros con la utilizacion de
diferentes recursos TIC (participacion del aula virtual de profesorado, participacién en
foros y en la construccion colaborativa, proyeccién de videos, elaboracion de
presentaciones). Se rescata la modalidad taller como un desafio muy interesante a
seguir poniendo en practica porque potencia la tarea colectiva y colaborativa en relacion

al trabajo con los estudiantes y al interior del trabajo del docente.
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Resumen:
El presente informe es el resultado de una investigacibn cuyos propdsitos
fundamentales consistieron en determinar con que elementos tedricos e historiograficos
egresan los alumnos normalistas, elementos que les permitirian tener las bases para
interpretar los programas vigentes a la luz de la teoria e historiografia contemporanea y
que les permitirian realizar una practica diferente a los paradigmas positivistas cuya
didactica se basa la memorizacién de datos, fechas, personajes, etc. los resultados de
la investigacién, al menos en el contexto donde se desarroll6 la investigacion, muestran
gue en el contexto done se desarrolla la investigacion, el positivismo sigue vigente y

predominando en la educacion historica.
Introduccion.

Como formador de formadores en la ENSUPEH, al impartir las asignaturas de
Observacion y Practica Docente (OPD), me doy cuenta que en sus primeros
acercamientos a la préactica (tercero y quinto semestre), los alumnos normalistas
describian en sus diarios de campo que los titulares de las escuelas secundarias,
realizaban una ensefianza de la historia que ellos denominaban “tradicionalista”;

refiriendose al supuesto de “que los nifios aprendan con base en la exposicion
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didactica” (Bruner 1997. p. 54), en esa pedagogia que ellos describen, predomina la
memorizacién de acontecimientos, fechas y nombres de personajes “importantes”. La
didactica en la mayoria de los casos, consistia en “copiar y pegar” el contenido del libro

de texto al cuaderno de trabajo del alumno.

Pese a éstas criticas, semestres mas adelante (noveno e incluso onceavo semestres),
ya fuera al revisar sus planes de clase, sus diarios de campo o al realizar las
supervisiones de su practica, pude percibir que la mayoria de los normalistas
supervisados, cometian los mismos “errores didacticos” que antes criticaron, ademas,
se hizo evidente una falta de dominio de los contenidos, propésitos, y enfoques del
programa asi como de estrategias para la ensefianza de la historia, y muchos

desafortunadamente, volvian al copiar y pegar.

Emergia entonces, un dilema, pues la educacién histérica requiere de un sujeto
“historiador-ensefiante”, -como lo denomina Sanchez Quintanar (2006)-, el cual debe
formarse al interior de la Escuela Normal, sin embargo no teniamos ningun estudio que
permitiera evidenciar cuales eran los resultados de esa formacion inicial, ni hacia donde

debia reorientarse el caracter formativo de los formadores de formadores.

Las evidencias hasta ese momento eran que los alumnos normalistas detectaban en la
ensefianza secundaria, una didactica “tradicionalista” en la educacion histérica, pero por
otro lado ellos cometian los mismos errores durante su formacion como futuros
docentes, quedando la incertidumbre de con qué elementos tedricos e historiograficos
concluian sus estudios de licenciatura, elementos que les permitieran realizar una
educacion histérica apegada a los enfoques no sélo del programa vigente sino diferente
a los paradigmas positivistas, ¢Qué pasaba con los egresados de la normal?, ¢cémo
estaban aprendiendo historia los alumnos de la ENSUPEH?, y entonces, ¢Cdmo

ensefan historia a los alumnos de secundaria?.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

¢,Con qué elementos tedricos e historiograficos egresaron los alumnos de la ENSUPEH
de las generaciones 2005-2011 y 2006-2012, de la Licenciatura en Educacion
Secundaria con especialidad en Historia?



INTERROGANTES ESPECIFICAS

1.

¢, Cudl es el dominio tedrico-practico de los recursos didacticos sefalados en los
planes y programas 2011 para la educacion historica?

¢, Qué recursos tedricos e historiograficos adquirieron durante su formacion inicial
que les permitan desarrollar el pensamiento histérico de los alumnos de
secundaria?

¢,Bajo qué conceptos tedricos e historiograficos egresan los alumnos para la

educacion histoérica?

OBJETIVO GENERAL:

Conocer y caracterizar los enfoques teoricos e historiograficos que los alumnos de las

tltimas dos generaciones de la licenciatura en educacion secundaria con especialidad

en historia, han adquirido durante su formacion inicial, y que seran utilizados en su

practica profesional.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1.

Determinar de qué forma son utilizados los recursos didacticos sefialados en los
planes y programas 2011 en la imparticion de las clases de historia.

Determinar el dominio de estrategias para propiciar la adquisicion del
pensamiento histérico en los alumnos de secundaria.

Determinar qué conceptos tedricos e historiograficos dominan para la educacion

historica con alumnos de secundaria.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
a) Tipo de investigacion:

1.
2.
3.

Cualitativo: parte de una investigacion documental.

Cuantitativo: el instrumento para la recopilacién de datos fue una encuesta.
Descriptivo: a través del instrumento se detalld la situacién que acontece en
cuanto al dominio de conceptos tedricos he historiograficos de los egresados de
la ENSUPEH, para conocer sus posibles practicas en educacion historica.



b) Disefio de la investigacion.
La investigacion fue de caracter no experimental. Los datos se obtuvieron en un sélo

momento. Fue un estudio transversal ya que se realizo, de febrero a julio del 2013.

POBLACION Y MUESTRA.

A 11 afios la fundacion de la ENSUPEH habian egresado seis generaciones, al realizar
el protocolo de investigacion (en 2012) acababa de concluir sus estudios la quinta
generacion, en una revision de archivo se obtuvieron los siguientes datos: de la
primera generacion (2002-2008) habian egresado 10 estudiantes; de la segunda (2003-
2009) 17; de la tercera (2004-2010) 13; de la cuarta (2005-2011) 6 y de la quinta
(2006-2012) 18.

Dado que fue posible contactar a la totalidad de alumnos egresados de las ultimas dos
generaciones, no se realizé a través del muestreo, sino que se aplicé a toda la

poblacién: 24 alumnos.

APLICACION DEL INSTRUMENTO.

a) Medios de aplicacion

Los 6 alumnos de la cuarta generacién,—fueron encuestados a través de correo
electrénico, los 18 alumnos de la quinta generacion, se entrevistaron el dia 11 de mayo
de 2013.

RESULTADOS.
Las 3 preguntas de investigacion dieron origen a 9 reactivos, los cuales conformaron el

instrumento. Los hallazgos de cada uno de ellos son los siguientes:

1. Las lineas del tiempo facilitan que los alumnos de manera grafica memoricen
datos y fechas importantes.

Las lineas del tiempo no son para memorizar datos o fechas sino para mostrar

graficamente una serie de acontecimientos simultaneos en orden cronoldgico; soélo el

5% de los encuestados, no esta nada de acuerdo en esta afirmacion, por lo que el 95%

de los alumnos egresados podria tener una debilidad conceptual, al considerar que las

lineas del tiempo se utilizan para que los alumnos memoricen datos y fechas



El hallazgo de que el 68% de los encuestados estd muy de acuerdo o totalmente de
acuerdo en que las lineas del tiempo facilitan la memorizacion, alude a un paradigma
positivista de la ensefianza de la historia. Esto podria indicar que no fue significativo el
conocimiento adquirido durante los seis afios de formacion inicial o no se les otorgaron
los elementos que les permitieran diferenciar entre el paradigma “antiguo” de educacion
histérica con las recientes aportaciones. Por otro lado, el término “memorizacion”
también se refiere a un desconocimiento metodoldgico de la forma de operar las lineas

del tiempo.

2. Ellibro de texto es la principal fuente primaria de informacion en secundaria

Solo el 5.3% de los encuestados manifiesta que no estd nada de acuerdo en que el
libro de texto sea la principal fuente primaria. Al hablar de libro de texto, éste puede
considerarse la principal fuente de informacién en el aula, sin embargo la pregunta se
refiere a “fuente primaria” por lo tanto casi el 95% de los encuestados podrian

desconocer el concepto de fuente primaria.

La utilizacion de fuentes primarias para analizar hechos histéricos es uno de los
principales recursos recomendados por diversos investigadores para la ensefianza de
la historia, pues desarrollan no soélo la competencia de “manejo de informacion
histérica” sino que, ademas, permite la adquisicion de una conciencia histérica, es
decir, ayuda a desarrollar dos de las tres competencias enmarcadas en el programa

vigente.

Ademas es el Unico recurso utilizado por los historiadores para interpretar los hechos
cotidianos y transformarlos en hechos histéricos, es el principio de toda investigacion
histdrica, y por ende el principio de la propia historia. Si el concepto es desconocido por
los egresados, es de esperarse que la utilizacidbn en su practica profesional sea casi
nula o mal entendida® , pues si ellos consideran que la fuente primaria es el libro de

texto, creeran de manera erronea que las estan utilizando.

3. Las graficas y estadisticas son un recurso para la ensefianza de la historia.

1 . . . . . .
Algunos docentes incluso, dentro de la ENSUPEH, consideran al manejo de fuentes primarias como “el analizar
libros, revistas y videos”



Ninguno de los alumnos encuestados opiné que las graficas y estadisticas no son un
recurso para la ensefianza de la historia, si se contabiliza a los alumnos que estan muy
de acuerdo y totalmente de acuerdo, se puede afirmar que casi el 80% de los alumnos
sabe que este recurso es uno de los que recomienda el plan vigente. Por lo que se

infiere que la mayoria conoce el plan de estudios.

La pregunta se refiere sélo al conocimiento de la existencia de dicho recurso en el
programa, situacion contraria a las lineas del tiempo, donde se pretende conocer el
proceso metodoldgico y la utilidad de la misma, si cruzamos esta informacion, es
posible deducir que los egresados han leido el programa, saben de los recursos
planteados en él, sin embargo podrian estarse utilizando para llegar al mismo fin de

“copiar y pegar”

4. Uno de los propésitos de la historia en secundaria es que el alumno
comprenda que el presente tiene su origen en el pasado.
El 84.2% de los encuestados esta totalmente de acuerdo en la afirmacién, por lo tanto
se deduce el conocimiento de los propdsitos de la ensefianza de la historia, sin
embargo, también es preocupante que aun con las asignaturas y las actividades
propias de la especialidad, mas del 15% de los encuestados desconoce este principio
fundamental de la educacion historica, y que constituye también parte del concepto de
conciencia historica, eso podria significar ademas, que este porcentaje de alumnos no
tienen claros los enfoques del plan de estudios ni de las teorias y corriente
historiografica que subyace el plan y que por lo tanto, sus practicas de educacion

histérica podrian seguir siendo de corte positivista.

5. La historia debe estudiarse desde el pasado para comprender el presente.
Aun cuando el 31.6% opina que esta poco de acuerdo con la aseveracion, ninguno de
ellos opind estar “nada de acuerdo”, por lo que el 100% de los encuestados, en mayor o
menor grado tiene un concepto erréneo del estudio de la historia, pues de acuerdo con
la historiografia contemporanea, la historia debe estudiarse desde el presente y hacia el

pasado en los niveles de profundidad que determine el objetivo de estudio, y de los



niveles de desarrollo de los alumnos. Sin embargo el resultado muestra debilidades
conceptuales y metodoldgicas.

Al relacionar esta pregunta con las que determinan el conocimiento de los planes y
programas, se corrobora el conocimiento del programa, pero también es evidente que
no lo estan interpretando, sobre todo cuando “entre lineas” se “lee” la corriente tedrica e

historiogréafica que se subsume en dicho programa de estudios.

Al relacionar la pregunta anterior con esta, se evidencia que los encuestados saben que
el presente es producto del pasado, pero siguen ensefiando historia de forma
tradicional, partiendo del pasado hacia el presente y esto ocurre porque no se tienen
suficientes elementos de teoria de la historia que les permita verdaderamente lograr los
propdsitos de ensefianza de la historia. Al parecer saben que hacer pero no saben

cémo hacerlo.

6. Estudiar historia le permite al alumno saber que puede participar activamente
en la transformacién de la sociedad.

De acuerdo con los resultados, el 100% de los encuestados sabe que ésta aseveracion

es un precepto de la conciencia histérica, por lo que se puede afirmar que los alumnos

egresados conocen o tienen idea del concepto de conciencia histérica.

Sin embargo, no podrian llegar a tener una conciencia histérica ni desarrollarla en los
alumnos de secundaria si continian con su creencia de que las lineas del tiempo son
para memorizar datos y fechas, o bien si siguen considerando que fuente primaria es el
libro de texto, desconociendo incluso el propio termino de “fuente primaria”, por ello se
puede afirmar que la revision de los planes y los programas de estudio le han permitido
a alumno (egresado) normalista “conocer” lo que dicho programa dice, pero no los ha
podido interpretar. Al parecer, aun no son capaces de saber como lograr lo que el
programa quiere, y si eso ocurre posiblemente se debe a que carecen de teoria de la
historia, lo que puede significar entonces que al plan vigente de la Licenciatura (1999)
carece de estos elementos, o bien, que los formadores de formadores no les hemos
otorgado dichos elementos tedrico. Detras de “los errores” de los alumnos normalistas,

estan los que sus maestros cometemos.



7. El positivismo se caracteriza por una memorizacion de datos personajes y
hechos relevantes
Solo el 16% de los encuestados esta muy de acuerdo con la afirmacion, destaca un
66.7% de alumnos que no estan de acuerdo o no sabe, por lo tanto, casi el 84%
desconoce, la filosofia positivista, y por ende la corriente historiografica que de ella
emana, por lo que puede inferirse que este 84%, aun con el “conocimiento” del
programa, son docentes cuya didactica puede esta siendo basada en la memorizacion
de datos, fechas y/o personajes historicos. Esta claro que si desconocen qué es el
positivismo, como se hace historia desde este paradigma y para qué se hace, entonces
el egresado de la normal y futuro docente de historia sera incapaz de cambiar su estilo

de ensefianza, pues no se puede cambiar lo que no se sabe que esta mal.

8. La microhistoria es estudiar la historia en pequefios aparatados para que sea
de facil comprension para el alumno.

Solo el 31% de los encuestados afirma estar nada de acuerdo con esta aseveracion,

por lo que el 69%, no sblo desconoce el concepto, sino que desconoce esta forma de

hacer y de ensefar historia.

La historiografia contemporanea y que ademas es la que conforma indirectamente al
plan de estudios de secundaria pugna por una historia de “la periferia”, una historia de
las personas, de aquellos sujetos “olvidados” por el positivismo, y es precisamente en
estos sujetos histéricos en donde la microhistoria tiene su razén de ser, no es un
recurso planteado en el programa, pero si forma parte de una corriente historiografica
que el alumno normalista debe, no sélo entender sino manejar, utilizar y ensefiar a los
alumnos de secundaria, para poder llegar a ser el historiador-ensefiante al que se
referia la Dra. Andrea Sanchez Quintanar.

Ademas, al hacer historia de personas no de héroes, de lugares no de batallas, de
situaciones cotidianas, no de acontecimientos eurocéntricos, conlleva al uso de fuentes
primarias, al entendimiento de la heuristica, a la interpretacion de las fuentes para

reconstruir un hecho histérico; es decir al manejo de informacién histérica y esto



invariablemente permite la adquisicion de una conciencia historica, ¢como

contraponerse didacticamente al positivismo, si se desconoce el propio concepto?

9. Los Annales son una corriente historiografica que narra la historia a partir de
1929.
El 47% de los encuestados opina “no saber” qué son los Annales y el 15% esta
totalmente de acuerdo con la pregunta, por lo tanto, casi el 85%, carece de elementos
tedricos e historiograficos contemporaneos, pues una de las corrientes historiograficas
que critica y propone alternativas respecto de la funcién de la historia, asi como de su
ensefianza, diferente al positivismo, es precisamente los Annales y es éste paradigma
historiografico el que plantea una historia diferente a lo que los alumnos de la
ENSUPEH han catalogado como una forma tradicionalista de “ensefiar” historia; los
egresados saben que existe un problema, saben que los adolescentes estan
desmotivados por el aprendizaje de la historia, que no le encuentran un sentido util al
conocimiento histérico, pero no tienen los elementos tedéricos e historiograficos para
saber qué hacer y como hacerlo. Aqui la reflexion implica un autoanalisis sobre lo que

hacemos los formadores de formadores.

CONCLUSIONES

El pensamiento histérico no es privativo de los alumnos de educacion béasica, es para
todos los seres humanos, es una competencia que a pesar de la formacion positivista
de los alumnos que ingresan en la ENSUPEH, debe adquirirse durante su formacion
inicial en la Normal, pues como docentes de secundaria (y de cualquier otro nivel),
requerirdn de esos elementos para cambiar al inercia de “ensefiar como nos
ensefaron”; la prioridad de la escuela Normal, debera ser entonces desarrollar en sus
futuros licenciados en educacion secundaria las competencias de conciencia histérica y
manejo de la informacion histérica como parte sustancial del pensamiento histérico y
esto, soélo se logra mediante el andlisis y reflexién de los paradigmas historiograficos. El
programa de la licenciatura “da por hecho” que los normalistas desarrollan su juicio
critico, y que son capaces de proponer una practica reflexiva, basada en nuevos
modelos en la ensefianza de la educacién histérica con la revisibn somera de algunas

aportaciones al respecto, y esto no es asi.



Es necesario también, reformular los paradigmas sobre educacién histérica de quienes

nos decimos formadores de formadores.

En la ENSUPEH, los egresados (hasta 2013) no cuentan con todos los elementos
teodricos e historiograficos necesarios para utilizar la heuristica en la generacion de
soluciones a problemas reales a través del estudio de las fuentes, sobre todo de
fuentes primarias, o al menos, la blusqueda, y procesamiento de informacion en fuentes
secundarias para tomar una postura critica. Considero que las deficiencias
conceptuales son producto, no s6lo de un modelo positivista de la ensefianza de la
historia que les ha formado durante sus afios de estudiantes en educacion basica, sino
también en su formacién como docentes, es prioritario revertir esos efectos pues esas
deficiencias se veran reflejadas en su practica profesional con los alumnos de

secundaria.

Los resultados del presente estudio también han mostrado debilidades de quienes
hemos aportado algo a la formacién de los futuros docentes de secundaria y que deben
subsanarse de inmediato, de lo contrario los adolescentes a los cuales impactaran
nuestros egresados seguiran aprendiendo historia bajo el paradigma positivista y sin
adquirir las competencias que no solo la historiografia contemporanea sefiala, sino,

también, las del programa vigente.

Después de méas de 100 afios de haberse implantado el positivismo en la educacion en
México, y en especial en la forma de hacer y de ensefar historia, éste sigue presente
en muchas aulas como un lastre que debe ser erradicado, pero como dijera Sanchez
Quintanar, para vencer al enemigo hay que conocerlo, y eso no sélo es tarea de la

autonomia del alumno de la ENSUPEH, sino de los propios formadores de formadores.
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Resumo

Esta pesquisa visou observar, descrever e compreender as praticas educativas e
curriculares dos professores de Educacao Moral e Civica de trés escolas secundarias
de Lubango. Este € um estudo de caso de natureza qualitativa e caracter descritivo e
interpretativo com amostra intencional de 50 participantes e para recolha e analise
de dados utilizamos: analise documental, observacido, entrevista e a analise de
conteudo.

Devido a escassez de trabalhos sobre o labor dos professores no contexto de
Lubango, decidimos observar e supervisionar as actividades que os professores
realizam nas escolas, a fim de se diagnosticar a relagdo entre a teoria e a pratica
educativa e perspectivar melhorias no ensino. Os resultados revelaram fracas
praticas educativas dos professores, marcadas pelo modelo tradicional, transmissivo
e predominancia da lideranga autoritaria, com escolas com poucas condigcdes.
Muitos professores ingressam ao sector sem formacao inicial e com dificuldades na
planificacdo das aulas. As familias colaboram pouco com a escola, sao
monoparentais. Portanto, para existir boas praticas educativas e com qualidade, é
necessario a formacao especifica dos professores e que se faga mais investimento

em todos dominios do sector educativo.

Palavras chave: Pratica educativa, modelos de ensino, formacgao de professores.
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Introducgao

Angola é um pais situado na Africa Austral com uma area de superficie de 1 246 700
Km2 com uma populagdo estimada em 26 milhdes de habitantes, sendo 48%
homens e 52% mulheres. Com 40 anos de independéncia e 14 anos de paz, € um
pais plurilinguistico em que fala-se o portugués e outras linguas nacionais. O
contexto de paz que Angola vive desde 2002, tem contribuido para se dar sequéncia
a nova reforma educativa conhecida como a Lei n° 13/01, aprovada em 31 de
Dezembro de 2001, com vista a melhorar a qualidade do processo educativo. Nesta
base, o clima de paz que se observa, permitiu o continuo enquadramento no plano
curricular do sistema educativo de mais disciplinas para serem trabalhadas no
processo de ensino-aprendizagem, tal como a disciplina de Educagdo Moral e
Civica, cuja finalidade central consiste na formagéo da pessoa e da cidadania como
conteudo da educacgao escolar (LBSE, 2001).

Em 1977 foi aprovado um novo sistema nacional de educagdo e ensino, cuja
implementagédo se iniciou em 1978 e actualmente decorre a reforma educativa de
2001. Assim, decidimos realizar esta investigacdo a fim de compreendermos a
maneira e o contexto em que é realizada a pratica educativa dos professores de
educagao moral e civica das escolas secundarias do Lubango.

Nesta base, Munoz et al., (2010) justificam que é importante investigar sobre a
pratica docente para melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem.
Para tal devem continuar a pesquisarem para ensinarem e orientarem melhor a
aprendizagem.

Assim, os objectivos da investigacao sao:

- Compreender as praticas educativas e curriculares dos professores incluindo as
actividades de aula, o uso dos materiais curriculares e as relagdbes com os
estudantes;

- Observar e descrever as praticas pedagodgicas aplicadas pelos professores desde
as experiéncias dos principais actores do processo educativo;

- Identificar e valorizar as boas praticas dos professores de EMC, com vista ao
melhoramento da qualidade de ensino, formagao e do desenvolvimento profissional
dos docentes.

1. Referentes tedricos

O presente marco tedrico visa detalhar os varios trabalhos ou contributos dados

pelos autores acerca desta tematica e destacamos os seguintes conceitos:



1.1. Professor de Educagao Moral e Civica

De acordo o contexto de Angola, o professor de Educacao Moral e Civica é alguém
recrutado para trabalhar no sector educativo a fim de leccionar a disciplina de EMC
mesmo nao tendo a formacéo inicial. Pois os critérios de seleccio para ser admitido
como professor ndo condicionam a formacao inicial ou profissional que possui 0
candidato, o mais importante sdo as habilitagcdes literarias sendo a minima exigida a
82 classe.

Assim, com esse perfil fica dificil o professor se adaptar aos desafios da profissao,
pois segundo Colomer et al., (2010), espera-se do docente que contribua para o
desenvolvimento de atitudes positivas dos alunos e deve ser reflexivo, investigador,
intelectual, critico, transformador, capaz de dominar saberes, compreender a cultura
e 0 meio que o rodeia, bem como trabalhar e aprender em equipa. Para tal o
docente tem de passar para atitude activa e cumprir algumas fungdes: diagnosticar
necessidades, planificar as licdes, eleger materiais didacticos pertinentes e motivar

os estudantes no processo de ensino-aprendizagem.

1.2. Moral e Civica

Segundo os gregos a palavra moral vem do latim moralis, que significa maneira de
viver, ja os romanos associam esta origem a palavra ethos, que é entendida como a
maneira de fazer ou adquirir as coisas, costume, habito. No entanto, moralis diz
respeito aos costumes. Assim, a nocdo de moralidade € apontada como sendo
complexa em sua concepg¢ao classica (baseada na razdo e no agir correctamente) e
da “afei¢ao natural” (predisposigao interna para amar e fazer o bem).

Para Changwoo & Hyemin (2013), consideram a "ética ou filosofia moral" como
disciplina preocupada com o que € moralmente bom e mau, certo e errado. Afirmam
que o termo € também aplicado a qualquer sistema ou teoria dos valores morais ou
principios.

A palavra civica em muitos casos é associada a educag¢ao para cidadania em outros
como formacéo civica, educagao em valores. No processo educativo € importante e
tal como argumentam Gutiérrez & Lozano (2015), que a educagéo é um factor chave
para o desenvolvimento de capacidades, competéncias, habilidades e atitudes que
garantem uma boa convivéncia dentro da diversidade e salvaguardar os direitos e

deveres e valores dos seres humanos.



1.3. Caracterizagao da Formagao de Professores em Angola

A estrutura destas escolas ndo contempla a formagao de professores para todas as
disciplinas que correspondem o curriculo do | Ciclo do Ensino Secundario, pois
muitos professores, por exemplo, de Educacédo Moral e Civica, Educacéo Visual e
Plastica, Educacao Fisica e Educagcao Laboral sdo recrutados professores sem
terem a formacao inicial. A preparagao cientifica-técnica, cultural, moral e civica do
professor € um factor decisivo para o desenvolvimento de toda politica educacional.
Segundo Buendia Eisman et al. (2015), a formagéo actual de professor se limita a
dar resposta as politicas educativas baseadas em medidas compensatérias de
atencdo a diversidade sem considerar muito a formagao relacionada com a
educacao intercultural e com competéncias interculturais.

Porém, Boon (2011) sustenta que a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem, depende dos resultados cognitivos, afectivos e comportamentais dos
alunos. Para tal, o professor deve ser competente no dominio dos conteudos e
formar relacionamentos positivos e ser modelo positivo para os seus alunos.

Na éptica de Maria (2015), a aprendizagem dos professores, € a transformacgao ou
colocacdo do seu conhecimento em pratica, em beneficio do crescimento dos
alunos, tém sido os principais problemas associados com a necessidade constante
do desenvolvimento profissional do professor num sentido mais amplo para
contribuir na evolucéo da escola e qualidade de ensino.

1.4. A pratica educativa

Na perspectiva educacional, podemos entender a pratica na visdo de Alvarez (2012)
como uma praxis que implica conhecimento para se alcangar determinado objectivo,
pois a pratica refere-se ao saber fazer. Deste modo, temos a teoria educativa como
conhecimento formal existente ou produzido sobre a educacao e a pratica educativa,
como sendo a actividade de ensinar e educar que se desenvolve nos centros
educativos.

Para Juan et al., (2015), a andlise da pratica educativa deve realizar-se através dos
acontecimentos que resultam da interacgao entre professor — aluno e vice-versa.
Uma vez que o comportamento e sentimentos dos alunos dependem de factores
sociais, como a atitude do professor, 0 ambiente que cria na sala de aula € um
elemento essencial para motivar e desenvolver as emog¢des dos alunos.

Ja na perspectiva de Mayor & Rodriguez (2016), entender a pratica profissional dos

docentes, requer uma reconstrugcdo de conhecimento pratico, onde a teoria deve



permitir analisar e favorecer a mudanga de ideias pedagodgicas dos professores e
gerar o desenvolvimento profissional. Entendido aqui, como o conjunto de factores
(salario, clima laboral, formagdo permanente, desenvolvimento da autonomia
profissional, abertura a novos dispositivos por onde circula o saber) que possibilitam,
aumentar a qualidade docente, investigadora e de gestao.

1.5. Modelos de ensino

Existe varios modelos de ensino, como o tradicional que para Geijo (2008) esta
centrado na transmissao - recepcido de conhecimentos e as correspondentes visdes
de considerar os alunos como tabua rasa e de considerar a ciéncia como um
conjunto de conhecimentos absolutos e inquestionaveis.

O modelo construtivista € uma concepcédo que segundo Werneck (2006), sustenta
que a aprendizagem resultaria de um processo de construgéo individual do sujeito, a
partir de suas representacdes internas e da interpretacao pessoal.

2. Metodologia

Esta pesquisa utiliza um desenho descritivo e enfoque metodologico de estudo de
caso qualitativo que no entender de Denzin & Lincoln (2013), se caracteriza pelo
facto dos investigadores permanecerem um longo tempo no lugar do campo de
accao em contacto pessoal com as actividades e operagdes que realizam.

Utilizamos para recolha de dados a observagao participante que para Flick (2015) é
a estratégia que combina simultaneamente a analise de documento e a entrevista.
Os dados provenientes da actividade de campo foram registados e interpretados
mediante a técnica de analise de conteudo e a analise estatistica (percentagem).
Trabalhamos com uma amostra de 50 participantes subdivididos em: 24 alunos, 11
professores, 3 directores de escolas e outros 3 representantes do ministério da
educacgao e 8 responsaveis da comissao de pais e 1 representante do sindicato de
professores.

3. Resultados e discussao

Por questdo de ética e garantir o anonimato, os nomes de professores que
aparecem na entrevista sdo ficticios, depois da recolha de dados destacou-se os

resultados que podemos conferir no grafico seguinte:
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Grafico 1 — Resultados da investigagéo

Através da observacido participante foi notdrio que os professores das escolas
secundarias (70,19%) continuam a utilizarem o método expositivo € o modelo
transmissivo e ndo sdo usuarios das tic durante a aula. E evidente que os docentes
precisam de mais saberes metodoldgicos para realizarem aprendizagens mais
significativas. Para tal é necessario variar os métodos e apoiar-se em alguns casos
as tecnologias como refere lzquierdo (2015) que é a competéncia que permite
transformar o conhecimento em conhecimento cultural através de interaccoes
praticas.

Destaca-se que 64,35% dos professores nao planificam as aulas e vao as salas
trabalhando na base do improviso e, mesmo as reunides pedagogicas de
coordenagao servem apenas para tomada de novos conteudos.

Relativamente as praticas educativas os dados revelam que 66,35% séao
consideradas fracas e qualitativamente os participantes argumentam o seguinte:
«Existem alguns factores que estdo na base de fracas praticas educativas, elas tém
também a ver com a atitude quer do professor quer da lideranga escolar»
(Responsavel 2, entrevista 4/11/2015).

Neste contexto, é importante que haja maior engajamento dos docentes, pois
segundo De wever & Voet (2016), s6 assim € que seremos capazes de fornecer
oportunidades ao aluno e construir conhecimento profundo do conteudo se os
professores orientarem actividades que permitem envolverem os alunos no
pensamento e desenvolverem as suas ideias.

De salientar que durante as aulas predomina mais o estilo autoritario na ordem de

71,15% e justificam:



«Os incomodados que se retirem...na sala quem manda sou eu» (Mutango,
entrevista da professora 29/04/2015).
«... falta de criatividade de alguns professores na realizagdo, produgao e publicagao
de obras porque nunca escreveram uma linha sobre aquilo que pensam e aquilo
que constitui seu trabalho» (Director1, entrevista 4/11/2015).
No entanto, segundo Luzon et al., (2009), para que haja boa pratica educativa é
crucial que seja dindmica e inovadora nas acgdes a serem empreendidas, nos
métodos e estratégias de aprendizagens que favorecam a colaboragcdo e melhoria
na qualidade do processo ensino-aprendizagem e na vida dos alunos.
Relativamente a colaboracdo entre os integrantes do processo de ensino-
aprendizagem é pouco visivel tal como se segue no grafico:
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Grafico 2 — A relacao entre os integrantes do processo educativo

Os pais em funcdo das dificuldades de lutarem para uma estabilizagcdo social
alegam: «ndo terem tempo de participar da educacdao dos filhos, demitem-se»
(Familia 1).

Dai que Bolivar (2006), explica que muitos encarregados ou familias sdo
consideradas «clientes» dos servigos educativos e limitam-se a exigirem servigos e
eleger o centro que mais satisfaz as suas preferéncias em vez de participarem
directamente na educacdo dos filhos. Neste contexto, segundo Hernandez & Alvarez
(2015), o sucesso do processo de ensino e aprendizagem, passa também pela
participacdo das familias como aspecto essencial da qualidade. Por isso, os pais
tém um desafio no acompanhamento dos filhos e velar pelo sucesso das actividades
escolares.

Quanto ao perfil de docente admitido na educagdo é pobre ja que 62,50% nao
possuem formacao inicial de professores e qualitativamente os responsaveis da

educagao argumentam:



«Fomos buscar, aqueles que apareceram, mas que nao tinham competéncias
académicas para poder assegurar 0 proprio processo de ensino... era necessario
para as escolas néo fecharem» (Responsavel1, entrevista 4/11/2015).

Como ¢é de esperar o processo de ensino-aprendizagem pode estar afectado e o
trabalho de Larrosa (2010), ressalta que nem toda gente serve para esta profisséo,
dai a necessidade de se seleccionar docentes com perfil adequado, competentes,
capazes de dedicar-se a profissdo com bom desempenho ético. Para tal, € crucial
segundo Guerra (2010), que o professor se forme cada vez mais, porque mudam os
tempos também mudam as responsabilidades profissionais, dai a necessidade dos
professores e nao s6 empreenderem esforcos na formagao para acompanharem a

dindmica da sociedade actual.

Conclusoées

As praticas educativas dos docentes no contexto angolano estdo marcadas por
caracteristicas que fazem mengao ao ensino tradicional e modelo transmissivo, pelo
facto de ndo dominarem as tics nem desenvolverem a competéncia intercultural para
poderem se imporem como educadores e formadores neste mundo multicultural e
globalizante, ja que a maioria dos docentes ndo sabem fazerem o uso do
computador. Foi visivel que alguns professores orientavam aulas sem mesmo antes
planifica-las o que criou momento de constrangimento por parte dos professores
pelo facto de ndo terem dominio do conteudo dos temas, dificultando fazer uma
abordagem mais profunda. Devido a falta de quadros competentes e suficientes para
fazer cobertura a rede nacional de ensino admitiu-se candidatos sem agregagao
pedagogica.

A formacédo continua dada aos docentes € muito repetitiva e ndo tem ajudado muito
pelo facto de ndo se basear nas reais dificuldades ou necessidades que sentem. A
maioria das familias sdo monoparentais e com baixo nivel de escolaridade e uma
participacao fraca nas actividades escolares. Ainda assim, existe um indice elevado
de aprovagao, mas € necessario que ela corresponda com a capacidade de saber,
saber fazer e saber ser (competéncia). No entanto, as escolas localizadas na area
rural tém menos qualidade que as escolas das zonas urbanas. Portanto, é
necessario mais investimento na educagao e maior colaboragao entre todos actores
do processo de ensino-aprendizagem para se melhorar as praticas educativas dos

professores e a qualidade de ensino.
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Resumo

Este texto traz parte das reflexbes de uma pesquisa que se realizou durante quatro
anos com professores e professoras do ensino fundamental inicial, num municipio da
Baixada Fluminense no Estado do Rio de Janeiro, Brasil e que teve como objetivo
desenvolver agdes de formacgado voltadas para a ampliagdo da compreensao e
potencializagdo de praticas cotidianas tecidas nas escolas reconhecidas
coletivamente como melhores e mais potentes para as aprendizagens e para a
emancipagao. Desenvolveu-se a partir de uma metodologia que envolveu os
cotidianos das salas de aula, as rodas de conversa e as narrativas de experiéncias.
A pesquisa partiu do pressuposto de que a formagéo se da continuamente, ou seja,
€ um processo que comega com o nascimento e se tece por toda a vida dos sujeitos.
Traz como conclusao parcial a ideia de que tecer coletivamente solugdes, mesmo
sabendo-as provisoérias, em dialogo com os colegas e outros sujeitos da escola, é
fundamental para o desenvolvimento do trabalho escolar, para a efetivagdo de
aprendizagens coletivas e para a tessitura de relagdes mais ecoldgicas entre os

diferentes saberes.



1.Introdugao

Na minha escola a gente tem um grupo de
orientadores que senta com a gente, discute o
que precisa ser feito. Desde o ano passado que
funciona a classe de quarto ano e desde o ano
passado temos conversado sobre isso. O
debate na minha escola sobre a formagédo das
turmas de quarto ano ALFA tem sido muito bem
feito e acho que por isso as criangas estado
progredindo. Eu peguei criangas do quarto ano,
e eu até ja relatei aqui, que ndo tinham nogéo de
espaco, s6 sabiam reproduzir, ndo sabiam o que
estavam reproduzindo e outras que ndo sabiam
pegar no lapis. Entdo o que aconteceu? NOs,
professoras dos quartos anos ALFA, junto com
as orientadoras, conversamos sobre a questao
do conteudo. Ficou decidido que mesmo tendo
um planejamento, porque tem que ter, porque
eles estdo no quarto ano, a gente trabalha sem
a preocupagdo do conteudo (PROFESSORA
MARIA CLARA, 2012).

Podemos inferir, a partir da narrativa da professora Maria Clara o quanto é
importante o trabalho coletivo dentro das escolas, pelas tantas aprendizagens que
ensejam em virtude dos dialogos que se estabelecem entre diferentes saberes. Um
desses aspectos é o da seguranga que emerge dessa interagdo, relacionada a
convicgao de que nao se esta so. Ou seja, os professores e professoras se sentem
mais seguros em relagcdo ao que vém trabalhando com as criangas, porque tém o
apoio de outros profissionais que trabalham junto com eles. Na epigrafe acima, Maria
Clara relata que o trabalho coletivo em sua escola contribui para a tomada de
decisdes em relagao ao que fazer, o que € importante para o seu trabalho.

Ao narrar sua pratica escolar, Maria Clara aponta indicios de que no exercicio
da partilha ha a possibilidade de criacido coletiva e de mudancgas, de amadurecimento
e debate de ideias. Ao entendermos que essas vivéncias de cada professor e de cada
professora, em grupos de discussao, nas escolas — com colegas, funcionarios,
criangas e familiares — sdo espagostempos de formagao, podemos compreender que
a partilha dessas experiéncias contribui com a tessitura de conhecimentos multiplos



a respeito de como cada uma pratica sua profissao e os sentidos coletivos que podem
ser tecidos a partir dai.

Defendemos, portanto, a ideia de que tecer coletivamente solugdes, mesmo
sabendo-as provisoérias, em dialogo com os colegas e outros sujeitos da escola, é
fundamental para o desenvolvimento do trabalho escolar, para a efetivagdo de
aprendizagens coletivas e para a tessitura de relagdes mais ecoldgicas entre os
diferentes saberes. Nesse sentido, as rodas de conversas entre docentes, parte de
um projeto de pesquisa e extensdo propondo agdes de formacdo continua de

professores e professoras atuando no ensino fundamental.

2.Desenvolvimento - Rodas de conversas como auto-formacao continua

compartilhada

A proposta de trabalho do projeto, que aconteceu durante quatro anos num
municipio da Baixada Fluminense, no Estado do Rio de Janeiro, envolveu agdes de
formacéao voltadas para a ampliacdo da compreensio e potencializacdo de praticas
cotidianas tecidas nas escolas reconhecidas coletivamente como melhores e mais
potentes para as aprendizagens e para a emancipagdo. Em rodas de conversas a
partir de narrativas docentes a respeito de suas praticas curriculares buscamos
perceber os modos proprios de agir dos professores e professoras e de compreender
suas proprias agdes e as dos colegas, fortalecendo-se com isso ndo s6 as escolhas
feitas como também a compreensio delas e de seus potenciais. Entendemos que
essas narrativas e as conversas que delas emergem, promovem simultaneamente a
formagao continua de professores e professoras e um maior dialogo entre os
diferentes conhecimentos docentes, contribuindo, portanto, para a tessitura de
relagcbes mais ecologicas entre os diferentes conhecimentos em interlocugéo.

Por outro lado, entendemos que essas rodas de conversas potencializam mais
do que uma formagao continua, uma auto-formac¢éo, na medida em que proporcionam
aos professores e professoras a tessitura e a complexificacdo de redes de
conhecimentos, convicgdes, valores e crengas mais integrais, no dialogo plural entre
diferentes conhecimentos, aproximando-se da relacéo cotidiana praticateoriapratica
(ALVES, 2001) que envolve multiplos saberes. Por isso, mais do que outras
perspectivas de formagdo, que tendem a negligenciar essas relagbes e sua

importancia na formagao inicial e continua, a auto-formagéao continua em rodas de



conversas contribui para a efetivagao de aprendizagens coletivas e negociadas e para
a ecologia entre os saberes, na medida em que todos e cada um se expressam e
aprendem com as narrativas e conversas que delas emergem. Contar historias e ouvi-
las, discutindo-as em seus multiplos significados e com as redes de conhecimentos
que as envolvem, &, deste modo, o nucleo dessa experiéncia de auto-formacao que
acredita, com Manguel (2010), que narramos aquilo que somos e para saber quem
somos, associando esta a nogao certeauniana (1994) da narrativa como expressao
dos conhecimentos produzidos pelos praticantes da vida cotidiana. Acontecendo em
meio a rodas de conversas as narrativas com as quais trabalhamos levam a auto-
reflexdo e a aprendizagens coletivas e compartilhadas, sem hierarquias que as
separem ou classifiquem.

E assim que, sabendo que nao ha respostas “feitas para o conjunto de dilemas
que os professores sdo chamados a resolver numa escola marcada pela diferenca
cultural e pelo conflito de valores” (NOVOA, 2009, p. 7), percebemos esse
desenvolvimento de agdes coletivas como meio de amadurecimento e consolidagao
de possibilidades para a solugdo de problemas surgidos nas escolas.. Por isso,
fortalecer parcerias profissionais por meio das trocas cotidianas, organizadas ou nao,
nos parece essencial e € isso que a auto-formacdo em rodas de conversas
proporciona. Do dialogo nos corredores as parcerias de planejamento, passando
pelos cursos e reunides e outras formas de experiéncias coletivas, todo espaco de
partiiha é potente para o enriquecimento das praticas. Sendo assim, poder
estabelecer um espagotempo de partilha, onde cada sujeito docente tem
possibilidade de narrar suas experiéncias e trocar com o outro cria espagcos de
formacdo mutua, “nos quais cada professor é chamado a desempenhar o papel de
formador e de formado” (NOVOA,1992, p. 26). S&o solidariedades cotidianas que se
instalam nesses espacostempos da partilha, assim como nos espagostempos
escolares/das praticas, que se constituem como espacostempos’ de auto-formacéo
para professores e professoras. Cada narrativa, cada conversa na escola e sobre a
escola interfere de diferentes maneiras nas redes de conhecimentos dos sujeitos
envolvidos no ato de narrar, criando possibilidades as vezes até entdo nao

consideradas pelos docentes.

1 . ~ . el . .
Muitos termos aparecerdo grafados juntos, e em italico por serem neologismos. A escolha busca suprir
uma lacuna na lingua que trata separadamente e as vezes como opostos, termos que acreditamos serem melhor
percebidos como complementares. Sempre que este for o caso, a grafia sera assim: tudo junto, italico.



Autores como Pat Hutchings e Mary Taylor Huber (apud NOVOA, 2009, p. 8)
falam sobre a importancia de se reforcar as “comunidades de pratica”, isto é, os
espacos construidos por grupos de professores e professoras no qual se discutem
experiéncias vividas, anseios e ideias sobre a aprendizagem e o ensino e e se
elaboram projetos coletivos sobre os desafios enfrentados na educacéo.

Nesse sentido, compartilhar experiénciaspraticas (REIS, 2014)em rodas de
conversa pode vir a ser um espacgotempo de produgdo de solidariedade e de
reconhecimento do “outro como legitimo outro” (MATURANA, 1999), ja que na
partilha todos e todas sao formadores e formados no e pelo processo. Nessas rodas
de conversas, o outro emerge como interlocutor legitimo em sua alteridade, como
possuidor de saberes tecidos com e pelas suas experiéncias mas nao sé, sao saberes
que advém, também, de reflexdes individuais e coletivas e nelas e com elas sao
tecidos. Essa possibilidade de tessitura de conhecimentos e sentidos, coletivamente,
propiciada pelas rodas de conversas bem como o compartilhamento de angustias,
ideias e solugdes, muitas delas fugazes, para as questdes que a realidade cotidiana
das escolas impde aos docentes, sao formuladas, compartilhadas e amadurecidas
coletivamente.

Por meio do espacgotempo das rodas de conversa, que sdo também
comunidades de pratica, professores e professoras podem reforgar um sentimento de
pertencimento a profissdo e de identidade profissional que é importante para que se
aproximem das possibilidades de reconhecimento de suas autoria e autonomia no
fazerpensar docente.

Nessa convivéncia de partilha, podemos dizer, ainda, que as narrativas serao
como portos de passagem (GERALDI, 1992). Sao elas que possibilitarao e
potencializardo todo o trabalho, pois sabemos que a atividade discursiva permeia
todas as agdes humanas (BAKHTIN, 1992), penetrando em todos os espagos sociais.
Dessa forma, a linguagem tem um papel marcante na constituigdo dos sujeitos. E
importante ent&o legitimar todos os modos de falar compreendendo que fazem parte
do repertdrio cultural de cada sujeito — sdo modos singulares de ler a vida vivida

Dai a importancia de trabalharmos com as narrativas, conduzindo rodas de
conversas em que elas sao ouvidas, problematizadas coletivamente, compreendidas
e recriadas em processos de aprendizagem e de tessitura de relagdes mais ecoldgicas

entre os conhecimentos que as habitam, sempre coletivos.



Com Certeau (1994), aprendemos que nado ha descricbes de objetos e
situagdes “neutras e objetivas”. Assim sendo, sdo “verdades” todas as experiéncias
narradas. Nas rodas de conversa, a pratica narrativa, segue na busca de dar “sentido
as situagdes que vivemos por meio do nosso universo de crencas, elaborado a partir
das vivéncias, valores e papéis culturais inerentes ao grupo social a que
pertencemos” (GALVAO, 2005).

Boaventura (SANTOS, 2006) nos diz que estamos a viver uma crise de
hegemonia. Percebemos a crise como momento propicio para que nos,
pesquisadores e professores praticantes da vida cotidiana, por meio das taticas que
operam golpe por golpe, lance por lance, nos aproveitando das ocasides, (CERTEAU,
1994) possamos encontrar brechas e falhas nas conjunturas que véao se abrindo na
vigilancia do poder e, assim, pensarmos num projeto politicoepistemologico que
desinvisibilize praticas e saberes daqueles que vivem cotidianamente as escolas e
que, de acordo com a racionalidade cientifica, sdo e também trabalham junto aos
ignorantes, os residuais, os inferiores, os locais e os improdutivos.

Assim, o projeto de que falamos, se tece na perspectiva da indissociabilidade
entre o politico e o epistemologico, considerada uma necessidade para pensarmos a
tessitura de relagbes mais ecologicas entre os diferentes conhecimentos,
temporalidades, culturas, escalas e modos de produgao. Valorizar o cotidiano e aquilo
que nele se produz e tece, entendendo a partilha de conhecimentos e reflexdes, por
meio das narrativas e rodas de conversas como ato de solidariedade na tessitura de
uma sociedade mais justa e democratica, € fundamental. No processo de narrar a
vida — as praticas de trabalho sdo também a vida — e conversar sobre ela, abre-se a
possibilidade de discussao de um projeto de justiga social que, segundo Boaventura
(SANTOS, 2006), ndo é possivel sem justica cognitiva. Para que isso se concretize,
precisamos enfrentar “os problemas relacionados as formas perversas de exclusao
promovidas por uma estrutura escolar monocultural, classista e sexista, na qual sdo
cognitiva e socialmente “injusticados” alunos [professores e professoras] e
conhecimentos destoantes do padrao dominante” (OLIVEIRA, 2012).

Assim, com base nessa critica, entendemos que ao desinvisibilizar o viver
cotidiano por meio das suas narrativas e conversas, professores e professoras estao
validando aquilo que foge as regras e que é considerado desvio ou erro, € iSso so &
possivel porque entendemos que ndo ha conhecimento descolado do cenario social,
cultural e politico em que ele se produz. Assim, esse projeto de partilha de conversas



se justifica como possibilidade de tessitura de conhecimentos prudentes como
alternativas para vidas decentes (SANTOS, 1995, 2004).

Nas reflexdes que os compartiihamentos suscitam, buscamos dar outro
sentido ao que Benjamin aponta como um esvaziamento da experiéncia que esta
relacionada a perda da capacidade de narrar. Dessa forma, buscamos na narrativa
de experiénciaspraticas, ouvir o outro como legitimo, entendendo que, nessa partilha,
podemos tecer uma pratica coletiva, em que cada um vive e narra aquilo que lhe é
possivel.

3. Conclusao - O que temos aprendido até aqui?

Nosso objetivo para este trabalho foi pensar as rodas de conversa entre
professores e professores como uma das possibilidades de formacao continua.

Para isso, compreendemos uma formacdo pautada numa perspectiva
ecologica (SANTOS, 2008), algo plural e infinito, sé possivel no dialogo entre os
conhecimentos que perpassam os cotidianos das escolas. A troca de
experiénciaspraticas plurais se mostrou, entdo, um caminho fértil na tessitura de
projeto de formagao, pois por meio dela percebemos a oportunidade de reconhecer
a diversidade de saberes presentes nas relagdes alunos/professores/as e as
possibilidades ali contidas.

Por meio de suas narrativas, pudemos nos aproximar de suas vidas, de seus
processos de formacgéo e de suas praticas curriculares. Suas histérias nos ajudaram
a compreender que ha uma complexidade no enredamento de sua formacgao que é
tecida em multiplos espagostempos sejam eles suas salas de aula, suas escolas de
infancia, seus cursos de formagao em ensino médio ou em nivel superior, na relaciao
com seus alunos e alunas, nas relagdes com os outros de sua escola e familia. Dessa
forma, pudemos compreender como cada uma, dentro do seu possivel e de sua
historia no mundo, exercita sua docéncia e se forma todos os dias nos multiplos
espagostempos em que circula.

Isso nos parece importante, pois somos levados a crer que a participacao dos
professores e professoras sobre os curriculos restringe-se quase que somente a sua
execucgao quando, na verdade, mesmo sem participar diretamente de sua elaboragao
formal, modificam e experienciam em suas salas de aula producdes curriculares.
Muitas pesquisas e textos sobre as escolas desqualificam os saberes experienciais,
enquadrando o fazer docente, limitando-o ao conjunto de orientagdes e regras

marcadas pela racionalidade técnico-experimental hegemdnica na modernidade.



Esse trabalho nos mostrou que essa € uma impossibilidade, ou seja, as politicas
curriculares estdo impregnadas de politicopraticantes (OLIVEIRA, 2013) que
reinventam os curriculos diariamente.

Numa discussdo sobre um possivel projeto educativo emancipatorio, Santos
(2009) aponta a importancia de se reconhecer o espago da sala de aula como “lugar
que se assente em emogdes, sentimentos e paixdes que conferem aos conteudos
curriculares sentidos inesgotaveis” (p. 18). Afirma que o saber nao existe distante das
praticas e dos dialogos e conflitos entre os diversos saberes. Pudemos “assistir” a
isso por meio dos relatos de experiénciaspraticas de professores e professoras, ou
seja, vimos que a producdo curricular cotidiana que se da nas escolas envolve
diferentes saberesfazeres, invengdes e inovagdes que, mesmo sendo consideradas
como meras adaptagdes metodoldgicas do ponto de vista formal, podem nos remeter

a outra maneira de pensar os curriculos.
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Resumen

El presente estudio se desarrolla mediante una investigacion cualitativa, utilizando
como técnica para recoleccién de datos el grupo focal. Su principal objetivo es
conocer desde la percepcién del estudiante universitario, especificamente de la
Licenciatura en educacion Preescolar y Primaria para el Medio Indigena, lo que
caracteriza a un buen profesor. Se realizo en la Universidad Pedagdgica de Durango.
Se obtuvieron como categorias centrales: Buenas préacticas, barreras en la
comunicacion, docencia estratégica, comunidades de aprendizaje e interaccion
profesor-alumno. Permitid tener una comprension acerca de sus sentimientos, y

percepciones.
Antecedentes

Estudios relacionados con la préactica del docente han sido lineas de tendencias
innovadoras, lo que ha posibilitado el interés por profundizar mas sobre el tema. En
la actualidad, la calidad educativa constituye uno de los temas medulares que guian
gran parte de las acciones que desarrollan los maestros y maestras desde sus aulas.
Una exigencia consciente en donde el buen desarrollo de éstos creara un bienestar
en el sistema educativo. Sin embargo cuando pronunciamos la palabra bienestar nos
lleva a la mente la idea de crear un espacio agradable para el aprendizaje. En donde
los profesores traen consigo la insignia de ensefar de forma sustancial. Freire (1970)
referia de forma enfatica que educar no es neutral a la vida social. Para él, se educa
siempre, en una clave social, historica, para algo. Y educar para el bienestar implica

educar para develar las causas del malestar, y tales no son atribuibles a un sujeto: es
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una estructura social. Y la educacién es una estructura social, que puede causar

malestar o bienestar.

Por tanto la educacion permite liberar y apropiar de un modo social que permite
cambios en la cultura propia. Educar no es solo en la escuela, o un sinénimo de la
misma, la escuela puede fallar en cierta medida, con sus limitaciones, su burocracia
etc. La escuela es el recurso, la persona es el camino. Cada uno de nosotros elegimos
gue ese camino sea de acuerdo a nuestra creencia, a nuestro deseo, a nuestra
expectativa. Para el mismo Freire educar no es bienestar; sin embargo, consideramos
gue el bienestar va mas alla; la practica que realiza el docente, cuando es reflexiva,
sistematica, creativa, permite la sensacion de que algo esta sucediendo en la

persona, ese cambio y forma de ver la vida conlleva la preparacion de cada individuo.

La educacion lleva en si la accion, una accion pedagdgica, que se inicia en la
practica y culmina en la practica. Palacios (1979) y Faure (1974) coinciden en
concebir que la educacion sea una practica social mediante la cual se transmite a las
generaciones jovenes los valores y los conocimientos pertinentes a una sociedad

concreta para que se integren plenamente a esa sociedad.

Los valores y los conocimientos en los jovenes les permiten actuar y pensar
con acuerdo a sus objetivos y a los objetivos de una sociedad, desempefiando tareas

utiles en donde se desarrollan de forma personal, familiar y colectiva.

El hablar de la educacién como un hecho social, permite concretar la idea
referente a que el docente es una figura crucial en donde se entreteje la formacion de
un individuo, es decir, la practica que realice el docente se verd impactada en la
realizacion del sujeto. El docente es una figura que acepte o0 no acepte, sera un

modelo para continua una trayectoria, un trazo configurado en la formacion.

El estudiante al ingresar a una institucion de educacion superior tiene, o
debiera tener, la plena conviccion de que esa profesién es la que cubrira parte de su
realizacion, y es ponerse en las manos de aquellos profesores que se han formado
continuamente para cubrir las necesidades que la sociedad requiere de esos
estudiantes. En el caso de aquellos que su interés formativo es la profesion docente
desarrollan el compromiso de adquirir aquellas herramientas que a futuro les

proporcionaran el placer de ensefiar.



Todas esas herramientas se convertiran en acciones adecuadas que permitira

el proceso de crear buenas practicas en su ejercicio.

Ahora bien, cuando se enuncia “buena practica” a que significado nos lleva, es
una pequefa frase que guarda gran esencia, ya que todos los que nos dedicamos a
esta profesion desarrollamos cotidianamente una préactica, sin embargo ¢toda

practica es buena?, o que significa “buena practica”.

Para discutir esta frase, se hace necesario retomar las reflexiones que Miguel
Zabalza realiza en cada uno de sus escritos, este autor refiere que ante los cambios
gue se suscitan en la actualidad en el campo de la educacién se requiere un nuevo
docente, aquel que desarrolle practicas innovadoras y estratégicas, que motiven a los

estudiantes en su proceso de aprendizaje.

Zabalza centra las buenas préacticas en el entorno de la innovacion,
actualizacion de recursos, calidad y evaluacion positiva. De igual forma menciona
(2012;19) que el enfoque de las buenas practicas se sitla a medio camino entre los
planteamientos normativos convencionales (sefalar el “deber ser” de los procesos,
exigir el cumplimiento de normas o estandares vigentes, plantear el hacer las cosas
en base a principios o protocolos establecidos de antemano a partir de principios o
teorias consolidadas) y los modos de hacer mas artisticos y situacionales (la forma
como profesionales competentes reinterpretan la doctrina o reconstruyen su propia

experiencia tomando en consideracion los condicionantes de la situacion).

En un primer momento pareciera que una buena préactica se rige por los
estdndares normativos, 1o que a nivel institucional se requiere el deber ser, se
convierte en la practica adecuada; sin embargo desde su perspectiva la buena

practica contribuye al ejercicio de la innovacién y la creatividad.

De acuerdo con la comunidad internacional, la UNESCO, en el marco de su
programa MOST1 (Management of Social Tranformations), ha especificado cuales
son los atributos de Buena Practica y los rasgos que lo caracterizan. En términos

generales, una Buena Préctica ha de ser:

- Innovadora, porque desarrolla soluciones nuevas o0 creativas en un contexto
determinado, la innovacién conlleva a un cambio que favorece toda accién, y que en

todo momento se esta evaluando.



- Efectiva, ya que demuestra un impacto positivo y tangible sobre la mejora que se

establece, sacude la intervencion de forma artistica.

- Sostenible, por sus exigencias sociales, econdmicas y medioambientales pueden

mantenerse en el tiempo y producir efectos duraderos

- Replicable, porque sirve como modelo para desarrollar politicas, iniciativas y
actuaciones en otros lugares, y en el con texto aulico favorece el desarrollo de
aprendizajes sustanciales y significativos en los estudiantes.

http://www.unesco.org/new/en/social-and-human-sciences/themes/most-programme/

En educacion, es satisfactorio ver una buena practica como una iniciativa, un
modelo de actuacion exitoso que mejora, a la postre, los procesos escolares y los
resultados educativos de los alumnos. El caracter innovador de una buena préctica
se completa con su efectividad. En este contexto, la innovacién educativa va mucho
mas alla de la mera produccién de novedad; debe demostrar su eficacia y
replicabilidad. So6lo en estas condiciones una “practica buena” se convierte en una
“‘buena practica”, es decir, en la expresidon de un conocimiento profesional o experto,

empiricamente valido, formulado de modo que sea transferible.
Planteamiento del problema

Como se ha descrito en parrafos anteriores hablar de buenas practicas nos sitla en
la conviccidn de desarrollar practicas consientes, innovadoras, reflexivas y creativas,
gue dentro de una institucion de educacién superior se confia que los académicos
gue habitan en ella sean de una preparacién de excelencia, en donde se esté a la
vanguardia o bien en sintonia a lo requerido y establecido por el propio sistema y lo

gue necesita la educacion superior actual.

En el caso de la Universidad Pedagogica de Durango, se ha tenido como
experiencia la nivelacidbn docente en educacion preescolar y primaria para el medio

indigena, que por sus siglas se conoce como LEPEPMI-90.

Un programa educativo que tiene como objetivo “formar profesionales de la
docencia con grado académico de licenciatura, capaces de elaborar propuestas
pedagdgicas congruentes con la situacion de los pueblos indigenas, en un proceso

gue implica la transformacion de su practica docente y el reconocimiento de la



diversidad cultural, linglistica y étnica”. Esta licenciatura se ha ofertado en la

Universidad Pedagdgica Nacional desde 1990.

Por lo que esta dirigida a docentes de preescolar o primaria que prestan sus
servicios en los subsistemas estatales de educacion indigena. Es decir, se oferta para
aspirantes a ser profesores en el medio indigena, pero que practican como profesores
auxiliares durante todo el horario y todo el calendario escolar, tanto de jardines de

nifos como de escuelas primarias.

Los estudiantes del medio indigena que asisten a la Universidad Pedagogica
de Durango, pertenecen a grupos étnicos como: Tepehuanos, Mexicaneros,
Huicholes. Predomina la defensa de su lengua materna, asi como sus tradiciones y
costumbres, por ello el programa de estudio, antologias, materiales didacticos, se

disefiaron respetando su identidad, entorno y lengua.

A lo anterior, se hace imprescindible el realizar una reflexion de las
circunstancias de estos estudiantes, ya que durante cuatro afios conviven y
desarrollan una formacion en el entorno universitario y pocas veces, como docentes,
nos detenemos a analizar como conciben ellos nuestras practicas, si nos consideran
buenos docentes, si las estrategias que desarrollamos o nuestras actitudes son

acordes a lo que ellos esperaban.

Esto conlleva como lo refiere Tardif (2009), a que los profesores requieren
ampliar sus saberes experienciales, curriculares, disciplinarios y en su formacion
profesional. Sin embargo dentro de lo ideal eso debiera ser; pero el estudiante tiene
una percepcién real de lo que sus profesores proyectan en el aula, esto llevaria a
preguntas en relacion a si los académicos ¢conocen su materia?, ¢ Utilizan
estrategias y metodologias adecuadas?, ¢ Desarrollan su clase?, ¢ Con discusiones
programadas?, ¢ Realizan investigacion?, ¢ Tienen una adecuada interaccion con sus
alumnos?, ¢ Comprueban la evolucion de sus estudiantes?, se pudiera realizar una
interminable lista de cuestionamientos que nos lleven a la reflexion de lo que

constituye una practica, una buena practica.
Metodologia

La presente investigacion tiene como objetivo general conocer desde la percepcion

del estudiante universitario, especificamente de la Licenciatura en educacion
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Preescolar y Primaria para el Medio Indigena, lo que caracteriza a un buen profesor
y de manera particular: comprehender desde la percepcion del estudiante
universitario, especificamente de la Licenciatura en educacion Preescolar y Primaria
para el Medio Indigena, lo que saben y entienden los mejores profesores; identificar
desde su percepcion las formas de preparacion de la clase de los mejores profesores;
identificar la significacion de la interaccion pedagdgica que tienen los profesores
universitarios con sus alumnos y comprehender como comprueban el progreso de sus

estudiantes y evallan sus resultados los mejores profesores.

Considerando que esta investigacion pretende interpretar los sentidos y
significados que tienen los alumnos universitarios sobre las practicas docentes
conceptuadas por ellos mismos como buenas, su abordaje metodoldgico se realiza a
partir del paradigma interpretativo llamado también cualitativo, fenomenolégico,
naturalista y humanista (Erickson, 1986), el cual tiene como interés central el estudio
de los significados de las acciones humanas y de la vida social a fin de comprender
la realidad desde los significados de las personas implicadas a través de estudiar sus
creencias, intenciones y motivaciones (Taylor & Bogdan, 2002 y Goetz y
LeCompte,1988).

Participantes

Para interpretar las percepciones que tienen los alumnos universitarios sobre lo que
caracteriza a un buen profesor, esta investigacion se realiza en uno de los contextos
sociales donde se ubican los sujetos que vivencian este fenémeno (Guba, 1982) como
es en la Universidad Pedagdgica de Durango, donde se considera como principales
informantes a los estudiantes de la Licenciatura en educacion Preescolar y Primaria
para el Medio Indigena. La recoleccion de datos es mediante la técnica de grupo
focal. Siendo un espacio de opinion para captar el sentir, pensar y vivir de los
individuos, provocando auto explicaciones para obtener datos cualitativos. Kitzinger
(1995 citado por Hamui y Varela, 2012) lo define como una forma de entrevista grupal
gue utiliza la comunicacion entre investigador y participantes, con el proposito de
obtener informacion. El grupo se formdé con la asistencia de 12 estudiantes de la

licenciatura en sus diferentes semestres.



Resultados: andlisis categorial

Posterior al analisis de la entrevista mediante grupo focal, se realizé la transcripcion
y analisis, mediante una triangulacion de las voces de los participantes, la
interpretacion del investigador y del acercamiento tedrico, permitid centrar cinco
categorias, que desde la percepcion de lo cualitativo, son unidades de significado que

conjuntan en un solo campo esos significados.

Las percepciones y significaciones que los informantes reflejaron dieron cuenta del
sentir de sus voces y expresiones en la manifestacion de sus expectativas y sobre

todo su disposicidn por participar y externar su sentir.

El intercambio de participaciones permitié ver que el término buenas préacticas que
tienen los estudiantes, no se aleja de los planteamientos de los tedricos, ya que
refieren que hablar de buenas practicas es realizar la practica de forma
comprometida, tener vocacioén en la docencia y realizar sus acciones con respeto
(E.3); al entender el discurso del estudiante se refleja pues, que las buenas practicas
pueden referirse también a las formas mas éptimas de realizar el proceso educativo,
pudiendo servir de ejemplo para otros profesionales. Una de las ventajas que vemos
de las buenas practicas es que permiten aprender de las experiencias y aprendizajes
de otros, aplicandolos y adaptandolos a contextos similares y asi asegurar una
repeticion de excelentes resultados. Por lo que una buena practica se utiliza en la
busqueda de satisfacer las necesidades de los sujetos y en la superacion de sus

problematicas.

Una de las categorias, entendidas como las unidades que integran los significados de
la informacién recolectada y analizada, que se desprende de buenas practicas, es lo
concerniente a las comunidades de aprendizaje. Integramos las voces de los
estudiantes en el sentido que ellos dan al hecho de que los profesores requieren de
abrir su vision del ser docente en una via de compartimiento, de entrelazar
conocimientos, experiencias, etc; El profesor debe tomar en cuenta que ya los
tiempos han cambiado, que nosotros también sabemos y queremos participar (E.5)...
Si, algunos maestros aburren con sus clases pues solo hablan, hablan y hablan y
cuando queremos participar nos callan (E.9); Hay veces que nos les gusta que les
mueva uno el tapete (sic), pues preguntamos algo y nos dicen... eso no es del tema.

Nosotros queremos que los maestros nos den chance de participar, y no solo hacer
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lo de la guia del estudiante y ya (la guia del estudiante refiere a una antologia donde
vienen actividades que desarrollan los estudiantes a partir de lecturas), y entonces no

sabemos si hicimos bien las cosas o no (E.3).

En la actualidad abordar la relacion pedagdgica entre maestro y estudiante pareciera
sencillo o tal vez como algo que ha mejorado en el discurso educativo; sin embargo
ante lo expresado por los informantes se observa que no es asi, y que se esta en el
continuum de la catedra, donde el profesor es quien tiene el conocimiento y el

estudiante debe incorporarlo a sus estructuras.

El discurso actual habla de comunidades de aprendizaje, en el sentido de que las
acciones aulicas sean interactivas, en donde profesor y estudiantes se conviertan en
portadores de experiencia y conocimiento para que de acuerdo a Vigotsky (En

Wertsh, J; 1988) se desarrolle el doble plano social.

Lo anterior refiere a entender que este concepto muestra como en el entorno escolar
se puede aprender en comun, utilizando herramientas comunes. Desde el principio
de la historia, los seres humanos forman comunidades en donde internalizan
aprendizajes colectivos en préacticas sociales, en donde el conocimiento se constituye

como una participacion constante.

Y no olvidar a uno de los grandes pedagogos que ha dado la historia, Paulo Freire,
guien sugiere que la educacién requiere recobrar un sentido de libertad, en donde
olvidemos una educacion de acumulamiento de saberes sin sentido, a la cual
denomina “bancaria” (el profesor emite conocimientos y el alumno los acumula y
almacena para luego volcarlos en un examen), Freire (1979) de forma tedrica y
practica, propone una pedagogia en el que los estudiantes se conviertan en
participantes activos en una comunidad de aprendizaje que existe dentro de un

contexto social, para que asuman la responsabilidad de su propio aprendizaje.

Los saberes se engrandecen cuando se da una relacion de compartir, dentro de un
dialogo sano, en donde la mediacion pedagodgica y social que debe imperar en el aula,

sea a partir de la comunidad que aprende, discute y transforma.

Cuando los estudiantes se vieron cada vez mas involucrados y motivados por la
discusién que despertd el grupo focal, reflejaban cada vez méas su sentir, eso que

duele en el aprendizaje, por lo que abordaban de forma categoérica que ellos como

8



estudiantes requerian un docente que transformara, y para ello requeria de ser
estratégico, por ello la docencia estratégica, refiere un docente que toma en cuenta
conocimientos previos y a partir de ahi realiza sus planeaciones, estrategias y
métodos... Es triste ver maestros que llegan al saldn y a veces ni se acuerdan de la
materia que nos van a dar (E7)... si, y ni siquiera te explican de lo que se va a tratar
la materia, 0 como va a trabajar, solo dicen “sigan las actividades de su guia y las

discutimos” (E12), si bien nos va (todos se rien).

Existen otros maestros que si se preocupan por planear su clase, y nos ponen
estrategias que nos ayudan a pensar y aprender (se queda pensando), y eso me
gusta, porque uno va a su comunidad con ganas de aplicar lo que te ensefid el
profesor (E9), Estoy de acuerdo, hay maestros que nos ponen estudios de caso y si

revisan nuestros trabajos, ademas de que nos hacen observaciones (E5).

Desde la perspectiva de Quesada (2001; en Tobdn, 2004:197) la docencia estratégica
busca el aprendizaje significativo de contenidos y el desarrollo de habilidades de
pensamiento con el fin de que los estudiantes se conviertan en aprendices
autosuficientes. Sin lugar a duda, esta aportacidon sustenta las ideas de los
estudiantes. Sin embargo, cuando se deriva una practica con estudiantes que
presentan un discurso centrado en su lengua materna, pareciera sencillo, pero
cuando los docentes no comparten la comunicacion desde sus significados por no
hablar ni entender la lengua tepehuana, entonces se convierte en una barrera de la
comunicacion, ante esta situacion los estudiantes refieren: para el maestro es facil
abordar las clases usando conceptos que no entendemos, aun de que hablamos
espafiol, nuestro entendimiento esta en nuestra lengua materna, el tepehuano (E10);
estoy de acuerdo, el profesor debe hacer esfuerzos por aprender nuestra lengua, o
bien, tomar en cuenta de que requiere dejar en claro las ideas, es facil encargar tareas
pero no toma en cuenta que para nosotros es muy dificil. Vigotsky (1995) plantea que
la relacién entre pensamiento y palabra no es un hecho, sino un proceso, un continuo
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 ellas. Por consiguiente el proceso de
comprension de los estudiantes requiere que sus significados tengan un sentido

psicoldgico y contextual, el sentido de la mediacion aborda precisamente posibilitar

9



en el espacio las oportunidades de entendimientos para que sus aprendizajes no se
vean afectados. El nicho de las interacciones profesor — alumno, radica precisamente
en la comunicacion en los lazos de aprendizaje, y sobre todo en la ayuda pedagogica
gue el primero aporta.

El aula es el espacio en donde las interacciones sociales propician saberes con
significado, lugar donde los afectos y valores cimientan las bases de jovenes exitosos,

sin embargo algunos planteamientos de los estudiantes refieren lo siguiente:

E5 tenemos maestros que nos faltan el respeto con sus actitudes, nos dicen... que
no piensas (hace una pausa y suspira) nos sefala con el dedo y nos toca la frente

para decirnos... pongase a estudiar muchacho burro.

Es incongruente encontrarnos en la actualidad estas practicas, en donde pareciera
gue los derechos humanos, respeto a la inclusién nada tienen de importancia. La
escuela posee una finalidad profesional, ya que prepara para el desarrollo y ensefia,
a través de la solidaridad, la importancia y el sentido del trabajo. Con ello logramos

ver una existencia plena de armonia, desarrollo, realizaciudn y felicidad social.

E9 tenemos un maestro, que ya es grande, es la primera vez que nos da, él nos
respeta mucho, nos habla de la historia, usa videos y nos hace sentir orgulloso de ser

indigenas, €l es de Oaxaca, y de origen indigena, y se siente orgulloso.

E12. Si, él dice yo soy oaxaquefio porque es mi origen, pero de chiquito me fui a
distrito Federal, entonces soy defefio, pero tengo 20 aflos en Durango y soy
duranguense, por lo tanto soy orgullosamente un buen mexicano. Eso casi me hizo

llorar.

Que importante cuando el docente interactia con cordialidad, con afecto, existe una
disposicion de trabajo, motiva al estudiante, y sobre todo le permite crear

expectativas.

El integrar estas categorias permite tener un espectro de como las buenas préacticas
de los maestros repercute en que estudiantes del medio indigena sigan
reconociéndose como indigenas rescatando sus tradiciones pero no cerrando la
oportunidad de un crecimiento social, intelectual y cultural. Por otra parte relacionarse

de forma adecuada con sus iguales y sus mediadores permite desarrollar

10



comunidades de aprendizaje idoneas para asi plasmar huellas en sus nichos

cognitivos.
Conclusiones

Finalmente, los estudiantes a través de sus voces dan un significado a sus
sentimientos, creencias, y muestran que perciben un mundo desde un sentido
particular y social, este tipo de estudios, permite entender cuan importante es
escuchar y comprender el sentir de los principales actores. Los estudiantes del medio
indigena, mediante esta técnica dan un mensaje de lo importante que es aprender
cada vez mas con mayor ahinco, teniendo como responsabilidad las construcciones

de sus saberes mediador por el profesor.
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RESUMEN
En la ponencia se aborda como las competencias comunicativas del profesional

de la educacion siguen siendo un problema sin resolver para las Ciencias
Pedagodgicas, de lo cual no esta exento el sistema educativo angolano. La 22
Reforma Educativa que se desarrolla en la Republica de Angola plantea la
necesidad de superar a los profesores en tematicas relacionadas con el
desarrollo de competencias pedagdégicas. Se evidencia como los profesores de
la Escuela Superior Pedagdgica de Bengo, presentan limitaciones en el
desarrollo de las competencias comunicativas para la relacion empatica. Se hace
un recorrido que muestra las relaciones entre los conceptos comunicacion,
comunicacién educativa, competencias, competencias comunicativas Yy
competencia comunicativa para la relacion empatica, esta Ultima constituye la
variable a transformar en nuestra investigacion, por lo que se presenta su
operacionalizacion con el objetivo de diagnosticar su estado actual en los
profesores de la Escuela Superior Pedagégica de Bengo. Por ultimo se
presentan los resultados del diagndstico y las conclusiones a las que se arriban.

Palabras claves: Competencias, competencias comunicativas, competencia
comunicativa para la relacion empatica



INTRODUCCION

En la Republica de Angola, inmersa en el contexto de la 2da Reforma Educativa
se hace énfasis en la necesidad de la elevacion de la calidad de la educacion
para responder a las demandas sociales actuales. Es evidente que las
principales aspiraciones que tiene ante si el sistema educativo angolano y que
parten de la propia Reforma, tienen como nucleo central la superacion de los
docentes. No obstante al esfuerzo realizado por el gobierno en este sentido, ain
son insuficientes los resultados alcanzados.

El andlisis parcial de los objetivos de la 22 Reforma Educativa arroja entre las
principales limitaciones del sistema educativo incluyendo la Educacion Superior
las siguientes:

.- En la organizacion del trabajo metodoldgico que desarrollan los profesores en
las instituciones escolares.

.- En el mejoramiento de los procedimientos para la evaluacion del desempefio
de los profesores

.- En el mejoramiento de las estrategias de superaciéon de los profesores en los
diferentes niveles de ensefanza, partiendo de un diagndstico de sus
necesidades.

.- En la necesidad de dar cumplimiento real a los planes de superacion de los
profesores, incluyendo tematicas relacionadas con el desarrollo de
competencias pedagdgicas, el uso de métodos participativos, entre otras.

Esta ultima limitacidon se relaciona con la superacion de los profesores en la
tematica de las competencias profesionales, al respecto, la autora Parra V. |

plantea: “... que las competencias del profesional de la educacion son las
competencias que permiten solucionar los problemas inherentes al proceso
pedagdgico en general y al proceso de ensefianza aprendizaje en particular en
el contexto de la comunidad educativa escolar y en correspondencia con el
modelo del profesional de la educacion, con el proposito de promover el
desarrollo integral de la personalidad de los/las estudiantes™.

El Centro de Estudios Educacionales del ISPEJV elaboré (2002) un cuerpo
conceptual metodoldégico en torno a las competencias del profesional de la

educacioén. Las que clasifican de la siguiente manera:

!sel B. Parra Vigo. “Modelo didactico para contribuir a la direccién del desarrollo de la competencia didactica del
profesional de la educacién en formacion inicial” Tesis doctoral, Habana 2002.



L)

% Competencia didactica.

L)

>

%+ Competencia para la orientacién educativa.

L)

X/
£ %4

Competencia para la comunicacion educativa.

% Competencia para la investigacion educativa.

% Competencia para la direccion educacional.

Esta clasificacion se asume por el autor dado que resulta consecuente con las
funciones que desarrolla el docente. (docente-metodoldgica, investigativa y de
orientacion).

Como se puede apreciar entre las competencias del profesional de la educacion
se encuentra la competencia para la comunicaciéon. En el mundo actual la
necesidad del desarrollo de competencias comunicativas es reconocida como
una carencia en la formacion de profesores, por la mayoria de los especialistas
en esta tematica; por lo que podemos considerarlo uno de los retos a resolver
por las Ciencias Pedagogicas, de lo cual no esti exento el sistema educativo
angolano.

En un estudio exploratorio realizado por el autor titulado: “la necesidad de la
competencia comunicativa para la relacion empatica en la Escuela Superior
Pedagogica de Bengo”, 2014, se pudo constatar:

.- Préacticas de estilos comunicativos autoritarios en la direccion del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

.- Limitaciones en los conocimientos de caracter tedrico y practico en los
profesores en la tematica competencias comunicativas.

.- Limitada utilizacion de metodologias participativas por los docentes.

.- En los programas de superacion que se proyectan para los profesores en la
institucion no se evidencian contenidos relacionados a la comunicacion,
comunicacién educativa, competencias comunicativas y otras tematicas a fines.
Todo lo cual se manifiesta de manera general en insuficiencias en las relaciones
profesor- estudiantes y en lo particular en el desarrollo de las competencias
comunicativas como una competencia profesional pedagdgica, en especial para
una relacion empatica con sus estudiantes.

En este contexto, cobra especial significacién el desarrollo de la competencia
comunicativa para la relacién empéatica en los profesores de la Escuela Superior

Pedagogica de Bengo, Angola.



DESARROLLO

El la fundamentacion tedrica de nuestra investigacion se evidencio las relaciones
entre los conceptos: comunicacion tratado por: Lomov, B.F (1989), Ojalvo .V.
(1995), Gonzalez Rey F. (1995), Ortiz .E (1996), Bermudez R (2006),
comunicacion educativa considerado por: Kan Kalik V.A. (1987), Ojalvo V
(1995), Sagué A.M. (1996), Alvarez M. 1. (1996), Fernandez A.M (1999) y otros,
competencias tratado por: Chomsky N. (1957), Hymes D. (1970), Canale M. y
Swain M. (1996), Perrenoud P. (1999), Parra I. (2002) entre otros, competencias
comunicativas Fernandez A. M. (1996), Ortiz E. (1997), Parra |. (2002), Pérez
Viera (2006), Reinoso C.C. (2007), Garrido G. G. (2015), para arribar al concepto
competencia comunicativa para la relaciobn empatica como variable
fundamental de la investigacion Nkola F. (2017).

En el trabajo se desarrolla una sistematizacion de estos conceptos y sus
definiciones, de manera tal que se arriban en cada caso a las regularidades que
los identifican y se asume una posicion al respecto. De esta manera en cuanto
al concepto comunicacion después de un analisis de las diferentes definiciones
dadas por los autores, se precisa que existen regularidades que lo identifican,
entre las cuales estan:

.- La comunicacion es un proceso

.- No se limita a la transmision de informacion

.- Se manifiesta en la interaccion

Acorde a estos elementos sefialados se asume por el autor la definicién del
concepto comunicacion dado por Bermudez R. (2006, 3) quien plantea que:
“...se entiende por comunicacion el proceso de interaccion sujeto-sujeto, a traves
del cual se intercambia informacion, sentimientos, ideas,... que produce una
influencia mutua que trae como resultado una modificacién de ambos”.

El analisis de las diversas definiciones del concepto comunicacion educativa
dadas por los autores nos permitio precisar las regularidades que lo caracterizan,
entre las cuales sefalamos las siguientes:

.- Tipo particular de comunicacién profesional

.- Tiene lugar en el proceso pedagdgico

.- Se caracteriza por la interaccion e influencia mutua.



.- Tiene un caracter intencional.

.- Tiene como objetivo el desarrollo de la personalidad de los estudiantes.

A partir de esta informacién se asume por el autor la definicion del concepto de
comunicacion educativa dado por Ojalvo V. (1999, 55) en el que plantea: “Es
un proceso de interaccion entre profesores, estudiantes y estos entre si y de la
escuela con la comunidad que tiene como finalidad crear un clima psicolégico
favorable para optimizar el intercambio y recreacion de significados que
contribuyan al desarrollo de la personalidad de los participantes”.

En el andlisis del concepto competencia resultdé complicado establecer
regularidades, pues los diferentes autores lo definen a partir de términos como
habilidades, capacidades, destrezas, sin embargo no obstante la diversidad de
puntos de vista referentes al concepto competencia logramos establecer puntos
de coincidencia entre las definiciones abordadas entre las cuales sefialamos las
siguientes:

.- Caracter integrador.

.- Vinculo entre lo afectivo-motivacional y lo cognitivo-instrumental.

.- Desempeiio real y eficiente en una esfera especifica.

.- Caracter personoldgico y contextual.

A partir de estos elementos consideramos la asuncion de la definicion dada por
Parra |. (2002, ) donde sefala que: “la competencia es una configuracion
psicoldgica que integra componentes cognitivos, metacognitivos, motivacionales
y cualidades de personalidad en estrecha unidad funcional, autorregulando el
desemperio real y eficiente del individuo en una esfera especifica de la actividad
humana, en correspondencia con el modelo de desempefio deseable

socialmente construido en cada contexto historico concreto”.

Otro tanto nos ocurrié con el analisis de la definicibn general del concepto
competencia comunicativa, pero cuando lo llevamos al ambito educativo
emergieron las regularidades que nos permitieron asumir el concepto, entre

estas regularidades estan:

.- Desempeiio real y eficiente en la actividad comunicativa.
.- Creacién de un clima favorable, para la participacion activa, independiente y
creativa.

.- Optimizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.



.- Se garantiza de manera general el desarrollo de la personalidad de los
estudiantes como objetivo de dicha actividad.

Consideramos entonces que el concepto dado por Garrido G. (2015, ) es el mas
proximo a los fines de nuestra investigacion, y la autora lo define como: “el
desemperio exitoso que logran las personas para interrelacionarse en el proceso
de la actividad, donde se emplean simbolos y sistemas de mensajes, se
manifiesta una adecuada expresion, empatia y observaciéon de acuerdo con las
caracteristicas del contexto y de los participantes. En la efectividad de este
proceso juegan un papel importante los intereses, las actitudes, los sentimientos,

de quienes se comunican”.

El andlisis y sistematizacion de los contenidos tedricos abordados con
anterioridad, nos permitié acercarnos y profundizar en el concepto competencia
comunicativa para la relacion empéatica. A diferencia de los conceptos
tratados ya, este Ultimo no existe en la bibliografia pedagdgica y psicoldgica, sélo
encontramos elementos dispersos que de alguna manera se relacionaban entre
si, como por ejemplo, empatia, asertividad, conocimiento del otro, capacidad
para conectarse con los demas, comprension emocional del otro, interpretar
sentimientos a partir de indicadores no verbales, anticipacion de los estados
psicolégicos de los interlocutores, habilidades para la relacion empéatica, este
ultimo aspecto con mucha frecuencia los autores lo asocian a la empatia.

Recordemos entonces que una comunicacion eficaz se obtiene cuando somos
capaces de dominar la contradiccion basica de ella que es: orientarnos en el
otro, en si mismo y en la tarea, y por ultimo en el manejo de situaciones
conflictivas a través del proceso comunicativo.

Todo lo analizado nos llevé a concluir que entre los elementos que conforman
la competencia comunicativa para la relacion empatica estan:

.- La comprension emocional del interlocutor.

.- La expresion asertiva

.- La escucha atenta

.- Colocarse en el lugar del otro



.- La autenticidad en las relaciones

.- Propiciar la participacion activa de los demas

.- Uso adecuado de los recursos gestuales

.- Dar respuestas facilitadoras de la comunicacion

.- Sentimientos de colaboracion y solidaridad

.- Fluidez verbal

Tomando en consideracion todos los elementos tedricos abordados proponemos
una definicion operativa de lo que entendemos por competencia comunicativa
para la relacion empatica: “Es un proceso complejo de configuracion personal

de lo afectivo-motivacional y lo cognitivo-instrumental que posibilita la

comprension emocional de los interlocutores en una situacién de comunicacion
para lograr un mejor entendimiento, aceptacion, apoyo, confianza y satisfaccion

en la relacion comunicativa.” (Nkola F.,2017)

Para lograr el objetivo de guiar el proceso de diagnéstico que sirvido para
caracterizar el desarrollo de la competencia comunicativa para la relacion
empatica en los profesores de la Escuela Superior Pedagdgica de Bengo, la cual
es la variable fundamental en nuestra investigacion, se procedi6 a su
operacionalizacion en dimensiones e indicadores los cuales se tuvieron en
consideracion para la elaboracion y aplicacion de los instrumentos. Se partid
entonces del propio concepto, de los elementos que lo caracterizan y en
particular esto esta dado por la vinculacion especial entre lo afectivo-

motivacional y lo cognitivo-instrumental en el mismo.

DIMENSION 1:
Expresion de lo afectivo-motivacional
INDICADORES:

1.1. Expresar necesidades y motivos vinculados al contacto humano, a la
colaboracién y a intercambio de experiencias.

1.2. Demostrar interés y aceptacion al mensaje del estudiante
1.3.Expresar satisfaccion del profesor por la interaccion con sus estudiantes

1.4. Demostrar sentimientos de colaboracion, y solidaridad en las relaciones con
sus estudiantes.

1.5. Expresar confianza en las relaciones, con el otro

1.6. Expresar regulacion responsable en las situaciones de comunicacion



DIMENSION 2: Expresion de lo cognitivo

INDICADORES:

2.1-Conocimiento de si

2.2- Conocimiento del otro.

2.3- Conocimiento acerca del propio proceso comunicativo.
2.4-Conocimiento sobre la competencia comunicativa para la relacion empéatica
2.5- Conocimiento del contexto

DIMENSION 3: Expresion de lo instrumental

3.1 Habilidad para la expresion asertiva

INDICADORES:

3.1.1. Claridad en la expresién de los sentimientos.

3.1.2. Fluidez verbal

3.1.3. Elaboracion de preguntas para la comprension emocional

3.1.4. Uso de recursos gestuales de apoyo a lo expresado verbalmente o en
sustitucion.

3.1.5. Expresion de seguridad y confianza en si mismo durante la relacion
comunicativa

3.2 Habilidad para la escucha atenta

INDICADORES:

3.2.1. Contacto visual con el interlocutor mientras se habla y se escucha
3.2.2. Captar lo no expresado para insertarse en el mundo del otro

3.2.3 Interpretar los sentimientos presentes en la comunicacion

3.2.4. Dar respuestas facilitadoras de la comunicacion

3.2.5. Propiciar la participacion activa de los demas

Considerando estas dimensiones y sus correspondientes indicadores de la
variable competencia comunicativa para la relacion empatica se elaboraron los
instrumentos que se aplicaron durante el diagnéstico.

Entre los métodos que se aplicaron estan:

Estudio documental: se aplicd con el objetivo de conocer y evaluar desde los
documentos normativos de la politica educacional, los aspectos relacionados

con el desarrollo de las competencias comunicativas de manera general y en



particular la competencia comunicativa para la relacion empatica en los
profesores.

Encuesta tipo escala de comunicacion: se aplico a estudiantes, profesores y
directivos, permitio identificar los comportamientos frecuentes de los profesores
en la situacién de comunicacion con los estudiantes.

Observacion a clases: permitid constatar en la practica el desarrollo de la
competencia comunicativa para la relacion empética en los profesores de la
Escuela Superior Pedagogica de Bengo-Angola.

Diferencial semantico: se aplicdé a estudiantes profesores y directivos con el
objetivo de conocer la percepcion de cada uno de estos grupos sobre el
desarrollo de la competencia comunicativa para la relacibn empatica en los
profesores de la muestra.

Encuesta de superacion: se aplico a profesores y directivos, permitié conocer
el estado de la superacion que se les proyecta a los profesores en relacién con
el objeto de investigacion.



Interpretacion de los resultados obtenidos una vez aplicado los

instrumentos.

Gréafica 1 Comportamiento de las dimensiones, subdimensiones y variable
competencia comunicativa para la relacion empatica de los profesores, segun

percepcion de los estudiantes (mediana)

RESULTADOS EN LA APLICACION DEL CUESTIONARIO
(Segun percepcién de los estudiantes de sus profesores)
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Como se observa en la grafica 1, la variable competencia comunicativa para la
relacion empéatica de los profesores, segun la percepcion que de ella hacen los
estudiantes, es valorada en un nivel bajo (2), todas las dimensiones y
subdimensiones estan incidiendo en sus resultados, por lo que constituyen

debilidades en ella.



Gréafica 2 Comportamiento inicial de las dimensiones, subdimensiones y
variable competencia comunicativa para la relacion empatica de los profesores,

segun su autopercepcion (mediana).

RESULTADOS EN LA APLICACION DEL CUESTIONARIO
(Segin opinion de los profesores)
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Como se observa en la gréfica 2, la variable competencia comunicativa para la
relacion empatica, de los profesores segun su propia percepcion es valorada en
un nivel muy alto, lo que refleja una gran distancia perceptual con lo valorado

por los estudiantes que otorgan un nivel de desarrollo bajo (2).



Gréafica 3 Comportamiento inicial de las dimensiones, subdimensiones y
variable competencia comunicativa para la relacién empatica de los profesores,

segun percepcion de los directivos (mediana)

RESULTADOS EN LA APLICACION DEL CUESTIONARIO
(Seglin percepciéon de los directivos)
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Como se puede apreciar en esta grafica la variable competencia
comunicativa para la relaciébn empatica en los profesores segun criterio de
los directivos de manera general se manifiesta en un nivel medio, siendo
las dimensiones mas afectadas: la dimension expresion de lo cognitivo
como dimension de la variable competencia comunicativa para la relacion
empética y la habilidad para la escucha atenta como subdimension de la

dimension 3 expresion de lo instrumental



Grafica 4 Comportamiento inicial de las dimensiones, subdimensiones
y de la variable competencia comunicativa para la relacion empatica,
segun resultados de la observacion a clases a los profesores de la

muestra por parte del investigador
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Si se observa la grafica anterior se puede apreciar que la variable
competencia comunicativa para la relacion empatica a partir de los
resultados de la observacion a clases a los profesores de la muestra se
manifiesta en un nivel bajo, pues todas las dimensiones de la variable estan

ubicados en este nivel.

Resultados en la aplicacion de la técnica del diferencial semantico a los
estudiantes, profesores y directivos.

1.- En las respuestas de los estudiantes, los pares opuestos de caracter general
gue segun su percepidn poseian los profesores son ubicados en los niveles mas

altos de la escala valorativa, por ejemplo: organizado, independiente, auténtico,

profundo, confiado, sequro y capaz




2.- Mientras que los pares relacionados con la competencia comunicativa para
la relacion empatica, los estudiantes las colocaron en los niveles mas bajos de

la escala valorativa. Por ejemplo: flexible, tolerante, sociable, solidario, asertivo,

empatico, persuasivo, demacratico, justo, sensible y agradable.

3.- Las respuestas de los profesores a la técnica del diferencial semantico es
muy similar a las respuestas dadas al cuestionario sobre la competencia para la
relacion empatica, pues todos los pares del diferencial semantico ellos los
colocan en el nivel mas alto de la escala valorativa.

4.- En el caso de los directivos ocurre algo similar a los profesores, sus
respuestas a la técnica del diferencial semantico es muy similar a las respuestas
dadas al cuestionario sobre la competencia para la relacion empatica, ellos en lo

fundamental ubican los pares en los niveles medios de la escala valorativa.

CONCLUSIONES DEL DIAGNOSTICO

Cuando se comparan los resultados obtenidos de la aplicacion de los diferentes
métodos y técnicas a los sujetos de la muestra, se puede concluir que:

1.- El estudio de los documentos del Gobierno y el Ministerio de Educacion,
precisan las principales limitaciones y aspiraciones del Sistema de Educacion en
la Republica de Angola. Entre algunas de las limitaciones se sefialan:

.- La limitada preparacion de los profesores de los diferentes niveles (Primaria,
Secundaria, Educacion Superior) en las areas pedagdgicas y psicologicas.

.- Limitaciones en el desarrollo de las competencias profesionales de los
profesores, en particular de las competencias comunicativas.

2.- La triangulacion de los resultados de los diferentes métodos y técnicas
aplicados nos permitieron constatar que:

.- Los profesores de la Escuela Superior Pedagodgica de Bengo-Angola
presentan dificultades en el desarrollo de la competencia comunicativa para la
relacion empatica, pues evidenciaron un bajo nivel en las dimensiones e
indicadores que conforman dicha variable. (expresion de lo afectivo-
motivacional, expresion de lo cognitivo y expresion de lo instrumental).

3.- Por otra parte el andlisis de la variable: Superacion para el desarrollo de la
competencia comunicativa para la relacion empética, nos permitié corroborar

qgue en los planes de superacion de la institucion no se proyectan acciones



encaminadas al desarrollo de la competencia comunicativa para la relacion
empatica.

4.- Entre las principales fortalezas que se detectaron durante esta etapa de
diagndéstico encontramos las siguientes:

.- La plena disposicion de los profesores para el proceso de superacion, siempre
gue se valoraran sus necesidades.

.- La buena preparacién de los profesores en las disciplinas que imparten lo cual
fue reconocido por los estudiantes, los directivos y lo pudo constatar el autor en

las observaciones a clases.
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Resumen

A la educacion actual se le impone un mundo cada vez mas complejo y globalizado.Uno de
retos esta en enriquecer la teoria pedagdgica y mejorar su practica a partir de buscar, en las
ciencias sociales, una posicidon tedrica y metodologica sdélida y coherente, en cuanto al
desarrollo de habilidades practicas en los profesores en formacién de Biologia, tematica tan
necesaria y oportuna pero tan poco tratada. Por tal motivo, el presente trabajo se encamina a
fundamentar la necesidad el desarrollo de las habilidades practicas en los estudiantes en la
formacion inicial del profesor de Biologia desde las diferentes concepciones de las ciencias
sociales.
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INTRODUCCION

La ciencia forma parte de la cultura humana. Actualmente la ciencia se ha convertido en una
fuerza productiva directa, sus resultados influyen vertiginosamente en la tecnologia y en la
sociedad en general y en particular sus formas de trabajo han penetrado hoy las diferentes
ramas de la produccién y los servicios. Es por ello que, si hasta ahora la introduccién en la
escuela del contenido de las diferentes ramas de la ciencia era importante, hoy es importante
también la introduccion, como parte de la cultura general que deben apropiarse los
estudiantes en la escuela, las formas de trabajo de la propia ciencia. Esta responsabilidad le
corresponde a las asignaturas de ciencias.

En el escenario de actualizacion del modelo econédmico cubano, la universidad pedagdgica
tiene la mision de formar al profesor en un modo de actuacion profesional que le garantice
desempefiarse eficazmente en el marco de las disimiles condiciones que influyen en el
resultado de la educacion. En estas circunstancias es preciso considerar las exigencias
especificas planteadas en las constantes transformaciones en la secundaria basica vy
preuniversitario, las que demandan de la ensefianza de la Biologia y de la formacion inicial
de profesores, un profesional que entre sus objetivos se encuentre la interrelacion constante
de la escuela y la comunidad, que ensefie a aprender a sus estudiantes y que tenga un
sentido de responsabilidad y un respeto hacia la profesién. Esto requiere del desarrollo de
habilidades, que les permitan a profesores en formacion inicial aplicar los conocimientos en
la solucion de problemas especificos de las asignaturas biolégicas y de la practica social.

Los curriculos actuales, disefiados para la formacion inicial del estudiante de las carreras
Licenciatura en Educacién, especialidad Biologia-Geografia y Biologia- Quimica, conciben,
desde los diferentes componentes, el estudio de los fundamentos tedricos esenciales de las
diversas disciplinas y el dominio de las habilidades especificas para la direccion adecuada
del proceso de ensefanza-aprendizaje en las asignaturas biologicas. Estos contenidos han
de ser sistematizados por el estudiante en la practica pedagdgica, es por esto que la
formacion y desarrollo de habilidades practicas adquiere gran significacion.

Por otra parte en los textos elaborados sobre la Didactica de la Biologia, programas y otros
documentos normativos precisan las habilidades intelectuales que se deben desarrollar en el
Proceso de Ensefianza Aprendizaje (PEA) de esta ciencia de manera general; sin embargo,
resulta insuficiente el tratamiento que se le dan a las habilidades practicas lo que limita al
estudiante en la manipulacién, observacion e interpretacion de los procesos y fenémenos de
la realidad objetiva, asi como el conocimiento de las invariantes funcionales de las
habilidades practicas supuestamente formada en grados anteriores Ademas, aun les falta
dominio de la metodologia para desarrollar las actividades practicas que les permitan la
identificacién y planteamiento de problemas, la busqueda de informacién, la elaboracién y
argumentacion de hipotesis, la creacion y utilizacion de modelos, el disefio de experimentos y
practicas de campo; para que corroboren en la practica lo que desde la teoria se plantea.

Las insuficiencias senaladas con frecuencia son motivos de que algunos estudiantes no
logren aprendizaje de calidad, disminuyan la motivacion por el estudio de la profesion o lo
abandonen y revelan la necesidad social de dar respuesta cientifica, desde las ciencias
sociales, al problema referido al bajo nivel de desarrollo de las habilidades practicas en el
estudiante que se forma como profesor para el nivel de Educacion Media y Media Superior.
Es por ello que se propone analizar la necesidad del desarrollo de habilidades practicas en



los estudiantes, en formacion inicial, de las carreras de Biologia- Geografia y Biologia-
Quimica.

En correspondencia con todo lo anterior, se requiere de profesores preparados, actualizados,
capaces de dar una respuesta creadora a estas nuevas exigencias en su desempefio
profesional; comprometidos y dispuestos a participar de manera activa en estos cambios,
para lograr su auto perfeccionamiento y la elevaciéon de la calidad de la educacién en las
condiciones actuales, Por tal motivo, el objetivo del presente trabajo es Fundamentar la
necesidad el desarrollo de las habilidades practicas en los estudiantes, en formacion inicial,
de las carreras de Biologia- Geografia y Biologia- Quimica desde algunos referentes que
brinda las Ciencias Sociales.

DESARROLLO

Las exigencias sociales en la formacion inicial de profesores reconoce la necesidad de
contribuir al desarrollo de habilidades unido a la mision de la universidad de promover,
mediante sus procesos sustantivos, el desarrollo tecnolégico, para que los estudiantes
descubran por si mismos todo lo que ocurre a su alrededor; por ello este proceso, en la
formacion inicial de profesores de Biologia, debe tener un caracter activo y practico, dirigirse
a la observacion y descripcion de la naturaleza; sus procesos, fendbmenos y en la
experimentacion como procedimiento para cumplimentar los programas que conforman el
curriculo del futuro profesional y asi estar en condiciones de cumplir con éxitos la funcion que
le corresponde en la sociedad.

En este sentido, las Ciencias Biologicas demandan de las Ciencias Pedagdgicas desarrollar,
en las nuevas generaciones, la motivacién para el aprendizaje de los resultados cientificos
de esta y en correspondencia con el dominio de las habilidades especificas para adentrarse
en la busqueda independiente de las leyes, procesos y fendmenos que explican la naturaleza
en su vinculo con la realidad.

La necesidad de educar la personalidad de las nuevas generaciones conforme a las
exigencias sociales enmarcadas en las circunstancias histéricas, pone en el centro de las
discusiones cientificas a la formacion y desarrollo de las habilidades.

El estudio de la naturaleza de las habilidades supone una comprension general de la
personalidad como reguladora de la actuacién del sujeto y el analisis de su relacion con otras
formaciones psicologicas. Las habilidades estan vinculadas a la regulacion ejecutora, pues
expresan como se realizan las actividades imprescindibles para la satisfacciéon de las
innumerables necesidades humanas, lo cual revela la inseparable relacién entre lo cognitivo
— instrumental y lo afectivo — motivacional.

Las habilidades, tal como ocurre con la personalidad, se forman, desarrollan y manifiestan en
la actividad. Asi, la teoria de la actividad, elaborada por A. N. Leontiev (1903-1979)
constituye fundamento ineludible para su adecuado enfoque.

Segun A. N. Leontiev “... la actividad del hombre constituye la estancia de la conciencia, el
hombre guiado por un objetivo consciente, ejecuta una serie de acciones encaminadas a
resolver los objetivos parciales que le permitan cumplir el objetivo trazado, es decir, la
actividad se manifiesta a través de acciones. EI hombre es quien guia sus acciones
manuales, utilizando sus acciones mentales, siendo este el punto de partida de la
actividad...”



Dos de los elementos integrantes de la Teoria de la Actividad son: la accion, relacionada con
el objetivo o fin y las operaciones, relacionadas con las vias, métodos, con que se ejecuta la
primera, las cuales estan completamente bien diferenciadas desde el punto de vista
conceptual y en la practica.

P. Ya. Galperin (1902—1988) continué el trabajo de A. N. Leontiev y explico la importancia de
las acciones externas en el surgimiento y la formacion de las acciones mentales (internas),
cuya idea central es su teoria de la formacion planificada y por etapas de las acciones
mentales y los conceptos. Al valorar su teoria, se destaca la importancia que le concede al
concepto de accion, considerando las etapas de orientacion, ejecucion y control; esta
concepcion es vital en la planificacion y la ejecucion del proceso de ensenanza-aprendizaje.

En la psicologia, resulta convincente la concepcion histérica cultural desarrollada por L.S.
Vigotsky. Una de las ideas en su obra es que los seres humanos se desarrollan en una
formacion de su realidad y es mediante la actividad humana que se logra el desarrollo de los
procesos psiquicos y la consiguiente apropiacion de la cultura. Con relacion a esto, en el
enfoque vigotskiano se encuentra la ley de doble formacion de las funciones psicologicas
“(...) en el desarrollo cultural del nifio, toda funcidn aparece dos veces: primero, a nivel social
y mas tarde a nivel individual, primero entre personas (interpsicolégico) y después, en el
interior del propio nifio (intrapsicolégico)”. Esta ley permite comprender la importancia de las
exigencias y demandas sociales para que en las personas se formen y desarrollen aquellas
habilidades imprescindibles para asimilar la cultura y para ejecutar las actividades que
garantizan el progreso social, proceso que supone la interiorizacion y exteriorizacién de la
cultura, sobre la base del aporte que hacen los sujetos sociales y la reconstruccion personal
de la experiencia a partir de la cual la persona aprende.

Tradicionalmente, la didactica se ha ocupado de elaborar orientaciones metodoldgicas para
estructurar el proceso si poner la mirada en los sujetos participantes en los factores y en las
agencias socializadoras, que en el acto del proceso de ensefianza aprendizaje, se
manifiestan de una manera unica e irrepetible.

La pedagogia cubana, ciencia social que tiene como objeto de estudio el proceso educativo
del hombre, sus regularidades y principios, se fundamenta, desde el pensamiento de grandes
pedagogos cubanos que a lo largo de la historia la han nutrido asi como, los ideales de
independencia y soberania. Entre ellos se destacan: José de la Luz, Félix Varela, Rafael
Maria de Mendive, José Marti, Enrique José Varona, Fidel Castro, entre otros. Todos ellos de
una forma u otra coinciden en plantear que: el hombre, como realidad viva, bio — psico -
social, individual — comunitario e histérico, necesita ser educado, para educarse y educar a
los demas, la unidad entre teoria y practica permite crear un hombre mas pleno y libre en
correspondencia con la época en que vive. Ademas, la educacion tiene que ser integral y
desarrollar un hombre que piense, sienta, valore, cree, haga y ame. Tiene que preparar al
hombre para la vida y para el trabajo, esa es la esencia del proceso educativo. La educacion
tiene que formar un hombre con fuertes valores humanos, con pensamiento critico y flexible,
con creatividad e independencia cognoscitiva, solidario y profundamente humano, que sea
un sujeto social activo y transformador. Por ultimo, consideran que no se educa con
preceptos sino con ejemplo. El profesor debe educar por medio de su ejemplo personal,
mostrando unidad entre el ser, el pensar y el actuar.

En estas ideas se encuentran implicitos los principios de la Pedagogia como ciencia:
principio de la unidad entre el caracter cientifico e ideoldgico del proceso pedagdgico,
vinculacion de la educacion con la vida, el medio social y el trabajo, unidad entre instruccion
y educacion, entre teoria y practica.



Desde la Filosofia, también se realiza un analisis de la actividad como proceso y para el
presente trabajo se asume lo planteado por Rigoberto Pupo, al significar que la actividad “es
una categoria filoséfica que designa el modo de existencia, cambio y transformacion de la
realidad social.”’Es una relacidn activa hacia el mundo circundante en la cual se establece
una determinada contraposicion entre el sujeto y el objeto de la actividad.

Por otra parte, Lenin expresaba que la actividad practica es inconcebible sin la necesidad
social, intereses, fines, medios y condiciones que le sirvan de premisas. Este enfoque se
sustenta en la definicion de la categoria filosoéfica actividad; “Concepto que caracteriza la
funcién del sujeto en el proceso de interaccidn con el objeto [...] es estimulada por la
necesidad, se orienta hacia el objeto que da satisfaccion a esta ultima y se lleva a cabo por
medio de un sistema de acciones...”

El sujeto labora y humaniza la naturaleza, no solo creando objetos que satisfagan sus
necesidades, sino que al mismo tiempo materialicen sus propios proyectos e ideales
engendrados por la practica historico- social.

Esta dirigida a la formacién de los conocimientos como convicciones, desarrollo del
pensamiento dialéctico y desarrollo de la habilidad para orientarse de manera independiente
y poder aplicarlos en la practica.

La comprension de esta idea confirma que: “La practica es actividad material adecuada a
fines. Sus momento material transformador y consciente, se funden en una unidad dialéctica,
pero ella misma como sistema esta determinada objetiva y materialmente por la realidad
natural y social en que transcurre la accién humana”.

Para Pupo Pupo, la actividad practica “es una categoria filosofica que refiere a la actividad
material adecuada a fines. Es una relacion esencial sujeto- objeto y sujeto- sujeto, donde lo
ideal y lo material se convierten reciprocamente, devienen idénticos. La practica es
fundamento, base, fin y criterio valorativo de la verdad.”

De manera que la actividad practica brinda la posibilidad no solo de dirigir los procesos y
fendmenos, sino de provocarlos para su estudio profundo. Este es el punto de avance y la
base del complejo proceso cognoscitivo, proceso que se caracteriza por regularidades y que
transcurre por importantes peldaios como son “De la contemplacion viva al pensamiento
abstracto y de este a la practica”, tal es el camino dialéctico del conocimiento de la verdad,
del conocimiento de la realidad objetiva.

El conocimiento sensorial en su forma de sensaciones, percepciones y representaciones,
constituye el peldafio primero y necesario del conocimiento, el de la contemplacion directa,
viva, que despeja el camino hacia formas superiores del conocimiento, aquellas que permiten
descubrir las leyes objetivas de la naturaleza, la Iégica interna de sus procesos y fenbmenos.
Ello se logra con el segundo peldano, el del pensamiento légico, abstracto, que se efectua en
tres formas fundamentales: conceptos, juicios y deducciones. Estos dos peldafios del camino
del conocimiento se hayan estrechamente vinculados entre si. La practica se haya en la base
de este proceso y cada una de sus etapas constituye el criterio supremo de la verdad de los
conocimientos adquiridos.

Estas incidencias también pueden partir sobre la accion de las actividades practicas en el
entorno escolar con las que se pueden alcanzar mayor éxito educativo, motivando la
participacion del alumnado, elaborando por lo tanto una adecuada estrategia de orientacion y
control de como se desarrolla dicha practica.



La actividad practica considera la formulacion didactica de los conocimientos y de la
ensenanza, que consisten en qué hacer con el alumnado para la profundizacion, definicion e
interpretacion de sus conocimientos frente a los hechos reales de la vida en cuanto a los
aspectos politicos, sociales, econdémicos y su contacto con el medio natural que forman su
pensar y actuar, como futuros transformadores de las escuelas y el contexto social.

La actividad practica en la ensefianza de la Biologia ha de ser entendida entonces, por
aquella actividad en la que se organiza y se relaciona a los alumnos con los fenbmenos y
procesos bioldgicos, con las caracteristicas internas y externas de los organismos, en
condiciones de observacién y experimentacion, lo que permite vincular los conocimientos
recibidos en clases, con las caracteristicas concretas de los objetos y fendmenos de la
naturaleza viva.

La actividad practica en la Biologia, esta dirigida a la comprensién de la esencia de los
fendmenos y procesos biolégicos y se organiza fundamentalmente en experimentos de
clases, encaminados al estudio de los fendmenos y objetos biolégicos y practicas de
laboratorio utilizadas para el perfeccionamiento y la consolidacion de los conocimientos
biologicos, de las habilidades y de los habitos.

La necesidad de educar la personalidad de las nuevas generaciones conforme a las
exigencias sociales enmarcadas en las circunstancias histéricas, pone en el centro de las
discusiones cientificas a la formacion y desarrollo de las habilidades.

No son pocos los pedagogos, psicologos e investigadores, cubanos y extranjeros, que han
dedicado a estudiar la formacién y desarrollo de habilidades. Entre ellos se pueden
mencionar a: J. L. Rubinstein (1972), A. V. Petrovsky (1978), M. A. Danilov (1981), H. Brito
(1987), R. Bermudez y M. Rodriguez (1996), R. M Alvarez de Zayas (1997), Ruiz, A. (2005) y
otros. En sus estudios han precisado la definicion de estos conceptos, sus componentes
funcionales, caracteristicas esenciales, etapas, clasificacion, asi como los principios
metodologicos y didacticos.

De manera general declaran algunas de las caracteristicas fundamentales de las habilidades:
son componentes de la personalidad, guardan relacién, de una forma u otra, con el plano
consciente de la esfera ejecutora y analizan el sistema de operaciones necesarias para
realizar la accién, sin embargo, dejan fuera un aspecto trascendental; la sistematizacion de
las operaciones. Se entiende que las acciones se llevan a cabo mediante operaciones que
constituyen las vias para cumplimentar las mismas, existiendo una estrecha relaciéon entre
estos elementos: acciones, objetivos, operaciones y condiciones, que son decisivas en el
aprendizaje.

En la practica escolar no resulta suficiente conocer la definicion del concepto habilidad. Hay
que tener presente que existen etapas por donde transitan su adquisicidn, las que deben ser
atendidas si se quieren resultados adecuados en el proceso de ensefia - aprendizaje. Se ha
de garantizar que el estudiante asimile las formas de elaboracion de los conocimientos, los
modos de actuar, las técnicas para aprender, las formas de razonar, de modo que el
conocimiento forme y desarrolle habilidades.

“Se habla de desarrollo de la habilidad cuando una vez adquiridos los modos de accion, se
inicia el proceso de ejercitacion, es decir de uso de la habilidad recién formada en la cantidad
necesaria y con una frecuencia adecuada, de modo que vaya haciéndose cada vez mas facil
de reproducir o usar, y se eliminen los errores” .



Desde hace algun tiempo, en la literatura pedagdgica aparecen trabajos relacionados con la
formacion de habilidades generales (programas de estudio, cuadernos de trabajo, entre
otros) mediante el proceso de ensefianza— aprendizaje de diferentes asignaturas, por citar un
ejemplo, el desarrollo de la habilidad valorar en las ciencias naturales y en las humanisticas.
Otros trabajos se han concentrado en el estudio de una o varias habilidades, a partir del
sistema de conocimientos de una asignatura. Es en este sentido que adquieren significacion
las diferentes exigencias didacticas en el aprendizaje del contenido referido a saber hacer.

Todas estas ideas permiten plantear a la autora que las habilidades practicas se forman y
desarrollan en la actividad practica o para la actividad practica fundamentalmente en una
asignatura de tipo practico o instrumental y siempre debe ocurrir bajo una accién motora.

En la busqueda, de referentes tedricos relacionados con el desarrollo de habilidades
practicas, se comprobd que varios autores se han referido al tema, dentro de estos se
encuentran: Ramirez, P. (2005) habilidades practicas en la Ortopedia; Caiche, W. (2006)
habilidades practicas en la investigacion de mercado; Mendoza, P. (2010) habilidades
practicas en el laboratorio de electricidad. En todos ellos sus aportes estan dirigidos
esencialmente al desarrollo de habilidades practicas que se concretan en guias
metodoldgicas y formas de proceder para lograr el desarrollo de habilidades practicas pero
desde perfiles diferente, quedando inexistente en el proceso de formacion inicial del profesor
de Biologia.

Por cuanto, se destaca la necesidad de que el profesor(a) conciba como los y las estudiantes
deben proceder, por supuesto que se trata de la solucion de las diversas tareas de
aprendizaje, como condicion fundamental para lograr el caracter consciente de este, lo cual
es valido cuando se desea contribuir al desarrollo de habilidades practicas.

La Didactica de la Biologia proporciona los métodos, procedimientos y medios para
desarrollar el contenido de la disciplina con los estudiantes de forma tal que sean capaces de
aplicarlo a su vida. No debe concebirse como un conjunto de recetas pues es una ciencia
que se fundamenta en las regularidades descubiertas en el proceso de ensefanza y
aprendizaje de la Biologia. Con conocimiento de esta ciencia el profesor es capaz de
desarrollar su iniciativa creadora y sin seguir dogmas influira positivamente en el proceso de
ensefianza - aprendizaje develando si es accesible o no el contenido propuesto, la sucesion
en que este debe desarrollarse, el como lograr la asimilacién creadora del mismo por parte
de los estudiantes, como relacionar los conocimientos con las habilidades o combinar
armoénicamente técnicas, procedimientos, medios, formas de organizacién y evaluacion,
como relacionar con la vida, el trabajo y la construccion socialista y cémo formar
convicciones, valores y sentimientos en la medida en que se desarrolla el programa de
estudio.

Al analizar el acometido de esta ciencia se pone de relieve la complejidad de las tareas que
enfrenta las cuales se pueden sintetizar como se expresa a continuacion:

» |nvestigacion de las regularidades y de los componentes del proceso de ensefianza y
aprendizaje de la Biologia.

= Determinacion de los objetivos de ensefianza de la Biologia.

= Seleccion, estructuracion y preparacion metodoldgica del contenido, con seleccion de
métodos y estrategias que propician la optimizacion de la ensefianza.

» Desarrollo de la base material de estudio de la Biologia.



= Elaboracion de criterios y de procedimientos de la evaluacion de los conocimientos, las
habilidades y los habitos.

En las teorias sobre la Didactica de la Biologia se expresa con claridad que la ensefianza de
las ciencias bioldgicas no puede reducirse a un determinado sistema de conocimientos o a
un método en especifico, por el contrario tanto las ciencias biolégicas como su didactica
constituyen actividades socioculturales multifacéticos.

Debe desterrarse de las teorias de ensefianza y de las practicas, por ende, la idea de que el
trabajo cientifico consiste solo en la elaboracion de teorias y manipulaciones de instrumental
en los laboratorios. Estas disciplinas han de ensefiarse y aprenderse tal y como se hacen las
ciencias de las cuales se originan como actividad sociocultural, con profundas repercusiones
en el desarrollo de la humanidad, con variados métodos y formas de trabajo, desterrando una
tendencia casi habitual que se centra en la transmision exclusiva de determinados sistemas
de conocimientos y habilidades que solo, en un por ciento infimo, contribuyen a la
preparacion de los estudiantes para la vida desde su participacion activa y consciente en el
acto de aprender.

La actual concepcion que se tiene acerca de la actividad practica experimental en las
asignaturas bioldgicas, radica en su utilizacion como via probable en la solucion de
problemas, de formulacién de hipotesis y el disefio de experimentos, de aqui la potencialidad
para el desarrollo de un pensamiento activo-transformador en los estudiantes, asi como
contribuir al desarrollo de las potencialidades intelectuales, reflexivas y motivacionales de
estos.

En el caso de la Biologia, las habilidades especificas se han organizado en cinco grupos
atendiendo a los requerimientos basicos que debe tener un egresado de la Educacion, estas
son:

1. Habilidades practicas relacionadas con la manipulacién de instrumentos y utensilios, asi
como con el empleo de técnicas computarizadas de importancia en el trabajo bioldgico.

2. Habilidades relacionadas con la observacién de objetos y fendmenos biolégicos.

3. Habilidades relacionadas con la clasificacion de organismos, atendiendo a sus caracteres
taxondmicos basicos.

4. Habilidades relacionadas con el analisis y la descripcibn de procesos bioldgicos
importantes.

5. Habilidades relacionadas con la aplicacion de conocimientos bioldgicos (teorias, leyes,
principios, etc.), hasta un nivel de creacién.

Sin dudas, desde el punto de vista pedagdgico y didactico el desarrollo de habilidades
practicas se basa en las tendencias educativas actuales, que se manifiestan en la ley de la
unidad de la instruccion y la educacidn, dadas en una concepcion desarrolladora del proceso
docente - educativo donde el estudiante es protagonista de su aprendizaje, el profesor dirige
las influencias educativas y la institucién escolar es marco propicio para formar y desarrollar
las habilidades de caracter practico.

En este sentido este problema social de la ciencia y la tecnologia que se propone es de
actualidad e importancia social por cuanto, su estudio conceptual, propicia a enriquecer el
modo de actuacion profesional al que se aspira, al revelar el valor de las habilidades
practicas para realizar las tareas de las asignaturas biolégicas en la formacion inicial del
estudiante de las carreras Biologia-Geografia y Biologia- Quimica, con lo que se contribuiria
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a eliminar las insuficiencias que se presentan y favoreceria la permanencia del estudiante en
la carrera y un futuro desempeno eficaz en el uso racional de la nueva dotaciéon de equipos,
instrumentos y materiales de laboratorio para que esto no constituya una pérdida econémica
sensible en el Sistema Educativo Cubano, asi como redunde en un mejor desarrollo del
proceso de ensefianza- aprendizaje de la Biologia, ademas, los fundamentos del modelo que
se propone, seran de utilidad en la ejecucion de las acciones pedagdgicas y didacticas que
de modo cooperado se llevaran a cabo en la universidad y en las microuniversidades.

Por tal motivo, la autora considera que los procesos de formacién y desarrollo de habilidades
practicas deben ser es activo, segun lo que se plantea en las diferentes ciencias sociales,
que impliquen la actividad consciente del estudiante, por tanto, el profesor debe organizar las
actividades mas apropiadas que permitan una adecuada asimilacion de los modos de
actuacion asi como, debe estimular la esfera afectiva - motivacional propiciandolas, de forma
permanente para asimilar y dominar los avances cientifico- técnicos y resolver problemas
que se les presente en la vida practica.

El analisis tedrico antes realizado permite plantear que aunque se ha alcanzado madurez en
el orden tedrico en el tema de referencia, existe una distancia entre lo plateado en la teoria y
la practica pedagogica sistematica. De conjunto con la UNESCO en nuestro pais, se han
realizado intentos para transformar el proceso de ensefanza y aprendizaje que se lleva a
cabo en las aulas y acercarlo a las exigencias de la época actual.

Las experiencias mas ilustrativas las iniciaron el Instituto Central de Ciencias Pedagdgicas y
el MINED, con la cooperacion de profesores del antes ISPEJV hoy Universidad de Ciencias
Pedagdgicas Enrique José Varona y otras universidades pedagdgicas del pais. Partiendo de
estas condiciones previas y las ya reconocidas limitantes que aun persisten, se considera
necesario plantear que la aplicacion de acciones para lograr el desarrollo de habilidades
practicas en los estudiantes en formacién de las carreras Biologia- Geografia y Biologia-
Quimica es potencialmente posible en el contexto actual de la educacién cubana debido a
que:

e El trabajo metodolégico del colectivo de profesores de Biologia de la UCPEJV puede
plantearse como objetivo a desarrollar la propuesta de alternativas para que desde las
diferentes tipologias de clases propicien que los estudiantes concienticen la importancia de
involucrarse en la busqueda de soluciones cientificas a los problemas de la practica social y
de la vida diaria.

e EIl disefio de los curriculos propio, optativo y electivo en la universidad permitira, por la
flexibilidad propia del disefio curricular, que los estudiantes asimilen los avances cientifico-
técnicos, pues precisan de una cultura general integral para asumir las actuales tareas
docentes y sociales y las futuras responsabilidades que les demandaran una escuela dotada
de equipos de laboratorio. Esto les posibilitara relacionarse armoénicamente con la naturaleza
y la sociedad, desde losvariados métodos y flexibles En la preparacion de los estudiantes en
formacion se hace necesario hoy tener presente las palabras de nuestro Comandante en
Jefe Fidel Castro cuando expreso "Estan los hombres y mujeres que triunfaran, que llenaran
de orgullo la patria de mafana, cuyos nombres recorreran el mundo, en cuya inteligencia y
cuyas manos estara la riqueza y la felicidad del mafana"

El dominio de los conocimientos profesionales tiene que realizarse de tal forma que la
ensenanza teorica ilumine el camino de la practica y a su vez el trabajo practico y el trabajo
en general enriquezca los conocimientos, y ayuden a dominar conscientemente las
habilidades de la especialidad.



CONCLUSIONES

v'Desde las diferentes ciencias sociales existen referentes teérico que permiten ubicar el
concepto de habilidad practica en el sistema de relaciones entre las categorias didacticas
derivadas de las exigencias del Modelo del Profesional, que plantea la necesidad de develar
el nexo indisoluble entre formacion integral, habilidades profesionales generales vy
especificas, direccion del proceso de ensefianza-aprendizaje de las asignaturas bioldgicas.

v’ Las transformaciones generales que se llevan a cabo en la educacion superior pedagogica
y las que se refieren al proceso de ensefanza - aprendizaje de la Biologia hacen posible que
existan potencialidades para una buena preparacion del estudiante en formacion inicial para
profesor de Biologia, en cuanto al desarrollo de las habilidades practicas en las asignaturas
biolégicas, pues garantiza el control social del proceso el desarrollo intelectual, moral y fisico,
en su futura vida laboral.
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CONSIDERACIONES ACERCA DEL DESEMPENO PROFESIONAL
PEDAGOGICO DEL PROFESOR PRIMARIO EN ANGOLA

Autora: MSc. Valéria Augusto Correia de Gouveia Leite?!
RESUMEN

El presente estudio se basa en la siguiente contradiccion: El perfil profesional
impostas por el nuevo Sistema de Ensefianza y el desempefio pedagdgico
profesional de los profesores de la ensefianza primaria ante los cambios y las
nuevas metodologias de la ensefianza. Asi, este trabajo tuvo como objetivo
analizar el desempefio profesional pedagégico de los Profesores de la
Ensefianza Primaria en el ambito de la Reforma Educativa. Para la elaboracion
de este trabajo se utilizaron métodos de nivel tedrico (historico-logico, analisis-
sintesis e induccién-deduccion, entre otros) y del nivel empirico (observacion
cientifica, encuesta y entrevista); ello permitié identificar las insuficiencias

relacionadas con el desempefio del profesor primario en Angola.
INTRODUCION

El actual contexto educativo en Angola exige un profesor primario competente

en su rol, que responda las demandas sociales de su profesion.

Los principales agentes de cambios son los técnicos, los administradores
educativos, los inspectores, los profesores metodélogos, mas también y sobre
todo, los profesores. (NETO, 2000: 57)

Unos de los retos del nuevo sistema educativo implementada en Angola es la
mejoria de la calidad de la ensefianza y para eso es necesario el mejoramiento

del desempeiio profesional pedagdgico de los profesionales de la educacion

1 Ministerio de Educacién “Escuela de la ensefianza primaria no. 3058”. Luanda, Republica de
Angola. Doctorante de la Universidad de Ciencias Pedagégicas “Enrique José Varona”.
Direccion particular. Calle 39 e/n 26 y 30, No. 2622 apto 10. Playa.

e-mail- yguerra641124@gmail.com




en general y particularmente de los profesores de la ensefianza primaria que

aseguran el nivel méas basico de todo el proceso de la aprendizaje.

El funcionamiento del Sistema Educativo obedece a principios de calidad y de
equidad, y solamente las escuelas poden proporcionar profundos cambios que
contribuyen para que estos principios se concreticen, a través del proceso de

ensefianza aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la autora expone algunas consideraciones acerca del
desempefio profesional pedagdgico, reflexionando en el analisis del
desempeiio sustentado actualmente como fundamental para la transformacion
y el perfeccionamiento del sistema educativo angolano y en particular el

subsistema de la ensefianza primaria.

Este tema, refleja una preocupacion de la autora relacionada a la practica
docente, de los profesores de la ensefianza primaria, del municipio de Luanda

durante visitas pedagdgicas realizadas y observaciones empiricas a las clases.

DESARROLLO

El desempefio de los profesores de la ensefianza primaria en Angola,
solamente se comprende a partir del contexto politico, econdémico y social que
marco el primer sistema de ensefianza implementado después de la

independencia.

El contexto de la educacion en Angola en este periodo, exigié del nuevo
gobierno del Movimiento para la Liberacion de Angola (MPLA), ademas de un
gran esfuerzo administrativo para mantener funcional el sector educacional, la
tomada de medidas concretas, traducidas en politicas y estrategias para el
reclutamiento de profesores y agentes de ensefianza que pudieran garantizar

una practica lectiva aun no profesional ni especializada.

La salida masiva y compulsiva de la gran mayoria de los funcionarios, del
sector educativo por la independencia nacional, obligé el Estado angolano a
movilizar para la docencia, nuevos elementos que generalmente, no tenian

habilitaciones minimas para impartir clases. “Esos profesores, por imitacion de



los antiguos, actuaban empiricamente y utilizaban métodos caducos:
mentalidad de capataz, de carcelero, prontos a imponer a los alumnos el miedo
y la obediencia.” (PETERSON, 2003, p. 69). Una situacion que comprometio la
practica pedagdgica en todas las asignaturas con serias implicaciones en la

calidad de la ensefianza.

La explosion escolar inmediata, la falta de infra-estructuras, de material
didactico y la carencia de profesores, se presentaron como grandes retos para
el sector educativo. Segun referencias del Ministerio de la Educacion en 1977,
«cerca de 52% de los profesores del I° nivel tenian nada mas que el 4° grado
como habilitaciones y solamente el 7% tenia habilitaciones consideradas
minimas para el ejercicio del magisterio» (MPLA, 1978:81). En condiciones
normales, correspondia a una media de un profesor para cada 41 alumnos. De
acuerdo a la misma fuente, «todavia, en 1977, se precisaban 600 profesores
para el II° y 1lI° niveles (...) y para ultrapasar esta carencia de profesores
tendrian que se formar, de pronto, cerca de 30.000 nuevos docentes». Refirid
el documento que para colmar la situacion fueron reclutados «mucho personal
con un cierto grado de instruccién y formados a corto plazo a través de reciclaje
y seminarios» (MPLA, 1978:81).

De un total de 512.942 alumnos en 1973, final del periodo colonial (un tercio
de los cuales eran portugueses), los datos crecieron a 1.026.291 de nifos
ingresados en la pre-primaria y en los cuatro primeros aflos de escolaridad.
Para mas de un millon de alumnos habia cerca de 25 mil profesores
asimétricamente distribuidos por 15 provincias. Lo que sirve para explicar la
forzosa baja en el nivel de la ensefianza en este periodo (LEITE, 2014: 92-93).

Al que el Ministerio de la Educacion declaraba:

...«Las carencias que existian en 1978 seran agravadas al extremo, por la
explosion escolar que se verifica y que continuara en los afios préximos. Las
carencias principales y que exigen medidas excepcionales son la falta de
profesores, las dificultades de reparacibn y construccion escolares vy
alojamiento para los profesores. La solucién de otros problemas como libros,
material escolar y de apoyo pedagdgico y equivalente, se van superando por el
Ministerio de la Educacion, a pesar de las diversas dificultades de produccion



con que el pais se debate en la generalidad de los sectores de actividad
nacional». (MED, 1981:14)

Por otro lado, el Ministerio de la educacion planteaba que: La crisis de los
profesores se agrava en cierta medida, debido a falta de estimulos y la
carencia social, como afirmaba el antiguo Ministro de la Educacion, Ambroésio
Lukoki: «Para sensibilizaciéon, movilizacion, reciclaje y formacion de nuevos
profesores, no obstante todos los esfuerzos, la desmovilizacion y el éxodo han
sido una constante por parte de los profesores y la falta de prestigio social
relativa a la funcion de lo profesores contribuye para esta situacion». [...]
«También las cuestiones de la propia vida, la cuestién salarial, agravada por la
falta de requisitos, han justificado el desempefio del profesor, ocasionando un
exodo relevante, ayudado también por la disparidad de salarios y por mejores
ofertas proporcionado por otros sectores» (MED, 1981:14). Las carencias y
debilidades formativas que caracterizd la mayoria de los profesores primarios
en Angola en este periodo constituyeron uno de los puntos de estrangulamiento
del sistema de ensefianza anterior y consecuentemente de la implementacion

de la reforma educativa vigente.

El Decreto n°3/08, de 4 de Marzo de 2008, aprobo el Estatuto Organico de la
Carera Docente de la Enseflanza Primaria y Secundaria, Teécnicos
Pedagdgicos y Especialista de Administracion de la Educaciéon. Y el nuevo
perfil del profesor de la ensefianza primaria, requiere de un profesional con
nuevas competencias, que ademas de dominar los contenidos programaticos,
debe crear condiciones para un aprendizaje globalizado y distinguirse por la
competencia profesional. Teniendo en cuenta el contexto educativo angolano y
las reformas vigentes, y también el cuadro politico y cultural mas amplio en que
él se inscribe (BURRITY, 2009:59).

Para que el profesor se desempefie con eficiencia en su practica pedagdgica,
es necesario que disponga de saberes y conocimientos de la profesion, no
obstante los contenidos estén previamente seleccionados y organizados en
asignaturas o areas curriculares, es el profesor que tiene la responsabilidad de
ordenarlos, y secuenciarlos l6gica y coherentemente, de modo que los alumnos
lo comprendan (CARDOSO; FLORES, 2009:21). Por eso se hace necesario,



qgue cuando el profesor intervenga en una situacién educativa actie de acuerdo
con intenciones curriculares determinadas, utilizando un conocimiento base

previamente adquirido.

La Ensefianza Primaria unificada y unitaria de seis grados, producto de la
segunda reforma educativa, requiere un profesor primario polivalente
preparado para impartir todas las asignaturas que constituyen el curriculo de
este nivel. O que presupone la especializacion de los futuros profesores y la

superacion o la profesionalizacion de los profesores en ejercicio.

En el actual contexto educativo angolano es fundamental que Ila
responsabilidad de los profesores y el significado de su formacion

presupongan:

Mayores exigencias en relacion a cualificacion y el desempefio profesional,
(formacion, especializacion, pericia técnica, cualidad, eficacia, motivacion,
empenfo y creatividad;

Alargamiento de su campo de intervencién y intensificacion de de su trabajo
(alumnos, familia, comunidad, ensefianza, gestion innovacion, tutoria, accion
social, desarrollo local);

Mayor visibilidad, responsabilidad y control social (proyecto educativo de la
escuela, participacion de los padres y otros elementos de la comunidad de
gestion, refuerzo de mecanismos de prestacion de cuentas, evaluacion)
(TORTELLA, 2014:7).

Cuando se analiza el desempefio profesional del profesor de la ensefianza
primaria desde las habilidades es relevante resaltar su papel en la apropiacion
de los conocimientos inherentes a su profesion, en el dominio de sus acciones
y constituye una variable necesaria para medir la eficiencia de la produccion y
del trabajo de las instituciones.

Abordar el desempefio profesional de los profesores de la ensefianza primaria
en la Republica de Angola hoy, exige repensar en la practica pedagogica
ejercida por este, en las clases y en las distintas asignaturas. Partiendo de la

realidad profesional y formativa o especializada de estos profesores. La



problematica del desempefio profesional pedagdgico de los profesores
primarios en Angola sigue siendo un tema pendiente, en la segunda reforma
educativa. “La escasez de profesores calificados en Angola conllevé a que
concursos publicos a la docencia para el nivel basico, no solamente se abriran
para profesores calificados al ejercicio de la actividad docente, pero, también a
los descalificados 0 mismo no especializados para la actividad docente. Por lo
gue se nota haber desregulacion de la profesién del profesor (TORTELLA,
2014:4).

La demanda social ain cuenta con agentes sin formacion pedagobgica, se
calcula que en 2012 habia 139.159 docentes para 5.592.223 alumnos
(incluyendo los de la iniciacion). Entre 2008 y 2012, se verificO un aumento de
32.219 docentes para un crecimiento de 1.029.576 alumnos (PNFQ, 2013-
2020: 207). La media anual de la procura publica de docentes para la
ensefianza primaria (con y sin curso medio normal) entre 2008 y 2012 fue de
6.632 (crecimiento anual medio de cerca de 6%), de los 8.179 nuevos docentes
contratados en 2011, de ellos solamente 7.011 poseen el curso medio normal,
y 1.168 agentes de ensefianza sin curso medio, (14% de los reclutados en
este ano).

Parece oportuno resaltar que la necesidad de reclutar agentes sin diplomas se
verifica por la incapacidad del sistema en atraer diplomados para las zonas
mas rurales del pais (PNFQ, 2013-2020:207).

Angola, no posee larga experiencia en la formacién continua pedagogica de los
profesores, las referencias tedricas sobre el desempefio profesional
pedagogico de los profesores, después de la independencia, son documentos
oficiales de proyectos ministeriales que analizaran este aspecto del sistema

educativo a la vez.

La experiencia acerca de la formacion continua pedagogica de profesores o
estrategias que la definen, en Angola fue poco amplia y asistematica. En este
sentido Novoa (1991), identifica tres vertientes estratégicas cuanto a la
formacion de los profesores, que incluyen la persona y su experiencia; la

profesidbn y sus saberes; la escuela y sus proyectos, que para el autor



viabilizan, que la formacion logra tener como eje de referencia el desarrollo
profesional de los profesores, en su doble perspectiva de profesor individual y
del colectivo docente (NOVOA, 1991:128). Un planteamiento que refuerza la
idea de trabajar la superacion en el grupo de docentes y dar una mayor

utilizacion a la escuela como centro de formacion permanente.

La calidad del proceso de ensefianza esta estrechamente vinculado a mejoria
del desemperio profesional pedagdgico de los profesores, y constituye unos de
los retos del la ensefianza primaria actualmente en Angola. Y la escuela juega

un papel protagonico en este proceso.

El analisis de los resultados arriba expuestos, relacionados a la experiencia de
la autora, 30 afios de trabajo en la educacion, repartidos y acumulados entre la
docencia (20 afos) y como directiva (14 afos) en una escuela primaria,
permitié constatar en los doce afios de la vigencia de la Segunda Reforma
Educativa las siguientes insuficiencias sefialadas en la desempefio de los

Profesores de la Enseflanza Primaria:
- Carencia de profesores formados en Magisterio Primario.
- La existencia de profesores sin agregacioén pedagogica.

- La mayoria de los profesores que actuan en la Ensefianza Primaria,

presentan, dificultades en impartir clases en todas las asignaturas curriculares.

- Los programas de superacion existentes deben responder las necesidades

formativas reales de los profesores.
CONCLUSIONES

- Analizar la probleméatica del desempefio de los profesores de la Ensefianza
Primaria en Angola en cuanto posibilidad de construccion de conocimientos
necesarios a la practica educativa es una tarea compleja que exige dedicacion,
teniendo en cuenta la existencia de problemas que son intrinsecos a las
cuestiones epistemoldgicas, sociales y culturales relacionadas con las politicas

publicas direccionadas a la educacién, mirando, la vivencia de la teoria y la



practica, las concepciones de la sociedad, del hombre y las técnicas
disponibles por las instituciones en los cursos de formacion.

- Las acciones de superacion de los profesores de la ensefianza primaria
deben atender las necesidades formativas reales de estos profesores,
dotandoles de herramientas metodologica, que les permiten actuar con
conocimientos, seguridad e destreza profesional. Ademéas de responder las
exigencias del nuevo perfil profesional disefiado en el nuevo estatuto de la
carrera docente en Angola.

- Los programas de superacion deben ser contextualizados y especificos. Las
actuales necesidades y exigencias del sistema educativo angolano, conducen
a gque se realicen acciones para preparar al maestro hacia un desempefio
profesional exitoso.

- La escuela debe ser constituida como un centro de de formacién permanente,
adonde son proyectados y organizados programas de superacion con caracter
de sistema.
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Resumo

Neste texto teceremos algumas consideragdes sobre a formagado de professores na
Educacao Profissional e Tecnolégica — EPT — no Brasil, dando especial destaque a
Rede Federal de EPT. Trata-se de parte dos resultados de nossa investigacéo de
doutorado. Percebemos cotidianamente os desafios impostos ao trabalho do
professor da rede federal, advindos das mudangas na estrutura e organizagéo do
mundo do trabalho e das politicas publicas do governo federal para a EPT. Desafios
que requerem do professor uma formacgao consistente, pois no seu fazer cotidiano
lida com as técnicas, as tecnologias, a ciéncia e precisa transpor isso didaticamente
para seus alunos. Precisa ensinar sem ter a formacgédo pedagodgica adequada para
tal. Diante deste contexto sdo impostas uma série de demandas para a formacéao de
professores da EPT, tema pouco pesquisado pela academia e poucas vezes objeto
das politicas publicas, ao longo da histéria brasileira. A formagao de professores
para esta area, no Brasil, sempre foi tratada de forma marginal, aligeirada e
imediatista. Esta formagao deve ir além da aquisicdo de técnicas didaticas de
transmissao de conteudos. Deve, por isso, privilegiar uma formagdo humana mais
ampla que va além daquela que prioriza as relagbes de mercado.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Educacao Profissional e Tecnoldgica;
Docéncia na Educacéao Profissional e Tecnoldgica; Trabalho e Educacgao.

Contexto do mundo do trabalho e os Desafios para a EPT no Brasil

Entendemos que determinado estagio de desenvolvimento das relagbes de
producdo, da qual a organizagdo do mundo do trabalho & consequéncia, impde
determinado modelo de formagé&o de professores. Este processo exige opgdes e
compromissos que devem ser assumidos pelos formadores de professores da EPT.
Em outras palavras, a formacédo de professores para a EPT ndo € neutra. Sendo
intencional, nas diferentes épocas, mantém um compromisso com um modelo de
sociedade, com uma organizagcdo societaria. Ela pode ter compromissos com o
capital ou compromissos com o0s que vivem do trabalho. Diante desta constatacao,
Carvalho (2003, p. 17-18) afirma que é preciso compreender as demandas
colocadas para a educagao profissional no capitalismo contemporaneo e as
respostas que ela pode dar, tanto no sentido de uma educacao do capital e,
portanto, para consolidar a sua hegemonia, ou uma educag¢ao do trabalho e, por
conseguinte, instrumento de contra-hegemonia.

Observamos, assim, que a formacado de professores no atual quadro de
organizagdo do mundo do trabalho impdée um debate sobre as exigéncias

1 Forma de presentacién: Sesién de Debate, resultados de una investigacion. Tematica General: Desafios y
perspectivas en la formacion docente. Simposio al que tributa el trabajo: Desafios de la formacién inicial y
permanente de profesionales de la educacion para un desarrollo humano sostenible.
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epistemoldgicas, politicas e pedagdgicas desta formagao.

Defendemos que a formagao de professores para a EPT, para além da
formacédo técnica no sentido do dominio de conteudos especificos e formacéao
especifica (pedagodgica) para se tornar professor, pressupde um compromisso
politico para com a classe que vive do préprio trabalho, a classe trabalhadora. Isso
porque, de acordo com Carvalho (1989), se, de um lado, a escola e seus
profissionais sdo chamados a responder as exigéncias do capital, por outro lado,
eles participam, ainda que de maneira subordinada, de respostas as necessidades
legitimas da classe trabalhadora (CARVALHO, 1989, p. 75). Esta questao requer
dos professores, em primeiro lugar, a consciéncia de que, como educadores, SOomos
assalariados e, portanto, forca de trabalho, mercadoria, o que acena para a
possibilidade de solidariedade, e em segundo lugar, que somos também intelectuais
e sb a nossa identificagao politica, enquanto classe, nos possibilita exercer a nossa
funcdo em termos de uma nova hegemonia: a hegemonia proletaria (CARVALHO,
1989, p.138).

Desta forma, as mudancgas ocorridas no mundo do trabalho e nas relacbes
sociais apontam na direcdo de uma formagédo de professores mais rigorosa, com
sélidos fundamentos gerais, comum a todos os professores da educagao basica, a
ser complementada, no caso dos professores dos conteudos especificos de
educacao profissional integrada ao ensino médio, com conhecimentos e praticas
cientifico-tecnoldgicas e socio histéricas da area de trabalho a ser ensinada
(KUENZER, 1999).

Machado (2008) afirma que a formacao de professores para a EPT atende a
um profissional que sabe o que, como e porque fazer e que aprendeu a ensinar,
para desenvolver idénea e adequadamente outros profissionais.

Novo perfil e as especificidades da formagao de professores para a EPT

A complexidade da sociedade contemporanea, as metamorfoses do mundo
do trabalho, a presenga das tecnologias no cotidiano das pessoas implicam
determinado perfil dos docentes da educacéao profissional. Para Machado (2008, p.
15), ndo € mais suficiente o padrdo do artesanato, quando o mestre da oficina-
escola se apresentava como o espelho que o aluno praticante deveria adotar como
referéncia. O padrado da escola oficina, que impunha ao aluno a aplicacado de séries
metddicas de aprendizagem também esta superado. Instrutores recrutados nas
empresas, segundo o padrao de que para ensinar basta saber fazer, apresentam
grandes limitagdes ndo somente pedagdgicas, mas também tedricas com relagao as
atividades praticas que ensinam.

De acordo com Kuenzer, (1998), o que confere especificidade a fungado do



educador é a compreensao histoérica dos processos pedagogicos, a producéao tedrica
e a organizagao de praticas pedagdgicas, para 0 que usara da economia sem ser
economista, da sociologia sem ser sociélogo, da histéria, sem ser historiador, posto
que seu objeto sdo os processos educativos historicamente determinados pelas
dimensdes econdmicas e sociais que marcam cada época. Esta dimensao formativa
precisa ser resgatada dadas as atuais caracteristicas da produgdo pedagdgica
contemporanea. Esta,

(...) de modo geral, tem se dividido: de um lado, aquela que vai ao
mundo do trabalho e das relacbes sociais para compreender os
processos educativos escolares e ndo-escolares e ndo faz o caminho
de retorno, caracterizando-se por macroanalises, que, embora
relevantes e necessarias, nao contribuem para a organizacao de
projetos e praticas pedagogicas que respondam, no sentido de
atender e superar, as atuais demandas por educacao feitas por estas
relacbes mais amplas, perpassadas pela contradicdo fundamental do
modo capitalista de producdo de mercadorias. De outro, aquela que
nao sai do espaco restrito das organizacdes e praticas pedagogicas,
tratando-as como se fossem autbnomas, e até determinantes,
daquelas relacdes sociais (KUENZER, 1998, p.2).

Neste sentido, quais sao as especificidades da educacéao profissional? No que
elas implicam na formacdao de professores para esta area? Concordamos com
Machado quando a autora afirma que a educagao profissional tem no seu objeto de
estudo e intervencgéo sua primeira especificidade, a tecnologia. Esta, por sua vez, se
configura como uma ciéncia transdisciplinar das atividades humanas de producéo,
do uso dos objetos técnicos e dos fatos tecnoldgicos. Do ponto de vista escolar, é
disciplina que estuda o trabalho humano e suas relagées com o0s processos técnicos

(MACHADO, 2008, p. 16).
E proprio do ensinar-aprender tecnologia e, portanto, da docéncia na
educacdo profissional tratar da intervencdo humana na
reorganizacdo do mundo fisico e social e das contradicdes inerentes
a esses processos, exigindo discutir questdbes relacionadas as
necessidades sociais e as alternativas tecnologicas (MACHADO,
2008, p. 16).

Na Rede Federal de EPT a atuagao do professor € muito diversa, inclui: os
programas de formacao inicial e continuada de trabalhadores; o ensino técnico nas
formas concomitante, subsequente e integrado ao ensino médio; as variantes da
formacgao inicial e continuada e do ensino técnico quando ministradas de forma
articulada com a educacgao de jovens e adultos; a graduagéo nos Cursos Superiores
de Tecnologia - CSTs, bacharelados, licenciaturas e a pés-graduagao. De acordo
com Machado (2008, p. 17), dada esta diversidade de situagbes os professores da
educacao profissional sdo levados a atuar com um minimo de orientagdes
pedagdgicas e técnicas. Com isso, o trabalho de transposicao didatica € realizado



geralmente sem qualquer avaliagao externa.

Entende-se que o professor da EPT € um profissional que sabe o que, como e
porque fazer e que aprendeu a ensinar, para desenvolver idbnea e adequadamente
outros profissionais. Desta forma, tem papel e compromisso como educador,
independentemente de outra atividade que venha a ter, contribuindo, assim, como
participante ativo, para o desenvolvimento da educacgao profissional.

No seu exercicio o professor da EPT deve ser capaz de permitir que seus
alunos compreendam, de forma reflexiva e critica, os mundos do trabalho, dos
objetos e dos sistemas tecnoldgicos dentro dos quais estes evoluem; as motivagdes
e interferéncias das organizagdes sociais pelas quais e para as quais estes objetos e
sistemas foram criados e existem; a evolucdo do mundo natural e social do ponto de
vista das relagdes humanas com o progresso tecnolégico; como os produtos e
processos tecnoldgicos sdo concebidos, fabricados e como podem ser utilizados;
métodos de trabalho dos ambientes tecnolégicos e das organizagdes de trabalho.
Precisa saber desenvolver comportamentos proativos e socialmente responsaveis
com relagéo a producgao, distribuicdo e consumo da tecnologia (MACHADO, 2008, p.
18).

A EPT esta mergulhada no mundo do trabalho e no mundo das tecnologias.
Neste sentido, de acordo com Kuenzer (1999), as mudangas ocorridas no mundo do
trabalho e das relacbes sociais apontam na direcdo de uma formacgao docente mais
rigorosa, com solidos fundamentos gerais, comum a todos os professores da
educacgao basica, a ser complementada, no caso dos professores dos conteudos
especificos de educacado profissional, com conhecimentos e praticas cientifico-
tecnologicas e socio historicas da area de trabalho a ser ensinada. Para tanto, a

formagao devera contemplar os seguintes eixos:
. Contextual, articulando os conhecimentos sobre educacéo,
economia, politica e sociedade, e suas relagbes, tomadas em seu
desenvolvimento historico;
o Epistemolégico, integrando as teorias e principios que regem a
producao social do conhecimento;
o Institucional, contemplando as formas de organizagdo dos
espacos e processos educativos escolares e ndo escolares;
. Pedagogico, integrando os conhecimentos relativos a teorias e
praticas pedagogicas, gerais e especificas, incluindo cognicéo,
aprendizagem e desenvolvimento humano;

o Praxico, de modo a integrar conhecimento cientifico,
conhecimento tacito e pratica social;
. Etico, compreendendo as finalidades e responsabilidades

sociais e individuais no campo da educacdo, em sua relacdo com a
construcao de relagbes sociais e produtivas, segundo os principios
da solidariedade, da democracia e da justica social;
. Investigativo, comprometido com o desenvolvimento das
competéncias em pesquisa, tendo em vista o avango conceitual na
area do trabalho e da educagédo (KUENZER, 1999).

Assim, conforme Kuenzer (1999, p. 10-11), a primeira dimensao a ser



considerada na formacao do professor comprometido com o campo do trabalho é a
capacidade de, apoiando-se nas ciéncias humanas, sociais e econdmicas,
compreender as mudangas ocorridas no mundo do trabalho, construindo categorias
de analise que lhe permitam apreender as dimensdes pedagdgicas presentes nas
relagcbes sociais e produtivas, de modo a identificar as novas demandas de
educacao e a que interesses elas se vinculam. Ou seja, compreender historicamente
os processos de formacdo humana em suas articulagdes com a vida social e
produtiva, as teorias e os processos pedagdgicos, de modo a ser capaz de produzir
conhecimento em educacao e intervir de maneira competente nos processos
pedagogicos amplos e especificos, institucionais e ndo institucionais, com base em
uma determinada concepc¢ao de sociedade.

Para Machado (2011), varias sdo as questdes inerentes ao desafio atual da
formacéao inicial e continuada de professores para a EPT no Brasil. A titulo de
sintese, ela destaca sete urgéncias, que aqui colocamos de maneira resumida:

1. Garantir a sustentabilidade pedagodgica e de gestdo a expanséo,
interiorizacdo e democratizacado da oferta de cursos técnicos e de formacéo inicial e
continuada - com destaque para as modalidades ensino médio integrado, proeja, a
distancia, EPT inclusiva, EPT do campo, indigena e quilombola - urgéncias que
emergem da enorme expansdao da Rede Federal de Educagao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, iniciada em 2005, e das elevadas metas previstas pelo
Pronatec e pelo PNE 2011-2020. (MACHADO, 2011, p. 701).

2. Revogar os instrumentos legais que possibilitam autorizagdes do exercicio,
a titulo precario, da funcao de professor na educacéao basica.

3. Revogar a Resolugdo CNE/CP n. 2/97 e regulamentar a oferta de
licenciaturas para a EPT com os formatos que compatibilizem especificidades de
trajetérias académicas do professorado, observando-se em todos eles os principios
que orientam a base comum de organizagao curricular dos cursos de formacgao dos
profissionais da educacéo no Brasil e a perspectiva de uma politica nacional unitaria
de magistério.

4. Oferecer licenciatura a um grande numero de professores sem a
habilitagdo requerida pelo artigo 62 da Lei n. 9394/96, que estdo em atividade na
EPT.

5. Continuar, aprofundar e expandir a politica de formag¢do continuada de
apoio ao proeja e, nos seus moldes, desenvolver agdes semelhantes voltadas ao
ensino médio integrado regular, as especificidades da EPT por eixos tecnolégicos, a
organizagao curricular por nucleos politécnicos comuns, a EPT a distancia, a EPT do
campo, a EPT de povos indigenas, a EPT de comunidades quilombolas, a EPT
inclusiva (Programa Tecnep).



6. Promover pesquisas e a producdo de conhecimentos no campo da EPT,
sobretudo com a participagao dos préprios professores a ela dedicados (MACHADO,
2011, p. 702).

7. Promover o fortalecimento da identidade profissional dos professores da
EPT por meio de politicas de formacéao, valorizacao e carreira docente, que levem a
diminuicdo da grande heterogeneidade desse professorado, fator que dificulta seu
processo de profissionalizagdo. Estimular o conhecimento por parte dos professores
dos determinantes internos e externos a sua atuacgao profissional, das condi¢cbes da
sua materialidade, das crencas e valores em disputa, dos diferentes saberes que
precisam convocar, das especificidades da profissdo, das necessidades do
desenvolvimento profissional e de como fomenta-lo. (MACHADO, 2011, p. 702-703)

Neste sentido, a formacao e profissionalizagdo do educador na perspectiva da
praxis tém, como pré-condicdes, a efetivacdo de um processo educativo centrado
num projeto explicito e consciente no qual as dimensdes ético-politicas, tedricas e
epistemoldgicas, acima assinaladas constituam a sua base. Nas condi¢des objetivas
das relagdes sociais capitalistas, dentro das quais atuamos, esta perspectiva contra
hegemodnica €, sobretudo hoje, considerada um devaneio. Para Frigotto (1996, p.
100-101), o desafio que se coloca é o de vencer a pedagogia da desesperanga, e da
falta de alternativa ao status quo. Por fim, cabe ressaltar que os elementos
formativos e de qualificacdo do educador pressupdem, mas transcendem a
competéncia técnica e cientifica adquirida em instituicbes especializadas e na
experiéncia profissional. A qualificacdo para o educador também implica a

capacitagao para ser dirigente.

Este projeto alternativo, para o qual buscamos nos capacitar como
educadores, centra-se na ideia de que, em primeiro lugar, vém as
pessoas e estas ndo podem ser sacrificadas em nome da
reestruturacdo produtiva. Ou seja, um projeto de uma sociedade
centrada na solidariedade e igualdade dos seres humanos.
Solidariedade e igualdade que somente podem ser garantidas no
espaco publico. A luta pela ampliacdo da esfera publica e pelo
controle e manejo democraticos do fundo publico, assinalam a
direcdo do socialismo necessario e possivel. E hoje, nas nossas lutas
concretas, socialismo significa vida garantida: o direito & educacao
livre e a cuidados de saude; o direito a comunidade e a associacao; o
direito ao trabalho (questdo nada irrelevante perante as condicoes
endémicas do desemprego pdés-moderno) e o direito ao lazer, a
cultura e a aposentadoria (Jameson citado por Frigotto, 1996, p.
101).

Concordamos ainda com Frigotto no sentido de que o mundo do trabalho,

(...) como tarefa imperativa da producao e reproducao do ser humano
enquanto ser biolégico, dentro de um determinado avanco
(tecnoldgico) das forcas produtivas, € um espaco crucial, mas ndo o
Unico, da materialidade das possibilidades e dos limites da formacéao
humana. O trabalho, enquanto valor de uso, manifestacao de vida, &



um principio educativo fundamental a ser socializado desde a
infancia. Todavia, o trabalho, como valor de troca, sob as relacdes
capitalistas ou, anterior a elas, relacdes escravocratas e servis, €,
para a grande massa de trabalhadores, um tormento € um processo
alienador (FRIGOTTO, 1996, p. 93).

Os ataques contra esta formacéo tedrico-epistemoldgica se deram de
diversas formas na histéria brasileira. De acordo com Frigotto (1996), a segregacao
dos cursos de formagao, e das proprias licenciaturas, de uma compreensao socio
historica, filoséfica, politica e cultural, resultante da Reforma Universitaria de 68,
demarca um primeiro e profundo golpe para esta base teédrica e epistemoldgica na
formacao e profissionalizacdo do educador. Esta decapitacdo deriva da imposicéo
de uma perspectiva economicista e tecnocratica dos processos de conhecimento e
dos processos educativos, amparados pelo golpe civil-militar de 1964. O segundo
golpe da-se na década de 1990 pela reiteragdo da concepgao produtivista e
mercadolégica do conhecimento mediante o ajuste neoliberal a globalizagéo
excludente, capitaneada pelo Banco Mundial.

Cabe registrar também que uma politica de formagéo de professores s6 tem
sentido quando integrada a estruturagdo da carreira docente, a politica salarial que
assegure a dignidade do professor e a garantia de condi¢ées adequadas de trabalho
(KUENZER, 2011, p.4).

Portanto, é preciso reconhecer que a docéncia na EPT € muito mais que mera
transmissdo de conhecimentos empiricos ou processo de ensino de conteudos

fragmentados e esvaziados teoricamente.

Para formar a forca de trabalho requerida pela dindmica tecnoldgica
que se dissemina mundialmente, é preciso um outro perfil de docente
capaz de desenvolver pedagogias do trabalho independente e
criativo, construir a autonomia progressiva dos alunos e participar de
projetos interdisciplinares. Uma politica definida para a formacéo de
professores que atenda a tais necessidades sera certamente um
grande estimulo para a superacdo da atual debilidade tedrica e
pratica deste campo educacional com relagdo aos aspectos
pedagogicos e didaticos. (MACHADO, 2008, p. 15).

Assim, para o professor da EPT é basilar a compreensédo, teoricamente
fundamentada, da dimensao ontolégica na conformacgao das subjetividades, a partir
do significado do trabalho no modo de producgao capitalista.

Conclusao
No Brasil, de acordo com Machado (2011, p. 691), ainda se recrutam

professores para a EPT fiando-se apenas em formacio especifica e experiéncia
pratica, crendo que a constituicdo da docéncia se dara pelo autodidatismo.



Machado (2011) traz dados importantes sobre a atividade dos professores da
EPT que constam da Sinopse do Professor de 2009. Constatou-se 58.898
professores em atividade na educacao profissional técnica de nivel médio- EPTNM.
Destes, apenas 59,0% possuiam licenciatura; 11,8% sem curso superior concluido;
11,7% com somente o ensino médio e 0,07%, o ensino fundamental. Mais da
metade (33.100 ou 56,2%) dos 58.898 professores em atividade na EPTNM tinha
vinculo apenas com instituicdes privadas, rede que se destaca pela grande
heterogeneidade de situagdes e condi¢des de trabalho; 16.943 (28,8%) professores
ligados somente a instituicbes estaduais, também com grandes diversidades
institucionais e contratuais; 6.453 (11,0%) docentes (com atuagdo na EPTNM)
contratados exclusivamente pela rede federal de educacgao profissional, cientifica e
tecnoldgica, um universo mais homogéneo, mas que também tem suas clivagens
(BRASIL, 2009 citado por MACHADO, 2011, p. 691-692).

Defendemos que a formacado de professores para a EPT é necessaria e
decisiva para que a atual politica de expansao, interiorizacdo e democratizagao
dessa modalidade educacional se efetive, no Brasil. Segundo Machado este é um

desafio, ja histérico, mas que

(...) revela-se mais critico face a atual expansdo da Rede Federal de
Educacao, Cientifica e Tecnoldgica a partir de 2005; as metas do
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(Pronatec) e Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2011-2020; as
novas necessidades politico-pedagdgicas vindas com o Programa
Nacional de Integracdo da Educacéao Profissional a Educacao Basica
na Modalidade de Educacido de Jovens e Adultos (Proeja), o Ensino
Médio Integrado, Escola Técnica Aberta do Brasil (E-tec), Programa
Educacao, Tecnologia e Profissionalizacdo para Alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (Tecnep), EPT indigena e EPT
quilombola (MACHADO, 2011, p. 690).

Contraditoriamente, de acordo com Machado, a Setec/Mec vem incentivando
as Instituicbes Federais a desenvolver licenciaturas para a EPT tendo como
referéncias: educagdo como direito e afirmacdo de um projeto societario de
emancipacao social; compromisso com a escola publica; conexdes entre a formacgao
de professores para a educacdo basica e a formacdo de professores para a
educacao profissional; didlogo com as politicas sociais e econdmicas, com destaque
para aquelas com enfoques locais e regionais; incorporagdo dos principios
educativos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura e suas interagdes;
integracado entre ensino, pesquisa e extensao; sintonia com as demandas sociais,
econdmicas e culturais; incorporagcdo da diversidade cultural; sustentabilidade
ambiental; ética da responsabilidade e do cuidado; o professor como pesquisador de
sua prépria pratica pedagégica (MACHADO, 2011, p. 699). Todavia, o que
predomina na rede federal de EPT ¢é a oferta de licenciaturas para as disciplinas da



educacgao basica e nao para a EPT.
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Desafios de la formacion inicial y permanente de profesionales de la educacion para un

desarrollo humano sostenible
Resumen

Cuando el mono se bajé del arbol, es un taller que se realiza desde Marzo del 2015 en
la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion (UMCE), ubicado en Santiago
de Chile, dirigido a los y las estudiantes de las diversas carreras que ofrece esta misma
institucion; puesto a que es en esta instancia en la que como docentes en formacion,
aprendemos de las otras disciplinas para ampliar nuestra vision de mundo y de
ensefianza, para asi poder aplicarla sobre la especialidad en la que cada uno se esta
formando mediante diversos pilares que sostienen nuestra propuesta, que por lo
demas, trascienden en el desarrollo personal, social y profesional de estos futuros
docentes, formando sujetos criticos capaces de utilizar el contexto, la cultura, la
sociedad, y la naturaleza como una herramienta para concientizar a sus estudiantes a
través de la resolucion de problemas, usando la creatividad l6gica desde la realizaciéon
de actividades ludico-creativas. Porque nuestro trabajo pretende validar el juego y las
actividades Iudico-creativas como un medio de aprendizaje fomentando Ila
argumentacion, como un proceso de acompafiamiento al aprendizaje en la formacion

inicial docente.



Introduccién

Hoy en dia, nos encontramos en una época en que todo medio de comunicacion puede
ser usado bidimensionalmente, tanto para informar como para desinformar, como
también puede ser usado para formar y/o juzgar a los demas. Mas aun, debemos
considerar la actual globalizacién de la informacion, de las culturas, los modelos, las
costumbres y paradigmas que estan al alcance de cada persona. En este sentido, lo
anterior ha de invitar a la realidad educativa nacional e internacional a tomar acciones
en la institucion educativa, dentro del contexto de los tiempos del capital financiero y
bajo un modelo econdmico predominantemente neoliberal, sumado a la fuerte
tecnologizacion y por ende el inevitable proceso de “infoxicacion” de la sociedad, es
decir, elementos que construyen una realidad sociocultural de pais que de una u otra
manera conforman las distintas politicas educacionales y curriculo de la institucion
educativa a nivel pais, considerando a su vez aspectos y luchas sociales. Esto ha de
invitar a los docentes a dejar de preparar sélo en la escuela y para la escuela sino

también formar para la vida.
Desarrollo

Nuestra propuesta esta orientada hacia la aplicacion de una forma de llevar a cabo la
ensefianza desde la experiencia. Este planteamiento considera factores como el
contexto, rango etario y clima emocional, elementos fundamentales en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Con esto queremos mostrar que en el descubrimiento de la
persona y a partir de su experiencia personal podemos encontrar elementos
importantes que adquieren especial relevancia a la hora de aprender y descubrir, tanto
al interior de la escuela como fuera de ella. Entonces, nos planteamos la siguiente
pregunta, que orienta nuestro trabajo: ¢ Como podemos relacionar la educacion escolar

y no escolar, para lograr un mejor aprendizaje?

El proyecto consiste en el desarrollar distintas habilidades en el estudiante, en funcién
de poner en practica su logica, creatividad, intuicién e ingenio para dar respuesta a una
determinada problemaética en particular, desde un proceso de analisis critico — reflexivo

frente a la relaciéon que propone el taller, desde los juegos y actividades ldgico creativas



a su vinculo (Transposicion) con el quehacer educativo. Lo anterior, directamente
relacionado con el hecho de que no existe un solo método o solucion para dar
respuesta a una situacion en particular. Por lo tanto, la aplicacion de éste dispositivo
didactico metodologico a través de distintas sesiones semanales a realizar desde el
primer semestre del afio 2015 en la Universidad Metropolitana de Ciencias de la
Educacion, ha resultado fundamental, en cuanto al estudio y andlisis de la viabilidad de
la reproductibilidad de éste taller a nivel universitario y a nivel de comunidad educativa e

institucion educativa se refiere.

Este taller, esta dirigido a todos/as los/as estudiantes de la UMCE donde, por lo demas,
se lleva a cabo. Ya que el taller ofrece herramientas que sirven y se proyectan para el
trabajo en “aula” para los futuros docentes, como también como herramienta para la
vida cotidiana. En este sentido, el taller se lleva a cabo tanto presencial como
virtualmente, siendo esta ultima por medio de videos grabados del mismo taller, subidos
a una plataforma virtual (redes sociales), donde los participantes que no pudieron asistir
al taller, pueden hacerlo desde sus casas y a su vez aportar ideas o hacer comentarios

del mismo.

El taller presencial esta destinado, a priori, para 20 cupos maximo permitiendo que se
puedan formar equipos de a lo mas 3 personas, por motivos de estructura del taller,
considerando el tiempo (1 hora y 15 minutos a la semana) y el equipo guia del que se
dispondra (3-4 personas) y de la cantidad de sesiones (10) para hacer un trabajo en

continuidad, entre las personas, el aprendizaje y el taller mismo.

Los ejes que tiene como base el taller, son considerandos en funcion del desarrollo del
aprendizaje del estudiante y la estructura del como se llevara a cabo el taller; desde una

perspectiva critica reflexiva. Estos ejes seran:

Transdisciplinariedad: Esto est4 bajo dos puntos de vistas; el primero, es que se busca
la “diversidad académica” entre los estudiantes, es decir, que participen en el taller
estudiantes de las distintas carreras que ofrece la Universidad. Y segundo, tanto, asi

como nos encontramos en la busqueda de participantes de distintas habilidades



académicas, nosotros estamos en la busqueda de ideas para realizar un taller con

caracteristicas centradas en las distintas disciplinas a lo largo del trabajo semanal.

Modelo educativo Pos-critico: Los participantes de las distintas actividades, deben
lograr ser capaces de tener un fortalecimiento mental y el caracter, para ser tanto
criticos como autocriticos. El aprendizaje se llevara a cabo por medio de la pedagogia
de la pregunta, siendo el equipo guia, el intermediario entre el aprendizaje y el
participante. Ahora bien, tanto los participantes como el equipo guia podran aprender
de la misma manera, puesto que los participantes con sus ideas propias pueden

ensefarle al equipo guia.

Aprovechar los espacios: El lugar de trabajo debe ser contextualizado, segun la
actividad que se realice. El taller permite ocupar los distintos espacios de los que
dispone la Universidad, ya sean laboratorios, aula de clases, los edificios de los
departamentos de las distintas disciplinas, areas verdes, y otros; porque el aprendizaje
se logra de mejor manera, al sentirse de una manera mas grata, mas familiar, mas

comoda para los participantes (clima emocional adecuado).

Légica: El desarrollo de este tipo de inteligencia, es producto del enfoque de las
actividades que se pretenden impartir en el taller, al colocar a cada participante en una

situacion que deben resolver usando su creatividad, ingenio, e intuicion.

Ausencia de articulos convencionales: Dentro de la dindmica de trabajo, en sus
actividades siempre giraran en torno a la falta de un articulo que siempre esta presente
en un hogar, en un colegio, universidad, o en alguna institucion presente en una
sociedad. La idea es conectarlo con el desarrollo l6gico para probar que con ingenio se

pueden reemplazar o buscar alternativas para hacer el mismo trabajo.
En aspectos generales, la estructura de cada taller mantiene la siguiente dinamica:

Motivacién: El equipo guia presenta la actividad a tratar en su respectiva jornada
(generalmente a través de preguntas abiertas). Dentro de este momento, se considera
la organizacion de los participantes para agruparse segun ellos quieran, siempre con la

condicion de que cada integrante de sus respectivos grupos, deba ser parte de distintas



carreras y distintas disciplinas (solo si es pertinente respecto a las actividades a realizar

en la sesion en particular).

Exploracién y socializacion: Se lleva a cabo la actividad correspondiente indicada por el
equipo guia en cada jornada. Dando espacio para que los participantes analicen,
piensen, discutan, anoten y ejecuten sus ideas. Posteriormente se rednen los grupos
para hacer un circulo de discusion, donde compartiran sus experiencias, explicando el
“qué hicieron”, “como lo hicieron”, y el “como llegaron a ello”. Y para finalizar esta etapa,
el equipo guia explicara el motivo de la actividad, lo que se desarrolla en cada sujeto
con dicha actividad, y la finalidad del mismo. Esta “etapa” prioriza la reflexién critica
reflexiva de los participantes del taller en cuanto a la tematica y actividades de la sesion

respecte.

Reflexion metacognitiva/Cierre: En esta Ultima instancia, se realiza un cierre por parte
de los participantes del taller (estudiantes y talleristas) y se presentan dos preguntas
guias para quienes quieran compartir; ¢Qué aprendimos en la sesion de hoy?, ¢Con
gué sensacion nos vamos?, y si los participantes tienen una opinibn o comentario

respecto al taller también pueden hacerla en esta instancia.
Arista Curricular

Lograr ampliar la vision de lugar de trabajo en el aspecto educativo, ya que el taller se
prepara para realizarse en distintos lugares, ya sea en una sala, en un laboratorio, en
un parque, entre otros. Permite al futuro docente prepararse para atender y aceptar las
distintas respuestas del estudiante, y le ayuda a fomentar al estudiante la participacion,
el planteamiento, y la fundamentacion de su postura. Motiva al trabajo en aula por
medio de la “pedagogia de la pregunta” y al aprendizaje que se obtiene por medio del
modelo critico, al ir construyendo y cuestionando su idea y la del resto. El docente sera
solo un guia del proceso educativo, para realizarse la motivacion respectiva al taller,
pero a su vez permite que tanto docente como estudiante se encuentren al mismo nivel
para aprender. Ya que los mismos estudiantes tienen la capacidad de sorprender al

docente con nuevas ideas.



Arista Social

Lograr evidenciar, la multiplicidad de soluciones frente a la problemética propuesta por
los talleristas, con respecto a la solucién que presente cada grupo con respecto a esta
altima. Por tanto, a su vez, desde la realidad que se puede vivenciar en cada situacion
que es considerada como un problema o “ejercicio” en el colegio, universidad, instituto o
centro de formaciones técnica a la cual se ensefia generalmente una unica solucion; lo

anterior llevarlo a la realidad y analizar dicha multiplicidad de soluciones.
Arista Personal

Estudiantes: Desarrollo de una mirada critica reflexiva frente al contexto educativo; de
distintas habilidades y adquisicion de herramientas pedagdgicas, en pos de su futuro

guehacer educativo como docente en formacion.

Talleristas: Vivenciar el proceso y los resultados de lo que significa la experiencia en
primera persona, sus deficiencias y potencialidades, mas aprendizaje en primera

persona como facilitadores del proceso de aprendizaje.
Nuestra Experiencia

Este proyecto se comenz6 a disefar y planificar desde Septiembre del 2014 como parte
del Proyecto Fondo de Fortalecimiento UMC-1299 de la UMCE, para dar inicio al taller
en Marzo del 2015. El objetivo de este proyecto, era inicialmente para aquellos
estudiantes que ingresaban por primera vez a la universidad con la intencién de

disminuir la cantidad de estudiantes que desertan de su carrera académica.

Desde el comienzo, el taller llamé la atencion tanto de estudiantes y profesores de la
UMCE. Sin embargo, en algunos casos se nos fue negada la colaboracién de los
docentes y directivos porque sentian que nosotros como estudiantes nos atreviamos a
“‘ensefarles” el como es que se deben hacer las clases, ya que la relacion vertical de la
escuela tradicionalista ha permitido florecer un egocentrismo en los docentes, sin tener

intenciones de hacerlos sentir incébmodos.



Luego de un semestre, el taller fue invitado a participar en el Programa de
Acompafiamiento y Acceso Efectivo a la Educacion Superior en la UMCE (PACE-
UMCE), con el objetivo de concientizar a los estudiantes de ensefianza media de su rol
protagonico en la escuela, y que esta debe ser activa. Otro elemento a considerar, fue
el trabajar el aspecto emocional de los estudiantes y junto a ello la confianza en si
mismos para arriesgarse a una vida universitaria (que es lo que le ofrecia el PACE a
ciertos estudiantes, ya que su contexto social y familiar no le permitia esa posibilidad).
Hacia finales de 2015 trabajamos con nueve escuelas que pertenecian al PACE-UMCE

(La totalidad de las escuelas asociadas).

Aquellos que participaron del taller se han motivado a nuevas experiencias de este tipo,
porque entienden que la universidad es el espacio donde se debe experimentar,
atreverse a intentar y errar, para asi no experimentar o errar luego de egresados y que

sean sus estudiantes los perjudicados.

Los participantes han crecido en su formacion profesional, ampliando sus
conocimientos de evaluacién, quehacer docente, y modelos pedagdgicos. En lo social,
reconocen al otro como sujeto valido, han trabajado en equipo, y dentro de todo han
empatizado con el otro. En el aspecto personal, han valorado y respetado con mayor
impetu la labor docente, tienen mas confianza en si mismos, trabajan frente a grupos, y
naturalmente han desarrollado una actitud de liderazgo, inclusive hay quienes se han
incorporado a trabajar con nosotros como talleristas. Porque nosotros creemos en que

se necesita seguir aprendiendo y experimentando desde distintos roles.
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RESUMEN

El propdsito de este trabajo es invitar a la reflexion acerca de como asumir ser
docente en la didactica de las ciencias dentro del contexto actual, identificar los
atributos principales en la tarea académica y formativa individual de manera
profesional para todos los que participan en actividades de ensefianza.

Los cambios cientificos, sociales, laborales, y el desarrollo tecnologico, nos
comprometen a permanecer en una continua formacion y actualizacion docente,
donde la informaciobn sobre el avance en las ciencia, considerado como
conocimiento organizado, es necesario dentro de una educacion pertinente en los
escenarios actuales para poder enfrentar las circunstancias del mundo actual sin
perder de vista el impacto de la docencia en la formacion de los estudiantes, como
profesionistas de cualquier nivel y en cualquier campo del conocimiento de las
ciencias, es decir como sujetos competentes.

Por tal razon, la propuesta de este trabajo es asumir la tarea de la docencia de las
ciencias como profesionales competentes, profesion cada vez mas diversificada
para la que ya no es suficiente explicar los temas. En esta direccion es la invitacion
a adentrarnos en que es ser docente hoy y que implica asumir la docencia de
manera profesional, para lo cual se transitara por los temas siguientes:

1. Reflexién de la formacién como docente y la practica.
2. ldentidad del docente y su profesionalizacion.
3. Competencias, identidad y practica docente.

El valor y la importancia de lo vivido en la practica de la docencia es basico, toda la
experiencia, poca o mucha, corta o larga, con aciertos y posibles insuficiencias, es
fuente muy valiosa para emprender el camino de la innovacion, siempre por la via
del analisis razonado. Por lo anterior, el hilo conductor de la propia practica docente,
es a traves de la reflexion y analisis individual que lleva a la docencia a adquirir un
significado profundo y contribuya a nuestra profesionalizacién en la didactica de las
ciencias.
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INTRODUCCION

La didactica de las ciencias entendidas como el “conjunto de conocimientos
obtenidos mediante la  observacion y el razonamiento, sistematicamente
estructurados y de los que se deducen principios y leyes generales con capacidad
predictiva y comprobables experimentalmente” (Diccionario de la Real Academia
Espafiola). Obliga a una reflexion especifica sobre el tema de la docencia entendida
desde la formacion del docente.

La forma como pensamos y ejercemos la docencia es el producto de nuestras
experiencias como estudiantes, nuestra vocacion, nuestro desempefio en el aula
y/o en la investigacion, nuestro transitar por cursos y talleres de didactica e inclusive
las expectativas del entorno familiar, las imagenes que proveen el cine, la television
y el sentido comun acerca de lo que se supone debe ser un docente.

Toda la practica docente obedece a una forma de interpretar la didactica, la
educacioén, el ser humano, la sociedad, el conocimiento y la cultura. La actuacién
docente estd comprometida con ideas y valores que debemos reflexionar y analizar,
para ser agentes de cambio, por lo que es indispensable revisar nuestra practica
docente y descubrir los significados que revelan, es decir nuestras propias
concepciones y valores que se encuentran y permanecen en las variadas acciones
gue cotidianamente desarrollamos como docente, dentro y fuera del aula.

Para una docencia de las ciencias eficaz es indispensable adentrase en el
conocimiento de los aportes y desarrollos del campo educativo, es decir de las
disciplinas que convergen en la Pedagogia, en su mas amplia expresién, asi como
el conocimiento practico en el uso atinado de herramientas tecnoldgicas que nos
permiten enriquecer los procesos de enseflanza y aprendizaje, dentro y fuera de las
aulas fisicas, asi como en los espacios virtuales, y desde luego, en el profundo
conocimiento de las ciencias.

Profesor, catedratico, maestro, instructor, guia, facilitador, muchas formas de llamar
a los que se dedican a la docencia; si bien es cierto que los nombres encierran
diferentes maneras de entender la docencia, cuando de innovar se trata, el cambio
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de nombre es insuficiente y amerita preguntarnos sobre el significado y la
connotacion que se la da. Si bien es cierto que cada nombre implica una
connotacion diferente, incluso un distinto significado, ya que no es lo mismo “dar
instrucciones” o “guiar al que aprende”; a otras connotaciones de status o prestigio,
pese a que no sea parte de su significado original, como sucede con el vocablo
“catedratico”, que inicialmente refiere a la “materia” que se ensefia pero que igual
se refiere al estrado desde el que se explica.

Ya sea que se tengan muchos afios en la docencia o que sean profesores noveles,
se haya o no tenido formacion pedagogica, todos ejercemos la docencia a partir de
conocimientos, creencias, supuestos e ideas acerca de qué es la docencia; como
se lleva a cabo; cuales son sus objetivos, el valor y significado que tiene para el
desarrollo y realizacion personal.

1. REFLEXION DE LA FORMACION COMO DOCENTE Y LA PRACTICA.

Es en el ejercicio de la docencia que todo nuevo conocimiento tedrico
metodoldgico puede fructificar, creando a su vez las opciones de actuacion
especifica apropiadas a los contextos en que dicha practica tiene lugar. Es a
través de la reflexion y el andlisis de nuestra propia practica docente que
podemos identificar los acierto y desaciertos, es de la manera donde a partir de
los conocimientos que tenemos nos desenvolvemos frente al grupo.

Si somos profesores con una larga trayectoria docente o docentes principiantes,
es muy probable que nuestra practica esté guiada en mas de un aspecto por
cuestiones asociadas a nuestra biografia y por “determinantes” del contexto,
antes que por una actuacion critica y creativa de nuestra parte.

La formacién docente basada en los conocimientos, procedimientos y actitudes
que deben caracterizar a un profesional de la docencia competente, de la cual
derive criterios y estrategias pertinentes para su mejora. La reflexion del docente
no debe ser autocomplaciente, sino que, por el contario, implica analisis,
autocritica con base en los sustentos teoricos y metodolégicos que iremos
apropiando.
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Frases como: “de la educacion depende la posibilidad de un pais para enfrentar
los retos del futuro” o “reflexion del profesor” pueden convertirse en decires,
donde cabe de todo y terminan por decir muy poco si no se puntualizan las ideas,
conceptos y valores que guian esa reflexion. Tal vez, podemos coincidir que la
reflexion del profesor es pieza fundamental para su propia formacion como
docente profesional de las ciencias, para su mejoramiento y para un verdadero
cambios educativo, sélo que es necesario precisar sobre qué debe el profesor
reflexionar y desde donde hacer la reflexion, es decir, desde que interpretaciones
sobre lo que es ser docente, que rasgos le deben caracterizar y cdmo mejorar el
desempeiio.

Todo docente durante el ejercicio de su quehacer adquiere un experiencia, que
ademas de ser (til para solventar situaciones concretas ante sus estudiantes y
con relacion a su materia, puede servir para reflexionar sobre su practica, solo
que seria una reflexion superficial, guiada por el interés de las soluciones
inmediatas y la mayor de las veces preocupada basicamente por los contenidos
de la asignatura, dejando de lado el cuestionamiento de los diferentes
significados que pueden existir acerca de qué es la docencia, qué el aprendizaje,
qué la educacion y otras mas.

Todos los docentes durante su ejercicio adquieren un saber empirico que adopta
una aparente “naturalidad” frente a la cual la reflexion critica debe cuestionar las
ideas desde las que entendemos y llevamos a la practica nuestra actuacion
como docente. La reflexién es necesaria para innovar y esta debe ser “critica y
creativa”; critica en tanto que cuestiona lo supuestamente “natural’; creativa
porque da pie a buscar nuevas interpretaciones y nuevos procedimientos para
el desempefio docente. Es decir, la reflexion del profesor debe ser una reflexion
sobre su propia practica, con el fin de sacar a ésta del reino de la pura
experiencia; cuestionarla; analizarla y por este camino emplearla como factor de
mejoramiento.

Si se afirma que, la reflexion sobre la didactica de las ciencias no es una labor a
realizar desde el sentido comun, entonces, ¢ qué se requiere para ello? primero
es indispensable una dosis de disposicion, de apertura epistemolodgica, lo que
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por su propia naturaleza implica cuestionar lo ya sabido. Esta apertura es
decisiva dado que las ideas de sentido comun y las acciones habituales tienen
la peculiaridad de inmovilizar al sujeto; se considera como resistencia mirar las
cosas de otro modo, a entenderlas desde otro punto de vista y actuar de otra
manera; resulta mas confiable proceder por la via del camino probado que
asegura cierta eficacia pragmatica para resolver las situaciones cotidianas que
ensayar nuevas opciones para mirar y actuar sobre las cosas.

La reflexion sobre la propia practica debiera tender a investigar cual es la
metodologia dominante en nuestro trabajo, analizar la validez y fundamentacion
pedagogica, clarificar la concepcion de aprendizaje en la que se basa, identificar
de qué manera adecuamos los objetivos del curriculum formal a los contextos y
a los sujetos con que trabajamos, valorar en qué medida los criterios e
instrumentos de evaluacion que utilizamos son congruentes con el modelo
educativo de la institucion, con los fines educativos y con los objetivos de
aprendizaje. Para lo anterior, no basta con ideas generales de sentido comun.

La reflexién es la puerta de entrada para ver el quehacer docente como un
campo de situaciones que merecen ser analizadas, vista como objetos de
conocimiento, como problemas a analizar y a comprender. Esto es como un
puente entre la teoria y la practica.

Con o sin; pocos o muchos conocimientos metodoldgicos y teoricos para el
analisis de la practica, la apertura epistemologica es factor decisivo, sobre lo
que, ademas, debo subrayar que no se trata de una facultad extrasensorial o de
una cuota privilegiada de raciocinio, ni es otorgada por los grados y posgrados
académicos. La apertura epistemoldgica es la disposicion para dudar para
cuestionar, para descubrir aspectos que nos han pasado desapercibidos, para
mirar las articulaciones entre varias aristas dentro de una situacion, para asumir
como problemas de conocimiento lo que antes podria pasar como
sobrentendido, para adentrarse en otras disciplinas ademas de aquella en la que
nos formamos inicialmente y con todo ello, apertura a la autocritica, que es
esencial para la profesionalizacién de un docente.
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Es indispensable para la didactica de las ciencias que el docente tenga
conocimiento claro y soélido de los temas de la asignatura. No obstante durante
el ejercicio docente se observan otros factores de influencia respecto a los
cuales se emprenden acciones, o bien hasta qué punto nuestra practica es
inercial, rutinaria, guiada por sobrentendidos carentes de sustento pedagdgico y
de los cuales en ocasiones no somos conscientes de ellos.

La practica critica o reflexiva y analizada es la articulacion entre reflexion y
accion, donde la reflexion refiere al pensamiento critico fundamentado en el
conocimiento cientifico y la accién a la practica empirica, que no necesariamente
es errada. Por la reflexion sobre la accion, la practica pasa de ser rutinaria e
irreflexiva a una accion guiada, analitica, fundamentada y consciente.

La préactica docente, no surge del azar, surge de particulares formas de entender
la realidad. Reflexionar sobre la practica da la posibilidad de cambiar las formas
de entender las cosas, la emergencia de otras practicas y la consolidacion de
aquellas que a la luz de su analisis revelan su valor y pertinencia.

Son muchos los factores de influencia que configuran la préactica docente,
algunos son casi evidentes, y otros no siempre estamos conscientes. Cada uno
de los factores de influencia en la practica docente encierra una multiplicidad de
aspectos particulares, no necesariamente compartidos con todos los docentes.
Como por ejemplo, la historia académica, la biografia personal o la experiencia
empirica son factores que son diferentes en cada docente. Ademas de los
factores que entran en juego en el ejercicio y que son comunes como la
normatividad, las circunstancias institucionales, la concepcion de la ciencia, las
caracteristicas de los planes y programas de estudio, el contexto sociocultural
de los alumnos, los recursos tecnolégicos disponibles, etc., que nos hace
enfatizar en la necesidad de reflexionar sobre la practica docente.
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FACTORES DE INFLUENCUA EN LA FORMACION DOCENTE PARA LA
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS

L4
" . *
a4 "

El conocimiento pedagdgico es justamente lo que puede hacer grandes
diferencias, que puede estar presente o no, con los enfoque entre un profesor y
otro, dependiendo de su historia académica, biografia personal, experiencia en
el ejercicio que sera importante dependiendo de los otros factores de influencia.

La formacion pedagodgica es fundamental para todo docente, vista ésta como
una actitud de permanente formacion, siempre con algo que aprender, algo por
descubrir, algo por mejorar, aunque en algunos aspectos desarrollamos con la
experiencia cualidades y habilidades de las cuales no siempre se esta
consciente.

Para que un docente desarrolle las competencias apropiadas, vale afirmar que
no basta con la informacion tedrica, las habilidades metodoldgicas y la
capacitaciéon técnica, sino que un lugar preponderante lo ocupa la formacion y
desarrollo de esquemas cognitivos, afectivos y de actuacién que pautan nuestro
desemperfio. En este punto es valioso el concepto de habitus, mencionado por
Pierre Bourdieu que con este concepto intenta dejar en claro las acciones de los
sujetos se explica por razones “externas” a ellos, las de los contextos sociales
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en que viven, pero que también se explica por razones “internas”, subjetivas ,
derivadas de esa introyeccion que ellos hacen de ideas y valores que determinan
tales acciones y llegan a construir estructuras de pensamiento que arman las
acciones al tiempo que estructuras de accidon que respaldan la manera de
pensar.

Las personan acttan en funcion de lo que piensan, sientes, consideran util o
aceptable; al mismo tiempo, las acciones les llevan a pensar, sentir, concebir el
mundo de determinada forma; y esto tiene una dimension social, no es sélo en
el plano individual dado que se trata de esquemas de pensamiento — accidn
sociales y se hace cultura.

Con relacion a la practica docente, la nocidn de habitus nos lleva a no perder de
vista la dimension objetiva (factores como la organizacion, la normatividad e
inclusive los procedimientos realizados por costumbre, las razones
socioecondémicas) y la dimension subjetiva (creencias, valores asociados a la
autoridad, el prestigio, la disciplina, el cumplimiento); poniendo en realce que la
practica docente es consecuencia tanto del pensamiento-accion de cada
individuo como de una matriz sociocultural.

Para la transformacién del ejercicio docente es necesaria una transformacion de
la practica personal y de la transformacioén sociocultural. De manera que las
instituciones deben de propiciar la transformacion de la practica docente en los
docentes, la transformacién de las instituciones.

Si bien es cierto que en la practica cotidiana los docentes desarrollan habilidades
para manejar situaciones que demandan respuestas inmediatas, que no dan
tiempo para todo un analisis teorico, ni para una planeacién sistematica,
confiando solo en la experiencia y la creatividad.

2. IDENTIDAD DEL DOCENTE Y SU PROFESIONALIZACION.

Es preciso mencionar que la reflexion sobre la practica docente no debe limitarse
a una actividad ocasional, sino que debe constituirse como una actitud reflexiva
permanente. Perrenoud dice: “evidentemente, a todos nos sucede alguna vez
gue reflexionamos espontaneamente sobre la propia practica, pero si este
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planteamiento no es metddico ni regular no va a llevar a concienciaciones ni a
cambios. Cualquier ensefiante principiante reflexiona para asegurar su
supervivencia ...”

En la formacion docente para la didactica de las ciencias, es requisito para
ejercer la docencia tener estudios relacionados con la asignatura a impatrtir, lo
gue si bien es importante no es suficiente para un desempefio que favorezca
aprendizajes complejos y la formacién de profesionistas y ciudadanos
competentes.

“Si se revisa los curiculum de los profesores de educacion superior, se puede
ver que a todos ellos se les exige tener un titulo profesional o por lo menos ser
pasantes de la carrera a la que sirven o de otra relacionada, asi como también
en muchos casos se les exige un posgrado. Esto de alguna manera garantiza
qgue el profesor domina los contenidos de la materia que imparte; sin embargo
un gran namero de ellos carece de la formacién pedagdgica necesaria para guiar
a los estudiantes en su aprendizaje “.(Acosta Segura Ma. Magdalena. “La
profesionalizacion de la docencia en el nivel superior” en la formacién docente.
Perspectivas teoricas y metodolégicas. UNAM-CISE. México 1996. P.107)

En la practica docente es muy importante tener vocacion, sin embargo, esto no
es suficiente pues la docencia como profesion implica, entre otras cosas,
conocimientos y destrezas que suponen un amplio abanico de teorias y
enfoques del campo educativo vinculado de forma critica con la practica docente.

Si nos preguntamos: ¢ para ser docente hoy son suficientes los conocimientos y
las habilidades de hace veinte, treinta 0 mas afos?, ¢ qué ha cambiado y en qué
debemos cambiar?

Ante los nuevos escenarios sociales y sus tendencias, que obedecen al
acelerado desarrollo cientifico- tecnolédgico y con su contrapartida en los cambios
socioculturales que estan transformando nuestro mundo; y que se manifiestan
cada vez mas en todas las sociedades, es necesario que la educacion no
consista en la posesion enciclopédica de gran cantidad de informacion, sino en
la comprensién de los conocimientos, el manejo de metodologias, estrategias,
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técnicas y habilidades para transferir el conocimiento a situaciones nuevas en el
terrenos profesional (lo que implica nueva informacion y nuevas habilidades) y
en el desarrollo de actitudes profesionales que garanticen el desempefio
profesional.

En un esfuerzo definir a un docente profesional, los estudiosos del tema han
construido los llamados “modelos” de la docencia, que son intentos de clasificar
formas de desempefio en sus aspectos generales, en este sentido, expondré
dos modelos.

El de Herndndez y Sancho que, sin ser una tipologia pura que describa al
docente, debido a que en la practica un docente puede definirse dentro de mas
de una clasificacion.

El de Cayetano de Lella que distingue cuatro modelos de docente, que se
diferencian en funcién de su practica docente, correspondiente a su concepcion
respecto al conocimiento y a los fines de la educacion, lo que entrafia mas alla
de toda prescripcién normativa, un compromiso ético en razén de las muchas
repercusiones que la docencia tiene en la formacién y actuacién de los otros,
como profesionistas, como personas, como ciudadanos; y una exigencia
histérica por cuanto la educacion y la docencia estan inscritas en espacios
socioeconémicos que explican y comprometen cambios de concepciones
respecto a ellas y cambios en sus practicas necesarios para responder ante
dichos contextos entre actuar para reproducir-practicar y transformar.

Un acercamiento critico con relacion a los modelos de docencia con énfasis en
su determinacién socioecondmica aunque no total ni absoluta es el que aporta
Andy Hargreaves, quien propone cuatro modelos de docente, que se
corresponden con cuatro etapas o edades que este autor identifica del
profesionalismo y del aprendizaje profesional. Dice Andy: “En muchas partes del
mundo, se han observado distintas etapas en la evolucion del concepto de
profesionalismo en la docencia, cada una muestra importantes rasgos y huellas
de la precedente. Ensefar no es lo que fue, ni tampoco lo es el aprendizaje que
se requiere para convertirse en maestro y mejorar como tal en el curso del
tiempo”.
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3. COMPETENCIAS, IDENTIDAD Y PRACTICA DOCENTE.

Un docente debe tener conocimiento del aprendizaje humano, de la ensefianza
como formacion, de los procesos de comunicacion, de los recursos de
informacion, todo desde una perspectiva centrada en el aprendizaje, maximo
porque los contenidos tematicos dejan de ser lo primordial, lo que no significa
que dejen de ser importantes y necesarios para la formacién de docentes
profesionales en la didactica de las ciencias, sino porque, se calcula que, el
conocimiento cientifico se duplica cada cinco afios y que para el afio 2020 se
duplicara cada 73 dias.

Es necesario comprender a las competencias de un docente como
“‘competencias integrales”, con mayor razén, cuando estamos en el marco de la
educacién avocada a la formacion de profesionistas con cualidades para un
pensamiento complejo, analitico, creativo e innovador.

En el ambito de los conocimientos tedricos propios de cada ciencia, las
competencias deben ser globales, desde la cultura general y habilidades basicas
para todo aprendizaje a cualidades necesarias para vivir e interactuar con los
demas y, competencias propias del desempefio profesional que vincula a la
teoria con la practica. Concretamente, se considera que la competencia es un
conjunto estructural complejo e integrado de atributos necesarios para la
actuacion inteligente en situaciones especificas.

Cuando un docente introduce cambios en su practica esta actuando de manera
activa, pero, me atrevo a decir, que no por ello actlia con base en un sustento
pedagogico; es posible que los cambios se basen en la experiencia empirica, en
la intuicién, en el buen deseo y hasta, en las sugerencias de un libro.

La formacion docente en la didactica de las ciencias, el desarrollo de sus
competencias y su profesionalizaciébn necesitan, por fuerza, propiciar que se
asuma como sujeto pensante y creativo, que al hacer del analisis de la propia
practica el eje de su formacidbn y de su innovacion se arraigue en la
transformacion de su habitus, que comprometa el reconocimiento de que su
practica es el resultado tanto de las circunstancias objetivas como de su propia
subjetividad, es decir, de sus concepciones, de sus rutinas, de sus expectativas,
de sus temores e incertidumbres, asi como de sus aspiraciones de mejora y de
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cambio para mejorar su ensefianza y el aprendizaje de los alumnos, y de su
propia autoconstruccion.

La autoconstruccion de un sujeto debe pasar de la reflexion ocasional a la
practica reflexiva, no solo desde la intuicion y la experiencia préactica, sino desde
fundamentos solidos, donde el conocimiento pedagdgico es indispensable,
como un conjunto de conocimientos para realizar un pensamiento critico y
creativo.

Identidad docente vista como el resultado de la capacidad reflexiva de la
persona que integra nuevas experiencias y armoniza los procesos a veces
contradictorios y conflictivos que se dan en la integracion de lo que creemos que
somos y lo que quisiéramos ser, esto es, entre lo que fuimos en el pasado y lo
que quisiéramos ser en el presente.

La identidad docente se construye en situaciones sociales y por o mismo es
factor del sentido de pertenencia a un grupo humano, con ello, asume y
comparte principios, valores codigos y pautas de accion. Lo cual no es
equivalente a simple repeticion mecanica o actuacion mimeética, sino que en ese
marco compartido, cada docente en lo individual esta en posibilidad de crear su
propio estilo, disefiar e instrumentar estrategias de ensefianza- aprendizaje con
las misma perspectiva pero con particularidades propias, en razén de dicho estilo
tanto como las peculiaridades de su espacio de desempeiio, los contenidos
objeto de estudio, el nivel educativo, el area disciplinar, el perfil der los
estudiantes

CONSIDERACIONES FINALES

La didactica de las ciencias, los sistemas educativos y los docentes, en un todo,
estan convocados a preparar profesionistas que puedan desempefarse
efectivamente en los escenarios actuales, no solo como respuesta funcionalista,
sino también para su formacién integral como individuos y ciudadanos, en la
medida que preservemos un enfoque educativo humanista y transformador.

Hagamos un cuestionamiento acerca de si la didactica de las ciencias se
encuentra atendiendo las necesidades de la vida actual en los escenarios
sociales, técnico-laborales, de formacion integral de la persona y al fomento de
valores y actitudes de apertura al cambio, de autoevaluacion, de apertura al
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aprendizaje continuo y permanente, de colaboracion con las demas personas de
las diversas areas del conocimiento y de diversas culturas.

Un docente reacio a conocer nuevos planteamientos tedricos, a usar nuevos
instrumentos tecnoldgicos, simplemente se encuentra formando profesionistas
vigentes en el pasado para cuatro décadas atras y no para la realidad actual. Es
inminente, la responsabilidad ética y social de la docencia.

Es claro que la formacién docente requiere la convergencia de decisiones y
acciones de diferente procedencia y nivel, las del docente y de las instituciones.
Sin embargo, nada elimina o sustituye nuestra responsabilidad personal
respecto a nuestra formacién docente.

Ciertamente, los impactos del cambio en los escenarios globales son diferentes,
de una nacion a otra, de un grupo social a otro, como resultado de la posicion y
grado de desarrollo hasta antes de los cambios en el mercado internacional y de
las decisiones que han venido tomando y van a tomar en sus politicas, no sélo
econOmica sino también educativa que, dada la importancia del conocimiento
expresado en el grado de desarrollo de capacidades creativas, inventivas,
innovadoras y de descubrimiento, serd un factor decisivo del futuro de las
naciones y de los pueblos.
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RESUMEN

En este articulo se describe como el establecimiento de diversas estrategias
metacognitivas en jovenes universitarios les permitiria mejorar su aprovechamiento y
ejecutar de mejor manera sus procesos cognitivos a fin de ser formados como

estudiantes reflexivos y capaces de aprender de manera autonoma.
INTRODUCCION

Los estudiantes de educacion superior, muestran dificultades multicausales para
la adquisicion de conocimientos, que se manifiestan en situaciones tales como falta de
motivacion hacia el aprendizaje y carencia de objetivos para aprender, falta de
habilidades y estrategias que les permitan adueiarse de nuevos saberes; debido a esto

muchos jévenes universitarios abandonan su educacion.

Uno de los principales problemas se encuentra en el poco control que tienen los
estudiantes sobre su proceso de aprendizaje, es decir que no han desarrollado
estrategias de aprendizaje y metacognicion adecuadas que les permitan obtener un
mejor aprendizaje. Desde esta perspectiva, como afirman Ceniceros y Gutiérrez,
(2009:1) es de particular importancia que “el aprendiz desarrolle ciertas habilidades

que le permitan procesar de forma adecuada la informacién que reciben de diferentes
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medios de su entorno para volverla conocimiento”, hecho que naturalmente provocaria
despertar, al mismo tiempo, el interés por aprender en los estudiantes y, por
consiguiente, las probabilidades de incremento en la posibilidad llevar a término su
preparacion académica de base.

El papel del docente es importante para reconocer a los estudiantes que
presentan esta problematica y brindar su apoyo adecuando sus clases para desarrollar
actividades académicas y proyectos escolares que permitan apoyar a los estudiantes
en la mejora de su aprovechamiento ademas de evaluar las condiciones del aprendizaje
de los estudiantes implementando situaciones de aprendizaje que permitan enriquecer

el capital cognitivo de los aprendices.

No es posible perder de vista que el aprendizaje “es un proceso teodrico cuya
ocurrencia se infiere de los cambios en el comportamiento observable de un organismo
como consecuencia de ciertas experiencias medioambientales” (Hearst, 1988). Mientras
que para Feldman (2005) el aprendizaje es un proceso de cambio relativamente
permanente en el comportamiento de una persona generado por la experiencia, y se
considera relativamente permanente porque, tal y como el mismo autor lo afirma, es en
funcién de las experiencias de vida y de aprendizaje en las que el estudiante se ve

inmerso.

Schmeck (1988) considera que el aprendizaje es un sub-producto del
pensamiento. Aprendemos pensando y la calidad del resultado de aprendizaje esta
determinada por la calidad de nuestros pensamientos y la medida en que el aprendiz
desarrolle sus habilidades y capacidad de autoaprendizaje o en relacion al aprendizaje

autorregulado.

Asi, pues, otra definicion del aprendizaje nos lleva a considerar un cambio de la
disposicion o de la calidad humana, con caracter de relativa permanencia y que no es
atribuible simplemente al proceso de desarrollo, y esta es la que presenta Gagné
(1987), llevandonos de nuevo a considerar la presencia e influencia de varios factores
desencadenados por la intervencidon de las personas involucradas en el proceso, y la
sociedad en general en funcidén de las necesidades cambiantes del medio.



Entendemos pues al aprendizaje como el proceso que permite realizar un cambio
en la conducta y en las habilidades de un sujeto a través de la experiencia en el que el
alumno como sujeto activo durante el proceso de aprendizaje debe ser capaz de utilizar
diversas estrategias metacognitivas que le permitan planificar, supervisar y evaluar su
propio aprendizaje de manera que se convierta en un alumno reflexivo, y critico, un
estudiante que aprende a aprender, en términos mas concretos, un “aprendiz

estratégico” (Gutiérrez, 2009:2).
DESARROLLO

En el proceso formativo, es de vital importancia, el lograr desarrollar un ambiente
de aprendizaje tal que permita al estudiante el desarrollo de habilidades en relacion al
hecho de aprender a aprender, tarea que no resulta nada sencilla ni para el docente ni
para el alumno, puesto que previamente se han desarrollado esquemas que han
permanecido fijjos durante afios y que tienen que ver con el hecho de mecanizar y

coartar la autonomia, iniciativa y creatividad de los aprendices.

Dadas la situacion considerada en el entorno educativo de la época y la
necesidad de cambio, en su momento, detectada por Flavell (1970), este desarroll6 la
teoria de la metacognicion la cual implica que el conocimiento de uno mismo concierne
a los propios procesos y productos cognitivos y todo lo relacionado con ellos. La
metacognicion indica el examen activo y consiguiente regulacion y organizacion de
estos procesos en relacion con los objetos cognitivos sobre los que versan, por lo
general al servicio de algun fin u objeto en concreto. (En Nisbet, J. y Shucksmith, J.
1986, p. 54), es decir, precisa que el estudiante sea dotado de una serie de
herramientas cognitivas que le permitan adaptarse al constante cambio y flujo
informativo en el que se ve cotidianamente inmerso muy particularmente por el
creciente acceso a las nuevas tecnologias y el creciente uso de las aplicaciones vy

programas cibernéticos consecuente.

En este mismo entorno tedrico conceptual, Nickerson, Perkins y Smith (1985, p.
125) afirman que “el conocimiento metacognitivo es el conocimiento y el saber, e
incluye el conocimiento de las capacidades y las limitaciones de los procesos del

pensamiento humano, de lo que se puede esperar que sepan los seres humanos en



general, y de las caracteristicas de personas especificas -en especial, de uno mismo-

en cuanto individuos conocedores y pensantes”.

En términos generales, la teoria de la metacognicién propone que el estudiante
debe y puede hacerse consiente del proceso cognitivo identificando las actividades
realizadas que permitan en este caso a los estudiantes llevar a cabo el objetivo
propuesto. (Allueva, 2002) Los principales conceptos que maneja esta teoria son el
conocimiento y la autorregulacion; describiendo el primero -conocimiento- como la
forma de aprender, comprender y saber y ademas conocer los procesos del
conocimiento, mientras que la autorregulacion es entendida como la habilidad de
modificar las acciones que permiten desarrollar una actividad y regular los alcances
mismos de las acciones emprendidas, en base a las necesidades detectadas por el

propio sujeto que aprende.

Existen cuatro componentes principales que permiten regular la actividad
cognitiva (conocimiento, experiencias, metas, y estrategias metacognitivos); para el
conocimiento metacognitivo es de suma importancia entender los aspectos de la
actividad cognitiva que permiten conocer a las personas, la tarea a realizar y las
estrategias que se habran de poner en practica, mientras que para las experiencias
metacognitivas o mas importante se refiere a la parte emocional que acompafia a la
actividad cognitiva, otro de los componentes se refiere a las metacognitivas, es decir los
fines o propositos que se establecen en cada actividad o situacion a realizar y las
estrategias metacognitivas que son las herramientas que se habran de poner en
practica para la realizacion del proceso de aprendizaje y desarrollando la capacidad de
autorregular dicho proceso. (Guia de Estrategias metacognitivas para mejorar la
comprension lectora).

La metacognicion cuenta con elementos que permiten realizar, de manera
correcta la actividad del aprendizaje. Estos son la planeacion, que permite revisar los
procesos y estrategias puestos en practica para llevar a cabo la tarea; la supervision
que se entiende como la guia continua de la comprension y la evaluacién, elemento que
permite revisar los resultados y las estrategias que se utilizan, estos elementos pueden

ayudar a realizar de manera consciente el proceso de aprendizaje, por lo tanto es



necesario también que se conozcan las modalidades metacogntivas que se refieren a
los distintos tipos o clases especificas de la metacognicion. Cada una de ellas permite

apoyar y llevar a cabo de mejor manera el proceso de la cognicion.

En primer lugar se menciona la metaatencion como el estado de conciencia que
tenemos del proceso neuropsicolégico. La metamemoria se refiere a la funcion de la
memoria y a las propias limitaciones con las que cuenta cada sujeto. EI metalenguaje
nos indica la toma de conciencia de los componentes de su propio lenguaje, lo que
permite controlar e identificar los errores tanto en la produccién y la comprension del
habla y de la escritura. La metamotivacion permite la toma de conciencia de intereses,
aspiraciones y actitudes que cita y dirige la conciencia del individuo y por ultimo se

menciona el metaaprendizaje que nos permite evaluar el propio proceso de aprendizaje.

Para Flavell lo mas importante de su teoria era determinar que la personas
necesitan emplear un nivel de procesamiento superior que tuviera una mayor atencion
sobre los otros procesos intelectuales, de manera que existiera la facultad de corregir
errores, mejorar los mecanismos cognitivos y favorecer la implementacion de mejores
estrategias para la ejecucion de tareas. El sujeto debe entonces dominar el proceso
metacognitivo, lo que permitira que fuera capaz de autogestionar y controlar el propio

proceso de aprendizaje y de esta forma mejorar su eficiencia y optimizarlo.

Una de las principales aportaciones de la teoria de la metacognicion es el
concepto de autorregulacion. Para Schunk (1997 p.170) la autorregulacion se define
como “el proceso que se refiere a los pensamientos, sentimientos y actos generados
por uno mismo y que estan orientados sistematicamente a la consecucion de una
meta”. Entendemos por autorregulacion como todo aquello que hacemos de manera
consciente y con lo que obtenemos un objetivo propuesto.

Al ejecutar el proceso de planeacion, supervision y evaluacion del conocimiento
lo alumnos podran contar con las herramientas necesarias que le permitan reflexionar
de manera consciente sobre el propio proceso para la adquisicion de conocimiento,
pudiendo guiar de manera individual el camino para la consecucién del objetivo

principal: la obtencion del conocimiento.



Para lograrlo es necesario elaborar un programa de estrategias que permita
poner en practica estas herramientas y determinar si su uso puede beneficiar al

desarrollo de las habilidades metacognitivas en los estudiantes universitarios.
ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

Las estrategias metacognitivas son herramientas que ayudan al sujeto a tomar
conciencia de su propio aprendizaje, haciéndolo capaz de autorregular dicho aprendiza,
(Allueva, 2002); por lo tanto las estrategias metacognitivas que se desarrollaran a
continuacion pretenden mejorar la adquisicion de los conocimientos de los estudiantes
del octavo semestre de la licenciatura en educacion plan 94 de la Universidad
Pedagdgica de Durango, siempre y cuando se trabajen cotidianamente estrategias de
este tipo, lo cual obliga al docente y a los estudiantes a planificar estratégicamente cada
una de las actividades y acciones a emprender durante el desarrollo del semestre, lo
anterior porque dentro de la practica docente se observa que el desempefo de los
estudiantes no es el adecuado ya que pueden realizar una lectura pero pocas veces
tienen una completa comprension del texto y son incapaces de realizar una discusion y/
o presentacion del tema abordado en base a los analisis que se supone deberian haber
realizado, centrandose en la repeticion de un resumen la mayor parte de las veces, y
por lo tanto no se consigue un efectivo y mucho menos eficiente abordaje y
conocimiento respecto a los contenidos de la asignatura “La formacién de valores en la
escuela”. Por lo que es necesario intentar que los alumnos desarrollen las estrategias
necesarias para abordarlas, contando siempre con el apoyo del docente en el proceso
de aprender a aprender, desarrollandose gradualmente como aprendices estratégicos
transformandose de ser estudiantes inconscientes a seres conscientes, criticos vy
autorregulados.

Al inicio de las actividades a desarrollar durante la sesién se pretende que el
estudiante comparta con sus pares el concepto de la palabra valor, al compartirlo con lo
demas se realiza la evocacion de lo que ya conoce como valor y al realizar sus
companeros mas aportaciones ese concepto que se tenia se puede modificar

generando un nuevo constructo.



El objetivo principal de la lectura del texto de la Unidad 1 es que el alumno
conozca cuales son las ideas principales del texto y que realmente comprenda lo que
esta leyendo. Pero scémo podemos saber si la actividad que realizan (en este caso la
lectura) esta dando resultado, es decir realmente estoy comprendiendo y entendiendo

lo que el autor indica en su texto?

Se pretende que los estudiantes realicen la labor de recuperar, organizar y
recuperar la informacion respecto a los siguientes temas: Tema 1. Los valores que
demanda una nueva sociedad; lecturas: “La condicion humana actual”. Erich Fromm y
‘La moral”’. Agnes Helier. Tema 2. La educacidén en valores para la transformacion
social; lecturas: “Una perspectiva tedrica para el estudio de los valores”. Susana Garcia
y Liliana Vallena y “La Educacion en valores desde la perspectiva del cambio” de
Antonia Pascual, propiciando que de esta manera el alumno realice un proceso de
planeacién y supervision, es decir el trazar un plan de discusion y poner a prueba tanto
la actividad con la que se trabaja como la informacion que posee y su discurso asi
como si efectivamente esta aprendiendo sobre el tema propuesto, en la medida que
avanza en las actividades propuestas para el logro del acceso consciente al contenido
que deberan aprender y aplicar en lo sucesivo, al menos durante el desarrollo del
semestre y en su vida cotidiana tanto en el aspecto personal como laboral, reflejandose
en actitudes y comportamientos al relacionarse entre si y con el entorno. Estas
actividades estratégicas partiran de una lluvia de ideas, hasta llegar a recuperar,

organizar y aplicar la informacion desprendida de la lectura realizada.

La ultima actividad es responder a una serie de preguntas, para acostumbrar a al
cerebro a realizar esta actividad mental lo que permitira que reflexionar sobre su propio

proceso cognitivo.

DATOS GENERALES
Nombre de la asignatura: La formacion de valores en la escuela
Unidad |. Sociedad, Educacion y Valores.



OBJETIVO TIEMPO ACTIVIDADES

Analizar y reflexionar sobre los 10 minutos Al inicio de la actividad
valores y el papel de los realizaremos una lluvia de idea
individuos en la sociedad para conocer que concepto

tenemos de la palabra valor.
Posteriormente realizaran la
lectura del tema 1 de la
unidad | del libro de texto para
comprender las ideas
principales.

40 minutos

Una vez terminada la lectura
cada uno respondera las
siguientes preguntas:

¢ Existié algo en la lectura que
no entendi? ¢ Qué dificultades
tuve para comprenderlo?

¢ De qué nos habla la lectura?

Ahora expliquen por qué les
parecio que eran relevantes?

15 minutos Recupera, organizay
recupera la informacion
incorporando los saberes
previos y la nueva informacion

15 minutos Por ultimo responde de

manera individual las
siguientes preguntas:

¢ Qué aprendi?

¢,Coémo lo aprendi? ; Coémo lo
puedo aplicar en el aula?

EVALUACION

Las estrategias metacognitivas se evaluaran por el docente y por los propios
estudiantes. El docente realizara actividades que generen situaciones de reflexion en
los estudiantes para que logren la comprension del tema, los estudiantes pueden
realizar entre si informes verbales preguntandose qué actividades realizaron durante la
tarea, otra actividad a manera de evaluacion que se puede realizar es un plan de
trabajo en donde el estudiante determinara las acciones que realizara al inicio, durante

y al final de la tarea. Las estrategias que se evaluaran seran las siguientes:

Estrategias de apoyo que consisten en herramientas que emplea el estudiante

como son el uso de materiales de referencia, uso de diccionario para buscar el



significado de algunas palabras, tomar notas, subrayar o resaltar informacion del texto,

estas actividades ayudan al estudiante a poder comprender mejor el texto.

Las estrategias de resolucién de problemas, incluye acciones y procedimientos
que el estudiante emplea para comprender mejor el texto mientras trabaja directamente
con él, es decir que cuando el estudiante presenta dificultades para realizar la lectura
del texto puede aplicar actividades como: cambio de velocidad de lectura del texto o

adivinar el significado de palabras desconocidas.

Las estrategias globales, estan orientadas al analisis global del texto. Este tipo
de estrategias deben ser planeadas de manera intencional y cuidadosa por el lector con
el fin de pre-visualizar el texto, tomar en cuenta la organizacion de cuadros, tablas y

titulos.

Si observamos el cuadro de actividades a realizar para el tema 1 de la Unidad |
de la asignatura: la formacion de valores en la escuela, la primera actividad en la que se
trabaja se pretende que a partir de la busqueda de las ideas principales los estudiantes
empleen los mecanismos como son subrayar palabras o informacion del texto, buscar
significado de palabras o adivinar el mismo solo con la informacidon que ya leyeron, de

esta forma estaran poniendo en practica las estrategias metacognitivas de apoyo.

El objetivo de la segunda actividad que realizara ademas de compartir la
informacion con el resto de sus comparieros es el de monitorear si realmente se esta
comprendiendo la lectura que se realizé o si debe retomar el texto y volver a poner en

practica los mecanismos necesarios para su correcta comprension.

En la tercera actividad el propdsito es la evaluacidon del proceso metacogntivo, el

estudiante debe cuestionarse sobre el proceso que realizd, para conocer si aprendio.

En conclusion, es posible afirmar que el realizar estas actividades de forma
consciente permite al estudiante y a toda persona general ser mas perceptivo respecto
de la forma de conocer sus procesos cognitivos. Esto propiciara que el alumno
desarrolle el pensamiento reflexivo sobre la propia manera de aprender, el aprendizaje

seria auto dirigido y el estudiante puede lograr el éxito académico.



Se puede afirmar entonces que el uso de las estrategias metacognitivas permitira
a los estudiantes el aprender a reflexionar sobre su manera de aprender, que tengan un
mayor conocimiento del proceso de aprendizaje y el mejorar la capacidad de realizar

un dialogo interno que le permita autorregularse.
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Abstract

This communication aims at discussing the proposals of a post-doctoral project in
Applied Linguistics developed at the Pontifical Catholic University of S&o Paulo. The
main objective of the study is to investigate the complexity of the activity of developing
English teachers as critical transformative agents. The context for this study is two
subjects called "Reflective Teacher Development 1 and 2", held during the first year of
an English teaching graduation course of a private college in Sdo Paulo. These subjects
aim at providing students with theoretical and methodological framework on reflective
teaching necessary to develop critical agency for their future English teaching practice
so as to foster transformation to cross boundaries of school subcontexts. The main
theoretical pillar is the Cultural-Historical Activity Theory (VYGOTSKY, 1930, 1994;
LEONTIEV, 1978, ENGESTROM, 1987, 1999), focusing on collaborative agency
(MIETTINEN, 2013) as a way to potentiate the involved ones in a collective movement
of overcoming issues related to English teaching from a critical transformative
perspective. The focus is to investigate to what extent multimodal mediating artifacts
constitute the development of agency of the involved participants in the activity,
considering the chaotic situations, human complexity, ‘life that one lives’ (MARX E
ENGELS, 2006), but with the omnipresence of creativity and innovation of human action
that usually creates possibilities for a new object, a new order. The data collected will
be analysed and interpreted based on the perspective of critical and interpretative
aspects, in the light of argumentative categories of interpretation (LIBERALI, 2000,
2004).

Key-words: activity, complexity, critical agent, English Teacher development
Introduction

This research project aims to investigate the complexity of the development of the
activity of assisting student-teachers to become reflective English teachers of a private
college in Sdo Paulo as transformative agents of social changes, but not merely experts
on linguistic features. In this process, the students have the possibility of becoming
agents in the activity. The course of the referred institution of higher education aims at
developing English teachers as critical and reflective practitioners, as educators and

researchers, committed to comprehensive education and the development of socially
1



responsible and capable citizens to participate in the building of a fairer society by
promoting the dissemination of knowledge and encouraging cultural creation and
encouragement of reflective thinking. The two disciplines directed to the reflective
development of this study are called "Reflective English Development 1 and 2", held
during the first year of the course. Their objective is to provide students with studies and
discussion of theoretical and methodological contributions needed to develop critical
reflective thinking and attitude towards their future transformative teaching practice, with
regard to English language teaching. This proposal was conceived because of the
increasing need and urgency to develop critical reflective English teachers as agents of
changes. There are already several studies by various scholars in this area (CELANI,
1984, 2002, 2010; ESTEFOGO 2001, 2005; LEFFA, 2001; LIBERALI, 2000, 2004,
2012, 2015; MAGALHAES, 2004, 2011 AND OTHERS), especially in bachelor’s degree
English teaching programs. In general, in Brazil, it is well known that English teachers
graduation courses have serious weaknesses that undermine the development of a
critical reflective thinking and attitudes with regard to teaching as social transformative
activities. They tend to have only a technical linguistic input that structure academic
“training” of these future teachers in the mere application of theories, methods and

linguistic technical tools.

More specifically, this study aims to understand how the process of reflective teaching
development occurs during the first year of the course against the studies and
theoretical discussions on the concepts of reflective teaching as a transformative social
activity. Opposed to the mechanistic, Cartesian view of the world, where there is no
room for feelings, where mechanical reason, exact, reductionist, law of cause and
effect, excludes emotion and human creativity and innovation, this study believes that,
given the real situation of life, disorderly, chaotic, uncertain of human relations, "life that
is lived" (MARX; ENGELS, 1845-46, 2006-26), which is complex (MORIN, 1980), the
activity of developing reflective English teachers certainly will have different
characteristics and structures of the initially idealized object. In other words, it is a study
that aims to create the basis to discuss the details of the realized object, not only the
idealized, that is the real picture of life, full of imbalances in situations of chaos,
uncertainty and doubt, but with the omnipresence of creativity and innovation of human
action that creates opportunities for a new order, a new object. Chaotic scenarios,
dubiousness and questioning are rooms for the genesis of new organizations and
structures singularities of new conceptions, meanings and then objects. The unfolding

of the idealized objects is not likely to be known, given the fact that the achieved object

2



stems from the dialectical interrelationship of individuals by means of social activities.
Based on the Cultural-Historical Activity Theory (VYGOTSKY, 1930, 1994; LEONTIEV,
1978, ENGESTROM, 1987, 1999), this study understands that the characteristics of
human actions are focused on the external physical aspects with consequences in the
internal and psychological features, particularly, consciousness development.
Furthermore, human actions take place by means of the relationship with the social
environment, with others, with the cultural tools and instruments available in a dialectical
relationship, interconnected and intertwined. Besides that, understanding how people
interact collectively with each other and with the available cultural tools, what meanings
they give to the processes that they belong to and how to build their knowledge is to
understand the world in the complexity of their relationships, which is also the

conception of the present study.
Theoretical framework

The main pillar of the theoretical support of this study is the Cultural-Historical Activity
Theory (VYGOTSKY, 1930, 1994; LEONTIEV, 1978, ENGESTROM, 1987, 1999),
hereinafter CHAT, focusing on collaborative agency (MIETTINEN, 2013) as a way to
potentiate the involved individuals in a collective movement of overcoming issues
related to English teaching from a critical perspective. The relationship of these two
theoretical concepts is relevant to this study, since all human activities in pursuit of the
realization of an object, driven by a motive usually have different ramifications of the
idealized object. This is due to the uncertain and doubtful aspect that is characteristic of
human actions. The CHAT will be the support of the organization and actions of the
main activity of this research. The concept of transformative agency, in turn, will also be
important to provide the involved ones with autonomy and responsibility for the activities
of this study, so that they can have the chance to become collaborative agents in the
process of the realized object. In order to have the collaborative process, this study will
also be based on a formative interventionist methodology called Critical Collaborative
Research (LIBERALI, 2009; MAGALHAES, 2011), which will be detailed later on.

Cultural Historical Activity Theory (CHAT)

Since the present study aims to investigate the unfolding figures of the idealized object,
i.e. the activity of developing reflective English teachers as transformative agents, the
theoretical contributions of the CHAT are part of this study for being a relevant

interdisciplinary approach to all social sciences and humanities (ENGESTROM 1987,



2011), as this means that individuals are in constant changes due to the production of

new objects and cultural artifacts.

Derived from the classical German philosophy from Kant to Hegel and Marx's
manuscripts and Engels and Soviet historical-cultural psychology of Vygotsky (1930,
1934) and his followers, as Leontiev (1978), Luria and later Engestrom (1987, 2011),
the CHAT believes that the changes and transformations from our development as
humans not only should be attributed to our organic constitution and internal biological
features, but also, and most importantly, to the social environment around us, including,
of course, the available cultural artifacts and tools. Our development comes from the
realization of external objects that cause psychological and internal cognitive
transformations. In addition to the concrete instruments of interaction in the world,
language is one of the main psychological tools that we use to interact in and with the
world. The activities are responsible for the organization of these processes. To
participate in an activity, or social practices, individuals are reconstituted, since they
produce and reproduce the structures of society, particularly, the cultural aspects. The
role of culture in the development of higher mental functions is crucial in this process. It
is from the dialectical relationship between individuals, social environment and
instruments (cultural artifacts) that the changes are realized. This relationship, inherent
in any human activity due to its innovative and creative instinct, besides their socio-
historical context of life trajectory, is room for transformations, changes, innovation and
cognitive development, and in particular, consciousness. Investigating how an activity
develops is related to studies of the development of consciousness. The dialectical
relationship between individuals, the social environment and the tools are better clarified
in the words of Leontiev (1978: 03):

"People, when developing working materials and their own tools, change their
own activities and their own way of thinking and the products of their own
thoughts at the same time. In other words, thought and consciousness are
determined by the way we live. They just exist as consciousness due to the
development of an objective system of relationships. "

Since this study considers that the realized object could - and will - be structured
differently from the idealized object, given the circumstances of instability of the social
world, the precepts of the CHAT, in general, are justified for this study for being a
theoretical contribution to understanding the guidelines and changes that will occur
during the data collection period, during the first year of the course, against its main
goal which is to develop reflective English teachers as transformative agents, the

idealized object.



Engestrom (1987) discusses that it is essential to consider in the activities the relations
that interact with each other and show contradictions between the views, opinions,
voices and discourses that characterize them and that, therefore, due to the
confrontation of point of views. It creates opportunities for changes, creating new

reasoning, objects and cultural artifacts.

"He (Engestrém sees instability (internal tensions) and contradictions as the
driving force of changes and development (Engestrom 1999: 9), and transitions
and reorganizations in activity systems and between them as part of the
evolution; it is not only the subject, but the environment is modified by the
mediated activity considered reflective appropriation of models and advanced
tools as outputs of the internal contradictions that result in new activity systems
(COLE & ENGESTROM 1993: 40).

In Vygotsky’s conception (1930, 1934), this interaction is of paramount importance
when it comes to talking about human development. The author developed a theory of
cognitive development that focused on human interaction. The zone of proximal
development, commonly referred to as ZPD, is one of the concepts that was arisen from
this theory. The ZPD is defined as the range of tasks that a child can perform with the
help and guidance, in particular, of an adult, but cannot perform independently yet.
There are two levels within the ZPD. First, the actual development level which refers to
the upper limit of tasks that one can perform independently. The level of potential
development, the second one, is the upper limit of tasks that one can perform with the
assistance of a more competent individual. Therefore, human activities are imperative

for collaborative and social learning.

Engestrom (1987, 2011) also explains that the main components of the system of
activities are the subjects, the instruments, the object, the rules, the division of labor and
the community. The subjects use the tools (instruments, signs, language) to
intentionally act on an object and achieve a result, the realized object. Besides the
mediating tools, activities are performed through the division of labor (tasks, roles,
communication procedures) and the sharing of the outcomes, in addition to the
responsibility and necessity, with the community involved, through rules (standards,
laws, acceptable practices, values), which are socio-historical and culturally

constructed.

The CHAT principles are relevant to this study because they will a priori explain how the
main activity will be organized and structured with regard to the tools and instruments
used, the roles that the participants will have in this activity as well as the division of the
work performed and the established rules.



For this study, I, the teacher-researcher and the first year students of the degree
course, as previously mentioned, will be the subjects of the main activity. The
discussions, papers, presentations and readings of the concept of being a reflective
practitioner (DEWEY, 1991; SCHON, 1983, 2000; ALARCAO, 2001; SMYTH, 1992;
KEMMIS, 1987), which will take place during the first year of the course, will be the
main activity tools for developing reflective English teachers as transformative agents,
the idealized object. In general, the tasks, the readings that students will do, as well as
the assignments, the participation in class and in online forums, besides other
contributions, will be the main tools. Certainly, other ones may be used along the
course. My role will be to propose discussions in the classroom, as well as exercises
and activities, based on theoretical basis of what is to be a reflective teacher as
transformative agents, so students will be able discuss the teaching process from a
critical reflective perspective. The rules, although this study considers the classroom an
environment as a two-way learning scenario, where everybody can contribute
collectively to build new meanings, from a transformative agent perspective, both the
teacher and students will focus on the view that all individuals of the main activity of this
study are learners. Everyone is responsible for carrying out the activity in question and
the development of all the ones involved. The generated conflicts will be the pillars for
the construction of the new, the realized object, focus of this study. This paradigm leads
me to consider that this study is featured in Critical Collaboration Research model
(MAGALHAES, 2011; LIBERALI, 2009A, 2012), which will be discussed further in the

section of the Methodological Foundations.
Collaborative agency

Working collectively with a view to pursue a common object and the capacity of
transform it is the main idea of what the concept of agency entails (ENGESTROM,
1987). Virkkunen (2006) adds to this central conception the fact of the transformations
that the participants go through while tracing the same object: “when the object/outcome
of the activity has been reconceptualized and all the other elements of the system have
changed correspondingly”. Pursuing an object requires the use of external cultural
artifacts as mediational means. This process results in the production of a solution that
somehow is not usually accomplished in traditional experimental ways, by means of
complex debates and stepwise crystallizations of a vision to be implemented
(ENGESTROM & SANNINO, 2013). This process unfolds changes, transformations,

newly-built objects.



On account of having collaborative agents blossomed in the process of the realized
object of this study, it is understood that the collaborative process of developing Critical
Reflective English Teachers as transformative agents will happen by means of
sharing meanings, ideas and proposals, as suggested by Vygotsky (1997). During the
lessons, all the involved ones will present their senses, perceptions and the concepts
they have about what reflective English teaching consists of, and by discussing with the
colleagues and me, the teacher, based on readings and other cultural artifacts new
shared meanings will emerge. Thus, new meanings will be shared and the initial ideas,
senses and perceptions of the participants will be transformed. More particularly, it
involves active participants who can think unusually, remain firm, present other
prospects of action, criticize, provide and accept new norms for the activities
(ENGESTROM, SANINO, 2010; ENGESTROM, SANNINO, VIRKKUNEN, 2014).
According to Vygotsky (1997), the meaning of words stems from the psychological labor
due to the impact a word has on consciousness. This is a social, historical, cultural and
dynamic process because the new meaning that emerges depends on a certain context
(VYGOTSKY, 1997). Through the collaborative meaning construction, the participants
will be able to establish new concepts and rules for the activity (ENGESTROM, 1987).
By doing so, the members of the activity will have the possibility of becoming agents.
Therefore, the agency concept offers support to look into the subjects’ development in
the realization and transformation of the activities. Once individuals will take initiatives to
pursue the object, the expansion of engagement of their skills in the world and the
rupture of pre-established patterns of action is crucial to the concept of agency
(ENGESTROM, 2006, 2011; VIRKKUNEN, 2006). This process makes reference to the
development of authority and authorship of each subject on their own lives
(ENGESTROM, 2009).

Before the cooperative tone, it is important to state that the emergence of collaborative
agency is first dependent on the individual agency. After developing into an agent, the
individual works together with a group of people, who are also agents, in order to
pursue an object and to relocate the realized object to other contexts. Therefore, not
only does collaborative agency imply acting consciously in relation to an activity, but
also acting consciously together with the other participants, so that a collaborative
process can be built. As this study considers the influence of others on the proposed
activities, the concept of collaborative agency (MIETTINEN, 2013), which stems from
the precept of transformative agency (ENGESTROM, SANNINO, & VIRKKUNEN, 2014;
VIRKKUNEN, 2006) is of paramount importance. The capacity the individual has to act
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in order to change a given context refers to transformative agency. When that is done
with the influence of other participants the idea of collaborative agency (MIETTINEN,
2013) takes place. In order to strengthen resolute responses to sort out complex
drawbacks, Edwards and Mackenzie (2005) suggest the concept of relational agency.
This process takes place when a group works together on the expansion of the object of
an activity with a view to recognize the reasons and tools that are brought about as well
as when the group tries to align the new responses to the newly-built object. The
conception of relational agency has to do with the “capacity to work with others to
expand the object that one is working on by bringing to bear the sense-making of
others” (EDWARDS, 2007). In other words, relational agency implies the ability to offer
and ask for support, conscious engagement with each other and mutual responsibility.
Moreover, apart from the awareness of the self and other, it also entails mutual support

and understanding. As well as that, relational agency may “strengthen the work of
practioners who can feel vulnerable when acting responsively without the protection of

established procedures” (EDWARDS, 2009:39).

Besides that, another crucial concept when it comes to talking about agency is what
Van Oers & Hannikainen (2001) have coined the term togetherness. It has to do with
the collective organization a group has to have in a given context while pursuing a
common shared object, even if it does not take long. In order to achieve a certain
objective, the group has to organize themselves, establishing roles for the labor, picking

up appropriate cultural artifacts, following rules.

In a shell, taking into account the collaborative, relational and transformative
perspective of the concept of agency, subjects develop mechanisms to overcome
drawbacks and engage collectively in transformation processes, once several
repertoires allow the conscious and intentional performance to defeat power over
oneself. Understanding each other’s role, being aware of the engagement with the
others’ needs, as well as recognizing the other as a support for oneself is crucial in this

process. This allows the transformation of the conditions of their community’s lives.

Particularly for this study, the concept of agency is of paramount importance once the
activity of developing Reflective English teachers as transformative agents with
undergraduate students and me, as a teacher, will certainly have a different result from
the idealized object. The outcome will certainly stem from everyone’s contribution, the
cultural artifacts used. Besides, that, throughout the whole process every participant will

certainly have changed and also be responsible for blossoming the new built object.



Methodological framework

As the collaborative construction of new meanings, knowledge, objects and realities are
central issues to this study, its methodological foundations are based on the Critical
Collaboration Research - CCR (MAGALHAES, 2004), which focuses on:

"allowing that all participants negotiate their 'agendas’ in the construction of
new knowledge, as they reflected about their daily actions whose understanding
is often distorted or hidden in common sense” (MAGALHAES 1994: 25).

This methodological research perspective will support the transformations occurred due
to actions from the discourses used among the teacher-researcher, |, and the students
of the first year of English teaching graduation course. This paradigm seeks to
establish, through critical reflection, changes of reality, since theory and practice must
go together. In this approach, "the role of the researcher does not consist, therefore, of
simply describing and understanding the reality (...) but of building knowledge that
unveil the reality from the texts that emerge from the dialogues of the research situation”
(FREITAS, 2003:10).

Not only is the purpose of collaboration research in the critical paradigm to understand
the phenomenon investigated, but also mainly foster situations of transformation,
creation, reconstruction. From this perspective, Magalhaes argues that CCR "aims to
organize research based on a critical praxis as transforming and creative activity, in
which the relations between theory and practice are understood dialectically, in their

autonomy and mutual dependence" (2010, p. 28).

The CCR understands that spaces are constructed so that from the perspective of
critical reflection, there are opportunities for transformation and reconstruction of
meanings, through the collaboration among the participants, because that way all the
subjects involved in the process of realization of an activity can expose their thoughts,
ideas and opinions. Thus, the contribution of reciprocity among the participants is of
paramount importance so that new realities and new meanings are (re) constructed. In
this process, the perspective of the conflict that is perpetuated from the different ways of
thinking, opinions, acts promotes opportunities for the (re)construction of meanings,

objects, realities, cultural artifacts.
Context and participants

This research will be carried out during the first year of an English teaching course, at a

private college in Sado Paulo, located in a middle-class neighborhood. More specifically,



the data collection scenario will occur during the course of the disciplines "Reflective

English Development 1 and 2", given during the first two semesters.

This college was opened in 2014. It has 6 classrooms, 01 library, 1 cafeteria, 01
Computer and Multimedia Center, equipped with modern devices, facilities and

resources that provide access to people with special needs (PSE).

This degree allows the educational professionals to teach English in primary and
secondary schools. The course aims to develop professional cross-culturally competent
teachers, able to cope critically with the languages in oral and written contexts, and
aware of their important insertion and role as educators in the society and relations with
the others. Therefore, the course is structured to develop skills and abilities at different

levels of complexity, which intertwine to develop the profile of the desired professional.

As a participant, teacher-researcher, | am a Master (2001) and PhD (2005) in Applied
Linguistics and Language Studies from the Pontifical Catholic University of S&o Paulo. |
have already taught at several intuitions of higher education in the city of Sdo Paulo and
language schools. | have been currently the academic director of an English school for
10 years in Taubate, countryside of Sdo Paulo, and for three years, the coordinator of
the college which will be the context for this study.

The students come from various regions of Sado Paulo, from different social classes.
There are those who have recently finished high school, about 18 years old as well as
those more experienced, who also have already finished other graduation degrees. The
students’ level of English linguistic competence ranges from the very beginner to a more

advanced one.

The “Reflective English Development 1” course is given during the 1st semester, 18
classes of 100 minutes each, summing up 36h per semester. The “Reflective English

Development 2” has the same structure of classes, but is offered only in the 2nd half.
Procedures for the collection and analysis of data

This study will be conducted in accordance with the provisions of the Ethics Committee
of PUC/SP as well as the Brazilian governmental rules. After the written consent of all
participants, data collection will be done through assignments, tests, exercises, self-

assessments, diaries during the lessons of the above two disciplines.

The analysis of the data will be based on the discourse events related to the operation
of the constituents of the main activity system: instruments/tools, subjects, rules,
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community and division of labor. Possibly the data collected will reveal different
linguistic organization from the expected experienced critical reflective process. The
linguistic analysis of the data will be carried out based on topics related to reflective
teaching, from a critical perspective (LIBERALI, 2004, 2003, 2000, 1999; LIBERALI &
ZYNGIER, 2000; MOITA LOPES, 2003; SMYTH, 1992). Among other topics, the
following aspects will be considered when analyzing the data: the relationship of the
English content and the particular reality of the students’ social context, the contribution
of the knowledge built and the patterns of interaction used for students’ development,
their views on the relation among individuals and the society built by the way that
English classes will be delivered in the future, the role and the social purpose of the
English classes to the development of active critical citizens, English teacher's role as
transformative agents for students’ development. Also, for the data analysis, a set of
argumentative categories of interpretation (LIBERALI, 2000, 2004) related to the topics
listed above will be necessary. Through this categorization, the purpose will be to
describe how reflective English teaching proposals were discussed, prepared,

presented, built, resignified. Therefore, a critical-interpretative reading will be required.
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RESUMEN:

Es incuestionable la importancia del pensamiento del lider histérico de la Revolucion
Cubana Fidel Castro Ruz, como méaximo conductor, no solo de nuestro pais, sino
también del movimiento revolucionario mundial. Es por ello que para los autores del
presente trabajo ha sido de gran motivacién, (aprovechando las posibilidades de la

informatica) elaborar un diccionario con el objetivo de divulgar dicho pensamiento.

Este producto multimedia, (que incluye version web, escritorio y para moaviles) es el
resultado de la lectura y analisis, hasta el momento de 962 documentos que han sido
publicados, entre los que se encuentran, cartas, comparecencias, discursos,
declaraciones, entrevistas, intervenciones, mensajes, notas, respuestas, conferencias,
editoriales, palabras, conclusiones, informes y reflexiones, de los que han derivado
5973 términos que, ordenados alfabéticamente por orden cronolégico, recogen 12027
pensamientos del periodo historico 1959-2016.

Estamos convencidos que este producto es una modesta contribucion, en el plano
ideoldgico, a la actual futura lucha, que en campo de las ideas, lleva adelante nuestro

pais y un modesto homenaje al 90 cumpleafios del compafiero Fidel Castro Ruz.



INTRODUCCION
La educacion en el siglo XXI esta signada por los adelantos vertiginosos de la ciencia y
la técnica aspecto en que las TIC tienen un lugar preponderante. A pesar de
limitaciones objetivas, avanza en nuestro pais la incorporacién de estos novedosos
medios que exigen una continua y sistematica preparacion del personal docente y en

formacion.

En la esfera educativa las TIC se han introducido paulatinamente, ya que constituyen
poderosos medios de ensefianza con multiples potencialidades de aplicacion en los
procesos de ensefianza- aprendizaje. La orientacién educativa, como parte de estos
procesos, debe dirigirse entonces al aprovechamiento de estas potencialidades para su

mejor desempefio en las diferentes areas de su accionar.

En Cuba la orientacion educativa responde al desarrollo de la personalidad de los
individuos con un enfoque integral y humanista, desde posiciones del enfoque historico
cultural de Vigostky, por ello los diferentes modelos de formacion profesional de

maestros y profesores responden a estas exigencias.

Para el logro de estos objetivos la politica educacional impone exigencias a la
educacion, las cuales son retos que debe afrontar en las actuales condiciones
econdmicas y sociales en Cuba. Estas exigencias se resumen en el fin de la Politica

Educacional Cubana que plantea:

“...desarrollar a las nuevas generaciones y a todo el pueblo en la concepcién cientifica
el mundo; es decir, la del materialismo dialéctico e histérico; desarrollar en toda su
plenitud humana las capacidades intelectuales, fisicas y espirituales del individuo y
fomentar en él elevados sentimientos y gustos estéticos, convertir los principios politico
-ideologicos y morales comunistas en convicciones personales y habitos de conducta

diaria™

! Resolucion 1 del II Congreso del Partido Comunista de Cuba, basado en la plataforma Programatica,
en la tesis y resolucidn “Sobre la politica educacional” aprobada por el | Congreso. Pag. 67



De manera explicita en el modelo de formacion del profesional del primer afio de la

carrera Educacion Laboral e Informatica se plantea:

 La formacion y fortalecimiento de valores, actitudes, estimulacion de
aptitudes y normas de comportamiento, en correspondencia con el contexto
socio-historico y los ideales revolucionarios de la sociedad, partiendo de la
necesidad de profundizar el en trabajo politico-ideoldgico-axiologico
sustentado en la ideologia marxistas-leninista, martiana y fidelistas, asi como
en las ideas de nuestros grandes educadores y pensadores cubanos: Varela,
José de la Luz y Caballero, José Marti, entre otros, potenciandolo a través de

las actividades docentes-educativas curricular y extracurricular de la carrera.

Lo anteriormente expuesto nos lleva a la importancia de la formacion integral de la
personalidad del estudiante; que adquiera una cultura politica sélida aprovechando las
facilidades y posibilidades que las TIC ofrecen, para dotar al futuro profesional de
alternativas y nuevas formas que contribuyan a su desarrollo en esta esfera de la

realidad social.

La experiencia del autor en el ejercicio de la docencia en los ultimos 15 afios en la
Universidad y como miembro del proyecto La actividad cientifica educacional: su
impacto en las diferentes educaciones, y dentro de este del subproyecto: La actividad
cientifica acerca del pensamiento de José Marti Pérez y Fidel Castro Ruz en el
desarrollo de la identidad cultural del profesional pedagégico y su impacto en las
diferentes educaciones del territorio holguinero; el que tiene continuidad en el actual
Proyecto: Desarrollo de aplicaciones educativas; permite sefialar como principales
potencialidades e insuficiencias en el uso de las TIC como via para la orientacion
educativa las que a continuacion se presentan:

» Desarrollo de nuevas competencias tecnologicas.

» Acceso, almacenamiento, tratamiento y difusion de grandes volumenes de

informacion.

» Personal docente (alfabetizado tecnolégicamente) para la utilizacion de

recursos informaticos y con alta preparacion politico-ideoldgica.



A pesar de la gran inversion en el campo de las TIC, aun es limitado el empleo de estos
recursos en funcion de la orientacién educativa para formar una cultura politica .lo que

esta dado por:

 Poca practica en el uso e integracion de las TIC en los procesos de
orientacion por el desconocimiento de las potencialidades que éstas pueden
ofrecer.

» Carencia de formacion inicial y continua adaptada y especializada en las TIC
para la orientacion educativa en los planes de formacion del profesional de la

educacion.

» Limitado desarrollo de nuevos entornos de orientacion educativa basados en

las TIC (Software, sitios web, etc.) de orientacion axioldgica.

* Necesidad de tener infraestructura tecnolégica adecuada, asi como su

actualizacion constante.

» [Escaso uso de software y sitios web que tributan a la formacién politica de
los estudiantes.

Por ello el objetivo de este trabajo es: Elaborar una alternativa metodoldgica para la
formacion de una cultura politica, a través de las TIC, de los estudiantes del primer afio
de la carrera Educacion Laboral e Informética a través del sitio web Diccionario del

pensamiento de Fidel Castro Ruz.



Desarrollo

El software “Diccionario del Pensamiento de Fidel Castro Ruz” consta de una interfaz

general desde la cual se accede a los multiples servicios que ofrece.

t2 Diccionario del Pensamiento de Fidel Castro Ruz EEJE‘
Archivo  Edicion  Filtro Blsgueda  Opciones  Ayuda @m,a

ABCDEFGHI 1 KL M
NOPQRSTUY WXYIZ

ABOGADOS

ABUELAS

ACADEMIA DE CIENCIAS
ACCIONES

ACERO

ACUARIO HACIONAL

ACUERDO MULTILATERAL DE I
ACUERDOS MIGRATORIOS
ADOLESCENTES

ADWERSARIO

AEDES AEGYPTI

AEROPUERTO INTERNACIONAL
AFRICA

AGENCIA CENTRAL DE INTELIG
AGRICULTURA

AGUA

AHORRO

ALARCON, RICARDO

ALBA

ALCA

|

ALEGRI# DE pPio

ALEMANIA

ALFABETIZACION
ALIANZA PARA EL PROGRESO
ALIMENTOS

ALLEMDE, SALVADDR
ALVAREZ FERMNANDEZ, SANTIA
AMERICA LATINA

AMERICA LATINA-CARIBE
AMIGOS

AMOR

ANALFABETISMO

ANAP ~

I | ( Cantidad de elementos en la lista: 973

En la parte izquierda aparecen los términos ordenados cronolégicamente de la A ala Z
con un acelerador de busqueda. Presenta una barra de mend y otra de iconos con su
funcionalidad correspondiente, aspectos que estan graficados en el botén Ayuda los

cuales mostramos a continuacion:



4 Sistema de ayudas

Archivo  Edicion  Filtro

Barra de menud v botones de acceso directo a determinadas
acciones basicas, o de uso mas frecuente. |
. [ 1. [ ACCIONES] "... es mas facil gue bajen |
Ampliacion de la informacion, a lajar los salarios, porgue las|
través de mapas, definiciones, , los trabajadores si
resefias historicas, etc. e prensa, Lobby del
Rotel Forto Palacio, Portlgal, 16 de octubre
de 19983

N OP QRGTT LN

i Aqui se mostrara el listado
de elementos relacionados
con la accion gue se este
realizando.

AEDES AE I

2 [ ACCIOMES] "En cuatro sem

AFRICA Haciendo click con el botén } decir, cam

ALCA : derecho del raton sobre erva Feder| Acceso directo al documento

&LEGRIA DE PIO determinada informacién yoria era | original, del cual fue extraido
ALEMAMNLIA . podras activar un ment con andao 4 un determinado pensamiento.
ALFABETIZACION | algunos de los servicios que :

ALIANZ A PARA EL P, brinda el Software. )

ALIMENTOS I i

Aqui encontrards la informacidn [P0t para Micrasaft Word - Chrbei
cuantitativa gue necesites en
cada momento

Visualiza el progreso de

las tareas gue se realizan E_'C_ahzlér o ,_:5 .'_i

Cantidad de pensamientos relacionados: 4

|| Ir
.

Esta segunda versién abarca el periodo histérico de 1959 del siglo pasado hasta el

discurso pronunciado en el VIl Congreso del Partido Comunista de Cuba 2016. La

informacion ha sido clasificada cronolégicamente, por lo que se puede apreciar la

evolucion histérica de un tema abordado por el compafiero Fidel a través de los afios.

Se ha filtrado la informacién, para facilitar la busqueda, por discursos, entrevistas,

intervenciones, comparecencias, cartas, declaraciones, mensajes, notas, respuestas,

conferencias, editoriales, palabras, conclusiones, informes y reflexiones, aspecto que

diferencia a esta multimedia de otras que han surgido en los ultimos tiempos.



Todos los pensamientos al final tienen los datos de la fuente donde fueron tomados, asi
como la posibilidad de acceder a dicha fuente. Adicionalmente, cada sitio geografico,
personalidad, palabra de dificii comprensiéon o instituciones oficiales, tiene un
hipervinculo que la contextualiza aspecto que posibilita la utilizacién de esta multimedia

como un medio de ensefianza gréafico y de apoyo a otras materias del curriculo

Es un producto con muchas facilidades para el manejo y uso de la informacion, que
guarda una traza con el recorrido hecho por el usuario ademas de que este puede
guardar su sesion de busqueda para futuras consultas.



CONCLUSIONES

1. EIl Diccionario del Pensamiento de Fidel Castro Ruz es un producto multimedia
factible de utilizar en cualquier esfera del trabajo docente educativo de nuestra
institucion.

2. Se aporta una herramienta informética que organiza, clasifica y analiza un gran
volumen de informacion que normalmente se encuentra dispersa en diferentes
medios impresos.

3. Por el tamafio que ocupa en disco es factible su generalizacion para su uso por

nuestra universidad, el MES, MINED o cualquier institucion de nuestro pais.
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RESUMEN

En el presente articulo se expone la parametrizacion como resultado de uno de los
pasos de la investigacion doctoral sobre aprendizaje de la Geometria Analitica en el 1°
afo de la carrera de Licenciatura en Ciencias de la Educacion, opcion Ensefianza de la
Matematica en el Instituto Superior de Ciencias de la Educacién de Huambo-Angola.
Como base de esta investigacion se cuenta con la experiencia vivencial del autor como
docente, por tener verificado la gran contradiccién entre el estado actual y el deseado.
Se afirma que los profesores en formacion inicial, presentan muchas debilidades en la
asimilacion de los conocimientos geométricos. Ademas, esta parametrizacion merecio
contribuciones de especialistas de dos universidades cubanas y del Instituto Superior
Pedagdgico de Bié bien como del Instituto Superior de Ciencias de Educacion de

Huambo-Angola.
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Palabras claves: Dimensiones, Aprendizaje, Geometria Analitica, formacién de

profesores.
ABSTRACT.

Presently article is exposed the parametrizacion as a result of one of the steps of the
doctoral investigation on learning of the Analytic Geometry in the 15t year of the career
of Degree in Sciences of the Education, option Teaching of the Mathematics in the
Superior Institute of Sciences of the Education of Huambo-Angola. As base of this
investigation it is had the author's experience vivencial like educational, to have verified
the great contradiction among the current state and the one wanted. It is affirmed that
the professors in initial formation, present many weaknesses in the assimilation of the
geometric knowledge. Admas, this parametrizacion deserved specialists' of two Cuban
universities taxes and of the Pedagogic Superior Institute of Bié well as of the Superior

Institute of Sciences of Education of Huambo-Angola.

Key Words: Dimensions, Learning, Analytic Geometry, professors' formation.

Huambo-Angola.



INTRODUCCION

A la educaciéon angolana se le plantean en el siglo XXI grandes desafios al convertirse
en un factor clave para el desarrollo de sus recursos humanos y el avance de la

“

nacion. La escuela, segun da Silva, A.(2008:15)“ [...] como institucidn de servicios,
responsable de la instruccion y educacion de las nuevas generaciones, debe lograr,
tan rapido como sea posible, la actualizacion continua de los conocimientos, el
desarrollo de habilidades, capacidades y valores de los recursos humanos que en ella
laboran, como condicién imprescindible para conquistar los éxitos que requiere la

sociedad.”

En estas palabras estan los cédigos para interpretar la informacion socialmente
disponible, los valores, los principios éticos, las habilidades y las destrezas para un
buen desempefio en los diferentes ambitos de la vida, en el mundo laboral, en la

familia y en la esfera préactico-social.

Estos elementos son hoy parte de los presupuestos que se plantean en la Reforma

Educativa y en la Ley de Bases de la Educacion de la Republica de Angola.

De ahi que el profesor debe preguntarse entonces sobre el sentido de lo que hace y
debe discutirlo; debe seleccionar y jerarquizar lo que es importante del legado
simbdlico que recoge y que entrega. Esta vision se tiene que lograr desde el proceso

de la formacion profesional pedagogica.

El Instituto Superior de Ciencias de la Educacion de Huambo, tiene la aspiracion de
formar al profesional de la educacion en Angola, capaz de responder a los retos que

imponen las exigencias de los sistemas educativos.

El proceso de ensefanza-aprendizaje de la Geometria Analitica, es un tema que ha
sido abordado por muchos investigadores en diferentes aristas. Coro, F. R. (2012) en
su tesis de Maestria propone una metodologia para la enseflanza basada en
problemas en la Geometria Analitica de la recta en el plano en el onceno grado.
Alcantara, N. C. (2010), fundamenta una propuesta de ejercicios para la unidad
Geometria Analitica de la recta en el plano de la asignatura Mateméatica en el onceno
grado de la escuela militar Camilo Cienfuegos de Guanabacoa. Gonzalez, M.C (2006)
disefid una propuesta didactica para la aplicacion de la ensefianza basada en

problemas a la formacién semi-presencial en la disciplina de Geometria.



La practica pedagodgica en la imparticion de esta asignatura en el Instituto Superior de
Ciencias de la Educacion de Huambo, asi como la exploracion realizada, in situ,
mediante observaciones de clases de la asignatura Geometria Analitica, ha permitido
a este investigador constatar, de manera detallada, la relacién que existe entre lo que
ocurre realmente en la practica diaria del aula y los objetivos que plantea el programa
docente de la asignatura en el primer afio de la carrera de formacién de profesores de
Matemética. Para realizar una investigacion mas objetiva, se presenta la
parametrizacion que puede garantizar el alcance del objetivo de la investigacién sobre

el aprendizaje de la Geometria Analitica.

DESARROLLO:

Una actitud de cambio y transformacién social en los profesionales egresados de las
universidades, a partir de una formacion cada vez mas integral y un consecuente
desarrollo de la conciencia sobre las responsabilidades que deben asumir en el actual
contexto social y educativo angolano, constituye una grande necesidad. Estos
imperativos se dan en momentos en que se viene desarrollando una politica de
reordenamiento del sistema educativo y una profunda reforma curricular en todas las
universidades, en el que los Institutos Superiores de Ciencias de la Educacion juegan

un papel muy particular.

El Instituto Superior de Ciencias de la Educacion de Huambo, tiene la aspiracion de
formar al profesional de la educacién en Angola, con las mismas competencias que
los profesionales formados en los mejores centros de formacion de profesores en
Africa pero, ademas, que sus modos de actuacion profesional se correspondan con

las exigencias actuales que la sociedad angolana demanda de ellos.

El aprendizaje de la Geometria Analitica es una de las vias que cientificamente
fundamentada, puede contribuir a mejorar la calidad y eficiencia del proceso educativo
gue se lleva a cabo en las escuelas a fin de formar a las nuevas generaciones en

concordancia con las demandas de la sociedad angolana.

En resumen, el desarrollo de un insuficiente proceso de ensefianza — aprendizaje de
la Geometria Analitica en la formacion de profesores en el Instituto Superior de
Ciencias de la Educacion de Huambo, Republica de Angola no contribuye a la

formacion del ciudadano al que se aspira en los objetivos generales.



El andlisis de todo lo expuesto, asi como la abstraccion y reflexion cientifica llevo a
formular el siguiente Problema Cientifico: ¢Como contribuir al aprendizaje de la
Geometria Analitica en el primer afio de la carrera de Matematica en el Instituto

Superior de Ciencias de la Educacién de Huambo, Republica de Angola?

El estudio hecho permitié identificar las dimensiones para la investigacion de la
intencion de mejorar el aprendizaje de la Geometria Analitica en la formaciéon de
profesores. Se presenta a seguir la parametrizacion de la investigacion, que se puede
aplicar en contexto angolano y en otros cuyas condiciones son favorables para su

implementacion:

Sistema de indicadores para contribuir al aprendizaje de la Geometria Analitica

en el primer afo de la carrera de Matemaética

Para el desarrollo del proceso investigativo se tuvo en consideracion la definicion
operacional de la estrategia did4ctica para el aprendizaje de la Geometria Analitica en
el primer afio de la carrera de Matematica, a partir de la cual se realiza la
operacionalizacion, con la identificacion de dimensiones en que se puede medir los
aprendizajes de los estudiantes, es decir, a partir de ellas se hace un estudio del
estado actual del aprendizaje de la Geometria Analitica en los profesores en formacién
inicial. Para la evaluacion de estas dimensiones e indicadores y el posterior analisis
de los resultados obtenidos, se elabor6é una escala del (1 al 5), tomando 5 como el
maximo, en la cual se tuvieron en cuenta todas las calificaciones que se consideraron
gue pueden proponerse, con el fin de ofrecer a los participantes en la investigacién

una amplia gama de posibilidades para constatar su estado de transformacion.
Variable: Aprendizaje de la Geometria Analitica en la formacién de profesores.

Para esta variable se establecio la siguiente definicién:

Definicion operativa de la variable: Aprendizaje de la Geometria Analitica en la
formacion de profesores es un proceso en el cual el estudiante, bajo la direccién del
docente, en una situacion especialmente estructurada para formarlo individual y
socialmente, se apropia de conocimientos y desarrolla procesos de pensamiento,
capacidades, habitos y habilidades que le permiten resolver los dos problemas
fundamentales de la Geometria Analitica y utilizar sus métodos para resolver

problemas mediante los cuales se contribuye a explicar y transformar la realidad. Los



resultados de este proceso se incorporan al modo de actuacion profesional

pedagogico.

Para ella se consideran las dimensiones, subdimensiones e indicadores como se

puede ver:

1. Dimension resolucion de los dos problemas fundamentales de la
Geometria Analitica. Se manifiesta en el dominio del contenido, de la Geometria
Analitica, que se resumen en la interpretacion de los problemas geométricos en
el plano y en el espacio sin obviar sus propiedades, es decir, resolver los
problemas de la Geometria con la aplicacion de los principios del Algebra vy los
del Algebra con los fundamentos de la Geometria. En esta dimensién se derivan

dos subdimensiones:
1.1. Subdimensién resolucién del primer problema fundamental de la

Geometria Analitica. Esta subdimension se mide la habilidad que los
estudiantes poseen en el proceso de representacion de un curva, partiendo de
una ecuacion algebraica, donde se puede identificar sus potencialidades y
limitaciones, y para concretar este propdsito se consideran los indicadores

siguientes:
Indicadores:

1.1.1. ldentificacion de la curva o superficie correspondiente a la ecuacion y de su

grafico.

1.1.2. Identificacion de la posicion de la curva o superficie respecto al sistema de

coordenadas.

1.1.3. Transformacion del sistema de coordenadas y de la ecuacidon (en caso

necesario).

1.1.4. Determinacion de las intercepciones de la grafica con los ejes y planos

coordenados.

1.1.5. Analisis de la simetria respecto al origen de coordenadas, los ejes y planos

coordenados.
1.1.6. Andlisis de la extension en el plano o en el espacio.

1.1.7. Determinacién de las asintotas (en caso necesario).



1.1.8.

Construccion de la curva o superficie, utilizando lapiz y papel y la verificacion

utilizando las

1.2. Subdimension resolucién del segundo problema fundamental de Ila

Geometria Analitica. Su manifestacion, al contrario de la primer subdimension,
consiste en la determinacion de la ecuacion algebraica de una curva, es decir,
partiendo de la grafica, los estudiantes determinan la ecuacion

correspondiente. Para esta dimension se establecen los indicadores:

Indicadores:

1.2.1.

1.2.2.

1.2.3.
1.2.4.

2.1.

Indic

2.1.1.
2.1.2.
2.1.3.

Identificacion del lugar geométrico dado de forma impresa o digital mediante un
asistente matematico.

Determinacién de los elementos Geométricos necesarios para caracterizar la
curva o superficie.

Determinacién de la expresion analitica que corresponde a la curva o superficie.
Comprobacion de que cada punto cuyas coordenadas satisfacen la ecuacion
encontrada pertenecen al lugar Geométrico y que los que no la satisfacen no

pertenecen al mismo.

Dimension resolucion de problemas matematicos, de otras ciencias y de la
vida practica con la aplicacién de los métodos de la Geometria Analitica.
Se manifiesta en la puesta en practica de las leyes, principios y procedimientos
de la Geometria Analitica, en la resolucion de los problemas del contexto, en
general y de la Matematica en particular. En esta dimension se evidencia la
implementacion del procedimiento heuristico de Polya. Ademés, dada la
complexidad de la dimensién, los componentes algoritmicos de Polya, son
considerados en esta investigacion como subdimensiones.

Subdimension comprension del problema. Esta subdimensién se manifiesta

en la comprension del problema, que pasa por deduccion u andlisis del problema.

adores:

Identificacion de la incégnita, (en caso necesario).
Extraccion de datos principales.

Deduccion de las condiciones geométricas del problema.



2.1.4. Andlisis de las posibilidades de satisfacer la condicionante, utilizando los
métodos de la Geometria Analitica.
2.1.5. Verificacion de la suficiencia de la condicionante.
2.1.6. Andlisis de si la condicionante es redundante o contradictoria.
2.1.7. Adopcionde una notacion adecuada.
2.2. Subdimension establecimiento de un plan de resolucion. Se manifiesta en
la determinacion del esquema que pueda facilitar la resolucion de un problema,

es decir, relacionar el problema con los problemas cuja solucion es conocida.

Indicadores:

2.2.1. Comparacion del problema con los problemas ya conocidos, para establecer
una relacion o diferencia.
2.2.2. Busqueda de una conexion entre los datos y la incognita.
2.2.3. Elaboracion del plan de resolucion de dicho problema.
2.3. Subdimension ejecucion del plan de resolucion. Se manifiesta en el
cumplimento del esquema de la resolucién del problema, es decir, cumplir con

los pasos de resolucion que presentan el plan de resolucién.

Indicadores:

2.3.1. Desarrollo de las acciones del plan de resolucion.
2.3.2. Verificacion cada una de las acciones del plan de resolucion.

2.4. Subdimension retrospectiva 0 examen de la solucion. Se manifiesta en la
asimilacion del nuevo conocimiento, e incorporarlo al sistema de conocimiento
para su aplicacion futura, es decir, hacer sujo el resultado y la via de solucion

utilizada para la solucion del problema.

Indicadores:

2.4.1. Verificacion del resultado o el valor del argumento obtenido con la resolucion.
2.4.2. Determinacién de la existencia de otra via de solucion.

2.4.3. Organizacion de los nuevos conocimientos en relacion con los ya existentes.
2.4.4. Andlisis de la existencia de otros problemas que pueden ser resueltos por este

método o por medio de la utilizacion de este resultado.



3. Dimension modo de actuacion profesional. Segun la finalidad de esta
investigacion se considera importante la posicion del docente como profesional.
Esta dimensién se manifiesta en la tactica pedagoégica del profesional de la
educacioén, en forma de dirigir el proceso, es decir, la comunicacion con el
estudiante, con el contenido y con el grupo, donde se evidencia la capacidad de
identificar las carencias y potencialidades de los estudiantes. Tal como en otras
dimensiones, se establecen dos subdimensiones.

3.1. Subdimension comunicacion de los resultados. Se manifiesta en la
determinacion de los nexos entre la solucion encuentra y los conocimientos que
el estudiante posee, explicacion clara usando la simbologia y el vocabulario de
la Geometria Analitica.

Indicadores:

3.1.1. Establecimiento de relaciones entre los procedimientos de solucion y los
contenidos estudiados.

3.1.2. Ordenamiento l6gico de los nexos encontrados.

3.1.3. Explicacién de los conceptos, juicios, valores, convicciones, razonamientos y
procedimientos, relacionados con la solucién del ejercicio o problema de forma
ordenada.

3.1.4. Seleccién de los medios de ensefianza apropiados para la comunicacién de los
resultados.

3.1.5. Utilizacion de los medios de ensefianza seleccionados.

3.1.6. Utilizaciéon de la lengua materna, la simbologia y el vocabulario de la Geometria
Analitica.

3.2. Subdimension gestion de los conocimientos. Se manifiesta en la reflexion
sobre las formas del aprendizaje de los estudiantes y en la busqueda de las
vias para la incorporacion de nuevos conocimientos.

Indicadores:

3.2.1. Establecimiento de relaciones entre los procedimientos de solucion y los
contenidos estudiados.

3.2.2. Ildentificacion de las carencias y potencialidades con respecto al contenido.

3.2.3. Identificacion de como cada cual aprende los contenidos de la Geometria

Analttica.



3.2.4.

3.25.
3.2.6.

Selecciéon de las vias y los medios necesarios para resolver las carencias
identificadas.
Utilizacién de las vias y los medios para incorporar los conocimientos.

Reflexion sobre el estado actual de las carencias y potencialidades iniciales.

CONCLUSIONES:

Los estudios acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje de la Geometria Analitica

en la escuela de formacion de profesores de Mateméatica en la Republica de Angola

han permitido constatar que hay un grupo de debilidades en el mismo que provocan

una contradiccion entre la situacién real que hoy se presenta y el estado deseado.

En la busqueda de solucion a la mejoria del aprendizaje dela Geometria Analitica en

la formacion de profesores, se propone un disefio e implementacion de una estrategia

didactica del proceso de ensefianza-aprendizaje y para ella, el autor de este articulo

recomienda el uso de la parametrizacion que compone este trabajo, por su relevancia

y significacion.

BIBLIOGRAFIA:

Asamblea Nacional, Republica de Angola. Diario de la Republica n®9-12 serie
(material impreso). Luanda, Angola, 1985.

Asamblea Nacional. Ley de Bases del Sistema Educativo (LBSE) del 31 de
Diciembre del 2001. 2001.

Asamblea Nacional. Lineas Maestras Para el Mejoramiento de la Gestién del
Subsistema de Enseflanza Superior. Secretaria de Estado de la Ensefanza
Superior. Luanda — Angola, 2005.

Castellanos, D- y otros: Aprender y ensefiaren la escuela. Editorial Pueblo y
Educacion, Ciudad de la Habana, 2002.

Garcia, G. Compendio de Pedagogia. Editorial Pueblo y Educacion Habana.
2002.

Gonzélez, C. El asistente GeoGebra: su uso en la Geometria Analitica. XII
Congreso de la Sociedad Cubana de Matematica y Computacion Noviembre
2011.



e Miranda, T. Perfeccionamiento de la formacién inicial de los profesionales de la
educaciéon. Ponencia presentada en el Evento Pedagogia 2011. La Habana,
2011.

e Ontoria, A. Potenciar la capacidad de aprender y pensar. Madrid. Ediciones
NARCEA. S. A.2000



PEDAGOGIA 2017

Titulo: Dossier de Fichas
Catalograficas.
Jesus Fleitas Puig.
Municipio Playa.

La Habana. Cuba




FICHA DEL AUTOR:

NOMBRES Y APELLIDOS: Jesus R. Fleitas Puig. .

Nivel en que trabaja: DIRECCION MUNICIPAL DE EDUCACION PLAYA.

CENTRO DE TRABAJO: Centro de Documentacion e Informacion Pedagégica.

CARGO QUE DESEMPENA: Director del Centro de Documentacion e Informacion
Pedagdgica.

DIRECCION PARTICULAR: calle 12 entre 1ra y 3ra. Playa. Ciudad de La Habana.
CUBA.

Teléfono: 209-57-07

Cl- 58111403256.

PARTICIPACION EN OTROS EVENTOS DE PEDAGOGIA:

» Evento Municipal Pedagogia 2015.




Introduccién

El presente material que leeran a continuacién es fruto de los
resultados de una investigacion que ha llevado a cabo el personal
del Centro de Documentacion e Informacién Pedagogica,(CDIP), del
territorio Playa, mediante un analisis de las fichas y las normas de
catalogacion vigentes segun la Norma Cubana (NC 154: 2002)
como medida para responder ante una problematica que viene
afectando a la red de bibliotecas escolares desde varios cursos
anteriores.

En el territorio Playa hay grandes problemas con la uniformidad de
catalogacion de documentos, segun un estudio realizado por la
metodologa de bibliotecas. En la planta docente de bibliotecarios
con que cuenta la red se encontraron graves problemas con la
superacion y actualizacion de los conocimientos de los mismos lo
que ha generado que haya lagunas en el tema incluso en la nueva
generacion de estudiantes de la especialidad y bibliotecarios
noveles que ingresan a las filas.

Por lo tanto como parte de una alternativa metodoldgica y de
superacion, se realiza esta investigacion a partir de un bosquejo de
la situacion de bibliotecarios del territorio y teniendo en cuenta el
uso de las nuevas tecnologias, como parte del método a emplear.

Es un Manual que muy bien pudiera llevarse a la par con el Listado
de Epigrafes y El Clasificador Decimal Melvil Dewey a la hora de
procesar un documento

La importancia de este trabajo radica no solo en que sirve como
instrumento de superacion para los bibliotecarios escolares, sino
que es una herramienta cread para el uso y perfeccionamiento de
cualquier personal que labora en una biblioteca escolar, incluyendo
ademas del bibliotecario a maestros y estudiantes los cuales
pueden utilizar el presente material como modelo de consulta
durante el circulo de interés y los talleres de bibliotecologia que se
imparten desde la biblioteca escolar como apoyo al proceso
docente educativo.




Desarrollo

Como entrada previa al analisis de las fichas este trabajo parte con
el estudiode las areas que lleva la ficha, los signos de puntuacién,
las abreviaturas mas frecuentes utilizar en la descripcion de un
documento. Como segundo capitulo previo se hace una breve
Descripcion bibliografica por areas de un documento y sus
correspondientes datos y signos a utilizar, para adentrar al personal
(sobre todo al novel) en el campo de la catalogacidon. Siempre
teniendo en cuenta las normas cubanas establecidas por la red de
bibliotecas escolares.

Estos primeros pasos que se brindan son esenciales para el
desarrollo de habilidades precedentes al uso y creacién de los
juegos de fichas. Sin el conocimiento de los mismos los
bibliotecarios pueden presentar graves errores los bibliotecarios
pueden cometer graves errores a la hora del correcto llenado y
confeccion de los juegos de fichas.

Las fichas Catalograficas de documentos tienen un nivel de
complejidad bastante amplio y se puede decir que muchas veces
hace falta mas de un catalogador para dar solucién a las
problematicas que nos presentan los distintos materiales a procesar
y mas con el uso de las nuevas tecnologias, el uso de la
informacién y de los documentos varia de uno a otro, como asi el
nivel de complejidad de los mismos.

El Dossier en esencia va dirigido al trabajo con Libros y Folletos, lo
gue no quita que se pueda utilizar como material de consulta para el
procesamiento de otras fuentes de informacion. En el mismo se
describen como realizar los distintos juegos de fichas con 1, 2,3
autores, colectivo de autores, autor corporativo, Titulo colectivo, sin
autor determinado, entre otras. Lo que posibilita y contribuye al
perfeccionamiento y elaboracién cada ficha, y para que el
bibliotecario tenga una guia que lo oriente.

Durante el curso escolar 2014-2015 empez0 a llevarse a cabo en el
CDIP Municipal una serie de talleres y cursos cortos de duracion de
3 meses a los bibliotecarios escolares del territorio. El curso Bajo el
nombre: Catalogacién Basica de Documentos, esta dirigido




principalmente a los bibliotecarios noveles y a los egresados de la
escuela formadora de bibliotecarios. Luego de un primer impacto de
prueba donde se lograron aclarar y evacuar numerosas dudas, se
realizé una segunda a la que se incorporaron también bibliotecarios
de experiencia, en aras de actualizar el conocimiento alcanzado
para mejorar los productos y servicios que brindan desde la
biblioteca escolar.

El resultado alcanzado en los mismos propicid que se creara en las
reuniones metodologicas un espacio para el uso y aclaracion de
dudas sobre el procesamiento de documentos, como parte de una
medida de superacion para las mismas.

En los seminarios de bibliotecas escolares también se ha hecho
mucho énfasis en cuales son las areas de la ficha, los signos de
puntuacidén que se deben utilizar y como hacer una correcta
descripcion bibliografica para el procesamiento de diversas fuentes
de informacién como es el caso de revistas, manuscritos, tesis y
otros documentos.

ORGANIGRAMA DE LOS CURSOS CORTOS Y TALLERES

Curso: Catalogacion Basica de Documentos Tiempo: Sept 2014 —
Febr. 2015

Curso: Catalogacion Basica de Documentos
Tiempo: Sept 2015 — Febr. 2016

Seminario: El procesamiento de las publicaciones seriadas
Tiempo: Julio 2014

Taller:La ficha CatalograficaTiempo: Julio 2015

Seminario:Aclaracion de dudas sobre las fichas de
contenidoTiempo: Julio 2016

En la actualidad las normas y estandares de la biblioteca van
actualizandose y renovandose cada dia mas con el auge de las
nuevas tecnologias, lo que ha dado un giro de 180° al campo de la
informacién. Lo que ha obligado al profesional de la informacion a
una continua actualizacion en la labor de la rama en la que se
desempenfa, he aqui una de las vertientes principales que han




llevado a que este Dossier constituya un programa efectivo que
orienta y contribuye al perfeccionamiento del programa docente
educativo.

Si en la actualidad cada bibliotecario escolar, contara con este
Dossier o con un programa similar, que junto al listado de epigrafes
y el clasificador decimal Melvil — Dewey los ayude y oriente a la
hora de realizar el procesamiento de la informacion, agilizaria el
trabajo, mejoraria el desempefio en la realizacion de los juegos de
fichas y contribuiria en la continua auto superacién tanto de
bibliotecarios como de los estudiantes y personal docente no
graduado de la especialidad.

La proyeccion y puesta en practica de los mismos llevaria un
monitoreo y uso del mismo, asi como del conocimiento recopilado
por los estudiantes de los talleres y cursos cortos.

La manera en que se llevaria a cabo este monitoreo es a través de
las Visitas de Inspeccion Especializadas y las Visitas de Ayuda
Metodoldgica, donde se harian comprobaciones y revisiones del
conocimiento y uso adquirido por el personal de bibliotecas.

Otra manera de también seria los analisis de aclaracion de dudas
en las reuniones metodologicas, en la cual la metoddloga de
bibliotecas aplicaria encuestas para comprobar el conocimiento
adquirido en los mismos.

Referente al impacto de la puesta en vigor del Dossiery la utilizaciéon
del mismo, las bibliotecarias coincidieron en que seria un
instrumento muy util a la hora de procesar documentos debido a la
falta de poica de bibliografia actualizada con que cuentan en sus
bibliotecas para su superacion y actualizacion. El personal de
bibliotecas no graduado de la especialidad coincidié también en que
el uso del Dossier en la Biblioteca escolar seria una gran ayuda
para ellos a la hora de realizar el procesamiento y catalogacion de
documentos, ya que seria una guia que los oriente a la hora de
enfrentarse a este complejo trabajo.

Este es trabajo que aun tiene mucho camino por andar, pues la
bibliotecologia es un campo que esta en continuo movimiento y que




no se queda estancado, es parte de un continuo auto
perfeccionamiento de los profesionales de la informaciéon. Mas sin
embargo para el bibliotecario escolar; (Que es a quien va dirigido),
puede constituir una “Biblia" bibliotecologica — informativa para el
procesamiento y el uso y puesta en vigor de las normas cubanas de
biblioteca.

Es una alternativa técnica para el trabajo del bibliotecario escolar,
flexible, sencillo, creativo, que permite que bibliotecario se supere y
actualice desde su puesto de trabajo, posibilitando un mejor
desempenfo de la calidad del mismo en su centro laboral.




Resultados del trabajo

Se ha logrado llegar al 100% de las bibliotecarias escolares, mejoro
la calidad del procesamiento de las fichas lo que posibilitd que se
brindaran mejores servicios teniendo en cuenta que hoy en dia la
biblioteca escolar es piedra angular para la calidad del proceso
docente educativo.




Conclusiones

1. Con esta investigacion se ha empezado a dar solucion a una
problematica que tienen las bibliotecas escolares del territorio

desde hace varios cursos.
2. Es una manera positiva y util de alcanzar un resultado y un

mayor rendimiento del bibliotecario escolar, posibilitando la

continua superacion y actualizacion de las mismas.
3. Este trabajo debe seguir perfeccionandose e incorporando

otras fuentes bibliograficas de informacidén que ayuden al
bibliotecario a la hora de realizar el procesamiento analitico —
sintético.
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EDUCACAO E CULTURA, MEMORIA E NARRATIVAS DOCENTES

Sandra Antonia Convento de Moura Ferraz*

Resumo

O trabalho relata pesquisa realizada com professoras aposentadas, com idade
minima de 80 anos, que exerceram a docéncia numa pequena localidade do interior
de Sé&o Paulo, Brasil. Mulheres, protagonistas sociais de sua prépria historia,
narradoras de vivéncias e praticas de formagdo docente. O objetivo principal da
pesquisa é analisar as marcas nas formas de viver a velhice, como produtos de
singularidades historicas e culturais e investigar o tempo intrinseco no curso do
envelhecimento destas mulheres professoras, na tentativa de desvelar as possiveis
marcas da profissdo na gestdo da velhice. O trabalho pretende contribuir para a
formacdo de novos professores, por meio do compartilhar de experiéncias vividas,
em um processo de (des/re)construcdo da formacdo da identidade profissional
daqueles que ainda atuam, abrindo o leque de observacdes sobre as praticas e 0
processo de formacgdo docente e, ainda, fortalecer o papel da histéria oral na
construcdo da pesquisa e das raizes locais. A metodologia pauta-se na pesquisa
narrativa, que considera a experiéncia de vida como historia. Nessa perspectiva,
objetiva-se que as contribuicbes da histéria oral venham fortalecer uma cidadania
socio-culturalmente referenciada e eticamente constituida, comprometida com a
educacao das sensibilidades nos processos de formacéo docente e a construcdo de
novos saberes escolares.

Palavras-chave: Préatica docente. Memoria. Cultura.

Introducéo

Este texto vem narrar o fragmento inicial que deu origem a uma pesquisa de
doutorado em educacdo no Programa de Pés-Graduacdo da Universidade de
Sorocaba, S&o Paulo, a partir dos escritos até entdo particulares de uma
mulher/professora/gestora escolar/pesquisadora, a fim de torna-los publicos.

Ao adotar a metodologia da pesquisa narrativa, que considera a experiéncia

de vida como histéria, sendo que as historias serdo trazidas ndo como parte da
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pesquisa, mas sim como a prépria pesquisa, anseia-se que as contribuicdes da
histéria oral venham fortalecer a cidadania e a constituicdo de uma sociedade cada
vez mais plural e democratica.

A Historia Oral, considerada como a interpretacdo da historia e das possiveis
mudancas que as sociedades e culturas atravessam, através da escuta e do registro
de lembrancas e experiéncias das pessoas (THOMPSON, 2002), aponta novos
caminhos para a preservacédo da memoria social.

Consideramos as fontes tradicionais de registros e de pesquisas
essencialmente importantes e, longe de querer despreza-las, procuramos apontar
novos caminhos para valorizar a historia viva, contada por mulheres comuns,
potencializando a tematica da histdria oral, a partir das entrevistas de histéria de vida
gue vém estabelecer essas ricas conexdes através das vidas concretas dessas
mulheres.

Deparamo-nos, hoje, com o desafio de conquistar e mudar historias. Uma
conquista que possibilita a cada pessoa, grupo, coletividade o direito a palavra, em
gue cada histéria contada, seja ela escrita ou oral, tenha seu valor, e que este néo
se perca em narrativas vazias, mas seja reconhecido como uma oportunidade de
reconstrucao da experiéncia vivida.

Aprender a ouvir € uma habilidade humana fundamental. A histéria oral ajuda
a compreender melhor o passado e a criar as memadrias de um povo, bem como
também a construir um futuro melhor, mais amével, mais democréatico (THOMPSON,
2002) e fundado na experiéncia.

Uma sociedade constituida sob o signo da informacdo € uma sociedade na
qgual a experiéncia é impossivel de acontecer, uma vez que, atualmente, as pessoas
estdo em busca, cada vez mais, de informacdes, deixam de viver experiéncias, nao
sao tocadas por elas, ndo permitem que nada lhes aconteca de fato (LARROSA,
2002).

Ouvir as histérias de mulheres, que exerceram a docéncia e agora
aposentadas e idosas, pode ser uma estratégia para articular suas narrativas e
incentivar as pessoas a serem autoras de suas historias, sujeitos da propria
experiéncia, propiciando um panorama onde a narrativa historica da sociedade
possa conter multiplas vozes, e onde a histéria de cada um sera um ponto de nossa

teia social.



Teorizando Mem©éria

Referente ao conceito de Memdria, poderia me restringir apenas ao sentido
original do termo, ou seja, aquilo que uma pessoa guarda como resultado de suas
experiéncias, sendo seletiva, pois ela funciona como um acervo de situagbes que
nos foram significativas, ndo como um depdésito de tudo que nos acontece.

Ecléia Bosi apresenta alguns tedricos, como Henri Bergson (1999), que ja no
inicio do século passado se preocupou com o estudo da memdéria. Em sua obra
capital Matéria e Memaria, o autor aborda questdes da fenomenologia da lembranca
como sobrevivéncia do passado, passado que se conserva no espirito de cada ser
humano e aflora & consciéncia na forma de imagens-lembranca.

Bergson corrobora a ideia de que a psicologia social repense a unido entre a
lembranca e a consciéncia atual e, por extenséo, entre a lembranca e o corpo de
ideias e representacdes. Entender as relagdes entre a conservacéo do passado e a
sua articulagdo com o presente, a confluéncia de memoéria e a percepcdo é o que
pretendia o autor.

Outro tedrico que se preocupou com a analise da memoria, foi o socidlogo
francés Maurice Halbwachs (2006), que estudou os quadros sociais da memaria e
ndo a memoria, como o fez Bergson. Em seus estudos, tratou dos sujeitos, diferente
de Bergson, em cujo texto ndo ha uma tematizacao dos sujeitos que lembram, nem
das relacbes entre os sujeitos e as coisas lembradas, 0s nexos interpessoais.
Halbwachs toma a memadria como fendmeno social e ratifica as definicdes de seu
mestre Emile Durkheim, que indicam que “os fatos sociais consistem em modos de
agir, pensar e sentir, exteriores ao individuo e dotados de um poder coercitivo pelo
qual se lhe impéem.” (BOSI, 2004, p. 54), conduzindo uma analise mais cuidadosa
de como se forma a reconstrucéo do passado.

O psicélogo britanico, Bartlett, trata a memoria articulada ao conceito de
“convencionalizacdo” — conceito-chave para conectar o processo cultural de um
dado momento histérico ao trabalho da memdria. Tanto Bartlett quanto Halbwachs
buscam fixar a pertinéncia dos quadros sociais, das instituicbes e das redes de
convencao verbal no processo que conduz a lembranca, aproximando-se nas ideias

de ligagéo da vida atual ao processo de reconstrucdo do passado.



Outro tedrico importante € o analista da memoéria, William Stern, que defende
gue “a memoria podera ser conservagao ou elaboragdo do passado, mesmo porque
0 seu lugar na vida do homem acha-se a meio caminho entre o instinto, que se
repete sempre, e a inteligéncia, que € capaz de inovar.” (BOSI, 2004, p.68)

Stern se aproxima de Bartlett e Halbwachs ao supor que existe uma memoria
pura, mantida no inconsciente, e que as lembrancas séo refeitas pelos valores do
presente.

Estudar a memdria ndo é algo facil, uma vez que é parte do ser humano,
sendo "[...] dificil saber o que é a memoria, como ela se constitui e se processa no
conjunto das atividades cognitivas do homem". (ALBERTI, 2004, p.35)

A memoria é um processo do qual todos nés participamos e talvez nosso
desafio seja, como sugere Portelli (2000), encararmos a memdaria ndo apenas como
preservacdo da informacdo, mas também como sinal de luta e como processo em
andamento: “[...] encaramos a memdria como um fato da histéria; meméria nao
apenas como um lugar onde vocé ‘recorda’ a historia, mas memoéria ‘como’ histoéria”
(PORTELLI, 2000, p. 69), portanto viva, em constante movimento, dependente das
interacdes e relacdes que temos com nossos grupos de convivio, seja familiar ou de
trabalho; ela € um processo ativo de criagdo de significacdes (PORTELLI, 2000).

Ao trazer o registro das histérias de vida de mulheres, professoras
aposentadas e idosas, como proposta de pesquisa, deseja-se possibilitar uma
compreensado do modo de ser do individuo e do contexto social de sua profissdo ndo
como realmente existiu, mas como esses sujeitos 0s reconstruiram a partir de suas
experiéncias (BOSI, 2004). Trata-se de ouvir 0 que se encontra silenciado, dar voz
ao gue foi emudecido, para podermos ter acesso as vivéncias e representacdes de
individuos e grupos que, depois de escritas, ndo poderdo ser destruidas; de unir o
presente ao passado e transportar as lembrangcas mais remotas aos dias de hoje,
fazendo o maximo para que nada se perca pelo caminho ou seja esquecido, em que
o tempo de lembrar traduz-se pelo tempo de trabalhar.

Estudos realizados com a intengdo de preservar as memorias de pessoas
idosas representam uma forma de conservar a esséncia cultural de modo que,
através de histérias de vida de mulheres, professoras aposentadas e idosas, €
possivel haver uma disseminacdo das culturas e tradigbes, mantendo vivas as

praticas de um grupo, um povo, uma cidade ou uma instituigao.



Memodrias e Narrativas docentes

Atualmente, encontramos iniUmeras e relevantes investigacdes voltadas para
0 cotidiano escolar e seus contextos. Contudo, estando imersa nesse cotidiano, sob
o ponto de vista de quem vivencia diferentes e surpreendentes situacdes,
experiéncia dilemas merecedores de infindaveis investigacdes, apresento uma
proposta de pesquisa voltada para fora dessa realidade, para um cotidiano escolar
passado; para sujeitos-atores que fizeram parte desse cotidiano, sendo que muitos
deles permanecem presentes apenas estampados em quadros de fotografias nos
corredores, bibliotecas, sala da direcdo ou outro lugar onde se depositam objetos
que guardem o passado mudo de alguma instituicdo escolar.

Ao tomar como referéncia a obra de Ecléa Bosi (2004), Memdéria e sociedade:
lembrancas de velhos, despretensiosamente parafraseio a autora, afirmando que
também ndo me proponho a escrever sobre memoria, nem sobre velhice. Disponho-
me a colher memodrias de mulheres, professoras aposentadas e idosas de
Itaporanga, cidade do interior de S&o Paulo, Brasil; ouvir as historias de vida destas
docentes que se afastaram do lécus de sua identidade socioprofissional pela
aposentadoria. O escopo dessa investigacdo € analisar as marcas nas formas de
viver a velhice como produto de singularidades historicas e culturais, e investigar o
tempo intrinseco de professoras no curso de seu envelhecimento, na tentativa de
desvelar as possiveis marcas da profissdo na experiéncia e gestdo da velhice de
profissionais da educagéo.

A escolha da cidade deve-se ao fato de que nela a pesquisadora constituiu
sua trajetéria pessoal e também como educadora, possibilitando o recriar de
narrativas outras que venham testemunhar as historias experienciadas por pessoas
que exerceram a docéncia em épocas passadas, € com isso (re)construir historias
gue resgatem e valorizem a identidade da sociedade daquele lugar. Cabe frisar que
se trata de histérias que, embora vividas de fato, ndo se encontram registradas em
nenhum documento oficial, tampouco foram ouvidas (ou contempladas)
publicamente pela sociedade local, como historia constituinte da cidade.

Citando Bosi (2004), nos envolvemos em uma especie de romance ao
considerar que "A cidade emerge cheia de alma, com sua memdria politica, sua
memoria de trabalho, as vozes de suas igrejas e ruas, suas cantigas, seus

assobiadores das madrugadas. " (BOSI, 2004).



Trazer as memorias de mulheres, professoras aposentadas e idosas daquela
cidade significaria recolher o que voa no vento como residuos indteis da cidade e
transforma-los em poesia? (BOSI, 2003). Talvez.

Através da coleta de narrativas de mulheres, professoras aposentadas e
idosas, pelo resgate de suas vivéncias, e da poética que as atravessa, julgo ser
possivel (des/re)construir a formacéo da identidade profissional de professores que
ainda estdo em exercicio, abrindo o leque de observacbes sobre as praticas
docentes e o processo de formacao docente, pois “Uma historia de vida nédo é feita
para ser arquivada ou guardada numa gaveta como coisa, mas existe para
transformar a cidade onde ela floresceu.”(BOSI, 2013, p. 69).

Se o0 objetivo ndo é especificamente estudar a velhice dessas mulheres,
compreender o modo como ela vem sendo gerida pode ser um maneira de tentar
reverter a naturalizacdo das injusticas sociais que incide sobre os velhos, mas
também sobre os professores, uma vez que eles sdo a fonte de onde jorra a
esséncia da cultura, onde o passado se conserva e o presente se prepara (BOSI,
2004). Ao desvelar o percurso da formacdo da identidade social do professor, a
partir da (re)construgdo desse mesmo percurso, caminha-se ao inverso, percorrendo
para tras, pelas lembrancas, pelas evocacdes de memoéria e de marcas que foram
constituindo o sujeito profissional e, ao mesmo tempo, identificando os seus reflexos
no processo de envelhecimento daqueles sujeitos.

De acordo com Stano (2001), inscrever-se no tempo é construir histéria e se
fazer sujeito. Entdo, cabe indagar “[...] que sujeitos sdo esses que passaram dois
tercos de suas vidas entre carteiras e cadernos, entre provas e notas, entre
curriculos e giz. E uma maneira de compreender como seu mundo profissional
participa na construcéo de seu mundo de vida na velhice” (STANO, 2001, p. 8-9).

Na sociedade capitalista em que vivemos, onde os velhos foram desarmados,
pois necessitam lutar para continuar sendo homens e mulheres capazes de
sobreviver em meio as opressdes e adversidades, faz-se necessario refletir sobre os
feitos desses sujeitos, compreendendo o agora a partir do outrora, possibilitando que
os fios de relatos deixem de serem tracos isolados de solidédo, para se emaranharem
em tramas conjuntas constituintes de uma sociedade gerada pelas contribuicdes
dessas professoras, que trabalharam exercendo a docéncia durante longos anos de

suas vidas.



Possibilitar as mulheres, professoras aposentadas e idosas, enunciar suas
palavras € permitir-lnes a oportunidade de estabelecer um novo didlogo, novas
interlocucdes, e construir novos espacgos de existéncia através de suas historias de
vida; histérias povoadas de tesouros perdidos pelos quais se deveria dar tudo para
encontrar: elas sustentam uma identidade, e perdé-las seria perder um pedacgo da
alma (BOSI, 2003).

A pesquisa € pautada nos seguintes objetivos: ouvir as histérias de mulheres,
professoras aposentadas e idosas da cidade de Itaporanga, na tentativa de
compreender o papel da historia oral na constituicdo desses sujeitos e, como
consequéncia, fortalecer as raizes locais da cidade; dar vida as histérias daquelas
mulheres, por meio do resgate e compartilhamento de suas memoarias; analisar as
marcas historicas e culturais das memoarias, refletidas nas formas de gerir e viver na
velhice; contribuir com a formacao e constituicdo dos novos professores, por meio
do compartilhar de experiéncias vividas pelas professoras; transformar o contar e
ouvir histérias, com responsabilidade e prazer, através dos relatos de vida, em um
instrumento construtor de um mundo baseado no respeito pelo outro.

As participantes da pesquisa sdo professoras, com idade média de 80 anos,
que exerceram a docéncia na cidade de Itaporanga - SP. Os procedimentos
metodoldgicos adotados sdo: entrevistas orais com as professoras aposentadas;
transcricdo das gravacdes das entrevistas; registro das memorias narrativas, por
meio das técnicas propostas pela Historia Oral; coleta de fotos, documentos ou
outros registros que as depoentes julgarem importantes e complementares aos seus
relatos; criacdo de um acervo digital de fotos e documentos disponibilizados; criacédo
de um blog para o registro e compartilhamento das memarias; coleta (nas redes
sociais, como o facebook) de depoimentos de pessoas que foram alunos e alunas
das professoras participantes da pesquisa, hoje aposentadas.

O espaco de interlocucdo possibilitado pela pesquisa corrobora as ideias de
Thompson (2002, p.16) de que “a historia oral tem um poder unico de nos dar
acesso as experiéncias daqueles que vivem as margens do poder, e cujas vozes
estdo ocultas porque suas vidas sdo0 muito menos provaveis de serem
documentadas nos arquivos”. Porém, ha um descuido por parte dos historiadores
gquando tratam das  experiéncias de  envelhecimento, experiéncias
surpreendentemente ocultadas, frequentemente concebidas como representativas

de uma fase de calma retirada ou declinio. Ao contrario, € um periodo de grandes
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mudangas, quando as pessoas se respaldam em experiéncias anteriores para
sobreviver em meio as atuais condicbes a que sao submetidas, relembrando
histdrias significativas que potencializam o seu ser e estar no mundo.

Ouvir as professoras evidenciara a afirmacédo de Benjamin (1994) que diz
que, entre as narrativas escritas, as melhores séo as que menos se distinguem das
historias orais, contadas pelos inidmeros narradores andnimos. As professoras desta
pesquisa, estando agora fora da escola, tornaram-se andnimas, e suas historias
ficaram em um passado silenciado, esquecido e merecedor de voltar a ser ouvido.

Para Benjamin, a arte de narrar encontra-se em decadéncia, porque as
pessoas estdo deixando de contar suas experiéncias e de partilhar suas histérias,
sendo que essas se tornam cada vez mais raras por nascerem da transmissao de
uma experiéncia cujas condi¢cdes de realizacdo, na sociedade capitalista moderna,
tornam-se escassas.

Se o interesse esta no que sera lembrado pelas professoras para perpetuar a
histéria de sua vida, de forma que ela seja reconstruida com novos significados e
possivel redimensionamento, tal como afirma Bosi (2004), a pesquisa apoiar-se-a no
conceito de “memoaria-trabalho”, que duvida da sobrevivéncia do passado tal como
foi e nos leva a refletir que “lembrar n&o é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar,

com imagens e ideias de hoje, as experiéncias do passado”. (BOSI, 2004, p. 57)

Consideracodes

Embora se considere importante fazer uma abordagem sobre o conceito da
memoria, da velhice e suas relacbes com a sociedade, na referente proposta de
pesquisa nos preocuparemos em colher as narrativas de mulheres, professoras
aposentadas, sobre a docéncia exercida e os impactos desse tempo vivido na atual
gestao da velhice e vivéncia de cada uma.

Segundo Bosi (2004), no estudo das lembrancas das pessoas idosas é
possivel verificar uma historia social bem desenvolvida, pois elas ja atravessaram
um determinado tipo de sociedade, com caracteristicas bem marcadas e
conhecidas; ja viveram quadros de referéncia familiar e culturais igualmente
reconheciveis; sua memdéria atual pode ser desenhada sobre um pano de fundo

mais definido do que a memdria de uma pessoa jovem ou adulta, que ainda esta



absorvida nas lutas e contradicbes de um presente que a solicita muito mais
intensamente do que a uma pessoa de idade.

Por esses motivos, a memoria, neste trabalho, embora ndo seja o objeto de
estudo, constitui-se como eixo associado a outros igualmente relevantes: velhice e
docéncia. O recorte feito destaca professoras de uma cidade do interior de Sao
Paulo, que exerceram a docéncia e s&o, portanto, testemunhas vivas de uma
historia que possibilitara a reconstituicdo de comportamentos e sensibilidades de
uma época.

Diante disso, podemos dizer que os recursos da Histéria Oral vém fortalecer
as ideias de que a “a Histéria Oral permite fazer uma histéria do tempo presente”
(POLLAK, 1992, p. 212). Por fim, a Historia Oral podera subsidiar a recuperacao das
trajetérias de mulheres, professoras aposentadas e idosas incorporando as multiplas
vozes e experiéncias que, de outra forma, seriam ocultadas e negadas.

Esperamos que através da Histéria Oral, seja pelas producbes de novas
fontes histéricas ou pelo compartilhamento das histérias de vida pelos mais variados
meios disseminadores das memarias, possa haver uma reorientacdo de acfes e de
politicas publicas que venham resgatar a cidadania e a constituicdo de uma
sociedade cada vez mais plural e democratica.
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Simposio: Desafios da formacao inicial e continua dos profissionais da educacao
para o desenvolvimento humano sustentével

Resumo

Este artigo aborda as acdes desenvolvidas pelo Nucleo de Estudos e Pesquisa
Sobre Educacdo Diferenciada — Nepedif, e pelo Observatério de Territérios
Sustentaveis e Saudaveis da Bocaina — OTSS, junto a comunidade tradicional
caicaral do Pouso da Cajaiba, Paraty/RJ, Brasil, pretendendo discutir questées
relativas as praticas pedagodgicas diferenciadas como forma de preservacdo dos
saberes populares caicaras. Assim, dialogando com Boaventura de Souza Santos e
Miguel Arroyo, o texto apresenta os caminhos tomados para discutir a Educacao
Diferenciada, comecando por seu conceito e pela definicdo atual de comunidade
tradicional para chegar a criacdo do Nepedif e as a¢cdes desenvolvidas pelo grupo.

Palavras-chave: Educagdo Bésica; Educacdo Diferenciada; Comunidades
Tradicionais

1. INTRODUCAO

Este trabalho pretende apresentar as acdes desenvolvidas pelo Nucleo de
Estudos e Pesquisa Sobre Educacéo Diferenciada — Nepedif, do Campus Humaita |
do Colégio Pedro IlI, em parceria com o Observatério de Territérios Sustentaveis e
Saudaveis da Bocaina — OTSS, que tem como objetivo atuar junto as comunidades
tradicionais — quilombolas, indigenas e caicaras — desse territorio, buscando
compreender suas identidades e especificidades, fortalecendo o seu protagonismo.

O Nepedif estimula a producdo académica no sentido de aprofundar as
discussbes tedricas e a formagcdo dos docentes envolvidos, buscando o
embasamento necessério a realizacdo de atividades pedagdgicas que contribuam

para o reconhecimento da identidade caicara e a valorizagdo dos saberes e

1 Comunidade tradicional caicara do municipio de Paraty, no litoral do Rio de Janeiro.
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atividades tradicionais da comunidade, como agricultura, pesca, artesanato,
fabricagcéo de farinha etc.

O OTSS reconhece alguns tipos de exclusdo que ameacam a tradicdo e a
cultura dessas comunidades. Uma dessas é o acesso restrito a educacéo escolar,
que € um pré-requisito para os pescadores das comunidades caicaras poderem
exercer o oficio de barqueiro. Outra é o fato de que o projeto politico pedagdgico da
Escola Municipal do Pouso ainda nao incorpora os saberes e valores tradicionais,
reproduzindo valores hegeménicos e limitando o acesso dos jovens que se formam
nesses processos educacionais a um mercado de trabalho convencional.

Considerando esse contexto, acredita-se que o trabalho do OTSS esta
alinhado a Agenda 2030. Este plano de acdo universal proposto pela ONU enuncia
dezessete objetivos interligados, que buscam o desenvolvimento sustentavel como
forma de alcancar o desenvolvimento socioecondmico. Fundamentados nas
dimensdes econdmica, social e ambiental, alguns desses objetivos vao ao encontro
do trabalho desenvolvido pela parceria Nepedif/OTSS, tais como: saude e bem-
estar, educacao de qualidade, trabalho digno e crescimento econémico, reducao das
desigualdades e desenvolvimento de comunidades sustentaveis.

Nesse sentido, o Nepedif e seu principal parceiro, o Observatorio de
Territérios Sustentaveis e Saudaveis da Bocaina — OTSS? trabalham, junto as
comunidades tradicionais, na construcao de um projeto de Educacao Diferenciada
gue considere seus valores e tradi¢gdes, fortalecendo a luta pela representatividade,

permanéncia no territorio e reconhecimento de sua identidade.

2. CAICARAS: A BUSCA POR UMA EDUCACAO DIFERENCIADA

A Educacao Diferenciada, tratada neste texto, possui uma circunscricdo: as
divisbes produzidas que estruturam a realidade social. Divisbes explicitadas por
Santos (2007), quando analisa o pensamento moderno ocidental - um pensamento
abissal, em que h4 uma divisédo da realidade social em dois lados: o deste lado da

linha e o do outro lado da linha. “A divisdo é tal que ‘o outro lado da linha

desaparece como realidade, torna—se inexistente e é mesmo produzido como

2 Observatoério de Territdrios Sustentaveis e Saudaveis da Bocaina — OTSS é um projeto de conjunto do Férum
de Comunidades Tradicionais da Bocaina — FCT e da Fundagdo Oswaldo Cruz — Fiocruz.



inexistente.” (p.71).

O Nepedif e 0 OTSS combatem a visédo do o campo, aqui entendido como o
nao urbano, como lugar de atraso, onde as pessoas permanecem por um periodo
provisorio. No entanto, no que diz respeito a uma Educacéo que considere o campo
de forma diferenciada, com sua prépria riqueza e particularidades, ainda ha uma
longa estrada a ser percorrida. Ao longo do tempo, e ainda hoje, as politicas publicas
de educacéo no Brasil revelam uma concepcao pensada para atender as demandas
urbanas e de uma classe dominante, trazendo, implicitamente, a ideia de que
criancas e adolescentes do campo possuem 0S mesmos interesses, motivagoes e
necessidades daqueles que vivem em areas urbanas, devendo ser educados para
uma futura vida na cidade.

O Ndcleo defende uma Educacdo Diferenciada voltada para o campo e
concebida a partir do campo. E preciso problematizar paradigmas do senso comum
e desconstruir conceitos como o da existéncia de um saber universal, produzido por
uma sociedade “civilizada” e que deve ser ensinado a todos. Essa desconstrucao
precisa ser acompanhada pela luta por uma educacéo contextualizada, que respeite
os modos de viver, produzir e pensar das diferentes etnias do campo, e se configure
como um caminho de acesso a cidadania.

E fato, portanto, que a chamada Educacdo do Campo enuncia-se
efetivamente como um projeto de Educacdo Diferenciada, preconizando a
superacao da hegemonia da cidade sobre o campo e revertendo esse antagonismo,
ja que esses espacos passam a ser vistos como complementares e de igual valor,
admitindo-se variados modelos de organizacdo da educacéo e da escola.

Essa vertente de pensamento tem como norte o acesso universal a educacao
e 0s processos didaticos localmente significados, somados a defesa de um projeto
de desenvolvimento social, economicamente justo e ecologicamente sustentavel.
Nesse projeto de desenvolvimento, a escola do campo tem um papel estratégico
(Cadernos SECAD, 2007).

Como mencionado acima, o sistema educacional publico no Brasil € marcado
por enormes discrepancias de oferta e resultados, notadamente no que se refere ao
atendimento das populagcdes que vivem a margem do espaco urbano. As
comunidades tradicionais da Bocaina, campo de atuacdo do Nepedif, sdo exemplos

desse cenario.



As comunidades caicaras de Paraty/RJ, reconhecidas como tal pelo Decreto
n°® 6.040/2007, que institui a Politica Nacional de Desenvolvimento Sustentavel dos
Povos e Comunidades Tradicionais (PNPCT)3, tém seu modo de vida associado a
algumas caracteristicas dos povos tradicionais: ligacdo estreita com os ciclos da
natureza; conhecimento sobre esses ciclos, sendo transmitidos praticamente apenas
de forma oral; moradia e ocupacdo do territério por varias geracdes, importancia
dada a unidade familiar e as relagcbes de parentesco no exercicio das atividades
econbmicas, sociais e culturais; importancia das simbologias, mitos e rituais
associados a caca, pesca, atividade extrativista e pequena agricultura.

No entanto, apesar de terem legalmente garantidos seus direitos como povos
tradicionais, ndo € incomum que essas leis sejam desrespeitadas ou mesmo
ignoradas. A falta de representatividade nos espacos de tomada de decisdes e a
desigualdade no acesso a informacao e as politicas publicas séo fatores que levam
a ndo garantia desses direitos. Assim, os caicaras de Paraty, que vivem em uma
regido litoranea preservada e extremamente valorizada, sofrem constantes ameacas
da economia capitalista: expansdo imobilidria, grilagem, turismo desordenado e
predatoério colocam em risco seu direto a terra, seus patriménios cultural e natural e,
consequentemente, sua identidade.

A luta pelo territério e pela garantia de sua identidade como povos tradicionais
passa pela conquista de uma educacdo — formal — diferenciada. Esse seria um
importante caminho para construir 0s conhecimentos que possam garantir sua
permanéncia na terra e fortalecer os valores, a tradicdo e a cultura locais.

Foi essa a visdo que norteou a luta da comunidade tradicional caicara do
Pouso da Cajaiba pela implementacdo do 2° segmento do Ensino Fundamental na
escola municipal local. E, somente agora, em 2016, essa comunidade consegue ver
atendida essa antiga reivindicacdo. Antes disso, as op¢des consistiam em deixar de
estudar ou deslocar-se para a cidade de Paraty, abandonando o territério e a

comunidade, deixando para tras parentes, amigos, habitos e costumes.

3 A Politica Nacional de Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e Comunidades Tradicionais (PNPCT) foi
instituida, em 2007, por meio do Decreto n® 6.040. A Politica € uma ac¢do do Governo Federal que busca
promover o desenvolvimento sustentavel dos Povos e Comunidades Tradicionais, com énfase no
reconhecimento, fortalecimento e garantia dos seus direitos territoriais, sociais, ambientais, econémicos e
culturais, com respeito e valorizagdo a sua identidade, suas formas de organizagdo e suas instituicfes.
Disponivel em: http://www.mma.gov.br/desenvolvimento-rural/terras-indigenas,-povos-e-comunidades-
tradicionais.
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A ideia de que cabe a um grupo minoritdrio monopolizar a economia e as
politicas publicas de um pais, enquanto que aos que ndo se enquadram nesse grupo
resta a condicido de “cidadaos excluidos”, “cidaddos governados”, “grupos de menor
valor”, esta presente na sociedade brasileira desde a chegada dos colonizadores e,
ainda que com diferentes nuances e atenuantes, mantém-se até hoje.

Ao longo de muito tempo no Brasil, foram os movimentos sociais os grandes
responsaveis por trazer a tona a necessidade de enfrentamento da discriminagéo e
das diversas formas de violéncia sociais. Somente ao desenvolver e garantir
politicas publicas emancipatérias e duradouras € que o Estado pode comecar a
resgatar uma enorme divida social. Mais do que isso, € preciso desconstruir
certezas, preconceitos e injusticas, a fim de reverter as desigualdades educacionais,
historicamente construidas, entre campo e cidade.

Felizmente, alguns marcos legais vém contribuir para um inicio de mudanca
nesse cendrio: a Constituicdo de 1988, que garante o acesso de todos os brasileiros a
educacdo escolar como uma premissa basica da democracia; e a LDB* de 1996 que,
ao reconhecer a diversidade sociocultural e o direito a igualdade e a diferenca,
possibilita levar em conta, na organizacdo escolar, 0s processos particulares das
diferentes realidades do pais. Some-se a essas as Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Bésica das Escolas do Campo, aprovadas em 2001 pelo Conselho
Nacional de Educacdo, que trazem avangos significativos ao contemplar,

especificamente, a questdo da Educacéao Diferenciada (Cadernos SECAD, 2007).

3. NEPEDIF/OTSS E ESCOLA MUNICIPAL DO POUSO DA CAJAIBA: UMA
PROPOSTA DE TRABALHO COMPARTILHADO

O Colégio Pedro I, instituicdo publica, centenaria e reconhecida como uma
das mais tradicionais do panorama educacional brasileiro, situado na cidade do Rio
de Janeiro, Brasil, atua da Educacgédo Infantil ao Ensino Médio Regular e ainda na
Educacdio de Jovens e Adultos e em cursos de pés-graduacdo. E uma “instituicao
publica de exceléncia em educacdo integral e inclusiva, comprometida com a
formacdo de cidadaos, visando a uma sociedade ética e sustentavel” (Disponivel
em: http://www.cp2.g12.br/cpii/missao).

Fundado em 1837, o Colégio Pedro Il, durante quase 180 anos de existéncia,

4 Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional.


http://www.cp2.g12.br/cpii/missao

passou por diversas transformagfes em sua estrutura, funcionamento e curriculo.
Atualmente, abrange 14 (quatorze) campi, localizados no estado do Rio de Janeiro e
vinculados a uma estrutura departamental. Em 2012, foi equiparado aos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia®, intensificando suas politicas de
pesquisa, extensao e cultura e integrando-as ao ensino. Foi nessa nova perspectiva,
de incentivo e fomento a pesquisa, que o Campus Humaita | formalizou a criacéo do
Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo Diferenciada — Nepedif, em
setembro de 2015°.

Parceiro do Nepedif na tarefa de contribuir para atuacdo de docentes e
técnicos em defesa da educacdo publica, diferenciada e emancipatéria, o
Observatorio de Territorios Sustentaveis e Saudaveis da Bocaina — OTSS, projeto
gue une o Forum de Comunidades Tradicionais — FCT e a Fundacdo Oswaldo Cruz
— Fiocruz, esta voltado, sobretudo, para a implementacao de acbes com énfase no
desenvolvimento sustentavel e na saude das mais de 50 comunidades tradicionais —
caicaras, indigenas e quilombolas — dos municipios costeiros de Angra dos Reis e
Paraty, no Rio de Janeiro, e Ubatuba, em Séo Paulo.

Diante do desafio que se apresenta, o Nepedif optou por, inicialmente, atuar
apenas com a comunidade caicara do Pouso da Cajaiba, acreditando ser necessario
uma aproximacao paulatina e criteriosa, que leve a compreensdo do seu campo de
atuacdo. Para tanto, adotou como abordagem metodolégica a pesquisa-acao, aliada
as atividades de extensdo desenvolvidas in
loco, observacbes participativas, entrevistas
e analises documentais.

Atualmente, o principal trabalho do
Nepedif tem sido, justamente, a aproximacao
com a comunidade do Pouso da Cajaiba,
buscando obter informacgbes, entrar em

contato com os saberes locais e entender as

expectativas dos professores e moradores

Foto: Pouso da Cajaiba, RJ, Brasil.

5 Lei n°® 12.677 sancionada em 25 de junho de 2012 que se destina a redistribuicdo das instituicbes federais de
ensino.
6 A criacdo do Nepedif esta publicada na Portaria n® 3535 de 01 de setembro de 2015 do Colégio Pedro Il. O
Nuicleo também foi certificado no Diretério de Pesquisa do CNPq - Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico - em setembro de 2016.
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acerca da educacao, elementos fundamentais para a compreenséo da diversidade e
o valor da cultura caicara.

Com essa intencdo, entre outubro de 2015 e fevereiro de 2016, OTSS e
Nepedif desenvolveram trés oficinas preparatorias: Oficina de Planejamento
Estratégico CPII/OTSS, Oficina de Planejamento Conhecendo o Territorio e Oficina
de Educacado Diferenciada no territério. Esses encontros tiveram como objetivo
tracar os primeiros planos de acdo, ouvir as experiéncias e demandas das
comunidades locais e estabelecer um plano de trabalho em que se pudesse garantir
a centralidade da cultura caicara no curriculo, incorporando seus saberes
tradicionais, valores e lutas politicas e sociais e potencializando as relacdes
pessoais e coletivas.

Uma das primeiras acdes de aproximacdo do Ndcleo foi a participacdo no
Arraial Caicara da comunidade do Pouso da Cajaiba, festa tradicional local que vem
sendo resgatada pelos moradores apés algum tempo sem acontecer.

Durante a preparacdo para o Arraial, as professoras do CPIl, em parceria
com a professora das séries iniciais do Ensino
Fundamental da Escola do Pouso da Cajaiba,
realizaram a Oficina de Culinaria, com o preparo
de duas receitas: uma tipica da festa caicara,
pesquisada pelos alunos junto as familias, e outra,

presente nas festas juninas do Colégio Pedro II.

Por fim, professoras, alunos e outras pessoas da

Foto: Preparacao do Arraial Caicara
no Pouso da Cajaiba, Paraty

comunidade colaboraram, em mutirdo, com a
arrumacao do Arraial, que tinha, entre os pratos
servidos, as receitas preparadas pelos alunos.
Ainda que a avaliacdo dessa primeira atividade de aproximacao tenha sido
positiva, ficou claro que era insuficiente para 0s
objetivos propostos. O Nucleo ponderou que, em
grande parte pela precariedade do contato com as
professoras — a energia elétrica esta chegando este
ano a localidade, os sinais de telefonia e internet
sdo inconstantes e € grande a distancia entre as

cidades, cerca de 400 km -, os lagos de

Foto: Oficina de Culindria com os 7
alunos da Escola do Pouso da
Cajaiba.



aproximacédo deveriam ser fortalecidos. Em funcéo disso, planejou-se outra
atividade, uma oficina de narrativas.

A Oficina de Narrativas, realizada em outubro de 2016, seguiu uma
configuracdo diferente da Oficina de Culinaria, pois, além da participacdo dos
alunos, pretendeu contar com a participacdo dos pais, responsaveis e moradores
locais. A atividade teve como objetivo compartilhar e trocar saberes, memdrias e
historias a partir de relatos dos participantes.

ApGs a exibicdo do filme Narradores de Javé, de Eliane Caffé, as integrantes
do Nepedif propuseram uma reflex&o coletiva sustentada pelo mote do filme — a luta
da comunidade ficticia de Javé para evitar seu iminente desaparecimento, devido a
construcdo de uma represa na regidao — explorando o imbricamento entre a ficcdo de
Javé e a realidade do Pouso da Cajaiba.

A sessdo realizada em um espaco
coletivo da comunidade seguiu-se uma
roda de conversa motivada por questdes
“provocadoras”. Como narramos a nossa
histéria? O que é importante relembrar e

contar da nossa historia? Assim foram

surgindo, na roda de conversa, peguenas

Foto: Exibicdo do filme na Oficina de
Narrativas no Ponto de Cultura do Pouso

de aproximacdo e troca, surgiram também  da Cajaiba

histérias de vida no territério. Nesse contexto

demandas e reivindicagbes importantes, que

devem nortear acdes e projetos urgentes para a comunidade, como a necessidade
de impulsionar o turismo sustentavel e a capacitacdo, especialmente dos jovens,
para o uso das tecnologias nessa atividade.

As Oficinas foram as primeiras praticas pedagodgicas realizadas e, apesar de
positivas e de grande valor para a aproximacéo e conhecimento do nosso campo de
atuacdo, o Nucleo entende que muitas outras agbes se fazem necessarias para a
concretizacdo dos desafios propostos.

Dentre essas ac¢0es, inclui-se, também, a participacdo no Coletivo de Apoio a
Educacdo Diferenciada — espaco de discussdo e planejamento estratégico —,
constituido por educadores e parceiros alinhados com essa luta. Com o objetivo

precipuo de alavancar e promover a Educacdo Diferenciada nas comunidades
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tradicionais de Paraty, o Coletivo articulou a elaboracdo de dois documentos de
grande importancia juridica para a implantacdo desse projeto no municipio: uma
minuta que regulamenta a escola de 2° segmento do Ensino Fundamental nas
comunidades caicaras do Sono e do Pouso da Cajaiba, e o decreto que cria a
categoria “Escola de Campo”, até entdo inexistente. Ambos os documentos foram
encaminhados a Secretaria Municipal de Educac¢éo de Paraty em outubro de 2016, e
aguarda-se a sancao da prefeitura para que o direito constitucional a uma educacao
gue respeite sujeitos/Outros seja assegurado as comunidades tradicionais da regiao,
como forma de reconhecimento de seu valor coletivo e cultural.

E sob essa otica que o Nepedif e seu principal parceiro, o Observatério de
Territérios Sustentaveis e Saudaveis da Bocaina — OTSS, trabalham, junto as
comunidades tradicionais, na construcao de um projeto de Educacédo Diferenciada
gue considere seus valores e tradi¢es, fortalecendo a luta pela representatividade,

permanéncia no territorio e reconhecimento de sua identidade.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Como vimos no decorrer deste artigo, o Nepedif, ao realizar suas primeiras
acOes no territdrio dessa comunidade tradicional caigara, objetivou a aproximacéao e
0 conhecimento, ao menos em parte, da cultura de um povo que tem sua vida e
subsisténcia baseadas no mar. Dessa tradicdo maritima, ainda hoje, advém boa
parte da economia da comunidade, seja a partir da pesca, atividade tradicional
caicara, ou do turismo, pois muitos chegam ao local atraidos pela preservacéo e a
beleza das praias.

No entanto, o distanciamento do continente — sendo necessaria uma travessia
maritima de cerca de uma hora e meia, a depender das condi¢cdes do mar, e a falta
do Ensino Fundamental completo e do Ensino Médio na comunidade, fazem com
que muitas criangas e jovens figuem sem estudar ou que suas familias necessitem
deixar o territério, buscando as escolas na cidade e, consequentemente,
abandonando seu modo tradicional de vida.

Assim, partindo da delimitacdo do conceito de Educacéo Diferenciada e das
caracteristicas das comunidades tradicionais, fica clara a importancia e centralidade

de um projeto de escola localizada no territério, que atenda as demandas e
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especificidades dessas comunidades, sem deixar de lado as dimensfes do
desenvolvimento sustentavel.

Desse modo, as acles realizadas pelo Ndcleo junto a esse grupo tém,
sobretudo, o desafio de contribuir para o resgate e a valorizacdo da identidade
caicara, fundamentais para a manutencgdo dessa cultura, simbdlica e concretamente,
por meio de sua resisténcia e permanéncia no territorio.

Para tal, pretendemos ver garantida, paulatinamente, toda a Educacéo Basica
na E. M. do Pouso da Cajaiba, além de expressa no seu Plano Politico Pedagogico
a perspectiva de uma educacao diferenciada e emancipatéria. Acreditamos que isso
SO se dara por meio de um curriculo diferenciado, pois como defende Arroyo (2014),
produzida inexisténcia dos Outros, ndo passiveis de serem incluidos, nem
regulaveis, nem emancipaveis, implica a necessidade de Outras Pedagogias — que
embasem a formacdo critica dos cidadaos da comunidade.
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Resumen:

El trabajo aborda la gestion en la actividad cientifica educacional y el trabajo metodolégico en torno
a la cultura historica profesional en la formacion del profesional de la educacion de la carrera de
Marxismo leninismo e Historia, y del proceso ensefianza aprendizaje de la Historia de Cuba en las
demas carreras como disciplina del tronco comun. Realiza una aproximacién desde los
fundamentos tedricos, a las transformaciones e impacto alcanzado en la motivacion y aprendizaje
de la Historia como soporte cognitivo y conductual en la formacion integral de los estudiantes.
Ofrece los nucleos esenciales para el desarrollo de la cultura histérica y la cultura histérico
profesional desde la teoria a la practica pedagogica y didactica teniendo en cuenta su
instrumentacion desde la gestion de la actividad cientifico educacional y el trabajo metodoldgico.
Esta problemética esta en correspondencia con uno de los principales problemas de la formacion,
partiendo de la necesidad de lograr la motivacion y empatia de los estudiantes con el conocimiento
histérico, soporte de una educacion en valores y de fortalecimiento de la identidad nacional, y la
identidad profesional por cuanto es esencial el conocimiento de las ciencias de su profesion a partir
de la Historia de la Ciencia.

Su aplicacion en la practica desde la gestion de los 6rganos técnicos contribuye al aseguramiento
de la profesionalizacion y la calidad del proceso de formacién en que el patron de calidad se
constituye en guia para la accion.

Palabras claves: Historia, cultura, cultura historica profesional, curriculo, identidad, identidad
profesional, gestion de direccion, actividad cientifico educacional, trabajo metodoldgico,
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Introduccién:

La educacion heredada del decursar historico de la Humanidad, llega al Siglo XXI como la
via por excelencia para enfrentar los grandes retos que hoy se le presentan en el marco de
los problemas globales y las crisis que ellos generan, consciente de que la preservacion de
su cultura depende de lo que se sea capaz de formar como valores en los ciudadanos para
defender la supervivencia material y espiritual de la especie humana.

En Cuba derivado de esta necesidad, el proceso de formacién inicial y permanente del
profesional de la educacion en la actualidad ocupa un lugar especial dentro de las
discusiones cientificas docentes y directivos, en funcion de una educacion de calidad,
teniendo en cuenta los patrones y estandares para una formacion cada vez mas pertinente y
eficaz.

La ciencia por supuesto en todo este proceso, se erige en contenido de las acciones de
investigaciones de caracter tedricas y propuestas practicas que permitan un eficiente
desarrollo de modos de actuacion profesional pedagdégico.

En la antigua Universidad de Ciencias Pedagodgicas “Frank Pais Garcia” como parte de todo
este ambiente cientifico en su condicion de Universidad Certificada, se lleva a cabo un
perfeccionamiento del proceso de desarrollo de la actividad cientifica e innovacion
tecnoldgica, para lograr elevar la calidad de la educacion y formacién del profesional
teniendo en cuenta la exigencia de la evaluacion de programas y carreras desde su enfoque
cientifico.

En el Departamento de Marxismo Leninismo e Historia de la Facultad de Humanidades, se
desarrolla como resultado de la necesaria transformacion de los modos de actuacion de los
estudiantes para el ejercicio de la educacion un proyecto de investigacion encaminado al
desarrollo de la cultura histérica profesional desde una perspectiva humanistica y martiana
en la formacion inicial de profesores teniendo en cuenta determinadas herramientas
didacticas a través de las cuales lograr hacer mas eficiente el aprendizaje y la formacion,
cuyo sustento esta en las insuficiencias que se han podido determinar como resultado de la
practica en la formacion de profesionales entre las que se encuentra la falta motivacion y la
empatia de los estudiantes con el conocimiento histérico, como soporte de una educacion en
valores y de fortalecimiento de la identidad nacional.

Por lo anterior la gestion de los 6rganos asesores de la actividad cientifico educacional y el
trabajo metodolégico deben asumir los resultados de la ciencia en funcién de la elevacion
permanente de la calidad para la organizacién cientifica de los resultados de la ciencia.



Desarrollo:

Como contenido esencial de la formacién del profesional de la educacion, partir del analisis
de la relacion necesaria entre curriculo y didactica, (Miranda T. 2001) lleva en el desarrollo
del proyecto educativo del carrera de Marxismo leninismo e Historia a tomar en cuenta
categorias esenciales que sustentan desde lo psicolégico a lo didactico al proceso de
formacion profesional, y en el aplicar herramientas que favorezcan un aprendizaje y una
formacion para un ejercicio en correspondencia con las exigencias actuales.

Por esta razén es necesario asegurar la motivacion adecuada por la ensefianza de la Historia
para potenciar los valores que se desarrollan a través de la cultura histérica que los
diferentes contenidos y su transformacion en una cultura histérico-profesional.

En el proceso de formacion de este profesional, se establece como una premisa
determinante de caracter didactica el trabajo desde el principio del historicismo y la logica
historica de los elementos que aseguren una direccion que se convierte en razén suficiente
para defender las ideas patridticas, latinoamericanistas, antiimperialistas con el sentido
identitario emancipador necesario para promoverlas en su modo de actuacién con el
consecuente desempeiio profesional.

En este proceso se establecen por tanto exigencias de caracter filoséficas propias del
contenido histérico, que con caracter de leyes, proporcionan un primer instrumental con el
gue hay que poner en contacto al estudiante. Se esta haciendo referencia a las relaciones
histéricas entre el hecho y los actores, de causa-efecto, de nexos espacio-temporales los que
en oportunidades se manifiestan con pobreza desde lo emotivo y vivencial, en que prima el
caracter reproductivo con elementos externos, no suficientemente tratados por su caracter
aislado del contexto sociocultural, del que el estudiante no proyecta su conocimiento y cultura
pedagdgica profesional expresion del objeto histoérico estudiado.

Se pone por tanto en evidencia la necesidad del abordaje con integralidad del analisis de
hechos, procesos y fendmenos que forman parte de la cultura que recibe y enriquece el
hombre, discriminando lo econdmico, lo social, lo artistico, lo ético de lo valorado como
historia, que a su vez conforman los componentes de esa cultura historica e historica
profesional, conscientes de lo que ello implica para la educacion en valores de los
estudiantes en los diferentes niveles de educacion.

En la madeja del tejido didactico que se desarrolla como parte de la formacion del profesional
de Marxismo leninismo e Historia desde una concepcion humanistica, se destaca la
comprension del texto martiano y la aplicacion de sus ideas para la comprension de la
Historia de Cuba y de América, asi como para fundamentar los hechos histéricos en las
relaciones entre el presente, el pasado y el futuro en la comprension y generalizacion del
contenido de la Historia Universal con la aplicaciébn del conocimiento histérico en la
produccion de textos, y la explicacion de dichos procesos a los estudiantes.

En este empefio, desarrollar con eficiencia esta didactica de la ensefianza de la historia,
implica asumir la actividad cientifica en torno a la cultura histérica profesional como una via
para transformar la formacién de este profesional y lograr un impacto en los modos de
actuacion de los estudiantes de la carrera de Marxismo leninismo e Historia, asi como de los
de las demas carreras que a través de la asignatura Historia de Cuba, aseguran una
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plataforma cognitiva e instrumental necesaria para una direccion adecuada en la educacion
en valores del universitario pedagogico en cuyas manos esta la educacién de presentes y
futuras generaciones en que su identidad como cubano se proyecta hacia la identidad
profesional pedagogica.

Por ello es esencial asumir algunas posiciones teoricas como la relacionada con Cultura
Historica vista esta como “Ubicacion en tiempo y espacio del hecho y los procesos; dominio
de la relacion causa-efecto; dominio de la relacion entre los hechos generales y particulares;
dominio de la relacion entre lo histéricamente real con respecto a lo posible; reconocimientos
de nexos.

Dominio de la contextualizacién histérica; dominio de interrelaciones e interconexiones entre
hechos historico-culturales; dominio de hechos histérico-culturales particulares para inferir
generalizaciones; capacidad de promover la transformacion socio- cultural, dominio del
enfoque martiano de la cultura y de la historia.” (Espinosa Rodriguez, Rosa y Sigas
Costafreda, Oscar, 2012)

Asi mismo, tomando en consideracion los niveles superiores de interconexion, la posicion
que prevalece para lograr establecer nexos necesarios, la postura en relaciéon a lo que se
entiende como integracion interdisciplinar en la cultura historico-profesional que se plantea
desde la “Capacidad de integracion interdisciplinar desde contenidos histéricos; capacidad
de formular procederes historicistas para la integracion; capacidad de planificar, organizar y
evaluar acciones profesionales con enfoque historicista y cultural y construccion de
situaciones y alternativas historicistas de integracion interdisciplinar en contextos
profesionales.

La evaluacion del impacto estara centrada en el dominio de los procesos y las posibilidades
de establecer interrelaciones desde un enfoque humanista y martiano de la cultura y la
historia, para promover modos de actuacion profesional, lo cual implica retomar los objetivos
generales del afio y evaluar su efectividad.” (Espinosa Rodriguez, Rosa y Sigas Costafreda,
Oscar, 2012)

Por otro lado en el plano didactico se pone de manifiesto la asuncion de la categoria
herramientas didacticas entendidas esta como “el sistema de ayuda modeladas en calidad
de estrategias, metodologias, métodos, procedimientos, medios, técnicas, ejercicios, como
aplicaciones que contribuyen a extender las potencialidades de intermediacion
desarrolladora en la ensefianza-aprendizaje de la Historia, las posibilidades de su re-disefio
en condiciones de recursividad sistémica ulterior de perfeccionamiento, con el objetivo de
alcanzar la cultura histérico-profesional ya elaboradas por el proyecto que se sistematiza y
otras nuevas muy puntuales y necesarias.

Sin embargo, como parte de la sistematizacion de ellas en el proceso investigativo a través
de las diferentes tareas, se ha logrado un nivel de precision en proceso de
perfeccionamiento, lo que permitié trabajar en las mismas y establecer hoy las siguientes
posiciones.” (Espinosa Rodriguez, Rosa y Sigas Costafreda, Oscar, 2012)

Esta parte de lo que dentro de la sistematizacién de referencia, en cuanto a las herramientas
didacticas para la implementacion de la cultura historico profesional, se ha logrado llegar a
establecer como una posicién importante que sirve de orientacidbn metodoldgica, en que se
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parte de asumir la ayuda como “... un sistema de acciones, para el desempefo profesional
del personal docente en formacion y graduado, con intencioén formativa de perfiles historicos-
didacticos, cientificos, psicoldgicos, filosoficos, comunicativos y de cultura general, que
contribuyan al perfeccionamiento de sus actos didacticos y que se materializan en los
resultados del desempefio de los estudiantes en las asignaturas historicas e influyen en la
cultura histérica de los docentes.” (Benjamin Bestard y Rosa Espinosa, 2010)

No puede dejarse de asumir la definicion ofrecida por los investigadores Rosa Espinosa y
Doris Virgilio Licea, 2012 que consideran la cultura histérico-profesional como “...el sistema
de contenidos y relaciones para el desempefio de los profesionales, caracterizados por un
adecuado dominio de las relaciones histérico-culturales y procederes didacticos docentes
metodoldgicos integradores e interdisciplinarios, orientacion educativa y direccion de la
actividad cientifico-profesional que permite concebir, disefiar, ejecutar y evaluar acciones
profesionales desde una perspectiva historicista, con una elevada dindmica integradora para
potenciar la formacion de los estudiantes u otras relaciones profesionales con la cultura
historica que sean necesarias a la actuacion de los profesionales, o que debe identificar la
solucién de problemas profesionales a través de sus modos de actuacion.”

Como se aprecia los sustentos tedricos metodoldgicos de la investigacion tienen en cuenta
desde la ciencia, una actividad cientifica integradora, que se asume desde lo que se ha dado
en denominar “...unidad de integracion creadora ... considera que la actividad cientifico
investigativa constituye una en la que el método, por su naturaleza, es manifestacion de
caracter instrumental cognitivo para el docente y, a su vez, un indicador de educaciéon y
desarrollo, teniendo como fuerza motriz la contradiccion que en todo ese proceso se generay a
través de la que el estudiante se enfrenta a un nuevo desempefo, asumiendo un modo de
actuacion a partir de la asimilacion de procederes que le permiten la asimilacion consciente de
los contenidos, a partir de los principios, leyes y categorias mas generales del conocimiento,
qgue le aportan al conocimiento cientifico, la formacion de conceptos singulares, particulares y
universales sintetizadores de los niveles de un pensamiento generalizador (Davidov, V. V.,
1982) desde los que se potencia un instrumental para resolver los problemas de su formacion
consecuente con el caracter holistico que, por esencia y naturaleza, tiene que tenerse en
cuenta en ese proceso para lograrlo y que “...lleva a la aparicion de nuevas cualidades
integrativas,...inherentes... a todo el sistema que conforman y que conducen a una
organizacién tedrica mas integrada de la realidad”. (Salazar, D., Addine, F., 2002, 2004)

En la concepcién de la investigacion se esta teniendo en cuenta el tratamiento de la cultura
histérica, desde la historia de las diferentes ciencias objeto de estudio, que para las diferentes
carreras se constituyen en plataforma cognitiva e instrumental de la formacién de los
profesionales de las diferentes especialidades pedagdgicas. Asumir esta posicion desde la
cultura, crea la las condiciones para una significatividad mayor en la motivacion e interés de los
estudiantes por su profesion pedagdgica en tanto encuentran en esa cultural del contenido de
su ciencia la praxis axiologica pedagogica para la direccion de un proceso docente educativo
de alto nivel.

Por lo anterior se determina la importancia de una concepcion de una formacion cultural
histérica como centro de la formacion de valores de caracter profesionales desde el
conocimiento contextualizado de sus ciencias en la especialidad de que se trate, teniendo



como base la Historia de Cuba como disciplina del tronco comun para las diferentes
especialidades pedagdgicas.

Igualmente importante en este proceso es la asuncion de la incidencia desde lo histérico de la
motivacion por el conocimiento desde la que se genera la empatia por los conocimientos de los
hechos que desde la contextualizacion se asegura una contribucién a la formacion praxiolégica
de la formacion del profesional y aseguramiento de las condiciones para la direccion del
proceso docente educativo para los niveles en que se forman los docentes en las diferentes
especialidades pedagdgicas.

En este interés por desarrollar una cultura histérica en los estudiantes, desde la historia han de
asurarse las bases de un proceso sustentado en la formacion de representaciones y conceptos
mediante la accion de la palabra emotiva del docente en que apoyado en diferentes fuentes de
conocimiento histérico, se estimula la investigacion y el pensamiento de los estudiantes.

En esa misma direccion se destaca desde estas representaciones la revelacion de las
relaciones causas consecuencias, en la determinacion objetiva del desarrollo social como
consecuencia de la presencia del principio del historicismo en el marco del estudio real y
concreto de los hechos y procesos histéricos.

Como condiciones y exigencias de este proceso, en lo significativo del desarrollo de este
aprendizaje, establecer la relacion de la historia local en su relacion con la nacional, en que se
exprese el vinculo con la préactica social y el aprovechamiento de las vivencias de los
estudiantes como expresion de mas préxima a la cultura del hombre en que predomine la
comunicacion mediante el didlogo y desarrollo de las posiciones criticas y valorativas por los
estudiantes.

Partiendo de lo anterior, la actividad cientifica, se asume como instrumento de diagndstico,
proyeccion y ejecucion practica a través de los resultados cientificos al proyecto de
investigacion que asume el trabajo con la cultura histérica profesional.

En este sentido como parte de las necesidades de la formacion del profesional de la carrera
de Marxismo leninismo e Historia se desarrollan para potenciar esa cultura histérico
profesional las direcciones investigativas de primero a quinto afios, asi como en la Disciplina
Historia de Cuba el 2do afio como tronco comun (Ver anexo No. 1), lo que se sistematiza
desde la perspectiva de componentes de la integracion historica en la cultura historica-
profesional para contribuir a la formacién didactica a través de la ubicacion espacio temporal
de acontecimientos histéricos, argumentacion de ideas, analisis de problemas histéricos
desde la comprensién materialista de la historia, busqueda de procesamiento de informacion
de diferentes tipos, valoracion de personalidades historicas y la critica historiogréafica.

Para su introduccion se trabaja por niveles (Ver anexo No. 2)

Como experiencia en el desarrollo de la actividad cientifica desde el proyecto de
investigacion que continuara profundizandose desde el punto de vista de la sistematizacion
en la introducciéon de resultados y la aplicacion de buenas practicas como resultado de la
introduccion de resultados del CEDHUM esta en el centro la planeacion estratégica y la
gestion de direccion, sustentada en la concepcién asumida.

La direccion es un proceso que se desarrolla a travées sus funciones universales
(Planificacién, Organizacion, Regulacién, Registro y Control), en una estructura concreta de
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direccion de la que emanan, relaciones, flujos de informacion. Por tanto, en esencia la
direccion estratégica constituye el manejo efectivo del cambio: la direccion consciente del
transito desde el estado actual hasta el estado deseado y se debe asumir como un proceso
analitico integral, que se realiza con tres fines basicos (Ver anexo No. 3).

Cabria preguntarse entonces; ¢qué significa “dirigir cientificamente” en la formacion?, a lo
gue se responderia que, como en cualquier otro espacio significa tomar decisiones acertadas
a partir de situaciones concretas y condiciones objetivas que permitan alcanzar los fines, esta
esfera se distingue por desarrollar el proceso de forma efectiva sistematica. (Ver anexo No.
4).

Tomando en cuenta lo anterior, entonces a nivel de la direcciobn de vicedecanato de
investigacion y postgrado, que tiene bajo su responsabilidad la asesoria al decano en la
Actividad Cientifica Educacional, desde sus cuatros componentes esenciales: Investigacion
educativa. Programas y proyectos a ciclo completo, Educacién de post grado, Gestidon
de la Informacién Cientifica y Socializacion, publicacion y reconocimiento de
resultados de investigacion; no puede perder de vista que su funcion sera la de: Planificar
la actividad cientifica educacional en su relacién con el pregrado y la actividad extensionista
gue permita su perfeccionamiento continuo, a partir del referente que constituye el PEI y el
patron de evaluacion para las carreras universitarias y programas.

De ahi que, la planeacién se constituya en una de las funciones fundamentales de la
direccion, constituye el punto de partida del ciclo de direccion. En su esencia presupone la
necesidad de plantear los objetivos, la mision y la estrategia de la organizacion de los niveles
de los érganos asesores. Este se concibe como un proceso sistematico en el cual se parte
de un diagndéstico de esos niveles y su entorno para determinar las potencialidades, las
deficiencias y las barreras, un prondstico donde se determina el estado final que como
posible tendencia de desarrollo se puede alcanzar, un estado ideal alcanzable construido
sobre la base de los resultados anteriores, y las vias mas efectivas para alcanzar éste
tomando como punto de partida al patrén de calidad desde sus indicadores.

Una vez que esta determinado lo anterior, y teniendo en cuenta el resultado obtenido se pasa
a la organizacion, mediante la se define con qué, con quién, cémo y para que se
ejecutara lo planificado, lo que implicara la determinacién de las relaciones que se
estableceran entre los ejecutantes de la actividad y como se comunicaran entre si.

En este nivel de direccién, son considerados como érganos asesores esenciales en la
supervision de los procesos el Consejo Cientifico Ramal y la Comisién Cientifica
Departamental, las que se incorporan a la dinamica del sistema de trabajo, que se
constituye en “el subsistema del sistema de direccion, esencialmente integrado por las
actividades de interaccion sistematicamente desarrolladas entre dirigentes y dirigidos, los
objetivos formativos que éstas persiguen, los métodos que favorecen el cumplimiento de los
mismos, y los modos de actuacién que permiten optimizar las relaciones de direccion.”

En este momento cabe destacar, las relaciones de direccion, dadas por todas aquellas
relaciones que mediadas o condicionadas por factores de indole ético-moral e ideoldgica,
normativo-estructural, organico-funcional, procesal o tecnoldgicos; el directivo; en este caso
el vicedecano de investigacion y postgrado, establece, favorece, encauza y constata
intencional y pertinentemente, con y entre todas los profesionales que por sus caracteristicas
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como potencial cientifico, se encuentran en capacidad y posibilidad de participar consciente,
activa y responsablemente en el proceso de direccidn técnico metodoldgica y cientifica, como
parte de la materializacion efectiva del encargo social, asignado a la misma.

Resulta oportuno y conveniente precisar que las decisiones adoptadas en los 6rganos
técnicos asesores, son de caracter predominantemente didactico-pedagdgico y metodoldgico
y cientifico metodolégico.

En el caso de la facultad, esta funcion se materializa en el control interno, el que sera mas
efectivo si se logra que la informacidbn que se obtenga sea real, completa profunda y
confiable del desarrollo de la ACE y lo que ella representa para y en la ejecucion del
presupuesto que asegura el cumplimiento de toda la actividad teniendo en cuenta el
potencial cientifico que la garantiza tanto en lo puramente académico como extensionista.

El control posibilita realizar una evaluacién de los resultados del trabajo cientifico y por tanto
ellos se dan en una interrelacion dialéctica. Como mecanismos de evaluacion en la direccion
educacional en general de la que forma parte el potencial cientifico en general y de la ACE
en particular, se encuentra la validacion desde el trabajo metodologico y cientifico
metodoldgico de los planes y programas, la autoevaluacion de carreras y cémo inciden en la
evaluacion institucional y la acreditacién, que se constituyen en una unidad dialéctica y, por
ello, son procesos de un sistema integral que se reconoce como la gestién de direccion del
vicedecano de investigacion y postgrado de la facultad, que en nuestro caso tiene en proceso
de evaluacion cuatro carreras en busca de la certificacion y la excelencia nacional e
internacional.

En la actualidad, tiene que tomarse como punto de partida para la gestién de direccién de la
ACE el Sistema Universitario de Programas de Acreditacion (SUPRA), en tanto cada
accion que desarrollemos tengan en cuenta el proceso de autoevaluacién y evaluacién
externa en funcion de la acreditacion.

Conclusiones

La investigacion cientifica enfrenta la solucidbn de problematicas que permiten trabajar
dinamicas transformadoras de los modos de actuacién en los estudiantes partiendo de la
sistematizacion de categorias y componentes esenciales como resultado de las necesidades
y exigencias de los proyectos educativos de carreras.

La cultura histérica profesional en la formacion del profesional de la educacion de la UCP
Frank Pais Garcia, especialmente de la carrera de Marxismo leninismo e Historia, como una
concepcion transita d