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ELECCION DE CARRERA Y GENERO

Jairo M. Ruiz-Gutiérrez
Universidad Alfonso Lopez Pumarejo (Colombia)
Lidia E. Santana-Vega
Universidad de La Laguna (Espafia)

“Hablar de género es reconocer que las relaciones
entre las personas estan mediadas por las
construcciones sociales y culturales que se hacen
en base al sexo bioldgico”

(Ministerio de Educacion de Chile, 2015: 9)

Resumen. En la actualidad las mujeres han venido posicionandose social y profesionalmente. Uno de los
objetivos dentro del contexto escolar es conocer si el gnénero o los estereotipos de género influyen en la
eleccion de carrera de los chicos y las chicas al finalizar el bachillerato. En nuestra investigacién se
plantearon los siguientes interrogantes: 1) ;Qué piensan hacer los estudiantes cuando terminen su
bachillerato? 2) ;Cudles son los motivos o intereses que los lleva a tomar su decision o eleccion? 3) ;Como
incide el género en la toma de decisiones al final del bachillerato? En la investigacion se llevé a cabo un
estudio de caracter descriptivo en el que participaron 155 estudiantes, 87 hombres y 68 mujeres; se adaptd y
aplicé el Cuestionario de Orientacién Académico y Laboral Il (COAL II), disefiado por el Grupo de
Investigacion en Orientacion Educativa y Sociolaboral (GIOES) de la Universidad de La Laguna. Los
analisis estadisticos muestran diferencias en la eleccion de carrera por razén de género, esto es, los chicos y
las chicas se inclinan por estudios u ocupaciones que tradicionalmente han sido consideradas propias de cada
sexo. Las chicas prefieren carreras donde predominan los valores de sensibilidad y altruismo, mientras los
chicos se decantan por el poder y el prestigio como factores determinantes en la eleccién de carrera.

Palabras Clave: contexto escolar, eleccion de carrera, motivos personales, estereotipos de género.

CAREER CHOICE AND GENDER

Abstract. At present women have been positioning themselves socially and professionally. One of the
objectives within the school context is to know if gender or gender stereotypes influence the choice of career
that boys and girls do at the end of high school. In the research the following questions were raised: 1) what
do students plan to do when they finish high school? 2) What are the motives or interests that lead them to
make their decision or choice? 3) How does gender affect decision making at the end of high school? The
research is part of a descriptive study, in which 155 students participated, 87 boys and 68 girls. For this
research, the Questionnaire of Academic and Professional Guidance Il (COAL Il) designed by the Research
Group on Educational Orientation and Sociolaboral (GIOES) of the University of La Laguna, was adapted
and applied. Statistical analyzes show differences in career choice by gender. That is, boys and girls are
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inclined toward studies or occupations that have traditionally been considered sex-specific. The girls prefer
careers where the values of sensitivity and altruism predominate, while the boys opt for power and prestige as
determining factors in the choice of career.

Key words: school context, career choice, personal motives, gender stereotypes.

ESCOLHA DE CARREIRA E GENERO

Resumo. Na atualidade as mulheres tém vindo a posicionar-se socialmente e profissionalmente. Um dos
objetivos dentro do contexto escolar é a de saber se 0 género ou os esteredtipos de género influenciam as
escolhas de carreira que fazem meninos e meninas a terminar o ensino médio. Para esta investigacdo as
seguintes questdes foram levantadas: 1) O que os alunos pensam quando terminar a sua escola? 2) Quais sdo
0s motivos ou interesses que os leva a fazer a sua decisdo ou escolha? 3) Como o género no final do ensino
médio de tomada de decisdo? A pesquisa envolveu 155 estudantes, 87 homens e 68 mulheres. Para esta
investigacdo foi adaptado e aplicado o Questionéario de Orientacdo Académico e de Trabalho Il (COAL II),
concebido pelo Grupo de Pesquisa em Educacdo e S6cio (GIOES) da Universidade de La Laguna. Analises
estatisticas mostram diferencas na escolhas de carreira por género, ou seja, meninos e meninas estdo
inclinados a estudos ou ocupagdes que tém sido tradicionalmente considerados prdprio de cada género. As
meninas preferem carreiras onde os valores de sensibilidade e altruismo predominam, enquanto os meninos
optam pelo poder e pelo prestigio como fatores determinantes na escolha da carreira.

Palavras-chave: contexto escolar, escolha profissional, raz6es pessoais, esteredtipos de género.

Introduccion

La mujer tiende a reproducir los papeles tradicionales que ha jugado en la vida
domeéstica cuando se incorpora a la esfera publica y al mundo del trabajo. Por lo general las
profesiones relacionadas con la sanidad, la educacion y las tareas sociales tienen “nombre
de mujer, y las profesiones vinculadas con la economia, la industria, la alta politica y las
relaciones exteriores son elegidas por los hombres. Riviére (2000) sostiene, con gran ironia
por cierto, que tal vez cuando las mujeres demuestren que las cuentas de la cocina sirven
para gestionar la globalizacion, quiza entonces tengan una mayor presencia en los asuntos
econdémicos. La construccion de la igualdad habrd de estar regida por la Idgica del
mestizaje y no de la dominacion. La logica de la dominacion ahoga el punto de vista de las
mujeres y les atribuye un papel de subordinacion en la esfera social y empobrece por igual
a las dos mitades de la humanidad (Santana Vega, 2002). En la carrera de fondo por
alcanzar la igualdad de oportunidades el papel del sistema educativo es esencial ya que
puede contribuir a situar a la mujer en el mundo redescubriendo su historia y recuperando
su voz perdida. Como sostiene Torres Santomé (1994), realmente desconocemos la historia
de la mujer y por qué se la ha silenciado. Segln este autor la preocupacién por el mundo
femenino debe seguir existiendo ya que en la sociedad actual se esta produciendo una
fuerte remasculinizacion y constantes ataques a la filosofia de la igualdad.

El fendmeno de la escolarizacion universal igualadora, y la idea que historicamente
le acompafia de la cultura como algo valioso y digno de ser poseido por todos, ha
favorecido la presencia de las mujeres en la vida cultural. Como sostiene Gimeno Sacristan
(1998:13) los dos retos fundamentales de la modernidad en educacién han sido "la
aspiracion al logro de la igualdad, por un lado, y el equilibrio dificil entre atender a la vez a
sujetos contextualizados y a la cultura objetivada™. El respeto a la diversidad avanza con
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paso firme en el inicio del siglo XXI, ya que integrar la diversidad permite, como sefiala
Imbernon (1999), favorecer la convivencia de realidades plurales, de necesidades
diferentes que van a enriquecer el espacio social del aula, del centro, pero también de la
comunidad y de la sociedad en general. Un logro de capital importancia, y que ha
relanzado el papel de la mujer en el mundo actual, es la consideracion social positiva de
que es objeto el rendimiento escolar de las alumnas. No siempre se ha mirado con buenos
ojos el hecho de que las chicas se destaquen en las materias escolares y menos si donde
sobresalen es en las disciplinas de ciencias. Las estadisticas se empefian en mostrarnos que
las cosas estan cambiando en lo referente a los resultados académicos segun el sexo.

El mejor "comportamiento” de las chicas ante los requerimientos de las tareas
escolares es una tendencia cada vez mas general. Pero este hecho, que viene a corregir una
"expectativa perversa" segun la cual las nifias tenian casi que excusarse por sus buenos
rendimientos en las areas de ciencias, no deja de ser preocupante para el normal desarrollo
de los nifios. Me explico, la presion social ejercida sobre los varones de que ellos tienen
que labrarse un porvenir brillante porque seran los que forjen el futuro de la sociedad y
seran el sustento de su familia, no ha desaparecido del todo. En una investigacion realizada
por Lopez Séez (1995) se constata que los chicos siguen poniendo como un motivo
importante para elegir determinados estudios la creencia de que tal carrera le llevara a
ganar mas dinero. Aun hoy la eleccion de profesion sigue estando determinada por el sexo
lo que, a su vez, condiciona la eleccion de estudios. Esto es facilmente apreciable en la
eleccion de los Ciclos Formativos. Las chicas muestran sobre todo preferencia por las
familias profesionales de administracion (auxiliar administrativo, ayudante de oficina,
gestor de cobros y pagos...), sanitaria (auxiliar de enfermeria, auxiliar bucodental, auxiliar
de salud mental,..), imagen personal (esteticista, manicura...), peluqueria, etc. Los chicos
tienen especial predileccion por las familias profesionales de naturaleza técnica:
informética (analista-programador, gestor de proyectos...), fabricacion mecanica (soldador,
montador de productos metalicos estructurales...), electricidad-electrénica (instalador de
lineas eléctricas, electricista industrial...). La incidencia de la variable sexo sobre la
eleccion de estudios del alumnado de Gltimo curso de secundaria queda patente en una
investigacion realizado por Gaviria (1994) sobre una amplia muestra de chicos (3.519) y
chicas (3.746). De los resultados derivados del estudio se llegd a la conclusion de que el
sexo era mas determinante que la clase social a la hora de condicionar los intereses
profesionales. Mientras las chicas se decantaban por los estudios y profesiones
relacionadas con las ciencias juridicas, las ciencias humanas, de la salud, literarias, los
chicos, por el contrario, lo hacian por las ramas de fisica y quimica.

Los mensajes trasmitidos a través de los medios de comunicacién de masas, sobre
todo los audiovisuales, ejercen una fuerte impronta sobre la eleccion de estudios y
profesiones. Los anuncios publicitarios suelen estar cargados de los esquemas y
estereotipos sociales tradicionales. Las series de TV dan visiones engafiosas de los perfiles
profesionales de ciertas profesiones, como es el caso de las abundantes series espafiolas y
extrajeras, emitidas por diferentes canales, que giran en torno a la profesion médica. En
una entrevista realizada a diferentes profesionales de la medicina, relataban la escasa
adecuacion de estos programas a lo que ellos viven en el dia a dia en su profesion. Los
libros de texto tampoco estan libres de estereotipos sexistas como apunta la investigacion
realizada por Blanco Garcia (1999). En ella se constata que frente a 334 profesiones
representadas por varones se ofrecen sélo 94 representadas por mujeres. Mientras los
varones desempefian ocupaciones de prestigio social, que suponen ejercicio del poder o
contribucion expresa al progreso de la sociedad, las mujeres tienen como marco prioritario
de sus acciones las relaciones interpersonales. Segun Castells (1998), la habilidad de las
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mujeres para relacionarse es una de sus armas mas poderosas en su incorporacion al
mercado laboral. EI hecho més que constatado de que el sexo sigue condicionando las
elecciones vitales, motivd que la Confederacion de Organizaciones Feministas a las
elecciones al Parlamento Europeo el 13 de junio de 1999, plantease como objetivos
prioritarios: la eliminacion del material didactico que reprodujera de forma explicita o
implicita los estereotipos sexistas; la realizacion de labores de orientacion vocacional y
profesional no sesgada por razon de sexo y la adopcion de las medidas oportunas para
favorecer la igualdad de acceso de las chicas a los programas de garantia social. (Santana
Vega, 2002)

Los esquemas de la igualdad estan siendo introducidos con forceps ya que tienen
que abrirse paso entre la marafia de estereotipos sociales; y aun estamos lejos de que el
principio de la igualdad entre los sexos traspase el tejido social en su conjunto. Los
estereotipos de genero estan cambiando, las consignas tradicionales estan cayendo en
desuso pero las nuevas no terminan de implantarse, asi que el desconcierto es la ténica
comun. En definitiva, todavia queda un trecho para alcanzar el viejo desideratum de la
igualdad de oportunidades, pero ello no es Gbice para que asumamos el compromiso de
defender en todos los foros que sea posible la idea de que la cultura, la politica, las
profesiones no tienen sexo; lo que si puede que tengan sexo son los prejuicios, los intereses
0 los convencionalismos sociales.

En los dltimos afios el gobierno colombiano ha hecho un gran esfuerzo por
implementar politicas que dignifiquen el papel de la mujer en los distintos campos de la
sociedad. No obstante, este problema social no puede reducirse para ser observada sélo
desde el campo laboral. Es indudable que estas transformaciones tienen sus origenes en la
igualdad de oportunidades; hombres y mujeres han de tener las mismas oportunidades en el
acceso a la cultura, a la formacion, a la politica... Actualmente Colombia es reconocida
dentro de los paises latinoamericanos por aumentar la participacion de la mujer en los
ciclos post-secundarios, como son los estudios técnicos y universitarios (Ministerio de
Educacion Nacional [MEN], 2013; Rico y Trucco, 2014). Sin embargo, dentro de esta
paridad creciente existen estereotipos de género (Santana Vega, 2015). Los estereotipos
“son representaciones simplificadas, esquematizadas, deformadas y socialmente
compartidas sobre un grupo de personas, que conforman opiniones sobre rasgos atribuidos
a dicho grupo, en ausencia de experiencias directas con tales individuos.” (Sdnchez Garcia
et al., 2013: 51). Aun hoy se ve a la mujer como un ser dependiente, emotivo, sensible,
realizando labores del hogar, y proveedora de cuidados; mientras que el hombre se le
percibe con otras cualidades bien distintas tales como independencia, fuerza, autonomia,
dominio y competitividad.

El estereotipo escolar etiqueta a los chicos como mejores con los nimeros y las
actividades que demanden destrezas fisicas como los deportes, mientras que las chicas son
mejores en exteriorizar sus sentimientos ya sea en forma oral y/o escrita, por lo tanto, les
va mejor en el aprendizaje de los idiomas. Estos rasgos sociales han hecho que los y las
estudiantes al finalizar su ciclo de formacion escolar opten por mantener este sesgo; es
decir, los hombres elijan carreras que guardan una estrecha relacion con las matematicas
como son las ingenierias y la arquitectura mientras las mujeres optan por estudios
concernientes al area de la salud y a las humanidades (Informe del Programa Internacional
para la Evaluacion de Estudiantes [PISA], 2012; Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2012). La eleccidon de carrera esta sujeta
en gran parte a motivos e intereses de género, como son en las nifias el espiritu de servicio,
el brindar proteccion y la compasién; en los nifios el alto valor por lo material, como el
dinero, el poder, y el prestigio.

10 REID, 19, pp. 7-20
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En los siguientes apartados sefialaremos algunas dimensiones relevantes para el
trabajo:

A. El interés o motivo personal se puede considerar como el motor interno que
impulsa a cada ser humano para que luche con vehemencia por concretar suefios, alcanzar
metas y vencer obstaculos. De acuerdo con Rodriguez Moreno (2014) dentro de los
estudios psicoldgicos, a los adolescentes entre 15 y 20 afios la planificacion y la
preparacion para una profesion son dos de los intereses profesionales que mas les
preocupa. Asi mismo, el prestigio, el dinero, la fama, el altruismo, entre otros, han sido
objetos de numerosas investigaciones dentro de los procesos de orientacion escolar
(Santana Vega, Feliciano Garcia y Jiménez Llanos, 2009, 2012, 2016; Alonso, 2010;
Rodriguez Moreno, 2014), como factores determinantes para lo toma de decisiones por
género. Con relacion a los intereses personales, Rodriguez Moreno (2014) expresa que
junto con los valores, las aptitudes, los logros y las experiencias influyen notablemente en
las decisiones que se tomen durante toda la vida. El ser humano est& Ilamado a reconocer
en si mismo sus intereses y motivaciones personales, la ambiguedad o limitacion de estos
puede provocar sentimientos de angustia, aislamiento o incomprension (Santana Vega,
Feliciano Garcia y Cruz Gonzalez, 2010; Mérida Serrano, Ramirez Garcia, Corpas Reina, y
Gonzélez Alfaya, 2012). De igual forma, se debe considerar que a medida que el ser
humano avanza en su proceso de crecimiento y evolucion, algunas veces, va transformando
sus intereses (Arancibia, Herrera, y Strasser, 2008; Sanchez y Alvarez, 2012; Rodriguez
Moreno, 2014).

B. La eleccion de carrera afecta tanto la vida académica como la vida laboral del
ser humano (Bisquerra Alzina, 1992; Barrero Gonzalez, 2006). Si bien en la actualidad hay
paridad de acceso para hombres y mujeres a las carreras profesionales, aln existen sesgos
sexistas a la hora de la eleccion. “En la educacion vocacional y en los programas de
exploraciéon de carreras, las mujeres se agrupan en las ocupaciones tradicionales
femeninas” (Alonso, 2010: 795). Entre estas se encuentran catalogadas la docencia, y las
ocupaciones de cuidado y servicio para las mujeres; y los puestos cientificos y
tecnoldgicos para los hombres (Trianes Torres et al., 2012). “Algunas jévenes temen ser
consideradas “poco femeninas” si sigue una carrera universitaria “para hombres” o si se
destacan demasiado en asignaturas “masculinas” (Barmeosolo Beltran, 2010: 397). La
autolimitacion por parte de las mujeres ha hecho que sus carreras profesionales no se
desarrollen de la misma manera que la de los varones (Sanchez Garcia et al., 2013). Asi
mismo, la eleccion de carrera se asocia a factores como: tradiciones familiares, al salario, o
a la popularidad mediatica (Santana Vega, 2015). Esto conlleva que algunos adolescentes
se inclinen por profesiones prometedoras aunque no les brinde ninguna satisfaccion
personal (Aguirre Batzan, 1994; Llinas Gonzéalez, 2009).

C. EIl contexto escolar ha sido parte fundamental en los procesos de orientacion
profesional a lo largo de la historia ( Alonso, 2010; Sanchez y Alvarez, 2012). Segln
Bermeosolo Bertran (2010) el rechazo y la marginacién que viven muchos adolescentes
debido a su género, apariencia fisica, rendimiento académico, etc, exigen mayor atencion
en los contextos escolares. Cabe resaltar que la escuela es la llamada a servir de puente
entre el adolescente que se esta preparando en el interior de las aulas y el sector
productivo, para ello, debe generar planes, programas o proyectos de orientacion escolar
que faciliten esta interaccion (Martin et al., 2011; Reppeto et al., 2009; Rodriguez Moreno,
2014; Santana Vega, 2015). Dentro del contexto escolar deberia prestarsele mayor énfasis
al conocimiento de las aptitudes, intereses y motivaciones del alumnado con el fin de
ayudarle en la toma de decisiones sobre su futuro académico-profesional (Gonzalez-Benito
y Vélaz-de-Medrano Ureta, 2014)
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D. El género -y el estereotipo de género- influye, ain hoy, en la eleccién
profesional de los estudiantes (Barrero Gonzalez, 2006; Alonso, 2010; Santana Vega et
al., 2012; Jiménez Vasquez, 2013). Para Sanchez et al., (2013) la participacion de la mujer
en el mercado laboral ha aumentado a nivel global. Sin embargo, el género influye en
forma decisiva en la vida social y laboral de los seres humanos, dado que esta condicion
brinda oportunidades, regularmente, a los hombres, y limitaciones o marginaciones a las
mujeres (Repetto et al., 2009; Sanchez et al., 2013; Chavez y Rios, 2014). Un ejemplo de
ello es que a pesar de que las universidades registran mayor matricula y culminacion de los
programas académicos por parte de las mujeres, su insercion laboral sigue mostrando
desventajas.

El 67% de las mujeres estan en empleos de baja productividad, asociados a una situacion
mas precaria en términos de proteccion social y retribucion econémica. A pesar de que
tienen mayores niveles de formacion y capacitacion, la tasa de desempleo de las mujeres es
otro indicador relevante, puesto que es un 35% mayor que la de los hombres. El ingreso
promedio de las mujeres continta siendo inferior al de los varones con margenes de un
60% a 90% e, incluso, las mujeres mas calificadas perciben menos ingresos que los
hombres con su mismo nivel educacional (Rico y Trucco, 2014: 9)

Atendiendo a Rodriguez Moreno (2014) histéricamente la mujer ha sido vista como
incapaz o incompetente, y sus actitudes siempre han sido orientadas a que asuman un rol
dependiente dentro de la sociedad y la familia. Este rol o comportamiento esperado de la
mujer es el que la sociedad considera, sin duda alguna, aceptable (Rico y Trucco, 2014,
cit., Correll, 2001).

Esta investigacion estd en la misma linea de la realizada por el grupo de
investigacion GIOES de la Universidad de La Laguna (Santana Vega et al., 2009, 2012,
2016; Santana Vega, Feliciano Garcia y Santana Lorenzo 2012, 2013; Santana Vega y
Feliciano Garcia, 2009; 2011; Santana Vega et al., 2010). El objetivo de este estudio es
andlizar qué carrera prefieren estudiar los chicos y chicas al finalizar el bachiller. En
concreto, se planted los siguientes interrogantes: 1) ¢Qué piensan hacer los estudiantes
cuando terminen su bachillerato? 2) ¢Cuéles son los motivos o intereses que los lleva a
tomar su decision o eleccidén? 3) ¢Como incide el género en la toma de decisiones al final
del bachillerato?

Método

En la investigacion se llevo a cabo un estudio de caracter descriptivo, en el cual se
utiliz6 como instrumento de recogida de datos un cuestionario disefiado ad hoc para
examinar los diferentes motivos e intereses personales en el momento de seleccionar una
carrera profesional.

Sujeto

Participaron 155 estudiantes (67 alumnas y 88 alumnos), lo cual corresponde a 44,1
% de mujeres y 56,9 % de hombres, de la Institucién Educativa Alfonso Lopez Pumarejo
en la ciudad de Cartago, Colombia, de caracter oficial. EI alumnado se encuentra cursando
octavo, noveno, décimo y undécimo y tienen en promedio 15, 5 afios de edad (Tabla 1). El
centro Pumarejo se seleccioné de manera intencional segun los siguientes criterios: 1)
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Carecer de un programa estructurado de orientacion académica y laboral. 2) El alumnado
presentaba dificultades en el momento de elegir una carrera profesional

Tabla 1
Distribucién del alumnado por nivel académico, con indicacion de la edad promedio

Edad
Desviacion
N Media Tipica
Octavo 49 14,5 11
Noveno 44 15,1 1,0
Grado Décimo 26 16,1 1,1
Undécimo 36 16,7 1,4
Total 155 15,5 1.4

Nota: Fuente: propia

Instrumento

El Grupo de Investigacion en Orientacién Educativa y Sociolaboral (GIOES) de la
Universidad de la Laguna disefi6 el cuestionario “Cuestionario de Orientacion Académico-
Laboral (COAL)”. El cuestionario consta de 2 escalas en las que se analiza: a) los motivos
e intereses personales en la eleccion de carrera, y b) el desarrollo de carrera. EI COAL
incluye una pregunta para conocer los motivos e intereses personales que tienen los
estudiantes en el momento de seleccionar una profesion. La variable tiene 15 interrogantes
con 4 alternativas de respuestas puntuables de 1 (nada) y 4 (mucho). El coeficiente de & de
Cronbach tuvo un valor de 0.725. En cuanto a su estructura interna, la prueba KMO dio un
valor de 0.664 y la prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa (p <0.000). La
extraccion de la matriz de componentes generd 5 dimensiones que explicaban el 58,8% de
la varianza total y que agrupan los motivos relativos a: F1) dinero, prestigio y estabilidad;
F2) innovacion; F3) altruismo; F4) facilidad/accesibilidad de los estudios; F5) intereses
profesionales.

Tabla 2
Matriz de componentes rotados

Componente

1 2 3 4 5
Me permitira disfrutar de nuevos retos y aventuras ,759
Me permitira participar en actividades innovadoras ,715
Me permitira no hacer siempre lo mismo en el trabajo ,649
Me permitira disponer de tiempo para mis aficiones 439
Mi familia la considera adecuada para mi 773
Los estudios de esa profesion son faciles de aprobar ,699
El orientador/a la considera adecuada para mi ,675
Me permitira ayudar a otras personas y solucionar sus problemas ,817
Me permitird mejorar el mundo en el que vivimos , 787
Esté relacionada con mis intereses profesionales ,693
Me veo capacitado para cursar los estudios de esa profesion ,596
Me permitira ser una persona famosa e influyente 472
Tiene muchas salidas en el mercado laboral 814
Me permitira encontrar un trabajo pronto ,611
Los estudios para realizar esa profesion no requieren mucho dinero ,406

Nota: Fuente: propia
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Anadlisis de los datos

El andlisis de la informacién se realizo a través del programa SPSS. 20 y
comprendié: estadisticos descriptivos para cada una de las variables, fiabilidad (alfa de
Cronbach), analisis factorial, analisis de varianza de un solo factor (ANOVA), contraste
de medias para muestras independientes, coeficiente de correlacion (Chi cuadrado,
contingencia y Pearson).

Procedimiento

Para la aplicacion del cuestionario se contd con el apoyo de los profesores
directores de grupo de (8° a 11°) y del coordinador de la Institucién. Previamente, se habia
socializado con el cuerpo docente el proposito del instrumento y el papel de cada uno en el
momento de la aplicacion de la prueba. El cuestionario se llevo a cabo en un horario
habilitado por la Institucion para tal fin.

Resultados

Resultado para la decision tomada al final del bachillerato por género

La distribucion porcentual para la decisién tomada al final del bachillerato por
género (figura 1), muestra que existe una relacion estadisticamente significativa; el 16,3%
de los hombres y el 6,3% de las mujeres no saben qué hacer al final del bachillerato; el
19,8% de los chicos y el 7,8% de las chicas piensan trabajar; el 9,3% de los muchachos y
el 6,3% de las muchachas quieren estudiar un técnico; el 5,8% de los chicos y el 4,7% de
las chicas desean continuar sus estudios en una academia; el 31,4% de los hombres y el
64,1% de las mujeres desean realizar una carrera universitaria; el 17,4% de los chicos y el
10,9% de las chicas poseen otras alternativas. Se destaca que el porcentaje de chicos que
deciden trabajar es mayor que el de las mujeres, mientras que el porcentaje mayor que
eligen iniciar una carrera universitaria esta en las chicas.

70
60
50
40

30

64,1
31,4
19.8
20 16,3 17,4
9.3 10
7,8 -
o
Otra

No lo tengo Trabajar Técnico Academia Carrera
claro universitaria alternativa

= Hombre(n= 77) Mujern(n=65)

Figura 1. Distribucion porcentual para la decision tomada al final del bachillerato por
género y2 = 16,862; gl = 5; p = 0,005; coeficiente de contingencia = 0,318; p = 0,005.

Resultado para la eleccion de carrera por género

La distribucion de la eleccion de carrera por género (figura 2), es estadisticamente
significativa; el 52,3% de las mujeres tienen una mayor preferencia por las ciencias de la
salud, como (Medicina, Odontologia, Ciencia Forenses, Fisioterapia, Zootecnia), frente al
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19,5% de los hombres; el 23, 4% de los chicos y el 1,5% de las chicas prefieren hacer un
técnico (auxiliar de vuelo, mecanica dental, auxiliar de enfermeria); el 12,3% de chicas y
el 52% de chicos se inclinan por la ciencia de la educacion y humanidades
(Comunicacion, Ed. Fisica, Pedagogia),el 9,1% de los chicos y el 10,8% de las chicas
prefieren estudiar ciencias sociales y administracion (contaduria, derecho, negocios
internacionales); el 2,6% de los hombres y el 4,6% de las mujeres expresan vocacion hacia
las artes (disefio grafico, actuacion, modelaje, etc.); el 31,2% de los hombres y el 10,8%
de las mujeres manifiestan inclinar su vocacion hacia la ingenieria y la arquitectura
(mecatrénica, mecanica industrial); el 9,1% de los chicos y el 7,7% de las chicas tienen
como opcion las fuerzas armadas. Las chicas eligen como primera opcion las profesiones
de caracter asistencial con el 52,3%, y los chicos la ingenieria y la arquitectura, con el
31,2%.

¢ Qué carrera te gustaria realizar?

Ciencias de las Salud (Medicina,
Odontologia, Ciencia Forenses,

52,3 w4 F’rEl:%thrg?deZ.%'etVEe'?J, Mecanica
Dental, Aux. de Enfermeria)

60

50

s Educacion y Humanidades
(Comunicacién, Edu. Fisica,

H] Efgnacqgglsa&ciales y Administracion
(Contaduria, Derecho, Negocios

40

30

12,3 = 1RRIIAPLE R rafico, Actuacion,
20 10,8 10,8 Gastronomia, Modelaje)
| '6\,&%7,7 % Ingenieria y Arquitectura

10 | 5 % S (Mecatrénica, Mecanica Industrial)

| e = R : Fuerzas Ammadas (Policia, Armada,
) i Ejercito)
Hombre (n=77) Mujer (n=65)

Figura 2. Si en el futuro haces estudios universitarios ¢qué carrera te gustaria realizar?- 2
= 32,989; gl = 6; p < 0,000; coeficiente de contingencia = 0,434; p < 0,000

Discusiones y conclusién

Una vez finalizada la investigacion, se puede concluir que:

Con respecto a la eleccién de carrera se halld la tendencia social encontrada en
investigaciones previas (Dominguez Blanco, 2004; Riquelme, Pacenza y Herger, 2008;
Eurydice, 2010; PISA, 2012; Rico y Trucco, 2014; el Instituto Nacional de las Mujeres en
México, 2015; Ministerio de Educacion en Chile, 2015; Garcia Ramirez, 2016; Rodriguez
Méndez, Pefia Calvo, y Garcia Pérez, 2016); en tales trabajos se aprecia que las mujeres se
decantan por profesiones de caracter asistencial (medicina, odontologia y fisioterapia),
seguidas por las licenciaturas en educacion y las humanidades; mientras los hombres tienen
una gran tendencia por las ingenierias y la arquitectura, seguidas por los estudios técnicos
laborales, como son: mecanica dental, y auxiliar de vuelo. El analisis muestra una estrecha
relacién con el estereotipo sexista heredado por generaciones, en el que la mujer hace su
eleccion de carrera llevada méas por la sensibilidad natural que la caracteriza, y que se
manifiesta en un deseo, constante, de querer cooperar socialmente con las demas personas
y al entorno en el que habitan; mientras el hombre toma su decision como una
manifestacién de su habilidad fisica, expresando gran preferencia por los trabajos que
demanden esfuerzo corporal (Ruiz Pinto, Garcia Pérez, y Rebollo- Catalan, 2013; Santana
Vega et al., 2009; Santana Vega, et al., 2013; Cubillas et al., 2016) quizds como una
respuesta a su virilidad.
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Sin embargo, a pesar de la feminizacion y masculinizacién de las profesiones, en la
actualidad, las mujeres han accedido a diferentes sectores laborales de la sociedad
(Morejon Sabio, 2010). Asi mismo, entre los motivos que tienen los hombres para
seleccionar una carrera es que buscan ser, mas rapidamente, independientes a nivel
econdémico, obtener el reconocimiento de los demas a través de la fama o el prestigio
(Rovella, Sans de Uhrlandt, Solares, Delfino, y Diaz, 2008). De acuerdo con Rico y Trucco
(2014) las mujeres Latinoamericanas se encuentran en desigualdad de condiciones ya que
siempre se encasillan en profesiones menos redituables, con bajo prestigio social y que
ofrecen pocas oportunidades de acceder a cargos de mayor jerarquia y mejor remunerados.
Gémez y Marrero (2003); Merino Pantoja, Morong Reyes, Arellano Araya, y Merino
Vidangossy (2015) denominan al instinto natural de hacer su eleccion a partir del
reconocimiento de sus propias capacidades, gustos e intereses, motivacion intrinseca. Para
Morejon Sabio (2014) prestigio social, poder, reconocimiento social, y prosperidad
economica forman parte de; criterios extrinsecos.

La cultura patriarcal ha promovido, entre otras cuestiones, la asociacion de la
afectividad —el corazén— con las mujeres y de la inteligencia —la razén— con los hombres.
La socializacion diferencial de género (Subirats y Brullet, 1988) va determinando, pues, el
comportamiento y las expectativas de ambos sexos en todos los érdenes de la vida. La
mujer histéricamente se ha visto atrapada en una sutil tela de arafia que se ha estado
entretejiendo en torno al mundo femenino: su papel en la sociedad se ha circunscrito al
entorno familiar, o bien cuando accedia a la esfera publica su papel era sistematicamente
devaluado. De ahi que la mujer haya tenido serias dificultades para reconocerse y reconocer a
otras desempefiando ocupaciones distintas a su ya tradicional condicion de ama de casa. Pero
qué duda cabe que las mujeres son y representan la mitad de la humanidad y la otra mitad de
la experiencia humana y, como tales, reclaman su participacion activa en la construccion del
mundo.
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COORDENAR CURSOS DE ENSINO SUPERIOR:
SISTEMATIZACAO DE COMPORTAMENTOS POR GRAUS DE
ABRANGENCIA

Priscilla Lourenco Pinheiro Auler Rodrigues
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Resumo. As organizacBes buscam profissionais para que ocupem cargos com base nas atribuices que
Ihes competem. As instituicdes de Ensino Superior, tal como as organizagdes, em geral, também tém seus
cargos ocupados por pessoas que executam rotinas de trabalho, mas muitas vezes ndo conseguem
identificar as atribuicBes da fungdo exercida. Um desses cargos é o de coordenador de curso. Para
identificar os comportamentos para o exercicio desse cargo, foi realizada uma pesquisa bibliografica
desenvolvida em trés etapas. Na primeira, foram selecionadas duas fontes de informagéo, na segunda, os
comportamentos foram identificados a partir de sentengas gramaticais e, na terceira, as sentencas foram
organizadas e sistematizadas por graus de abrangéncia. Foram descobertos 234 comportamentos relativos
a “coordenar cursos de Ensino Superior”. Esses comportamentos foram organizados em conjuntos
compostos por “coordenar” e “coordenar cursos de Ensino Superior”. A pesquisa possibilitou identificar
lacunas em relagcdo as atribuicBGes efetivas de coordenadores, indicando a relevancia de aprimorar o
processo de formacdo e orientacdo, assegurando que possam desempenhar a funcéo de acordo com o que,
de fato, compete-lhes.

Palavras-chave: Ensino Superior, gestdo, comportamento, competéncias.

COORDINATING HIGHER EDUCATION PROGRAMS:
SYSTEMATIZATION OF BEHAVIORS BY LEVELS OF SCOPE

Abstract Companies seek to fill job positions based on the assigned roles of those to be hired. Higher
education institutions can be compared, generally, to companies, in which they also have their positions
held by people who perform work routines, but often fail to identify what is expected in each position.
One of these positions is that of the program coordinator. A three-step method was created to identify the
required behaviours of those who hold this position. In the first stage, two sources of information were
selected. In the second, the behaviours were written in grammatical sentences, and in the third, the
sentences were organized and systematized by levels of scope. Two hundred and thirty four behaviours
were listed as needed for "coordinating higher education programs”. They were organized into sets
consisting of "coordinating” and "coordinating higher education programs"”. After arriving at these
identifiable behaviours, it was possible to discuss the implications of coordinating work in a higher
education institution.

Keywords: Higher education, management, behavior, skills.
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Resumen. Las organizaciones buscan cargos con base en las funciones de las personas que los ejercen.
En las instituciones de educacion superior, tales como las organizaciones, generalmente, los cargos son
ocupados por los que realizan las rutinas de trabajo y, a menudo, estos no logran identificar la funcion del
cargo que ocupan. Una de estas posiciones es la de coordinador de la carrera. Para identificar los
comportamientos requeridos para ejercer esa posicion, se desarrolld una investigacion bibliografica en
tres etapas. En la primera, se seleccionaron dos fuentes de informacidn; en la segunda, se identificaron los
comportamientos a partir de oraciones gramaticales; y, en la tercera, se organizaron y sistematizaron por
grados de amplitud. Se descubrieron 234 comportamientos de "coordinar cursos de educacion superior”.
Esos comportamientos se organizaron en conjuntos compuestos por “coordinar" y "coordinar cursos de
educacion superior”. Ese descubrimiento hizo posible la identificacion de las lagunas respecto a las
funciones que de hecho son desempefiadas por el coordinador, a partir de lo cual fue posible discutir las
implicaciones de la coordinacion de una institucion de educacion superior.

Palabras clave: Educacién Superior, gestion, comportamiento, habilidades.

Introducéo

Algumas pessoas supdem que, para ser um bom coordenador de curso do Ensino
Superior, basta apenas ser um bom professor, mas sera que isso define ou caracteriza as
exigéncias para desenvolver com habilidade essa funcdo? As instituicdes criam cargos
entendendo que a conduta dos profissionais que irdo exercé-los possibilita concretizar as
atribuicBes para as quais as fungdes foram propostas. Para que as fungdes atribuidas a
um cargo sejam executadas com competéncia, um primeiro passo é que elas sejam bem
definidas.

No caso do cargo de coordenador de cursos de Ensino Superior, isso ndo é
diferente. Nomear alguém como coordenador de curso de graduacdo baseando-se
somente na qualidade de ser um bom professor podera incidir em riscos a instituicdo, ja
que € possivel atribuir-lhe uma responsabilidade para a qual ndo se tem garantia de que
ele sabera como exercer a funcao.

As funcdes atribuidas a esse cargo supdem ir além da realizacdo de atividades
burocraticas ou apenas seguir rotinas, normas e regras, existem também implicacGes
pedagogicas, de producdo entre outras.

Que relacbes sdo possiveis estabelecer entre coordenar uma organizacdo e
coordenar um curso de graduacdo de Ensino Superior? Diferentemente de algumas
profissbes que requerem registro profissional para o seu exercicio, para coordenar um
cargo em uma organizacdo que ndo na area educacional, geralmente, ndo é necessaria
uma titulacdo com especializacao especifica.

Magretta (2002) lembra que o exigido de uma pessoa para exercer uma fungédo
de coordenador ainda estad centrado naquilo que a pessoa faz. Porém, para avaliar o
exercicio profissional, € preciso contemplar pré-requisitos, caracteristicas, informacdes
sobre o0 que precisa ser feito, em que situacbes fazer e que consequéncias estdo
implicadas nesse fazer.

Como esses elementos dessa fungdo ndo estdo muito claros em muitas
instituicOes, o exercicio do cargo de coordenacdo passou a ser baseado, muitas vezes,
em tentativas de acertos e erros, ou a ser um cargo meramente ocupado por alguém
apenas por uma exigéncia institucional (Marcon, 2008; Cruz, 2008; Sudan, 2010).
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Coordenar cursos de Ensino Superior: sistematizacdo de comportamentos por graus de
abrangéncia

Uma das relagdes estabelecidas entre coordenar uma organizagdo e coordenar
cursos de Ensino Superior é que faltam critérios norteadores que possibilitem ao
profissional a efic&cia no servigo que sera prestado a sociedade.

A partir de dados obtidos em entrevistas realizadas com 21 coordenadores de
uma organizacao de ensino superior na regido sul do pais, Piazza (1997) indica haver
precariedade em todo o processo de gerenciar cursos de graduacdo. A pesquisa aponta
que alguns coordenadores entrevistados ndo sdo capazes de identificar sua fungcdo nem
as situacdes com as quais deveriam lidar no exercicio de suas atividades.

Descoberta semelhante foi realizada por Viana (2006) ao entrevistar 46
coordenadores de cursos de graduacdo em Enfermagem no Estado de Minas Gerais, em
centros universitarios privados e universidades publicas, constatando que 0s
entrevistados tiveram dificuldades em identificar se eram qualificados para exercer o
cargo. N&o estarem capacitados para identificar que atribuigdes lhes competem pode
contribuir para dificuldades em exercer suas atividades e fungbes nos cursos que
coordenam.

Segundo um exame realizado por De Luca, Botomé e Botomé (2006) na
literatura e em documentos oficiais (0 Estatuto, o0 Regimento e o Regulamento dos
Cursos de Graduacdo) da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, foi possivel
identificar que, em relacdo as atividades relatadas como aquelas realizadas pelos
coordenadores, quase todas foram de natureza burocratica. Entre os resultados, a pouca
clareza nos documentos em relacdo a fungdo dos cursos de graduacdo sugere que ocorra
também a pouca clareza em relacdo a funcdo dos proprios coordenadores de curso.
Segundo Botomé e Kubo (2002), dirigir um curso de graduacdo ndo pode ser
confundido com uma atividade rotineira, tendo em vista as exigéncias de diferentes
naturezas (pedagdgicas, de gestdo, sociais, ambientais) que constituem o complexo da
administracdo do ensino institucionalizado.

Botomé e Kubo (2002) examinam também que existem alguns limites de
compreensdo do coordenador em relacdo ao exercicio de sua funcdo. Diante disso,
parece ser uma falha do coordenador seguir rotinas, regras e normas impostas pelo
sistema, tendo conviccdo de que isso é 0 mais importante para exercer o cargo. O
coordenador acaba fazendo aquilo que outros que exerceram o cargo faziam antes dele,
como se fosse uma repeticdo do trabalho. Existe, portanto, uma valorizacao a préatica do
que é habitual. Os autores ressaltam que o coordenador que possui esse tipo de
limitacdo parece ndo compreender que deveria ter a responsabilidade de elaborar e
planejar o que ocorrera no futuro. Segundo os autores, a realizacdo de atividades
burocraticas de um gestor (incluindo aqui o coordenador) limita-o a exercer sua
capacidade de atuacdo e compreensdo em um grau inferior ao que lhe competiria.

Botomé e Kubo (2002) indicam que uma das dificuldades existentes na
Instituicdo de Ensino Superior (IES) em identificar as atribuicdes de alguns cargos pode
estar relacionada ao fato de que coordenadores de curso sdo escolhidos por decretos
para exercerem o0 cargo ou sdo escolhidos apenas para cumprir as atividades rotineiras
de um curso de graduacdo. E possivel que, por ndo saberem identificar as atribuigdes
para exercer o cargo, aqueles que os escolhnem ndo sejam capazes de preparar 0S
individuos para o exercicio da funcdo.

Apesar das implicacGes das IES na formacédo de profissionais com competéncias
e habilidades definidas externamente, exigindo titulagdo compativel para exercer suas
fungbes, as atribuicfes ndo sdo devidamente elencadas. Como, entdo, promover
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capacitacdo para que esse individuo possa exercer a fun¢do de coordenar um curso de
Ensino Superior?

Viana (2006) constata, em uma pesquisa com coordenadores de curso de
graduacéo, que 63% dos 46 sujeitos entrevistados foram indicados ou nomeados para o
cargo, 21,7% passaram por processo seletivo e 15,3% foram eleitos pelos colegiados
dos cursos. Os critérios utilizados pelas instituicdes para contratar esse coordenador por
indicacdo foram os mais variados: tempo de experiéncia como docente, contatos
proximos com chefias de departamento e professores, reconhecimento pela comunidade
por um trabalho técnico desenvolvido e falta de um coordenador. Sugere-se, dessa
forma, que os responsaveis por realizarem a contratacdo para o cargo de coordenador
possuem pouca clareza sobre a funcdo de um coordenador de curso e os selecionam a
partir de critérios pouco relevantes em relagdo a funcdo a ser exercida. Se para a
instituicdo os critérios de selecdo para a contratacdo de um coordenador parecem ser
pouco relevantes e pouco consistentes, a indefinicdo e inconsisténcia podem ter
implicacdes sérias ao que sera exigido desse profissional quando estiver atuando em um
processo de mudanca.

Os cargos de coordenadores de curso de graduacdo sdo exercidos nas IES,
geralmente por docentes da propria instituicdo ou por docentes aposentados (Viana
2006; Sudan, 2010). Nesse contexto, o que esses professores supdem ser funcdo e
atividade de um coordenador? Piazza (1997) detectou, em entrevistas com
coordenadores de curso, que, a respeito das atividades dos coordenadores em relacdo a
alunos, chefias de departamento, colegiado e funcionarios que atuam na &rea
administrativa, eles tiveram dificuldades e pouca clareza em indicar quais seriam suas
responsabilidades. Em um processo de mudanga, 0 quanto estaria claro para esses
coordenadores quais seriam suas atividades e como as coordenar em relacdo as pessoas
envolvidas nesse processo?

Marcon (2008) procurou sistematizar comportamentos que constituem o trabalho
de um coordenador de curso de graduagdo. Em pesquisa realiza por meio de entrevistas
com seis coordenadores de curso de graduacdo em uma instituicdo privada, a autora
constata que os comportamentos desenvolvidos por esses gestores “vdo além” daqueles
instituidos nos regimentos e nas descricdes de atributos do cargo. Segundo a autora,
definir comportamentos de coordenadores de curso a partir de manuais que descrevem
partes do comportamento pouco esclarece sobre as relacBes que esse gestor precisara
estabelecer nas situacdes que antecedem coordenar algo, nas agdes proprias do exercicio
de coordenacdo e nas decorréncias dessas acoes.

O profissional, portanto, necessita ser capacitado para efetivamente gerir ou
coordenar um curso de nivel superior, ter suas atribui¢cGes definidas, além de conhecé-
las. Ensinar a aprender essa funcdo, com todos os seus desdobramentos, torna-se ainda
mais complexo e dificil quando os comportamentos para exercé-la ndo estdo ainda
suficientemente conhecidos e definidos. Dessa forma, produzir conhecimento que
possibilite identificar os comportamentos que compdem ‘“coordenar cursos de ensino
superior” como uma das atribuigdes de um coordenador é necessario e relevante social e
cientificamente.
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O método

O método foi construido em trés etapas. Na primeira etapa, foram selecionadas
duas obras (uma ndo publicada e outra na quinta edicdo). Na segunda etapa, 0s textos
das obras foram separados por frases e cada uma delas foi analisada em relacdo a
sentencas gramaticais (sujeito, verbo e complementos). Na terceira etapa, foram
agrupadas as sentencas das duas obras utilizadas para que fosse possivel sistematizar e
organizar os comportamentos de “coordenar” e “coordenar cursos de ensino superior” a
partir de graus de abrangéncia sobre a ocorréncia desses comportamentos e, assim,
proporcionar maior visibilidade sobre eles.

As obras utilizadas foram: “Uma proposi¢éo para a estrutura e organizacdo do
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos”, de Botomé e Sguissardi
(1986). Essa obra é parte de uma revisdo da proposta de estrutura e organizacdo de um
curso de ensino superior de Pedagogia da Universidade Federal de Sao Carlos, Brasil, e
foi elaborada a partir de comentérios e observacdes realizadas em reunides com
docentes, alunos e funcionarios por solicitacdo do coordenador do curso de Pedagogia.
Ja na segunda obra, O papel do Coordenador, de Quinn et al. (2003), foi analisado o
quinto capitulo, que destaca a funcdo de coordenar. As duas fontes foram
correlacionadas para que fosse possivel identificar os comportamentos de coordenar
cursos de ensino superior.

Essas fontes de informacéo foram selecionadas conforme os seguintes critérios:
a) a primeira fonte: por ser uma publicacdo que realizou alguma sistematizacdo de
comportamentos de coordenar cursos de ensino superior. Essa publicacdo caracteriza de
forma objetiva, clara e por tdpicos as atribuicdes de um coordenador de curso de ensino
superior; e b) a segunda fonte: em virtude de os autores sistematizarem o0s
comportamentos que compdem a funcdo de coordenar, apresentando-os e
correlacionando-os por etapas, o0 que facilita o processo da coleta de dados; além disso,
0s autores procuraram estabelecer didaticamente distincdes entre as funcbes do
administrador e coordenador, possibilitando maior clareza sobre as funcbes de
coordenar algum processo, auxiliando na sistematizacdo dos dados coletados.

O procedimento utilizado para identificar os comportamentos contidos nas duas
fontes de informacdo consistiu em retirar de cada fonte sentencas gramaticais que
descrevessem as atribuicOes do profissional que coordena cursos de ensino superior.
Nas fontes pesquisadas, foram selecionadas sentencas gramaticais analisadas conforme
a composicao: sujeito, verbo e complementos. As sentencas que estavam incompletas —
aquelas que apresentavam sé sujeito e verbo, ou sé verbo e complemento — também
foram analisadas. Na sentenca gramatical, o sujeito é aquele que sofre ou pratica a acao,
corresponde ao autor da acdo, e nos documentos analisados precisou estar presente
explicita ou implicitamente na sentenca; o verbo designa a acdo do sujeito; e o
complemento indica o sentido da acdo para que se tenha compreensdo das classes de
comportamentos que estdo sendo investigadas.

A relacgdo entre os elementos constituintes da nogédo de comportamento (classes
de antecedentes, classes de respostas do sujeito e classes de consequentes a esta classe
de respostas), conforme proposto por Botomé (2001), foi utilizada para analisar as
sentencas gramaticais que compunham o comportamento de “coordenar” e “coordenar
cursos de ensino superior”. Utilizando essas unidades de analise, foi possivel identificar,
nas sentencas, as relacfes entre os sujeitos da acao, os verbos (que seriam as classes de
respostas apresentadas pelos sujeitos) e os complementos (aspecto do meio em relagéo
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ao qual o sujeito devera executar algo). Nas fontes, os sujeitos considerados ora foram
0s “coordenadores”, ora foram os “coordenadores de curso de ensino superior”; a classe
de resposta e de estimulos, por sua vez, refere-se ao que eles precisardo fazer para
coordenar cursos de ensino superior.

Ap0s a analise das sentencas gramaticais, os comportamentos foram organizados
a partir da avaliacdo dos graus de abrangéncia. Segundo procedimento proposto por
Kienen (2008) e Viecili (2008) a partir de contribuicGes de Botomé (1977, apud Kienen,
2008; Viecili, 2008) e Mechner (1974, apud Kienen, 2008; Viecili, 2008), foi proposta
uma decomposicdo de comportamentos em relacdo aos seus diferentes graus de
abrangéncia. Nessa etapa, foi possivel organizar sistematicamente os comportamentos
de “coordenar” e “coordenar curso de ensino superior”, identificando que a primeira
atividade é constituida de um conjunto de comportamentos mais abrangente que a
segunda.

As categorias utilizadas para se definir os graus de abrangéncia foram: 1) a
categoria “o que fazer” foi definida segundo Kienen (2008, p. 96) e Viecili (2008, 86),
por ter a caracteristica de delimitar o que precisa ser feito pelo profissional em situaces
de exercicio da profissao; é a categoria que delimita a “funcéo social de uma profissdo”;
2) a categoria “como fazer” indica os procedimentos utilizados para fazer aquilo que
precisa ser feito pelo profissional, caracteristicas da maneira e dos procedimentos
utilizados para a execucdo da tarefa; 3) a categoria “‘com que fazer” é caracterizada pelo
uso de instrumentos, técnicas e recursos envolvidos no desempenho da profissdo; 4) a
categoria “em que situagdes fazer” indica as caracteristicas das situacGes nas quais o
profissional estard submetido a realizacdo (ou ndo) de suas funcdes; e 5) a categoria “o
que precisa decorrer do fazer” refere-se as consequéncias de fazer ou deixar de fazer
algo pelo profissional no exercicio de suas fun¢des. Os comportamentos identificados
nas obras pesquisadas seguiram esses critérios para serem organizados nesses graus de
abrangéncia, conforme as caracteristicas de cada categoria. E possivel utilizar a
abrangéncia como um critério para organizar um sistema comportamental (Botomé
1977, apud Kienen, 2008; Viecili, 2008), e nesta pesquisa 0 objetivo foi organizar os
comportamentos de “coordenar cursos de ensino superior”.

Os cinco niveis de abrangéncia também foram compostos por subniveis ou
subcategorias, 0 que possibilitou identificar os comportamentos com maior precisao em
relacdo aos niveis de abrangéncia. Os subniveis constituintes de cada nivel de
abrangéncia permitiram identificar a natureza do fendmeno que esta sendo investigado
com maior clareza, além de explicar a que os niveis de abrangéncia se referiram.

De acordo com Kienen (2008) e Viecili (2008), a categoria nivel 1 é constituida
pelas subcategorias “ocupacdo geral” (OG), “ocupagdo especifica” (OE) e “tarefas
componentes de uma ocupacao” (TA). Essa ordem estabelecida — primeiro OG, segundo
OE e terceiro TA — indica o grau de abrangéncia da subcategoria, isto ¢, OG é
subcategoria mais abrangente que OE, que é mais abrangente que TA. As naturezas de
cada uma dessas subcategorias sdo distintas e, consequentemente, sdo compostas por
classes de comportamentos de naturezas distintas. A categoria nivel 2 é caracterizada
pelas subcategorias “operacdes envolvidas em uma tarefa” (OP) e “ac¢les constituintes
de uma operagdo” (AC). A categoria nivel 3 € constituida pelas subcategorias
“comportamentos imediatamente relacionados a maneira de fazer algo” (A) e
“comportamentos relacionados ao conhecimento sobre a maneira de fazer algo” (B). A
categoria nivel 4 é constituida pelas subcategorias “comportamentos relacionados a
situacdo ou ocasido apropriada para fazer algo” (C) e “comportamentos relacionados ao
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uso de instrumentos e recursos para fazer algo e comportamentos relacionados a
conhecimentos sobre instrumentos e recursos para fazer algo” (D). A categoria nivel 5 é
constituida pela subcategoria “comportamentos relacionados a razbes para fazer (ou
deixar de fazer) algo” (RA) (Viecili, 2008, p. 98).

A possibilidade de agrupar os dados em um sistema comportamental parece
favorecer os profissionais que necessitam aprender a identificar, caracterizar, avaliar as
fungdes para as quais estdo sendo designados no exercicio de seus cargos. Segundo
Viecili (2008, p. 81), “Um sistema comportamental pode ser compreendido como um
conjunto de classes de comportamentos organizadas logicamente, sendo composto por
classes inter-relacionadas a partir de algum aspecto comum a elas.” Com base nesse
conceito, foi possivel identificar as relagdes estabelecidas entre os comportamentos, as
quais foram localizadas e organizadas a partir das fontes da pesquisa.

Resultados

Quais informacdes podem ser identificadas como possiveis comportamentos que
indiquem coordenar? E possivel organizar esses comportamentos em um sistema
comportamental que possibilite a relacdo com processos de mudanca? Como é possivel
verificar as relagbes existentes entre os comportamentos de coordenar e coordenar
cursos de ensino superior? Organizar 0os comportamentos de coordenar e coordenar
curso superior em um sistema comportamental possibilita caracterizar as categorias e 0s
niveis de abrangéncia nos quais esses comportamentos se encontram? E estabelecer
relacbes entre esses comportamentos facilita identificar que coordenar é uma classe
mais ampla que coordenar cursos de ensino superior?

Para identificar os comportamentos de coordenar cursos de ensino superior e
sistematiza-los a fim de identificar os graus de abrangéncia, foi necessario separar nas
fontes pesquisadas as sentencas gramaticais e analisa-las conforme a Figura 1. E
possivel exemplificar como foi estabelecida a relacdo entre 0os componentes de uma
sentenca gramatical a partir da no¢do dos componentes constituintes do comportamento.
A Tabela 1 ilustra as relagdes que foram estabelecidas entre os componentes das
sentencas analisadas com um exemplo retirado do documento da fonte ndo publicada
“Encaminhar aos 0rgdos competentes, nos prazos adequados, as providéncias
decorrentes das decisdes do conselho de coordenacdo do curso” (Botomé e Sguissardi,
1986, p. 7).

Tabela 1
llustragédo da relagéo entre os componentes do comportamento e os componentes de
uma sentenca gramatical

Sujeito Verbo Complemento

(Clase de respostas)

Coordenador de curso Encaminhar As providéncias decorrentes das
de Ensino Superior decisdes do conselho de
coordenagdo do curso aos 6rgaos
competentes, nos prazos
adequados.
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Situacdo antecedente

Acéo Situacdo consequente
As providéncias decorrentes das Encaminhar As providéncias decorrentes das
decisoes  do  conselho  de decigf)es do conselho de
coordenacao do curso aos 6rgaos coordenagio 4o CUr'so
competentes, nos prazos . o
adequados. encaminhadas aos 6rgaos

competentes nos prazos
adequados.

Nota: Fonte: Propria

As situagOes antecedentes e consequentes representam o0s aspectos do meio
(complementos) com os quais 0 coordenador de curso de ensino superior em processo
de mudanga ira lidar. O verbo indica a acdo realizada pelo sujeito. Cada sentenca
gramatical foi assim analisada, possibilitando extrair das fontes pesquisadas as classes
de comportamentos que foram registradas em protocolos especificos. Apds essa anélise,
as sentencas foram organizadas em tabelas, conforme o exemplo da figura.

1) Ser responsavel pelo fluxo de trabalho.

108) Providenciar condicBes para o pleno desenvolvimento das atividades administrativas relativas ao

desenvolvimento do Curso.
109) Realizar levantamento dos servi¢os administrativos.

110) Realizar distribuicéo dos servigos administrativos.

Figura 1. Exemplo de organizagdo dos comportamentos de “coordenar” e “coordenar
cursos de ensino superior” que estabelecem relacao de dependéncia

A Figura 1 exemplifica a forma como as sentencas foram agrupadas para
apresentar os comportamentos de “coordenar” e “coordenar cursos de ensino superior”.
Nesse exemplo, ja é possivel verificar também as relagBes estabelecidas entre os
comportamentos que estdo listados. O comportamento de “coordenar cursos de ensino
superior”, que foi sinalizado na Figura 1 pelo nimero 1 (“ser responsavel pelo fluxo de
trabalho” — retirado da fonte de Quinn, R. E et al. 2013), esta correlacionado com 0s
comportamentos de “coordenar” que, na Tabela 2, sdo identificados pelos niumeros 108,
109 e 110, retirados de Botomé e Sguissardi (1986). E, em seguida a essa organizacéo,
passou-se a sistematizacdo dos dados por graus de abrangéncia.

Nas duas fontes pesquisadas, foram identificados 107 comportamentos
referentes a “coordenar” e 127 comportamentos referentes a ‘“coordenar cursos de
ensino superior”’, que, agrupados, totalizam 234 comportamentos de “coordenar cursos
de ensino superior”. Em relacdo aos niveis de abrangéncia identificados, eles
compreendem a representatividade de duas categorias: “‘comportamentos que delimitam
0 que precisa ser feito” e “comportamentos que constituem procedimentos” (como fazer
0 que precisa ser feito). Os subniveis de abrangéncia nos quais essas classes de
comportamentos estdo presentes compreendem OE — ocupacdo especifica — e TA —
tarefas componentes de uma ocupagdo —, ambos na primeira categoria, e OP —
operacdes envolvidas em uma tarefa — e AC — agdes constituintes de uma operacéo,
ambos no segundo nivel de categorias. Alguns comportamentos estabelecem uma
relacdo de pré-requisito, isto &, precisa existir um comportamento anterior para sua
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ocorréncia. Em outras analises nao foi possivel identificar esse tipo de rela¢do. Logo, 0s
comportamentos de “coordenar” e “coordenar cursos de ensino superior” apresentam
tanto comportamentos que indicam o estabelecimento de pré-requisitos, quanto
comportamentos que ndo sao indicativos dessas relacdes.

E possivel identificar na Figura 2 a distribuicio percentual de comportamentos
nas categorias e subcategorias de analise. A primeira categoria de andlise
(comportamentos que delimitam o que precisa ser feito) aparece em quantidade superior
a segunda categoria de analise (comportamentos que constituem procedimentos, como
fazer o que precisa ser feito). As outras categorias de anélise ndo apresentam classes de
comportamentos.
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Figura 2. Distribuigdo percentual agrupada de comportamentos de “coordenar” e
“coordenar cursos de ensino superior” em subcategorias de analise

A Figura 2 apresenta a quantidade de comportamentos existentes em cada uma
das subcategorias de analise. E possivel identificar que o subnivel TA (tarefas
componentes de uma ocupacdo) € o0 que aparece em maior quantidade (44%) de
comportamentos em relagdo aos outros subniveis; 0os comportamentos com menor
quantidade (7,70%) seriam AC (ac¢Oes constituintes de uma operagéo). As subcategorias
de analise OE (ocupacdo especifica) e OP (operagdes envolvidas em uma tarefa)
aparecem com 23,1% e 25,20%, respectivamente, e as subcategorias A, B, C, D e RA
ndo apresentam comportamentos. O primeiro nivel de andlise composto pelas
subcategorias OE e TA representam 67.1% da classe de comportamentos de “coordenar
e coordenar cursos de ensino superior” e o segundo nivel de analise composto pelas
subcategorias OP e AC representa 32,9% desse conjunto de comportamentos. Esse
percentual pode ser separado entre as classes de comportamentos de “coordenar” e
“coordenar cursos de ensino superior”, indicando a quantidade de comportamentos para
cada uma das categorias e subcategorias de analise.

A Figura 3 representa, no eixo horizontal, a quantidade de comportamentos de
“coordenar” e “coordenar cursos de ensino superior” e, no eixo vertical, indica as
subcategorias de anélise desses comportamentos. As barras que estdo na cor cinza claro
referem-se aos comportamentos de “coordenar”, caracterizados pela sigla C; as barras
em cinza escuro referem-se aos comportamentos de ‘“coordenar curso de ensino
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superior” que, na legenda, aparecem com a sigla C.C. As subcategorias A,B, C, D, RA
ndo apresentaram comportamentos.

- 51
OE m 3
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T —————— 59
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OF I sssssss— 47

C (Coordenar)

Subcategorias de Andlise
1=

() B C.C(Coordenar cursos
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0 20 40 o0 80

Quantidade de classes de comportamentos

Figura 3. Distribui¢do da quantidade de comportamentos de “coordenar” e “coordenar
cursos de ensino superior” por subtegorias de analise

E possivel verificar na Figura 3 que a subcategoria TA apresenta maior
quantidade de comportamentos, sendo composta por 59 comportamentos de “coordenar
cursos de ensino superior” e 44 comportamentos de “coordenar”. A subcategoria OE é
composta de 51 comportamentos de “coordenar” e apenas 3 comportamentos de
“coordenar cursos de ensino superior”, indicando ser esta a menor quantidade de
comportamentos para essa Subcategoria. A subcategoria OP apresenta 47
comportamentos de “coordenar cursos de ensino superior” e 12 comportamentos de
“coordenar”. A subcategoria AC é representada por 18 comportamentos compostos
apenas pelos comportamentos de “coordenar cursos de ensino superior”. Os
comportamentos de “coordenar” apresentam maior concentracdo de comportamentos
(51) na subcategoria OE e os comportamentos de “coordenar cursos de ensino superior”
apresentam maior quantidade de comportamentos na subcategoria TA. A menor
quantidade de comportamentos (12) presente em “coordenar” esta na subcategoria OP,
em “coordenar cursos de ensino superior” na subcategoria OE (3). E possivel verificar
que a classe de comportamentos de ‘“coordenar” é mais abrangente que a classe
“coordenar cursos de ensino superior”. A primeira categoria de analise (maior nivel de
abrangéncia), composta pelas subcategorias OE e TA, possui maior representacdo na
classe de comportamentos de “coordenar” (95 comportamentos), e a segunda categoria
de analise, composta pelas subcategorias OP e AC, é representada em maior quantidade
(66 comportamentos) por “coordenar cursos de ensino superior”.

Sobre o grau de abrangéncia dos comportamentos de “coordenar” e “coordenar
cursos de ensino superior”, é possivel identificar que alguns possuem relacdo de
dependéncia e outros ndo. A Figura 4 apresenta alguns comportamentos para ilustrar
qguando existe ocorréncia de dependéncia (pré-requisito) entre 0s comportamentos e
quando essa relacdo ndo foi encontrada nas fontes consultadas.

30 REID, 19, pp. 21-38



Coordenar cursos de Ensino Superior: sistematizacdo de comportamentos por graus de
abrangéncia

[l I Classes de
‘ HFEEE == componamantos Claszas da Olarzcrs da
s s geeribs e [y relscionados an comportamanin EQ'_I‘WTJUE'
compatamantos ous o5 que manejs de 5 ralacionado: & ralacionado &
dalimitam o qus precisa ser 0N S b instnamsnios ou sibuaciias ou consanlnias ou
Feitn e recursos ocasides parn decomiincias de
{oome Fatero ervlvidos com o fazor ou dedxar fazer fou chixar da
UG presisa Ser U preciss ser du Fazer alge fazer) algo
fmiba] Feitn
i o)) e d ey (=]

108 - Providenciar condignes
para o pleno desemvo biments
dees piiviclades administratavas
relativas ao desenvobimenino
do Curso

1-%er
respansd-
wil ek

L —Eealizer levantamemio de
ey e 1Eryin e poTnET R M

trabialha

140 = Ao abiza i S o
eV ad mini Rrathos

o '

1i1 - Divulgars plaseds
e ks o v da Seeatre,
aprovados palo consalhode
ot an o, no micderes 30
chiag arvas dio Firal dio samastra
| tive e dtaama atarar

.\

[ 112 —Diveiger o calendério de
abtivideces de cada narmesine,
agrovados pelo conselhogs
ToorGETA RS0, no minimo 2

dtay rtesdo fral do semestre

Ietivo Imedatamente anterior )

4 = denteicar ™
ERIE- [
maneira

possivel de
emgraandar
cada uma cas
tarefas

Figura 4. Demonstragdo do grau de abrangéncia dos comportamentos de “coordenar” e
“coordenar cursos de ensino superior”

A Figura 4 ilustra algumas das relacOes de abrangéncia estabelecidas entre os
comportamentos de ‘“coordenar” e “coordenar cursos de ensino superior”. Os
comportamentos de “coordenar” que tem o nimero arabico 1 e 2 — “ser responsavel
pelo fluxo de trabalho” e “identificar a melhor maneira possivel de empreender cada
uma das tarefas” — sdo categorias mais abrangentes que 0s comportamentos de
“coordenar cursos de ensino superior”, representadas pelos numeros 108, 109, 110, 111,
112, localizados na coluna TA. Os comportamentos “coordenar” indicados pelo nimero
1, além de estabelecerem relacdo de abrangéncia, também indicam relacdo de
dependéncia com os comportamentos de ‘“coordenar cursos de ensino superior”,
nameros 108, 109 e 110, diferentemente dos comportamentos de coordenar “identificar
a melhor maneira possivel de empreender cada uma das tarefas”, que aparecem
isolados, ou seja, sem ligacdo com outros comportamentos, assim como 0S
comportamentos de ‘“coordenar cursos de ensino superior”, representados pelos
nameros 111 e 112 (“divulgar o plano de atividades de cada semestre, aprovado pelo
conselho de coordenacdo, no minimo 20 dias antes do final do semestre letivo
imediatamente anterior” e “divulgar o calendario de atividades de cada semestre,
aprovado pelo conselho de coordenacgdo, no minimo 20 dias antes do final do semestre
letivo imediatamente anterior”).

Os comportamentos de “coordenar” e “coordenar cursos de ensino superior” que
estabelecem relacdo de dependéncia possibilitam identificar comportamentos comuns e
comportamentos pré-requisitos para a ocorréncia de determinados comportamentos
mais complexos. Porém, na organizacdo dos dados coletados em sistema
comportamental, é possivel verificar que o conhecimento sobre esses comportamentos
ainda é limitado, podendo ocasionar dificuldade para os coordenadores de curso ao
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necessitarem de sequéncias comportamentais para excetuarem sua funcdo. Segundo
Franco (2006), uma das condicGes (a mais complexa) para coordenar cursos de ensino
superior é desempenhar competéncias gerenciais com eficacia. Portanto, se o
coordenador tivesse acesso aos comportamentos que sdo componentes de “coordenar e
coordenar cursos de ensino superior”, provavelmente essa condi¢do poderia estar mais
acessivel aos gestores de curso.

Discusséo y Conclusdes

Os coordenadores de curso de ensino superior assumem cOmpromisso com a
sociedade no sentido de que sdo eles os responsaveis por organizar, planejar e estruturar
as aprendizagens necessarias para que o futuro profissional possa exercer com qualidade
sua profissdo. Além disso, é necessario que eles sejam capazes de aprimorar aquilo que
foi planejado, de avaliar e propor melhorias ao processo de formacéo profissional. Mas,
como realizar essas funcdes se, na maioria das vezes, o cargo € exercido via tentativa e
erro em sua organizacdo e ndo com base em planejamento, controle e avaliacdo continua
do processo de capacitacdo de novos profissionais?

Muitos comportamentos que foram indicados no sistema comportamental foram
categorizados sem ser possivel identificar sequéncia tanto para o surgimento desses
comportamentos, quanto para a continuidade deles. Por exemplo, é possivel identificar
os procedimentos que o coordenador deveré ter para fazer o que precisa ser modificado
na organizacdo, porém comportamentos que poderiam servir de subsidio para que o
coordenador fosse capaz de identificar como fazer o que precisa ser feito em varios
processos de um curso de ensino superior ndo foram identificados. O coordenador de
curso pode até ser capaz de identificar melhores condicfes para o desenvolvimento de
suas atribuicbes, porém, se a funcdo do coordenador de curso é possibilitar estrutura
para que professores, funcionarios e alunos desenvolvam plenamente suas atividades,
como isso sera possivel se ele (o coordenador) sabe apenas que deve ser capaz de fazer
algo, mas ndo esta capacitado a identificar como fazer aquilo que precisa ser feito? O
coordenador possui fontes de informacdo que o auxiliem no que sera necessario para o
desenvolvimento do curso de ensino superior? Seria necessario que futuras pesquisas
pudessem indicar classes de comportamentos que possibilitassem um ensino
programado para aqueles que irdo exercer a coordenacao de curso superior e também
estender esse ensino para possibilitar aprendizagens aqueles que irdo planejar e
implementar situacGes necessarias aos cursos.

Parece ser necessario avaliar continuamente o processo de coordenar um curso
de ensino superior, a fim de verificar se as pessoas que estdo envolvidas nele
compreendem seu objetivo. Para Botomé (1977), avaliar se as pessoas estdo
desempenhando aquilo que esta sendo proposto vai além de verificar suas respostas,
sendo necessario identificar em que condigdes elas ocorrem e se essas respostas se
mantém. Ao coordenador de curso cabera garantir condicfes para que as pessoas
envolvidas nesse processo mantenham suas condutas direcionadas para um mesmo
objetivo, sendo possivel proporcionar condi¢cdes para que essas pessoas possam propor
bons objetivos, ou objetivos verdadeiros (ndo “falsos objetivos™), e de valor para quem
sera atendido por esse grupo.

Avaliar um processo, segundo Botomé e Rizzon (1997), implica verificar seu
desempenho para que as pessoas possam identificar se 0 que estdo executando esta
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adequado ou ndo, com a finalidade de corrigir suas agdes caso percebam problemas ou
efeitos indesejados produzidos por elas. Segundo os autores, avaliar implica identificar
0 desempenho daquele que faz em relacdo aos objetivos que lhe foram propostos. I1sso
permite a pessoa identificar o que precisara fazer, quanto necessitara fazer e quando
precisara realizar alteracbes no seu desempenho, para aperfeicod-lo ou para manter 0s
comportamentos que estdo adequados ao processo. Para o coordenador de ensino
superior, avaliar ¢ um modo de identificar os aspectos que precisam ser corrigidos ou
aperfeicoados nesse processo. A avaliagdo ird fornecer-lhe dados para que as
intervencgdes sejam possiveis.

Uma organizacdo de ensino superior ird requerer um coordenador que esteja
capacitado a coordenar cursos de graduacdo. Segundo Botomé e Sguissardi (1986), a
funcdo de coordenar, além de referir-se ao desenvolvimento do curso, parece indicar
que 0 sujeito responsavel por ela necessitard promover condi¢Bes para o pleno
desenvolvimento das atividades que envolvam docentes, discentes e funcionarios, tais
como: que os professores capacitem os estudantes a transformar conhecimento de alta
qualidade e de “ponta” em comportamentos profissionais e a produzir conhecimento por
meio de comportamentos cientificos; que os estudantes aprendam de forma eficiente e
eficaz a transformar os conhecimentos adquiridos em comportamentos profissionais e
conhecimentos cientificos; que os funcionarios administrativos apoiem as atividades de
professores e alunos.

Faz parte das responsabilidades das IES produzir novos conhecimentos e torna-
los acessiveis as pessoas, seja a propria comunidade académica, seja a sociedade em
geral. Essa producédo de conhecimento envolve também a fungéo de coordenar cursos. O
que a literatura (Piazza, 1997; Viana, 2006; Marcon, 2008; Cruz, 2008) indica é que
tanto o conhecimento como o investimento em relagdo a capacitar o individuo para
exercer uma coordenacdo de curso ainda sdo precarios. O problema, em certa
perspectiva, passa a ser mais amplo do que propriamente a limitagcdo que o coordenador
eventualmente tenha para exercer sua funcdo. E problema ou tarefa da instituicdo
facilitar meios para que as pessoas que queiram ou necessitem exercer o cargo de
coordenador sejam ensinadas e possam aprender a coordenar um curso de graduacao,
considerando a diversidade de possibilidades de situaces que constituem o trabalho de
um coordenador.

Em relagdo & qualidade das informacdes que foram obtidas nas fontes
pesquisadas, é possivel verificar que algumas sentencas gramaticais ndo puderam sofrer
transformacoes visto que nao foi possivel identificar o que os autores estavam propondo
sobre a funcdo do coordenador. Nem todos os comportamentos indicados atendem ao
que é possivel identificar por comportamentos objetivos e, muitas vezes, foram retirados
das fontes e mantidos nas analises para que 0s verbos encontrados e suas caracteristicas
ficassem evidentes. Sendo assim, ainda € algo precario que o leitor faca sozinho a
leitura dos manuais que indicam o que deve ser feito na respectiva funcdo e como deve
se comportar um coordenador de curso, pois 0s comportamentos acabam sendo
orientados pela interpretacéo do leitor, que pode encobrir diversos comportamentos que
deveriam ser claros para facilitar o entendimento daquilo que € necessario fazer no
exercicio profissional. Nesse sentido, em alguns casos, foi necessario deixar as
sentencas gramaticais literalmente como foram selecionadas do trecho original (sem
modificacdo de verbos e complementos). Além de permitir identificar esse problema
(clareza no conteudo exposto), denuncia a necessidade de serem escritos manuais que
propiciem melhoria na expressdo de seus conteudos a partir das sentengas gramaticais
gue sao construidas para essa finalidade.
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Organizar os comportamentos de “coordenar” e “coordenar cursos de ensino
superior” num sistema comportamental possibilita verificar as inter-relagdes entre esses
comportamentos, sequéncias légicas de comportamentos, graus de complexidades, e
ISSO proporcionaria esclarecimento para os coordenadores de curso em relagdo as suas
funcBes no exercicio da profisséo, ja que ha pouca clareza da parte dos coordenadores
de curso em identificar suas fungdes apenas por meio de suas experiéncias profissionais
(Cruz, 2008; Marcon, 2008). A pouca visibilidade sobre os comportamentos de
“coordenar” e “coordenar cursos de ensino superior” compromete o que precisa ser feito
por um curso. ldentificar comportamentos de coordenar cursos de ensino superior em
um sistema comportamental possibilitou verificar a necessidade de produzir
conhecimento a respeito de comportamentos que vao além daqueles que séo rotinas de
trabalho, regras, normas, reproducdo do que j& foi feito por outros coordenadores.

Com vistas ao exposto, pergunta-se, atualmente, quais as possibilidades de
aprendizagem para que os coordenadores identifiquem suas fungfes? As instituicGes de
ensino superior tém se preocupado em possibilitar novas aprendizagens para 0s
coordenadores de curso? E uma preocupacdo das instituicbes de ensino que o0s
professores que exercem o cargo de coordenador estejam aptos a esse exercicio ou eles
apenas sao “locados” no cargo para responderem burocraticamente sobre assuntos que
competem a uma coordenacgao?

As fontes pesquisadas ainda impossibilitam clareza em relacéo a “como fazer o
que precisa ser feito”. Maneiras e procedimentos que deveriam ser utilizados para
exercer a profissdo aparecem nas fontes, porém ainda é pouco se comparado com “o que
fazer”. Parece que 0s manuais tém se preocupado com “o que” precisa ser feito e tém
esquecido o “‘como” precisa ser feito.

Conclusao

Produzir novos conhecimentos e torna-los acessiveis a sociedade é funcdo das
IES (Botomé, 1996). Portanto, é responsabilidade das instituicdes produzir
conhecimentos de qualidade sobre as funcbes de coordenar e as fungdes de coordenar
cursos de ensino superior, objetivando tornar esse conhecimento acessivel a sociedade.
Quando o conhecimento produzido é pouco, ineficaz, precario, é possivel que essas
instituicdes demonstrem fragilidade em relagdo as suas func@es e contribui¢Bes para o
meio em que estdo inseridas, e quando 0s sujeitos em exercicio de um cargo
(coordenador gerenciando um curso de ensino superior) ndo estdo capacitados a exercé-
lo, essa fragilidade fica mais evidente.

Muitas vezes, as dificuldades de o coordenador tornar realizavel o
gerenciamento de um curso de ensino superior ndo consiste apenas em falta de
aprendizagem ou nao acessibilidade, por parte daquele, a aprendizagem de
comportamentos para a implantacdo do processo. Em algumas instancias, o que falta
sdo procedimentos e técnicas (ou seja, com o que fazer) que possibilitem ao
coordenador (aquele que esta gerenciando o curso de ensino superior) realizar uma
analise do ambiente organizacional para promover a execucao de suas devidas funcgdes
(Mintzberg, Ahlstrand e Lampel, 1999). Nos dados obtidos, ficou caracterizada a
auséncia de classes de comportamentos na categoria que indica comportamentos
relacionados “ao manejo de instrumentos ou recursos envolvidos com o que precisa ser
feito”. Assim, algumas dificuldades encontradas pelos coordenadores de curso que
precisam executar suas fungdes ndo sdo necessariamente por ndo saberem como fazer,
mas porque provavelmente ainda ndo foi produzido conhecimento suficiente que 0s
auxilie na execugao desse processo.
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A formacdo de profissionais que estejam habilitados a coordenar cursos de
ensino superior parece ainda estar longe de se tornar algo totalmente possivel nas
instituicbes de ensino. O exercicio desse cargo ainda é deixado a “livre escolha”
daqueles que contratam por outras caracteristicas que ndo as que possibilitariam
desempenho eficaz da funcdo ou, ainda, as pessoas que se dizem competentes para
exercer tais funcdes fazem-nas a partir de critérios (ser “bom” professor, precisar de
titulacdo, “ndo tem ninguém, entdo vou eu mesmo” etc.) que provavelmente nao
contribuirdo para a instituicdo e estardo reproduzindo uma funcdo que necessariamente
ndo é de coordenador. Por outro lado, o cargo de coordenador de ensino superior existe
e precisa ser executado por quem tenha competéncia para exercé-lo, especialmente se
esse curso necessitar de modificagdes. Nesse sentido, a producdo de respostas a
pergunta “quais os comportamentos que sdo constituintes do processo de coordenar e
coordenar cursos de ensino superior” possibilitou caracterizar alguns comportamentos
que precisam estar presentes, a partir da atuacdo profissional, e organizar novos
sistemas comportamentais que possibilitem identificar comportamentos, a fim de
proporem-se programas que ensinem coordenadores a coordenar cursos de ensino
superior. Esclarece-se, ainda, que outros comportamentos seriam necessarios a
promocdo eficaz dessa gestao.
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Resumen. La Educacidn debe llevar al alumnado a elevar sus niveles de razonamiento para ayudarlos en
el desarrollo de un pensamiento de caréacter superior. No obstante, esto no ocurre cotidianamente en las
aulas. En México, conforme se avanza en los niveles educativos, se incrementa en los nifios la carencia
del nivel de pensamiento correspondiente a su edad. Han existido diversos programas para ayudar a los
nifios a desarrollar su pensamiento que han evidenciado la necesidad que tienen de recibir un andamiaje
para alcanzar su maximo potencial en dichas habilidades. Los maestros deben ayudar a sus alumnos
brindandoles experiencias enriquecidas, guidndolos hacia la reflexion. El pensamiento reflexivo hace que
los alumnos razonen de manera superior logrando aplicar sus conocimientos. El objetivo fue conocer la
forma en que ocurren avances en el desarrollo del pensamiento en los nifios de tercer afio de Secundaria
(14 y 15 afios de edad) al brindarles el espacio y la guia necesarios para la reflexion. Elegimos una
metodologia cualitativa para asi conocer directamente de los nifios la forma en la que fueron
desarrollando sus habilidades de pensamiento, asi como la influencia de la mediacion docente. Durante la
investigacion, los alumnos resolvieron reactivos de las pruebas PISA que evallan su capacidad para
transferir los conocimientos a contextos reales, considerado esto como una habilidad superior de
pensamiento, realizando, ademas, ejercicios de reflexion y metacognicion. Los resultados mostraron
grandes avances en la capacidad de pensamiento de los alumnos, mejorando ademéas su desempefio
escolar y su nivel de acuerdo a PISA.

Palabras clave: andamiaje, habilidades superiores de pensamiento, mediacion docente, metacognicion,
pensamiento reflexivo.

DIDACTIC TOOL FOR THE DEVELOPMENT AND PERFECTION
OF HIGHER ORDER THINKING SKILLS

Abstract. Education must lead the student body to increase its reasoning levels to help them in the
development of higher order thinking. Nonetheless, this does not occur daily in the classrooms. In
Mexico, as education levels advance, the scarcity of the thinking level corresponding to their age
increases in children. There have existed diverse programs to help children develop their thinking that
have evidenced their need to receive a scaffolding to reach their maximum potential in such skills.
Teachers have the responsibility to help their students providing them enriched experiences, guiding them
to reflection. Reflective thinking makes students reason in a superior way, so that they achieve to apply
their knowledge. The objective was to know the way in which progress is being reached in the
development of thinking skill in 9th grade children (14 to 15 years old) providing them the space and
guidance necessary for reflection. We chose a qualitative methodology to get to know directly from the
children the way in which they were developing their thinking skills, as well as the influence of teaching
mediation. During the investigation students solved questions of the PISA tests that evaluate their
capacity to transfer their knowledge to real contexts, considering this as a high thinking skill, also
carrying out reflection exercises and metacognition. The results showed great progress in the thinking
capacity of the students, improving also their school performance and their level according to PISA.

Revista Electrénica de Investigacion y Docencia (REID), 19, enero, 2018, 39-54. ISSN: 1989-2446



Laisequilla Rodriguez, M. A.

Key words: higher order thinking skills, metacognition, reflective thinking, scaffolding, teaching
mediation.

FERRAMENTA DIDATICA PARA O DESENVOLVIMENTO E
APERFEICOAMENTO DE HABILIDADES DE PENSAMENTO
SUPERIORES

Resumo. A Educacdo deve levar os alunos a elevar seus niveis de raciocinio para auxilid-los no
desenvolvimento de um pensamento de carater superior. No entanto, isso ndo ocorre diariamente na sala
de aula. No México, a medida que avangamos nos niveis educativos, aumenta nas criancas a falta de um
nivel de pensamento que corresponda a idade. Existiram varios programas para ajudar as criangas no
desenvolvimento do pensamento que evidenciaram a necessidade de receber uma estrutura para que
consigam atingir seu pleno potencial nessas habilidades. Os professores tém a responsabilidade de ajudar
seus alunos, lhes proporcionando experiéncias ricas e orientando-os para a reflexdo. O pensamento
reflexivo faz com que os alunos raciocinem de forma superior e consigam aplicar seus conhecimentos. O
objetivo era saber de que forma se conseguem avangos no desenvolvimento de habilidades de pensamento
em criancas do terceiro ano do Ensino Secundario (14 e 15 anos de idade), oferecendo espacos e
orientacOes para a reflexdo. Escolhemos uma metodologia qualitativa para conhecermos diretamente dos
alunos a forma como foram desenvolvendo suas habilidades de pensamento, bem como a influéncia da
mediacdo docente. Durante a investigacdo, os alunos resolveram questdes dos testes PISA, que avaliam
sua capacidade de transferir conhecimentos para contextos reais, sendo isso considerado uma habilidade
superior de pensamento, além de exercicios de reflexdo e metacogni¢do. Os resultados mostraram grandes
progressos na capacidade de pensamento dos alunos, além de melhoras no desempenho escolar e em seu
nivel de acordo com o PISA.

Palavras-chave: estrutura, habilidades superiores de pensamento, mediacdo docente, metacognicéo,
pensamento reflexivo.

Introduccion

Desde la antigliedad, fil6sofos griegos afirmaron que la Educacion debia ensefiar
a los jovenes a pensar, reflexionar y razonar (Moore, 2006). Debido a la preocupacién
surgida por los bajos resultados obtenidos en México en pruebas tanto internacionales
como nacionales aplicadas a nifios de quince afos, lo que denota una deficiencia en sus
habilidades de pensamiento, surge la idea de realizar la presente investigacion que tiene
como objetivo general proponer una herramienta didactica que pueda integrarse al
curriculum actual existente en tercer afio de Secundaria en México, con el propdsito de
ayudar a perfeccionar las habilidades superiores de pensamiento de los alumnos.

El Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE) en México
reporta que conforme se avanza en los niveles escolares, es mas grande el problema
existente de adquisicion de pensamiento matematico en los nifios, asi como en el area de
Espafiol. Menciona que a nivel nacional, el nueve por ciento de nifios de tercer curso de
Preescolar no desarrolla las competencias correspondientes a su edad en ninguna de las
dos areas; en la misma situacion aparece el diecisiete por ciento de los alumnos de
Sexto de Primaria, mientras que el problema se agudiza en alumnos de tercer curso de
Secundaria ya que dicho porcentaje se eleva a un cincuenta y uno por ciento (Larrazolo,
Backhoff, y Tirado, 2013).
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Las investigaciones realizadas por educadores e investigadores en el area de
Educacion, como las de Feurestein (Nickerson, Perkins, & Smith, 1985), Lipman
(1998), Costa (2001a) y Gonzalez-Moreno (2012), han mostrado un interés especial y
progresivo en el tema del desarrollo de las habilidades de pensamiento; algunas de sus
propuestas han consistido en programas completos para ensefiar a pensar. Sin embargo,
siguiendo a Saiz (2002), solo se puede ensefiar a los alumnos a pensar mediante la
practica y esto no es algo que ocurra normalmente en las aulas, por lo cual los jévenes
entran a las universidades con niveles de pensamiento no aptos para su futuro desarrollo
profesional y personal.

Habilidades superiores de pensamiento

Lipman (1998) afirma que el origen del problema ocurre en las escuelas y se
debe a que los alumnos no reflexionan sobre sus conocimientos, o lo hacen muy poco.
Esto pudiera llevarlos en un futuro a ser ciudadanos poco reflexivos y productivos.

Es importante mencionar que las habilidades superiores de pensamiento son el
producto de un proceso de desarrollo que no ocurre como resultado de la maduracion
(Case, 1992, citado por Beyer, 2001). Ademas, tampoco es algo que ocurra como
consecuencia del aprendizaje de las asignaturas, Sino que requiere tiempo y experiencia.
Las habilidades superiores de pensamiento son procesos mentales que constan de
complicados procedimientos que utilizan habilidades como andlisis, sintesis,
comparacion, inferencia, interpretacion, evaluacion y razonamientos inductivo y
deductivo para la resolucion de nuevos problemas o situaciones (Budsankom,
Sawangboon, Damrongpanit & Chuensirimongkol, 2015).

El pensamiento es un elemento que se encuentra presente en todo aprendizaje
significativo, por lo cual debiera ser algo que se ensefie en las aulas desde la Educacion
Preescolar; Muria y Damian (2008) afirman que el pensamiento es algo susceptible de
perfeccionarse a lo largo de la vida.

Han existido diversos programas para ensefiar a pensar que han plasmado de
manera contundente la necesidad que tienen los nifios y jovenes de recibir un andamiaje
para lograr su maximo potencial en habilidades de pensamiento. Presentamos a
continuacion algunos que consideramos relevantes.

El Programa de enriquecimiento instrumental de Feurestein es uno de los pocos
que han sido utilizados y evaluados ampliamente (Nickerson et al., 1985). Este autor
afirma que los nifios presentan grandes avances en sus niveles de pensamiento cuando
sus padres o profesores median entre el nifio y el mundo por medio del refuerzo de
estimulos para lograr avances en su desarrollo cognitivo.

El Programa de Filosofia para Nifios de Lipman (Nickerson et al., 1985) se
centra en el fomento y el desarrollo de las habilidades de razonamiento filos6fico. Entre
las habilidades que se logra desarrollar en los alumnos se encuentra poder realizar
inferencias, asociaciones y analogias, formular hipotesis, elaborar distinciones
significativas, considerar alternativas, asi como buscar razones, explicaciones y
supuestos. Como resultado de estudios realizados a este programa, se han encontrado
mejorias en el desempefio intelectual de los alumnos, especialmente en lectura,
matematicas y en razonamiento creativo y formal.

El Proyecto Inteligencia surgid con el objetivo de mejorar el pensamiento y la
inteligencia de individuos de todas las edades, niveles educativos y areas de trabajo. Los
beneficios de los alumnos que han participado en este programa fueron probados con

REID, 19, pp. 39-54 41



Laisequilla Rodriguez, M. A.

diferencias estadisticamente significativas y de magnitud sustancial con relaciéon a
alumnos que habian recibido una educacion tradicional (Sanchez, 2002).

El pensamiento como vehiculo para la comprension y el aprendizaje

Ademas de las habilidades superiores mencionadas, existen dos, también
consideradas como superiores, que los alumnos necesitaran desarrollar durante su etapa
escolar para lograr tomar el control de su aprendizaje y para poder aplicar sus
conocimientos en otras areas de estudio o en la vida real. Estas dos habilidades referidas
son la metacognicion y la transferencia.

La metacognicion se refiere al conocimiento acerca de los propios procesos de
pensamiento (Flavell 1976, citado por Presseisen, 2001). Los aprendices deben
monitorear el uso de sus procesos de pensamiento y regularlos de acuerdo a sus
objetivos cognitivos. Algunas actividades metacognitivas incluyen la busqueda de
errores, la revision de la comprension, releer algunos pasajes o volver a realizar algunos
calculos (Presseisen, 2001). Las investigaciones realizadas en relacion a la
metacognicidn reconocen que la instruccion y la guia para el control y regulacién de los
procesos de pensamiento ha mostrado un fuerte impacto en los logros alcanzados (Paris,
Wasik & Turner, 1991; Schoenfeld, 1992, citados por Marzano, 2001).

La transferencia también es considerada como una habilidad metacognitiva
(Nickerson et al., 1985), y por lo tanto, de alto nivel. Perkins y Salomon (2001) han
observado que es dificil que las personas transfieran habilidades de pensamiento entre
un contexto y otro sin necesidad de ayuda. Estos autores mencionan que para lograr esta
transferencia los profesores deben hacer que los alumnos apliquen habilidades de
pensamiento en un contexto diferente al original en el que estas fueron aprendidas. Para
ello, también es necesario que los alumnos aprendan a descubrir las similitudes entre
diferentes contextos para que méas adelante sean capaces de identificar otras areas en las
cuales dicha habilidad sea aplicable.

Para comprobar el beneficio de una instruccion en la que se enfatice el
pensamiento de alto nivel, Wenglinsky (2004, citado por Brookhart, 2010), realiz6 una
revision de estudios en los que se haya intentado relacionar dicha instruccién con un
desempefio superior, y como resultado, el investigador reportdé que tanto en los
examenes National Assessment of Educational Progress y en las pruebas Trends in
International Mathematics and Science Study, los resultados fueron contundentes. En
Matematicas y en Ciencias se logré relacionar la ensefianza basada en el razonamiento
con mejores calificaciones en alumnos de todos los niveles evaluados. En Lectura se
logro relacionar la ensefianza orientada hacia la construccion de significados con
mejores desemperfios de los alumnos.

Pensamos que el disefio curricular que existe actualmente en diversas partes del
mundo, incluyendo México (SEP, 2011), invita a los docentes a ayudar a sus alumnos a
desarrollar habilidades de pensamiento. Muchos de los objetivos curriculares inician
con verbos que implican acciones que exigen de los alumnos determinadas habilidades
de pensamiento como analizar, comparar, etc. Sin embargo, los bajos resultados de los
alumnos sugieren que los docentes se han estado enfocando en abarcar los contenidos
del plan de estudios y no en que los alumnos aprendan a analizar, comparar, o cualquier
otra habilidad de pensamiento, como si esto fuera a ser una consecuencia directa de la
ensefianza de los contenidos. Resnick (2001) enfatiza que se debe trabajar mucho en
desarrollar diferentes maneras de lograr el desarrollo de habilidades de pensamiento de
los alumnos dentro de las disciplinas académicas.
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El pensamiento reflexivo para el desarrollo de las habilidades superiores de
pensamiento

De acuerdo a Gonzélez-Moreno (2012, p. 597), “la formacion del pensamiento
reflexivo es una necesidad en la sociedad actual. Pensar reflexivamente permite
acceder con facilidad a los diferentes campos del saber”. Cuando un alumno piensa
reflexivamente, aprende, hace asunciones, juzga y logra aplicar el conocimiento. Esta
actividad de pensamiento se convierte en una comprension profunda, el pensamiento
cambia. Hmelo y Ferrari (1997) han concluido que la reflexion ayuda a los alumnos a
construir habilidades de pensamiento de alto nivel.

La reflexion es considerada como una de las estrategias de aprendizaje mas
poderosas. La mente de una persona que reflexiona se encuentra en una disposicion
especial que puede llevarlo a desarrollar grandes ideas y soluciones, asi como a
discernir el conocimiento que desea adquirir. “El pensamiento reflexivo, que es el
compromiso mental durante el proceso cognitivo para comprender los factores
conflictivos en una situacion, es considerado como un componente critico dentro del
proceso de aprendizaje” (Song, Koszalka & Grabowski, 2005).

En 2015 fue realizada una investigacion cuyo objetivo fue conocer el
mejoramiento en la habilidad de razonamiento matematico en los alumnos por medio
del aprendizaje reflexivo (Rohana, 2015). La investigacion se realizd con ciento
cincuenta y cinco alumnos de nivel universitario. Como resultado de dicho estudio, los
autores concluyeron que el aprendizaje reflexivo tuvo una influencia determinante en el
desarrollo y mejoramiento de las habilidades de razonamiento matemaético en los
estudiantes.

Método

Para la investigacion elegimos un enfoque cualitativo ya que siguiendo a Quinn
(1990), es el idoneo cuando se intenta conocer lo que las personas hacen, saben y
piensan, utilizando la observacién, las entrevistas y el andlisis de documentos. En este
caso lo importante es el proceso del desarrollo cognitivo de los nifios. También
utilizamos instrumentos cuantitativos para la recoleccion de informacién, a manera de
apoyo, lo cual es valido de acuerdo a Hernandez, Fernandez-Collado, y Baptista (2008)
quienes mencionan que “en el levantamiento de datos cualitativos podria utilizarse una
herramienta cuantitativa”.

La muestra fue el total de alumnos inscritos en tercer afio de Secundaria en la
Institucion donde obtuvimos los permisos necesarios. Este tipo de muestreo se
denomina muestreo por conveniencia, en donde se eligen aquellos casos a los que se
puede tener acceso (Hernandez et al., 2008).

El ndmero de alumnos inscritos en dicho nivel fue de ciento sesenta y dos.
Siguiendo a Hernandez et al. (2008), para la investigacion cualitativa el tamafio de la
muestra no es importante desde una perspectiva probabilistica, ya que el interés del
investigador no es generalizar los resultados de su estudio, sino profundizar.

Los instrumentos seleccionados para la recoleccion de datos fueron los
siguientes:
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Observacion participante. Realizamos observaciones de las sesiones en el aula
en donde los alumnos llevaron a cabo un debate reflexivo y metacognitivo.

Analisis de documentos. Los documentos analizados son formatos que
disefiamos para que los alumnos plasmaran por escrito sus procesos de pensamiento,
reflexivos y metacognitivos, inmediatamente después de haber respondido el reactivo de
PISA correspondiente. Esta informacion fue utilizada ademaés, para ir elaborando la
herramienta de perfeccionamiento de las habilidades de pensamiento en los alumnos.

Entrevistas de profundidad. Al final de la investigacion realizamos una
entrevista a profundidad a las tres docentes participantes para que hablaran abiertamente
sobre determinados topicos relacionados con el trabajo realizado con los alumnos y
ademas para que respondieran algunas preguntas de forma totalmente libre. Estos
topicos tienen el propdsito de conocer su percepcion sobre su propia mediacion para el
aprendizaje de los alumnos y los resultados de esta, asi como del desarrollo de las
habilidades de pensamiento que hayan observado en sus alumnos durante el curso de la
investigacion.

El procedimiento durante el trabajo de campo inicié con la aplicacion de la
prueba inicial de diagnostico con reactivos PISA abarcando las competencias cientifica,
matematica y de lectura. Con esta informacion se pudieron conocer las capacidades de
pensamiento de los alumnos en dicho momento siendo posible ubicar a cada nifio en
determinado nivel de desempefio.

Posteriormente, los alumnos respondieron durante veintiin dias un reactivo
diferente por sesion. Estas sesiones tuvieron una duracion de treinta minutos, iniciando
con la resolucion del reactivo correspondiente. Durante estas sesiones, los alumnos
Ilevaron a cabo un ejercicio de reflexién metacognitiva sobre cada una de las preguntas
del reactivo, respondiendo el Ejercicio de procesos de pensamiento, para externar el
pensamiento y razonamiento que usaron durante la resolucion de las preguntas (Figura
1).

Para responder esta pregunta tuviste que hacer uso de dos tipos de informacion, la que conoces previamente yaquella que se te brinda.

Describe tus procesos de pensamiento en el momento de responder, siendo muy especifico, desde la lectura inicial, la deteccion de informacion

importante y la decision del camino a seguir. Asegtrate de mencionar lo que hiciste con los dos tipos de informacién mencionados.

1. Primero con detenimiento

2. tratando de

3. Después,

3. para finalmente

Figura 1. Ejercicio de procesos de pensamiento.

Después, a los alumnos les fue comunicada la respuesta correcta a cada pregunta
asi como una manera de razonamiento que los hubiera llevado a dicha resolucion, para
que reflexionaran sobre la forma, igual o distinta, en la que ellos hayan razonado
durante el proceso. Este Ejercicio metacognitivo para el aprendizaje por medio de la
concientizacion de errores aparece en la Figura 2; el altimo punto de este ejercicio es
que los alumnos comunicaran sus aprendizajes alcanzados.
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1. ¢En qué me equivoqué?
Sino tuviste ningtn error por favor escribe “Sin errores”. Si no respondiste la pregunta, por favor explica la razén.

2. Explica brevemente el proceso de pensamiento necesario para responder.

3. ¢Qué aprendio qué conocimiento reforcé?
Aungque no te hayas equivocado, sequramente reforzaste algtn conocimiento previo. Por favor menciénalo.

Figura 2. Ejercicio metacognitivo para el aprendizaje por medio de la concientizacion
de los errores

Finalmente, los alumnos respondieron los mismos reactivos de la prueba inicial,
con el proposito de encontrar alguna diferencia entre ambos.

Para el andlisis de los datos, estos fueron clasificados de acuerdo a tres
categorias de analisis que fueron definidas con base en los constructos considerados los
mas relevantes de la investigacion: Desarrollo del pensamiento superior en los nifios,
Mediacion docente favorecedora de un pensamiento superior y Nivel de desempefio
final de los nifios.

Resultados

Los resultados se presentan por categoria de analisis:

Primera categoria: Desarrollo del pensamiento superior en los nifios

Después de las veintiuna sesiones dedicadas al desarrollo de las capacidades de
pensamiento de los alumnos, pudimos observar grandes avances por medio de las
reflexiones realizadas. Como afirman Hmelo y Ferrari (1997), al reflexionar, los
alumnos construyen habilidades de pensamiento de alto nivel.

Los nifios fueron aprendiendo a pensar de manera superior y a identificar sus
pensamientos. Brooks y Brooks (2001) enfatizan que en el aula se utilice un lenguaje
determinado para referirse a procesos de pensamiento, con el objetivo de que se
convierta en un habito y que los alumnos se acostumbren a escucharlo y a utilizarlo.
Para ello, desde el inicio de las sesiones, se les entregé una lista con verbos que
representan actividades mentales superiores incluyendo sus significados.

Dentro de los avances observados en los alumnos para explicar sus procesos de
pensamiento encontramos respuestas metacognitivas como en el reactivo Lluvia acida,
que trata de unas estatuas que estaban siendo corroidas por la lluvia acida, donde un
alumno menciond: “inferi que el marmol se iba a corroer”, o en el reactivo
Crecimiento, que presenta una grafica con las diferencias entre el crecimiento de
hombres y mujeres, donde otro alumno comunic6: “deduje que al ser la pendiente
menor, eran menos centimetros por afio”. También observamos dichos procesos
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superiores aungue los nifios no mencionaran el término correspondiente; por ejemplo, la
habilidad superior de secuenciacion, que implica el reconocimiento de patrones
(Arglelles y Nagles, 2000) fue utilizada por muchos nifios para responder uno de los
reactivos de la competencia matematica Manzanas, en el que tenian que realizar una
secuencia para predecir cudl nimero de arboles, entre coniferas y manzanos sembrados
en una granja, creceria mas rapido. Otro ejemplo es el del verbo conceptualizar, proceso
que implica la construccion de una representacion mental del objeto o situacion
(Argulelles y Nagles, 2000); aunque este verbo no fue mencionado por los alumnos, esta
capacidad si fue demostrada tanto en los ejercicios escritos como durante los foros de
discusion.

Durante las sesiones constatamos una mejoria progresiva en la calidad mostrada
en las respuestas de los alumnos. En ocasiones hacian mencion de algin dato o proceso
que ayudaba a la comprension de la situacion y en ocasiones expresaban una idea
importante para llegar a la respuesta, justo como Dewey (2007) define el pensamiento
reflexivo. Al mencionar calidad nos referimos a elementos que denoten un pensamiento
superior.

No fue nuestro objetivo que los alumnos mejoraran su lenguaje, aunque las
maestras comentaron este beneficio, mencionando que el vocabulario de los alumnos al
principio era muy reducido y posteriormente observabamos respuestas como*...deduje
mi respuesta a partir del planteamiento del problema”. En este sentido, tanto Brooks y
Brooks (2001) como Costa (2001b) afirman que los nifios en el aula deben pensar en
términos de verbos que representen una actividad mental superior, como “predecir”, en
lugar de “va a ocurrir”. Esto tiene el proposito de ayudarlos en el desarrollo de su
metacognicion, lo cual los lleva al desarrollo de otras habilidades superiores de
pensamiento (Flavell, 1979, citado por Correa, Castro, y Lira, 2002).

Al inicio de las sesiones reflexivas, los pensamientos de los alumnos no siempre
los ayudaban a responder acertadamente la pregunta. Sin embargo, los alumnos
mejoraron sustancialmente observandose después en sus reflexiones procesos superiores
de pensamiento. Mencionaremos a continuacion algunas respuestas superiores
brindadas por los alumnos durante los ejercicios escritos o en los foros de discusion. En
dichas respuestas mencionan, por ejemplo, la manera en la que pensaron para llegar a la
respuesta en alguna pregunta determinada, su proceso de pensamiento cuando
compararon su respuesta con la respuesta correcta o bien, el aprendizaje final alcanzado.

Lo mas notorio al principio fue que los nifios fueron aprendiendo a identificar y
a nombrar sus procesos de pensamiento. Durante la resolucién del reactivo Donacion de
sangre, en el cual se presenta al alumno un articulo acerca de algunos aspectos a
considerar antes de donar, fue muy satisfactorio identificar respuestas de los alumnos
con verbos que expresaban capacidades superiores de pensamiento correctamente
aplicadas como: “Primero analicé el texto poco a poco y reflexioné por qué son
estériles. Después recordé cuando me sacaron sangre y analicé para concluir que lo
hacian para certificar la donacion de sangre”, en donde el alumno ademas de enfocarse
en la palabra estériles, comunica la reflexion que realiz6 para decidir la razén por la cual
en la pregunta era remarcado este término. Ademas, también mostré una transferencia
de conocimientos ya que recordd cuando a él se sacaron sangre, llegando en su mente a
concluir sobre la importancia de certificar la donacion de sangre.

En relacién a la reflexidn realizada por los alumnos para identificar sus procesos
de pensamiento, una de las respuestas encontradas que mas elementos metacognitivos
expresa es la siguiente, realizada durante en el reactivo de Triangulos en el cual los
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alumnos tenian que identificar uno entre varios triangulos que cumpliera con una lista
de caracteristicas: “Primero observé la imagen y decidi utilizar un método de descarte,
tratando primeramente de eliminar aquellas figuras que no parecian tener 90 grados (E y
D). Después busqué que su angulo recto estuviera en R y descarté el tridngulo C, para
finalmente darme cuenta que el triangulo D también era de 90 grados y cumplia con la
caracteristica de que el punto S se hallaba dentro del tridangulo y todas las demds”. En su
respuesta el alumno menciona haber utilizado la habilidad de descartar, que era la
indicada, describiendo los pasos realizados hasta determinar el tridngulo correcto.
Bereiter (1980, citado por Nickerson et al., 1985) menciona la importancia de ensefiar a
los estudiantes a pensar sobre el papel, y esto fue lo que provocamos en los alumnos
logrando los avances mencionados.

Encontramos asimismo elementos metacognitivos durante los foros de discusion,
como el realizado durante el reactivo Lluvia acida, ya mencionado, donde un alumno
comentd: “Relacioné que el agua corroe algunos materiales. Pensé que el vinagre es
acido y también corroe”; esta respuesta aunque es breve refleja un pensamiento
superior. También durante el reactivo El lago Chad, en el que se muestran las
fluctuaciones del nivel del lago ubicado en el Sahara, asi como pinturas rupestres
encontradas alrededor del lago y cambios de patrones en la vida salvaje, observamos
respuestas reflexivas como: “Primero revisé las opciones y lei la pregunta y me decia
que por qué habian plasmado a los animales. Cuando lei las preguntas pensé: No
puede ser que los pintores caminen mucho porque no tiene sentido, no llevan al animal
con ellos, y luego pensé que no podian ser las otras porque no tenian mucho sentido.
Cuando lei esa que decia que era porgue estaban ahi los animales, lo relacioné con la
lectura y se me hizo mas lo6gico que si estaban ahi hayan tomado inspiracion y hayan
querido plasmar lo que estaban viendo en ese momento”. En esta respuesta el alumno
comunica muy asertivamente lo que iba ocurriendo en su mente durante la reflexion
realizada.

El gran avance logrado en el pensamiento reflexivo de los alumnos pudo
observarse en los foros con aportaciones en las que mencionaban cémo llegaron a
solucionar un problema o situacion. En el ultimo de estos, que correspondié al reactivo
Donacion de sangre, una de las aportaciones de un alumno para explicar su manera de
solucionar el problema fue: “Teniamos que ver el texto y luego ver la pregunta que te
decia que a qué se referia cuando te decia que necesitaban poner que las jeringas eran
de un solo uso y que eran estériles. Entonces tenias que reflexionar, yo si reflexioné que
mucha gente tal vez no dona porque le da miedo contagiarse o algo asi, entonces como
que hacen hincapié de eso porque abajo vuelven a poner que es seguro. Entonces es
para certificar que la donacion de sangre era segura”.

Durante los citados foros también observamos un gran avance en las
aportaciones de los alumnos que denotaban una transferencia de conocimientos. En el
del primer reactivo de Matematicas, Manzanas, cuando la docente les preguntaba la
relacion que encontraban entre el reactivo y algin tema visto previamente, algunos
alumnos respondieron brevemente “El tema de la sucesion”. Sin embargo, en uno de los
ultimos foros de discusion sobre el reactivo La seguridad de los teléfonos moviles, que
presenta un articulo sobre este tema, escuchamos aportaciones como: “con Fisica
porque hablaba sobre las ondas que produce el celular” o “con Ciencias porque habla de
la salud del que usa el teléfono”.

Una de las respuestas que también mostraba una transferencia fue en el reactivo
Donacion de sangre: “Primero recordé la frase la cual vi en mi clase de Biologia y traté
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de relacionarla con mis conocimientos previos del tema. Después recordé los diversos
casos sobre la infeccion del SIDA para elegir que la respuesta correcta es la que
establece y que es segura para no contraer ninguna ETS”, en la que el alumno habla de
haber logrado transferir sus conocimientos adquiridos durante la clase de Biologia,
especificamente sobre ETS (Enfermedades de Transmision Sexual), lo que lo llevd a
pensar en la necesidad de que los posibles donadores de sangre sepan que no existe
ningun riesgo en el procedimiento.

En relacion a la concientizacion realizada por los nifios que se equivocaron en
alguna respuesta, aunque al inicio de las sesiones ya comunicaban su error, no
reflexionaban acerca del motivo del mismo. Sin embargo, en sesiones posteriores, 10s
alumnos realmente reflexionaban sobre aquello que los llevd a una respuesta
equivocada, como en el caso del reactivo Manzanas, ya mencionado: “Yo pensé que
como las coniferas rodeaban a las manzanas estas siempre serian mayores”, respuesta en
la que el alumno comunica breve pero asertivamente que imagind a las coniferas
rodeando los manzanos lo cual lo llevo a decidir que las coniferas serian siempre mas
por estar alrededor de los manzanos, con lo cual dejé claro cual que fue el origen de su
equivocacion. Para el mismo reactivo también observamos importantes ejercicios
metacognitivos como el siguiente: “Yo en lugar de utilizar las formulas empecé a contar
lo que habia en cada cuadrado, cudntos manzanos y cuédntas coniferas y lo saqué mal”,
donde el alumno reconoce que decidié que seria mejor contar el nimero de manzanos y
de coniferas en lugar de utilizar las formulas, por lo cual obtuvo una respuesta
incorrecta. Cuando un alumno reflexiona acerca de sus equivocaciones, esto lo lleva a
identificar sus areas de oportunidad, y de esta manera, se esforzard por no volver a
cometer los mismos errores (Quinquer, 2008).

Continuando con la concientizacion de los errores, destacamos las siguientes
reflexiones durante el reactivo El gran cafiéon, que habla de las variaciones de
temperatura que existen en el mismo y sus consecuencias, en el que encontramos
respuestas como: “Y0 no sabia la palabra desmenuzar y en el texto no encontré la
respuesta, pero me fui por la primera de las opciones porque pensaba que lo congelado
del agua iba a hacer que las rocas se disolvieran”. En esta aportacion el alumno
reconoce que el desconocimiento de cierta terminologia provocd su equivocacion.
También observamos un gran ejercicio metacognitivo en la respuesta: “La saqué
equivocada, pero al final no entendia por qué era esa respuesta. Lei la explicacién y
entendi mas o menos lo que era dilatacion porque conoces a veces el significado de las
palabras pero puedes pensar que hay otro de acuerdo al contexto. Entonces yo pensé
que era la de que el hielo pule las rocas porque pulir es como desgastar y yo pensé en
la erosién. Asocié pulir, desgaste y erosion. Entonces descarté la de cementar porque
dije no se pueden hacer mas duras. Luego tenia dudas con las tres respuestas que
quedaban. Como la de dilatacion no la entendia muy bien la descarté y dejé la del
hielo”.

Como producto de sus reflexiones, los alumnos también lograron la construccion
o el reforzamiento de aprendizajes, que en ocasiones era acerca de habilidades de
pensamiento como el refuerzo de su comprension lectora, o la identificacion de palabras
clave. En otras respuestas, como: “Aprendi un poco mas acerca de la donacion de
sangre, por ejemplo que los hombres pueden donar hasta cinco veces al afio y las
mujeres solo tres y que entre cada donacion deben de pasar ocho semanas”, el alumno
menciona informacion especifica que aprendio sobre el tema.
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La siguiente respuesta contiene tanto elementos metacognitivos como reflexivos
que llevaron al alumno a la construccion de conocimientos, durante el reactivo
Carpintero, en donde se pedia a los alumnos identificar el disefio del borde de un jardin
que podria construirse con determinados metros de madera: “Al principio me parecia
totalmente il6gico que una figura en escalera midiera igual o menor a una linea simple
de un angulo recto. Ahorita que me dicen, yo lo habia hecho durante mi comprobacion
y no me di cuenta hasta ahorita. Hice un angulo recto y luego hice una linea de
escalera y tomé las medidas y me dio lo mismo pero en ese momento no me di cuenta
que me dio lo mismo. Ahora estoy de acuerdo con las respuestas porque las
explicaciones que dieron mis comparieros realmente estuvieron muy bien”.

Segunda categoria: Mediacion docente

La mediacion docente para el desarrollo de las habilidades de pensamiento y
para el logro de aprendizajes pudo ser observada durante los foros de discusion que las
maestras dirigieron después de cada uno de los ejercicios reflexivos escritos realizados
por los alumnos.

Pudimos constatar la manera en la que ellas fueron incrementando la calidad de
sus preguntas y comentarios en los foros con el objetivo de lograr pensamientos mas
elevados en sus alumnos. Siguiendo a Vigotsky, el maestro es el responsable de
promover un ambiente en el aula para que los alumnos puedan nutrirse unos de otros,
enfatizando de esta manera el aspecto social del aprendizaje (Presseisen, 2001).

Dewey (2004) ha sido muy claro al enfatizar que es responsabilidad de los
docentes esforzarse cada dia por crear las condiciones en el aula que impulsen a sus
alumnos hacia su aprendizaje y el crecimiento de sus capacidades. Por consiguiente,
cuando las sesiones en el aula se convierten en estimulos para el aprendizaje, esto se
vuelve un hébito tanto para el docente como para los alumnos y juntos logran su
perfeccionamiento.

Las preguntas de las docentes provocaban grandes respuestas en los alumnos ya
que lograban que estos reflexionaran en diferentes sentidos. Por ejemplo, el siguiente
cuestionamiento metacognitivo de la docente de Ciencias a un alumno: “;Cémo lo
dedujiste”? “;Qué te llevo a esa respuesta?”’ hizo que el alumno pensara
metacognitivamente. Como respuesta a esta pregunta el alumno respondié: “Primero yo
lei la pregunta y las respuestas. Al principio me parecié que la respuesta correcta era
la A porque en la pregunta te decian que cudl era la idea del cientifico mas no la de los
alumnos, entonces después lei la informacion y si estaba bien. Descarté las demas y
subrayé esa. Era la correcta”. Los docentes deben ayudar a sus alumnos a desarrollar la
metacogniciéon (Ormrod, 2011).

Una pregunta docente que provocd una transferencia de conocimientos fue:
“,Ese tipo de problemas los has usado en la vida cotidiana? ¢Tu lo has hecho?
¢Cuando?”, que llevo a los alumnos a transferir algin conocimiento que ellos habian
adquirido en otro momento, como cambiar dinero de una moneda a otra durante algln
viaje, y aplicarlo en un problema. La respuesta del alumno a esta pregunta fue: “Si,
cuando quieres cambiar dinero de una moneda a otra”. Siguiendo a Anderson y
Krathwohl (2001, citados por Brookhart, 2010), los docentes deben ensefiar para la
transferencia para lograr que sus alumnos logren una construccion de significados.

Por otro lado, las preguntas docentes también llevaban a que los alumnos
tomaran conciencia de algun error cometido y principalmente que aprendieran de este.
Una pregunta de la docente de Matematicas en este sentido fue: “Las personas que no

REID, 19, pp. 39-54 49



Laisequilla Rodriguez, M. A.

respondieron el manzano, ¢en dénde estuvo su error?”, logrando que aquellos alumnos
que no habian respondido que los manzanos crecerian méas rapidamente, se dieran
cuenta del motivo de su equivocacion. En este caso un alumno respondio: “Yo solo
utilicé la segunda formula, la de 8n, no vi la otra y por eso me sali6 que eran mas
coniferas que manzanos”. Es muy importante para ¢l alumno tomar conciencia sobre las
dificultades que tiene para comprender determinado tema o sobre aquellos
conocimientos que necesita esforzarse para aprender (Quinquer, 2008). Aquellos
alumnos que mencionaron haber respondido correctamente, también se beneficiaron:
Quinquer (2008) afirma que cuando un alumno se concientiza sobre aspectos en los que
si se logré un aprendizaje significativo, este aprendizaje sera doblemente reforzado.

Las preguntas de las docentes también reforzaban los aprendizajes alcanzados
por los alumnos. Un ejemplo de este tipo de cuestionamientos fue el de la docente de
Ciencias: “;Alguien sabe qué es la fiebre puerperal?”, obteniendo respuestas como:
“Cuando una mujer muere al dar a luz”, y “No nos daban una idea exacta de lo que era
la fiebre puerperal, solo nos daban informacion de que las mujeres al embarazarse y
dar a luz, morian”, provocando que todos los alumnos aprendieran o reforzaran dicho
conocimiento.

Tercera categoria: Nivel de desempefio final de los nifios

Dentro de los hallazgos encontramos los siguientes porcentajes de nifios que
incrementaron los niveles obtenidos entre las pruebas inicial y final de reactivos PISA
(Tabla 1).

Tabla 1
Modificacién de niveles entre las Pruebas inicial y final para las Competencias
cientifica, matematica y de Comprension lectora

Cientifica Matematica Comprension General
lectora
Alumnos que
incrementaron su 43% 45% 45% 44%
nivel de
desempefio

Nota: Elaboracion propia

Otro hallazgo relevante fue que la Instituciéon pasé de un nivel 2.81 a un 3.35
(los resultados contienen decimales por los célculos realizados para obtener los
promedios). Haber alcanzado y superado el nivel 3 en solo veintiuna sesiones es muy
gratificante, tanto que de acuerdo a la SEP, su vision para el 2021 debe establecer lo
siguiente: “generalizar, como promedio en la sociedad mexicana, las competencias que
en la actualidad muestra el nivel 3 de PISA; eliminar la brecha de los nifios mexicanos
ubicados hoy debajo del nivel 2, y apoyar de manera decidida a quienes estan en el
nivel 2 y por arriba de este (SEP, 2011).

Para el anélisis de las evaluaciones escolares tomamos en cuenta tres momentos:
el primero fue mediante los examenes que habian sido aplicados a los nifios pocas
semanas antes del iniciar la investigacion. ElI segundo momento correspondio a los
examenes escolares que fueron aplicados cuando los alumnos llevaban algunas semanas
de trabajo reflexivo. El tercer momento fue en los exdmenes aplicados a los nifios dos
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semanas despues de concluido el trabajo con los nifios. En la Tabla 2 se encuentran los
alumnos que mejoraron sus promedios entre los momentos mencionados:

Tabla 2
Alumnos que incrementaron su promedio entre las evaluaciones ocurridas en los tres
momentos

Alumnos que incrementaron su  Alumnos que incrementaron su  Alumnos que incrementaron
promedio entre el primeroy el  promedio entre el segundoy el  su promedio en las dos
segundo momento tercer momento mediciones

59% 32% 32%

Nota: elaboracion propia

Discusidn y conclusiones

Una de las conclusiones a la que llegamos fue que los alumnos mostraron una
mejoria progresiva en su nivel de reflexion y de argumentacion como en el desarrollo de
sus capacidades superiores de pensamiento. De acuerdo a Richart y Perkins (2008), para
poder desarrollar el pensamiento, este debe volverse visible. Los pensadores efectivos
logran externalizar sus pensamientos a través del habla, la escritura o el dibujo.

También concluimos que los alumnos mejoraron tanto en el nivel de desempefio
de acuerdo a PISA, asi como en sus promedios escolares. En las entrevistas realizadas a
las docentes, ellas coincidieron en que los alumnos mejoraron notablemente. Una de las
maestras menciond en su entrevista: “En el Gltimo examen parcial ellos mejoraron
mucho, de hecho, varios alumnos que siempre reprobaban me sorprendieron por sus
buenas calificaciones. Tuvieron mucho que ver los procesos que realizaron en los dias
que estuvimos trabajando, por ejemplo, cémo analizar las preguntas para poderlas
contestar bien”.

Pudimos identificar aquellas mediaciones docentes que ayudaron a los alumnos
a desarrollar y perfeccionar sus niveles de reflexion y de pensamiento. Vimos los
esfuerzos que realizaban para que sus alumnos pudieran llevar sus niveles de
razonamiento a otro nivel, para que identificaran sus procesos de pensamiento que
realizaron para responder los reactivos, para que identificaran sus conocimientos
previos, para que fueran capaces de expresar sus equivocaciones y para que finalmente
lograran un aprendizaje significativo.

Logramos también identificar algunos elementos que mostraron su relevancia
para que los nifios lograran desarrollar y perfeccionar sus capacidades de pensamiento,
como la importancia de comprender que el pensamiento conduce al aprendizaje, que el
factor rutina es importante para la practica del pensamiento, que los alumnos deben
aprender a hacer visibles sus pensamientos y las conexiones que ocurren en su mente,
que los maestros deben realizar preguntas que provoquen pensamientos elevados, que es
muy importante que exista una secuencia en el pensamiento, que los alumnos deben
poder transferir sus conocimientos, que las interacciones entre los alumnos los
conducen hacia el aprendizaje y que estos pueden aprender por medio de la
concientizacion de sus errores.

Pensamos que el desarrollo del pensamiento reflexivo debe apoyarse desde el
nivel Preescolar por las siguientes razones: el pensamiento reflexivo es “una
neoformacion en la edad preescolar que facilita la preparacion para la escuela”
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(Gonzalez-Moreno, Solovieva, y Quintanar, 2009, p. 175), y es importante fomentarlo
desde esta edad porque es cuando se “sientan las bases de las capacidades esenciales
de aprendizaje”, por lo cual el desarrollo de este tipo de pensamiento debiera ser una
meta de las escuelas y (Mejia, 2006, citado por Gonzalez-Moreno et al., 2009, p. 175).

Recomendamos la realizacion de un estudio similar al realizado con los nifios
adolescentes, pero con alumnos de Preescolar, para asi obtener informacion acerca de
cuéles serian las manifestaciones de un pensamiento reflexivo en los menores y como
podria saberse que se esta en el camino indicado para su desarrollo. Las actividades a
realizar con los nifios debieran elegirse de acuerdo al desarrollo cognitivo de los
preescolares. Proponemos que entonces que se utilice el juego temético de roles, ya que
este ha probado ser fundamental para el desarrollo del pensamiento reflexivo de los
menores (Gonzélez-Moreno et al., 2009).

Finalmente, la linea de accion que proponemos a raiz de los hallazgos
encontrados sera la propuesta de una Herramienta didactica para el desarrollo y
perfeccionamiento de las habilidades superiores de pensamiento que fuimos
conformando con los elementos encontrados. El disefio de esta herramienta esta
pensado para alumnos de los tres niveles de Secundaria, ya que todos se encuentran en
la adolescencia, etapa en la que de acuerdo a Henao y S6rzano (2012), ocurren cambios
muy importantes en el desarrollo cognitivo de las personas.
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Resumo: Este artigo trata da insercdo escolar na educagdo infantil. Teve como objetivo discutir a
importancia da participacao da familia na insercdo da crianca na escola e 0 modo como se concretiza essa
participacdo. A pesquisa, de abordagem qualitativa, envolveu um estudo de caso realizado em uma escola
publica de Educacdo Infantil, localizada na regido da grande Porto Alegre. A coleta de dados ocorreu por
meio de observacOes e de entrevistas semiestruturadas com a gestora, as professoras e familiares das
criangas. Os resultados mostraram que a instituicdo investe mais esfor¢os na decoragdo do espaco e na
invencdo de estratégias para separar a crianga dos pais do que em escutar e construir relagdes com as
familias. O choro € visto como o principal problema, desconsiderando outros modos de a crianga
expressar seus sentimentos. A escola ndo precisa (e ndo deve) apressar o afastamento entre a crianca e a
familia, mas ao contrério, usufruir desses momentos para construir lagos e aprender sobre os modos como
os pais lidam com seus filhos nas diferentes situagdes. A travessia do berco & escola é um fendmeno
complexo que envolve uma rede de relagfes na tessitura de um projeto compartilhado.

Palavras-chave: Educacéo Infantil. Inser¢do Escolar. Familia.

FROM THE COTTON TO THE NURSERY: A COMPLEX
TRANSFER

Abstract: This article deals with school insertion in early childhood education. The objective was to
discuss the importance of family participation in the child's adaptation to school and the way in which this
participation takes place. The qualitative research involved a case study, carried out in a public school of
early childhood education, located in the region of Porto Alegre City. The data collection took place
through observations and semi-structured interviews with the manager, teachers and family members of
the children. The results showed that schools are investing more in the preparation of novelties, the
decoration of space and the invention of strategies to separate the child from the parents than in listening
and building relationships with families. Crying is seen as being the main problem, disregarding other
ways the child manifests his feelings. This manifestation is still closely associated with the parents ‘lack
of collaboration in the sense that they do not' comply 'with the teachers' orientations. The school does not
need to (and should not) rush the distance between the child and the family, but rather enjoy these
moments to build bonds and learn about the ways parents cope with their children in different situations.
Crossing from cradle to school is a complex phenomenon involving a network of relationships for the
construction of a shared project.

Keywords: Early Childhood Education; School insertion; Family.
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DE LA CUNA A LA GUARDERIA: UNA TRAVESIA COMPLEJA

Resumen: Este articulo trata de la insercién escolar en la educacion infantil. El objetivo fue discutir la
importancia de la participacion de la familia en la adaptacion del nifio en la escuela y el modo en que se
concreta esa participacién. La investigacion, de orden cualitativo, involucré un estudio de caso, realizado
en una escuela publica de educacién infantil, ubicada en la region de la gran Porto Alegre. La recoleccion
de datos ocurri6 a través de observaciones y de entrevistas semiestructuradas con la gestora, las
profesoras y familiares de los nifios. Los resultados mostraron que las escuelas invierten mas esfuerzos en
la decoracion del espacio y en la invencién de estrategias para separar al nifio de los padres que en
escuchar y construir relaciones con las familias. El llanto es visto como el principal problema,
desconsiderando otros modos del nifio expresar sus sentimientos. La escuela no necesita (y no debe)
apresurar el alejamiento entre el nifio y la familia, pero al contrario disfrutar de esos momentos para
construir lazos y aprender sobre los modos como los padres tratan con sus hijos en las diferentes
situaciones. La travesia de la cuna a la escuela es un fendmeno complejo que implica una red de
relaciones en la tesitura de un proyecto compartido.

Palabras clave: Educacién infantil. Insercién escolar. Familia.

Introducéo

O objetivo principal neste estudo é discutir o modo como professoras e gestora
de uma escola publica de Educacgdo Infantil entendem o processo de insercdo da crianga
e em que medida se d& a participacdo da familia nesse processo. Tem relacdo, portanto,
com mudancas sociais e econdmicas que se deram na emergéncia da modernidade e
exigiram o ingresso da mulher no mercado de trabalho e, como decorréncia, a entrada
das criancas pequenas mais cedo em espacos de atendimento coletivo institucional
(Bujes, 2001).

O surgimento das primeiras instituicdes de Educacdo Infantil, na virada do
século XIX para o XX, atinha-se ao suprimento das necessidades basicas das criancas,
tais como descanso, alimentacdo e higiene. Sem apoio governamental, as creches, em
sua maioria, eram mantidas pelas associacdes comunitarias ou instituicdes de caridade.
O atendimento era prestado por pessoas sem formacéo profissional, cujo requisito para
o0 exercicio da funcdo consistia apenas no fato de ‘gostarem de criangas’. Nesse sentido,
historicamente as creches construiram uma identidade de espacos e pobres, destinados
as criancgas pobres (Arce, 2001). Inicialmente, sua criacao:

... atendia as necessidades das mulheres, e ndo as necessidades basicas dos
bebés” (Serafini e Prosdocimi, 2015, p. 49).

Avancos na legislacdo educacional brasileira foram mudando esse contexto, de
modo que o estado, mesmo que lentamente, foi assumindo compromissos com a
educacéo das criancas pequenas. De um direito dos pais trabalhadores, a educacdo das
criangas passou a ser um direito delas, conforme previsto na atual Constituicdo da
Republica Federativa do o Brasil (1988) e no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(1990).

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBEN n°
9.394/96 (Brasil, 1996), a Educacdo Infantil passou a integrar a Educacdo Basica,
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assumindo a funcdo de promover o desenvolvimento integral da crianca em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social (art. 29). Desde entdo, coube aos
municipios, com o apoio do governo federal, oferecer atendimento em creches e pré-
escolas.

A Lei n® 10.172, de 09 de janeiro de 2001, aprovou o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) (Brasil, 2001) para o periodo de 2001 a 2010. Uma de suas metas
focou a ampliagdo da oferta de Educagéo Infantil de forma a atender, em cinco anos, a
30% da populacdo de até 3 anos de idade e 60% da populacéo de 4 e 6 anos (ou 4 e 5
anos). Até o final da década, sua meta era alcancar 50% das criangas de 0 a 3 anos e
80% das de 4 e 5 anos. O novo PNE, aprovado pela Lei n° 13.005 (Brasil, 2014),
ampliou essa meta, buscando universalizar o atendimento puablico, gratuito, obrigatorio
e de qualidade na Educacéo Infantil, no Ensino Fundamental de nove anos e no Ensino
Médio. Em 2013, a LDBEN n° 9.394/96 foi alterada pela Lei n® 12.796 (Brasil, 2013),
sendo instituida a obrigatoriedade de matricula na escola a partir dos quatro anos de
idade.

Olhando para a trajetéria historica da Educacdo Infantil, vemos que embora em
muitos dos estados brasileiros os indices estejam bastante distantes das metas
apresentadas no PNE, especialmente das regiGes norte e nordeste, existe uma intencédo
legal para universalizar o atendimento das criangas de 0-5 anos nas escolas.

Sabemos, contudo, que a ampliacdo da oferta ndo pode vir desacompanhada de
investimentos em recursos materiais, fisicos e humanos para garantir a qualidade no
atendimento. Num momento em que se discute a ampliacdo da oferta e melhoria na
qualidade do atendimento, o processo de insercdo das criangas e das familias nas
escolas de Educacdo Infantil especial merece atencdo por parte de educadores e
pesquisadores. Afinal, como deve se dar o processo de inser¢do das criangas pequenas
na escola?

Adaptacdo ainda é o termo mais utilizado para esse processo. Inicialmente, a
expressao foi discutida pelos filosofos na Grécia Antiga. Contudo, foi no século XIX
que essa expressao ganhou destaque como conceito-chave na Biologia Evolutiva, a
partir dos estudos desenvolvidos pelo naturalista Charles Darwin (1809-1882) sobre a
sobrevivéncia das especies.

No campo da educacdo, o conceito de ‘adaptacdo’ teve novo impulso a partir das
investigacOes de Jean Piaget (1896-1980) quando, baseado nos estudos de Darwin,
buscou explicar a epistemologia do conhecimento. Mais tarde, essa expressao
consolidou-se nas discussfes que tratam das primeiras experiéncias escolares das
criancas pequenas, no sentido de que elas precisam estar adaptadas a um novo
ambiente: a escola.

Desde entéo, a transicdo de um ambiente familiar para um ambiente coletivo
passou a ter como foco a ‘separacdo’. Nesse sentido, o problema principal que ha muito
tempo assombra o planejamento do ‘periodo’ de adaptacdo das criancas na escola é a
busca de estratégias para afastar, 0 mais rapido possivel, a familia da escola.

E comum que a adaptacdo seja dita como um periodo — o ‘periodo de
adaptagdo’ — e, como tal, tenha dia para comecar e dia para terminar, previamente
determinados e gerenciados pelos adultos. Esse gerenciamento pode ser visto no
planejamento de muitas instituigdes que apresentam aos pais a programacao da “semana
de adaptacdao”, oferecendo estratégias diferenciadas para receber as criangas em
pequenos grupos e/ou horérios reduzidos. Seria o periodo de adaptagdo um tempo pre-
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determinado e inventado ‘pela’ escola para promover a separagdo crianga-familia com o
minimo de sofrimento? Cabe destacar que Insercdo, ingresso, acolhida, ndo é uma
questdo de adaptacéo no sentido de modulagdo que considera a crianga cComo um sujeito
passivo que se submete, se acomoda se enquadra a uma dada situacdo. E um momento
fundamental e delicado que n&o pode ser considerado como simples aceitacdo de um
ambiente desconhecido e de separacdo da mée ou de uma figura familiar, ou de fazer a
crianca parar de chorar (Strenzel, 2002, p. 5).

Uma nova concepgdo sobre adaptacdo escolar nos remete a compreendé-la de
um modo mais complexo, como um momento de mudancas ndo sé na vida da crianca,
mas também na vida dos pais, dos professores e gestores e de toda a turma na qual a
nova crianca esta se inserindo. Isso pode ser explicado desde diferentes pontos de vista:
(1) as criangas, por estarem vivendo um momento de transicdo de um contexto familiar
para um ambiente institucional e coletivo. Afinal,

“... 0 bebé, mesmo em uma idade precoce, é capaz de se diferenciar de uma
situagdo para outra, apresentando preferéncia e contrastes” (Santos e Moura,
2002, p. 94)

(2) os pais, por estarem dividindo com outras pessoas a educagao e o cuidado de
seus filhos; (3) os professores e gestores, por estarem recebendo criancgas e familias com
diferengas sociais, culturais e econdmicas. Soma-se a iSO 0 estranhamento que a
entrada de uma nova crianga pode provocar no proprio grupo de colegas, por conta da
necessidade de dividir as aten¢des do adulto, os espagos e 0s brinquedos.

A duavida acerca de qual seria a melhor escola para o filho € vivida pela maioria
dos pais quando protagonizam a cena de adaptacdo escolar de seus filhos (Serafini e
Prosdocimi, 2015, p. 55). Para muitas familias, a entrada da crianca na escola € tida
como a primeira situacdo de separacdo. Esse momento pode ser de expectativa e euforia
para alguns, enquanto para outros pode significar inseguranca ou sofrimento. Embora
seja comum que as familias lidem de forma mais controlada com suas tensdes, duvidas
e sentimentos de culpa, por sua vez, a crianca expressa seu sofrimento de forma mais
intensa, a exemplo do choro, perda de apetite, tristeza etc. De acordo com Balaban:

A separacdo afeta as criancas. Afeta os pais. Faz brotarem sentimentos nos
professores. O inicio da vida escolar pode ser uma ocasido excitante ou também uma
ocasido agradavel. Junto com aqueles que realmente estdo encantados por estarem
iniciando sua vida escolar, existem frequentemente outras criangas chorando ou pais
tensos e nervosos (Balaban, 1988, p. 24).

Professores e gestores, além de serem afetados por essas tensdes, ainda precisam
assumir o papel de mediadores da separacdo e transmitir seguranga as criangas e aos
familiares, pois

A acdo pedagodgica das educadoras pode ser considerada um dos fatores mais
relevantes em termos da adaptacdo dos bebés a creche. A qualidade dos cuidados
depende, em grande parte, da habilidade de as profissionais prestarem atencdo em cada
um e levarem em conta as reac¢des individuais dos bebés (Rapoport, 2008, p. 19).

Nenhuma crianga € igual a outra, assim como as familias e os professores
também ndo o sdo. Entdo, cada processo de insercdo € unico e exige mediagdes
singulares por parte de professores e gestores. A escola, através de sua equipe, cabe
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planejar o acolhimento com base em uma escuta que considere as experiéncias, as
necessidades e aspectos culturais da cada crianca e sua familia. Davini (1999) nos diz
que

A intensidade com que cada um vai experimentar, ou a forma como vai
atravessar esse periodo, vai depender dos aspectos particulares de cada personalidade
participante do processo e, também, da dindmica familiar. Um fato a ser admitido € que
essa separacdo é algo inevitavel na vida de cada um de nos e, ainda que seja um
processo doloroso, costuma trazer crescimento para todos os envolvidos (Davini, 1999,
p. 45).

Para amenizar as dores da separacdo familia-crianca, Balaban (1988) sugere que
antes de as criangas iniciarem o processo de insercao, a escola realize reunides coletivas
e individuais com as familias para explicar-lhes os procedimentos de insercdo. Talvez
seja esse um dos primeiros equivocos que deva ser evitado pela escola — a tentativa de,
desde logo, ‘informar’ aos pais como devem proceder, sem antes conhecer
suficientemente a familia que estd chegando. Uma escuta interessada por parte dos
profissionais na intencdo de saberem quem é a crianca que estd chegando, de onde ela
vem, do que ela gosta e precisa, assim como as expectativas da familia com relacdo a
educacdo e ao cuidado de seu filho, sdo certamente um primeiro passo. Oferecer
informacdes claras e objetivas sobre o projeto pedagdgico da escola também ¢é
imprescindivel.

As familias e as criancas devem ser convidadas a visitar todos os espacos da
instituicdo quando estiver em pleno funcionamento. Nada de mostrar os espagos quando
a escola estiver vazia! Além das condicdes de higiene e de seguranca, da qualidade e da
guantidade de brinquedos e de materiais, as pessoas que estdo chegando querem
observar a vida que ali acontece, ou seja, 0 modo como 0s profissionais dos diferentes
setores interagem entre si e com as criancas. E o barulho das criancas rindo, chorando,
perguntando, brincando, brigando em diferentes espacos e momentos da rotina que
mostrara a vida que acontece na escola e as mediacdes que sdo feitas pelos adultos para
promoverem o cuidado e a educagdo. Sem dlvida, esse contato direto com o ambiente
pode ajudar as criancas a desejarem pertencer a esse espaco, tanto quanto as familias a
confiarem no trabalho que ali acontece, sem idealizar um local isento de problemas e de
conflitos.

O processo de adaptacdo tem vida, ele se move de acordo com o sentimento e as
percepcOes das pessoas nele envolvidas. O que toca, 0 que encanta, 0 que prende a
atencdo da crianca € a descoberta que fard o educador no contato com ela. Este contato €
dindmico, se da através do olhar, do toque, do tom de voz, da brincadeira e da
imaginacdo que aparece sempre vestida de faz-de-conta (Reda e Ujiie, 2009, p. 10.087).

A presenga dos pais na escola deve ser ‘sempre’ bem-vinda, mas nas primeiras
semanas tem especial importancia no sentido de poder ajudar os professores a
conhecerem ainda mais sobre a vida da crianga. Segundo Bassedas, Huguet e Solé
(1999, p. 296), 0 objetivo do contato entre pais e professores deve ser:

“...conhecer a crianca, estabelecer critérios educativos comuns, oferecer modelos
de intervencdo e de relacdo com as criancas e ajudar a conhecer a fungéo
educativa da escola”.
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O contexto da casa e da escola é diferente, mas a crianga € a mesma e esta
inserida em ambos. Entéo, as informacdes que ela recebe nesses dois ambientes devem
estar em sintonia. A escola precisa se interessar pelo que acontece na vida da crianga
quando ela estd em casa, assim como a familia deve buscar saber como foi o dia na
escola. Essa comunicacéo

“... ajuda a desenvolver todas as capacidades das criancas” (Bassedas, Huguet e
Solé, 1999, p. 64). No entanto, esses canais de comunicacdo precisam ser
combinados no inicio e reavaliados durante o processo, de modo que sejam
evitados mal-entendidos que possam abalar a confiangca matua.

Cabe ainda considerar que qualquer processo de insercdo ndo € linear nem
constante, sendo comum que ocorram recuos. Quando tudo parece estavel, o choro e a
resisténcia da crianca em ficar na escola podem reaparecer. Mas 0s pais precisam estar
confiantes de que a escola escolhida oferece uma pratica pedagdgica compativel com as
necessidades das criancas.

As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (2009, p.
19) estabelecem que as propostas pedagdgicas das escolas de Educacgdo Infantil deverao
prever:

“ ... a participacdo, o didlogo e a escuta cotidiana das familias, e o respeito e a
valorizacédo de suas formas de organizagdo”.

Além dos pais, as criancas pequenas chegam a escola trazendo consigo:

“... uma rede familiar de apoio (avés, tios, babas) que esteve ajudando nos
cuidados” (Serafini E Prosdocimi, 2015, p. 56).

A presenca e a permanéncia da familia na escola durante o processo de inser¢do
geram ddvidas e controvérsias: afinal, a presenca dos pais ajuda ou atrapalha? Ha os
qgue pensam que familiares devem agir com firmeza deixando a crianca na escola,
mesmo que ela chore, pois essa reacdo é normal e passageira. E ha aqueles que
defendem a ideia de que os pais devem acompanhar a crianca até que ela se sinta segura
no novo ambiente. Devemos considerar que

N&o ha regras ou normas fixas sobre o tempo que cada pai deve ficar na creche
acompanhando seu filho. A educadora avalia junto com o pai esse tempo, a partir de
uma observacédo cuidadosa da crianca. Ou seja, a propria crianga também pode dizer, a
sua maneira, sobre 0 tempo necessario para que se sinta tranquila e confortavel sem a
presenca dos pais. O educador tem o papel de apontar questdes e sugerir determinadas
acOes a partir de sua formagéo e experiéncia (Manzano e Pinto, 2006, p. 9).

Nesse sentido, estipular previamente um tempo determinado para a presenca das
familias na escola & um equivoco que deve ser evitado. Cada crianga com sua familia
deve ter o tempo que precisar para se inserir. A pressa em afastar a crianga dos
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familiares tende a gerar inseguranca em ambas as partes. Além disso, a presenga de um
familiar na escola é importante, considerando o vinculo da crianca com o adulto.
Strenzel (2002) destaca que esse adulto é quem sera o elo no estabelecimento de novos
relacionamentos com a professora e as outras criancas.

Os profissionais da escola precisam criar condi¢cdes para que todos se sintam
acolhidos. A experiéncia italiana de Reggio Emilia" destaca:

“O principal indicador de acolhimento que os pais podem receber ¢ o fato de

serem convidados a passar o maior tempo possivel na creche” (Bove, 2002, p.
136).

Os profissionais italianos convidam os pais a cuidarem de seus filhos em um
contexto que é diferente de casa — a escola. “Embora esse privilégio ndo dure para
sempre, oferece as criangas um sentimento inicial de familiaridade e de seguranca
emocional que certamente durard, mesmo quando os pais ndo estiverem presentes”
(Bove, 2002, p. 135). Portanto, a presenca da familia no ambiente escolar é vista como
uma importante oportunidade de aprender sobre as particularidades das criancas e sobre
0s modos de relacdo dos pais com os filhos.

Em se tratando de bebés, Serafini e Prosdocimi (2015) destacam:

A entrada dos bebés na escola precisa ser lenta e gradual. O inicio é planejado
no sentido de contar com a presenca de poucos bebés e acompanhados de seus pais na
sala e por um breve periodo de tempo. Aos poucos, o tempo de permanéncia vai se
estendendo, outros bebés véo fazendo parte da turma, e os pais passam a esperar fora da
sala (Serafini e Prosdocimi, 2015, p. 55).

Rapoport (2008) também aponta algumas medidas simples que podem auxiliar
tanto a escola quanto os familiares no processo de inser¢éo escolar:

O que se sugere € que a mae ou o pai permanecam dentro da sala nos primeiros
dias, mas assim que possivel, se retirem para um local proximo a sala e visivel ao bebé.
Aos poucos, irdo se afastando até que sua permanéncia ndo seja mais necessaria. Outra
sugestdo € que nunca devem sair escondidos, sem se despedirem, pois isso podera gerar
uma quebra de confianga na crianga (Rapoport, 2008, p. 13).

A presenca dos familiares na escola deve favorecer a construcdo de vinculos da
crianca com seus pares e com 0s adultos que trabalham no local, cabendo aos pais
estimular a crianca para inserir-se nas brincadeiras com os colegas e acompanhar a
professora nas propostas da escola.

“Durante os primeiros dias, os pais e a crianga ficam algumas horas observando,
brincando e interagindo com os professores e com as familias. A cada dia, 0s
pais e as criangas passam mais tempo na creche, até que atinjam do ndmero de
horas que ela ficara 1a” (Bove, 2002, p. 135).

A escola deve ser flexivel, pois cada crianga tem seu tempo. Umas precisam de
mais tempo para se sentirem confiantes no ambiente escolar, outras precisam de menos.
O papel dos professores e gestores é criar as melhores condi¢des possiveis para que elas
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desejem ficar na escola. A equipe pedagdgica precisa considerar que aquilo que é bom
para determinada crianca pode ndo ser para a outra. Um modo bastante eficaz de
aprender a interagir com a crianca €, justamente, observar 0 modo como os pais fazem
isso. Essa ideia mostra que a presenca dos pais na escola pode ser uma importante via
de comunicacéo, pois observando o modo como os pais lidam com situacOes de higiene,
alimentacdo e autonomia da crianca, os profissionais da escola estardo aprendendo
sobre ela. Por outro lado, as familias também podem aprender muito sobre seus filhos
ao vé-los interagindo em um ambiente coletivo.

Vimos, entdo, que em vez de apressar 0 momento de separagdo crianga-familia,
a escola deve investir esforgos no acolhimento das familias. O afastamento ird acontecer
quando a crianca e sua familia estiverem prontos para isso.

Método

Desenho da pesquisa

A pesquisa de abordagem qualitativa foi desenvolvida com base em um estudo
de caso. A insercao escolar de criancas na escola é um fenémeno contemporaneo, e a
intencdo do estudo foi averiguar, em um contexto real, as concepcdes e as praticas de
participacdo da familia nesse processo de insercéo.

A investigacéo foi realizada em uma escola de Educagéo Infantil localizada em
um municipio da grande Porto Alegre, em maio de 2015. Essa escola esta situada na
regido central do municipio e atende, em turno integral, 130 criangas de 0-5 anos de
idade — em sua maioria, filhos de trabalhadores da industria e do comércio locais.

Para a coleta de informacdes, foram realizadas entrevistas com familiares de
duas criancas em processo de inser¢do, com a gestora e quatro professoras da escola.
Cabe destacar que as duas criangas ingressantes na escola — uma menina de seis meses
e um menino de um ano e dois meses — ja se encontravam inscritas na lista de espera
desde o inicio do ano letivo, mas somente em maio foram contempladas com as vagas,
devido a mudanca de cidade de duas outras criangas que ocupavam anteriormente essas
vagas. Para ambas as criancgas, essa era a primeira experiéncia escolar.

Optamos por ndo pré-elaborar um roteiro de perguntas, e sim convidar cada uma
das pessoas envolvidas no processo de insercdo a conversar sobre esse momento da
maneira mais livre possivel, apresentando-lhes apenas uma questdo bem geral:
“Gostariamos de ouvir suas percepcdes sobre o processo de insercdo, suas duvidas, suas
dificuldades e modos como vocé participa e se organiza para viver essa experiéncia”.

Entrevistamos quatro professoras que atuam na turma de bercario (0-18 meses)
e de maternal (18m a 3 anos). Cada uma dessas turmas é atendida por duas professoras
que compartilham a educacdo e o cuidado das criangcas de 0-3 anos. Na intencdo de
preservar 0 anonimato das participantes, elas foram identificadas na pesquisa como:
PB1 e PB2, as professoras do bercario; PM1 e PM2, as professoras da maternal; G1, a
gestora da escola (que assumiu essa fungdo ha dois anos e é graduada em Pedagogia); e
FB e FM, as duas familias participantes da pesquisa, representadas pela figura materna.
Foram escolhidas por estarem processo inicial de inser¢do, segundo informagdes da
gestora da escola.

As analises foram realizadas tomando como referéncia: os estudos das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil, 2010) e do Referencial
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Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (Brasil, 1998); os estudos de Rapoport
(2008), Bassedas, Huguet e Solé (1999), Bove (2002), Cairuga, Castro e Costa (2015),
Manzano e Pinto (2006), Serafini e Prosdocimi (2015), Reda e Ujiie (2009), Santos e
Moura (2002), Souza (2004), Borges e Souza (2002); e outros.

Resultados

Todos os envolvidos na pesquisa ndo hesitaram em destacar a importancia do
momento de insercdo escolar na vida das criangas e que exige muita paciéncia por parte
dos adultos até que elas se sintam confiantes para permanecerem no local.

O choro das criancas foi apontado como o maior problema enfrentado tanto
pelas professoras quanto pelas familias. Para evitar essa manifestacdo, tanto quanto
possivel, a equipe da escola se reune para planejar novidades que possam ‘encantar’ as
criancas e facilitar o afastamento de suas familias, pois:

“elas quase ndo tém tempo para permanecer na escola acompanhando o periodo
de insercdo de seus filhos” (PM2).

A gestora da escola pesquisada esclareceu que o inicio de ano letivo é momento
de muitos afazeres para ela e toda a equipe:

“Comecamos a trabalhar antes de as aulas comegarem. Chamamos os pais de cada
turma para uma reunido inicial com a professora da turma. Nessa reunido, eles sao
informados sobre o funcionamento da escola e sobre como ocorrera o periodo de
adaptacdo. Temos duas turmas de bercario | e duas turmas de bercario Il. Para
essas turmas, as professoras dao dicas para facilitar a adaptacdo das criangas e
explicamos a eles a importancia de todos colaborarmos. Durante a primeira
semana, o0 horario é reduzido para que 0s bebé&s possam ir se acostumado aos
poucos com 0 novo ambiente, e essa € a parte mais complicada para os pais,
porque a maioria deles trabalha” (G1).

O modo como se referem a esse momento nos permitiu a construcao de trés
categorias: ‘novidades’, ‘choro’ e ‘tempo’. Essas categorias apareceram juntas na fala
da gestora da escola, ao ser indagada sobre 0 modo de organizacdo do processo de
insercdo dos bebés e criangas pequenas. Segundo ela,

“Antes de iniciar o ano letivo, fazemos reunido com as professoras para planejar
0 periodo de adaptacdo. Nessa reunido, planejamos as ‘novidades’ para receber
as criancas; combinamos as orientacbes que serdo dadas aos pais e algumas
estratégias para acalmar os ‘chorinhos’ na ‘semana de adaptagdo’ (G1, grifos
N0SS0S).
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Tais categorias — que apareceram e reapareceram em diversos momentos nas
falas tanto das professoras quanto dos pais — serdo discutidas a seguir.

Insercdo como momento de muitas ‘novidades’ para as criancas

A gestora destacou a importancia do planejamento de novidades para receberem
as criancas na escola. Ela explicou:

“Buscamos fazer algo diferente, ndo so cartazes de boas-vindas, mas colocamos
musica suave, oferecemos algodao doce para as criangas maiores, decoramos as
portas com fitas e balGes para mostrar que estamos felizes com a chegada delas.
As professoras fazem cartazes para deixar a escola atrativa” (G1).

A preocupagdo por parte da gestora em ornamentar previamente 0 espaco
desconsidera que ele pode ser decorado a partir das produgdes feitas ‘com’ ou ‘sobre’ as
criangas que habitardo ali. Para considerarem o espago da escola como ‘seu’, as criangas
precisam se ver representadas nele, e isso pode ocorrer através de suas fotos ou seus
rabiscos.

As professoras destacaram que 0 ingresso na escola € um momento de muitas
novidades na vida da crianga. PM1 afirma:

“Ela [a crianga] entra em um ambiente novo e encontra pessoas diferentes
daquelas com as quais estava acostumada”.

PM2 faz referéncia as mudancas na rotina, ressaltando que a crianca

“comegara a aprender novos habitos — uma rotina escolar”.

Vimos aqui que a gestora e as professoras tém como foco as novidades na vida
das criancas, mas ndo fazem referéncia ao fato de que esse momento também é de
mudancas na vida da familia, na vida delas mesmas e de todo o grupo de crian¢as que
estd recebendo um novo colega, conforme destacam os estudos de Balaban (1988)

Nada foi mencionado, pelas professoras e gestora, no sentido de planejarem o
acolhimento as familias, uma vez que elas sdo parte importante nesse processo.

As familias, por sua vez, expressaram suas dificuldades em lidar com o
momento da separagéo. FM colocou:

“Mesmo sabendo da importancia da escola na vida de meu filho, sempre surge o
sentimento de anglstia no momento de separacdo. E tudo novo para ele”.

FB teceu a seguinte considerag&o:
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“Gostaria de ficar com ela [sua bebé] em casa, mas preciso voltar ao trabalho e
nédo tenho com quem deixa-l1a”.

A partir da fala dos participantes da pesquisa, fica claro que a insercdo afeta
todos os envolvidos nesse processo, sendo um equivoco focar a atencdo exclusivamente
na crianca. Devemos considerar que ela ndo chega sozinha na escola, mas vem com sua
familia e esta também deve ser acolhida, como nos mostram os estudos de Bové (2002).
Oliveira (1995) também afirma que o acolhimento da crianca requer um trabalho
coletivo na organizacédo do espaco e da estrutura escolar.

Focar o planejamento do processo de inser¢do na organizacdo de novidades pode
ndo ser o caminho mais adequado. Talvez as criancas precisem justamente que a escola
seja tdo parecida quanto possivel do ambiente com o qual elas estdo acostumadas.
Seguindo essa ideia, o recomendado seria que a propria familia fosse convidada a
preparar o ambiente onde o bebé ird ficar, quicad colocando ali fotos, lembrancas e
alguns pertences que Ihe sejam familiares.

“Criar um clima propicio para a aproximagdo ndo ¢ tao simples” (Reda e Ujiie,
2009, p. 10.087). Como mostram esses autores:

E preciso um olhar cuidadoso e atento para perceber o que aproxima as criancas.
Esse tipo de acdo contribui para a consolidacdo de vinculos afetivos e de
vivéncia. Nesses casos, 0 que estd em jogo é o exercicio da convivéncia, sdo as
pequenas acdes que fazem prevalecer a comunhdo de uns com 0s outros, a
socializagéo, enfim a efetivacdo do processo de adaptacdo de sucesso (Reda e
Ujiie, 2009, p. 10.087).

A medida que todos forem se conhecendo e reconhecendo como parte do grupo,
da rotina e do espaco, as relac6es de confianca se erguerao e se fortalecerao.

O ‘choro’ como o problema maior

Para lidarem com situacdes que lhes causam certo estranhamento, os bebés usam
o choro como estratégia de enfrentamento. Para Rossetti-Ferreira (2000), essa é a reacao
gue mais provoca ansiedade e potencializa a inseguranca da familia. Ao serem
indagados sobre as dificuldades que enfrentam durante o processo de inser¢éo, 0s pais,
as professoras e a gestora destacaram o choro das criancas como a principal, a exemplo
das falas que seguem:

“Pensei que seria mais facil a adaptacdo, porque os irmdos ndo tiveram
problemas. Nem choraram” (FM).

“Sabia que ela iria chorar, mas ndo pensei que eu também choraria” (FB).

“No comego, € comum que a crian¢a chore bastante. Depois, esse choro vai
diminuindo, ela vai se acostumando com tudo” (PM1).
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“O maior problema que enfrentamos na escola ¢ quando tem mais de uma
crianca chorando. Dai, a gente ndo sabe quem atender primeiro e, as vezes, até
as maes choram” (PB1).

Borges e Souza (2002, p. 32) afirmam que:

“... Imaginar que 0 sucesso de um processo de adaptacdo se resume a ter
auséncia de choro é banalizar uma situacdo que ndo termina em si mesma”.

Muitas vezes, o choro é usado como unidade de medida para avaliar se a crianca
estd ou ndo inserida, de modo que € comum que as pessoas considerem inseridas as
criangas que ndo choram. E importante considerar que essa é apenas uma das
manifestacGes que a crianca pode expressar, além da tristeza, da falta de apetite, da
indisposicdo para interagir e brincar. A contencdo do prdprio choro ndo é sinal de
insercdo tranquila, pois a crianca que silencia pode estar sofrendo tanto quanto aquela
que chora ou resiste em permanecer na escola. Mas é fato que o choro da crianca pode
abalar tanto a familia quanto a professora.

Segundo a professora PM2:

“Os pais precisam transparecer seguranga para os filhos. Normalmente, a crianga
chora quando os pais sao inseguros e passam isso para eles”.

Sobre esse aspecto, a gestora afirma que:

“uma das principais dificuldades ¢ a inseguranca e a angustia dos pais no
momento da separagédo”.

Percebe-se que tanto a professora quanto a gestora, de certo modo, culpabilizam
os pais pelo choro da crianga. Por outro lado, muitas vezes, os pais também atribuem a
falta de orientacdo da gestdo escolar ou ao manejo da professora as dificuldades de
insercdo de seu filho. Essa troca de acusacdes em nada beneficia a crianc¢a; ao contrario,
pode dificultar o processo.

Existe ainda a crenca de que

“... 0 choro é inevitavel e que a crianga acabara se acostumando, vencida pelo
esgotamento fisico ou emocional, parando de chorar” (Brasil, 1998, p. 82).

Diferentemente disso, a professora PB1 nos diz: “Elas precisam de atencéo e eu
costumo pega-las no colo, leva-las para passear no patio, mostrar os brinquedos e 0s
colegas""”. FB colocou: Nos primeiros dias, ela [a crianca] chorava muito no momento
de entrar na sala de aula, mas no final da semana, ja estava mais tranquila, e isso alivia o
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sentimento de culpa. Além disso, a professora se mostra sempre muito atenciosa, pega
no colo, brinca e leva para passear no patio.

Essa fala evidencia o quanto a tranquilidade dos pais é afetada pelas reacdes da
crianca. Referindo-se ao sentimento de culpa que pode ser vivido pela familia, Souza
(2004) diz que o controle desse sentimento tem como fatores determinantes a confianga
estabelecida entre os pais e os profissionais da escola, bem como a clareza dos objetivos
e da proposta pedagdgica da escola. Outro aspecto relevante a ser considerado é o fato
de os pais terem apontado o modo da professora interagir com eles e com a crianca
como um dos fatores que Ihes deu seguranca.

PM2 assim destacou:

“Também acontecem recaidas durante a adaptacéo, e isso ¢ bem comum”.

Ela estava se referindo a situacGes em que a crianga parecia inserida na escola,
mas depois de alguns dias ou semanas, volta a chorar. Essas situagdes mostram o quanto
a insercao ndo é um processo linear, mas sinuoso e surpreendente.

Cabe ainda destacar que as interag0es entre as criangas ndo acontecem
exclusivamente nas situacdes de brincadeiras. Elas podem ocorrer também nos
momentos de inseguranca, de tristeza ou de choro, como nos mostra a professora PM1
quando diz: “As proprias criangas ajudam os colegas quando choram, dando a mao ou
alcancando brinquedos”. Essa professora também afirma: ... me sinto insegura com a
presenca dos pais na adaptacao, mas quando eles estdo por perto, me ajudam até com as
outras criangas da turma. Levam ao banheiro, dao colo, ajudam a acalmar choros”.

O planejamento de atividades que oportunizem o contato das crian¢as com 0s
elementos da natureza, tais como agua e terra, também pode acalméa-las. Além disso, 0s
espacos externos podem ser excelentes locais para pais, professores, gestora e criancas
interagirem e brincarem uns com os outros". E importante que as familias se conhecam
e troquem ideias entre elas acerca de suas angustias e insegurangas. Assim, comegcam a
constituir as primeiras redes de relagdes na escola — passam a se conhecer melhor e a
se ajudar mutuamente, em beneficio das criancas.

O ‘tempo de adaptacao’ gerenciado pela escola

E comum que todas as pessoas necessitem de certo tempo para se adequarem a
um novo ambiente. PM2 reconhece que:

“... a crianga precisa de um periodo para entender que faz parte da escola”. Sobre
iSs0, a professora

PB2 também diz:

“O periodo de adaptacéo é variavel, depende do tempo que cada crianca precisa
para acostumar-se com sua nova rotina”.
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Embora essas professoras tenham feito referéncia a flexibilidade no processo da
crianca, elas ndo consideraram o tempo das familias que também sdo afetadas pelas
mudangas em suas rotinas (Balaban, 1988).G1 explicou:

“Pedimos para que 0s pais, na primeira semana, deixem as crian¢as na sala e
aguardem na recepcdo, enquanto as professoras tentam distrai-las ou acalmar as
que choram. Quando elas choram muito, as levamos até onde os pais estao”.

Vimos que a escola associa inser¢cdo a separagdo, desconsiderando as
possibilidades de trocas de experiéncias entre professores e familiares para conhecer a
crianga, conforme apontam os estudos de Bassedas, Huget e Solé (1999) e Boveé (2002).
A gestora afirmou ainda:

“No periodo da adaptagdo, a comunicacdo é mais presencial para que haja
confianca nesse periodo. Apds, resolvemos tudo por agenda, exceto em casos
delicados”.

Com isso, ela d& a entender que a comunicacdo com a familia ganha uma
conotacdo mais indireta apds o processo inicial de insercdo. PB1 afirma:

“A adaptacdo dura uma semana. O horario é reduzido nos trés primeiros dias e
os pais ficam aguardando na recepc¢éo”.

Rappaport (2008) e Bobé (2002), contudo, sugerem a presenca de um familiar da
crianca na sala para acompanhar os primeiros dias. O afastamento precisa ser gradual,
ou seja, o familiar pode ficar em um local que seja visivel ao bebé, até que sua
permanéncia ndo seja mais necessaria. O importante é nunca os familiares sairem sem
se despedir, pois isso poderd gerar uma quebra de confianca na crianga (Rapoport,
2008). PB2 informou que na escola

“... costumamos fazer uma reunido sé com os pais antes de receber a crianca,
para orienta-los sobre o processo de insercdo nas primeiras semanas de aula e
sobre a importancia da colaboragéo deles”.

Esse depoimento mostra que 0 modo de participagdo da familia se restringe a
receber e cumprir as orientacdes da escola. A professora ndo fez mencéo em envolver os
pais no planejamento desse momento que também é deles. Cabe aos profissionais da
escola e familiares da crianga construirem ‘juntos’ um projeto colaborativo de insercao.
Esse projeto deve ter flexibilidade para atender as necessidades especificas dos sujeitos
envolvidos, quer seja a crianga, seus familiares, seus colegas ou os professores. Desse
modo, ndo pode ser definido de antemao pelos profissionais da escola.
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Conclusodes

Por uma insercéo focada nas relacdes: as palavras finais

Como foi registrado anteriormente, com esta investigagao buscou-se discutir em
que medida a escola entende como necessaria a presenca dos pais durante o processo de
insercdo e 0 modo como se d& a participagdo da familia nesse processo. Ficou
constatado, a partir da analise das falas dos participantes, que tanto as professoras e a
gestora quanto os préprios pais enfatizam a importancia da participagdo da familia no
processo de insercdo. Contudo, ao relatarem suas experiéncias, percebe-se que essa
participagdo ainda é bastante limitada.

A gestora e as professoras gerenciam 0s tempos, 0S espagos e as intervencoes
pedagogicas, tendo como foco principal a inser¢do das criancas. Elas trabalham no
sentido de preparar novidades ¢ ‘decorar’ o espaco para as criangas, de combinarem
entre elas algumas estratégias para conter o choro e de prever uma média de tempo
considerado ‘normal’ para a insercdo se concretizar. As possibilidades de participacdo
das familias, conforme as profissionais entrevistadas, ocorrem muito mais no sentido de
fornecer as informacGes sobre seu filho que sdo solicitadas pela escola e executar as
orientagdes que lhes sdo passadas pelos profissionais sobre como proceder durante o
periodo de inser¢do. O movimento da escola em chamar as familias com o objetivo de
escuté-las e juntos construirem um projeto de insergdo pouco avangou.

O choro da crian¢a ainda é visto como principal ‘medidor’ da insercdo e
fortemente associado a pouca colaboragdo da familia no sentido de ‘cumprir’ as
orientacdes da escola, desconsiderando outros modos de manifestacdo dos sentimentos
das criancas. Também persiste certa preocupacdo em prever uma média de tempo
considerado ‘normal para que as criangas parem de chorar e para que os pais
permanecam no espaco da escola, em detrimento de uma escuta sensivel as
especificidades das criancas e das familias.

Sabemos que o didlogo entre familia e escola é de suma importancia durante
toda a trajetoria escolar dos estudantes, mas durante o processo de insercdo das criancas
pequenas, essa comunicagdo ganha outros significados. Estarem juntos na sala, crianga
e familia, cria condi¢cBes ndo somente para que os professores e gestores conhecam 0s
modos de interacdo da familia com a crianga, mas também é oportunidade para a familia
conhecer os modos de interacdes de seu filho em um ambiente coletivo, interagindo
com 0s pares e com outras pessoas adultas.

E importante prever modos de acolhimento ndo s6 s criancas, mas também as
suas familias, respeitando o tempo que elas precisam para fazer a travessia da casa para
a escola. Nem sempre os pais podem acompanhar presencialmente a insercdo do filho,
mas a presenca de uma pessoa adulta de referéncia para a crianca € necesséaria. E
recomendavel ainda que tal pessoa tenha disponibilidade para interagir com a crianca,
seus colegas e a professores nos momentos iniciais dessa travessia que pode durar
alguns dias, algumas semanas ou até meses. O afastamento do adulto deve ocorrer
gradualmente e ser sempre informado a crianga, ndo se admitindo que o adulto se
aproveite de momentos de distracdo dela para afastar-se da escola sem que a crianga
seja informada.

ApoOs 0 processo de inser¢do, a comunicacdo com a familia continua a ser
importante, mas pode ganhar outras formas que atendam as necessidades dos
envolvidos, devendo esses canais ser definidos em comum acordo, de modo que
satisfacam as necessidades tanto da escola quanto da familia.

REID, 19, pp. 55-72 69



Marques, C. M.., Unger, T. P. e Ziede, M. L.

Enfim, buscou-se mostrar que a insercdo escolar é uma travessia complexa que
ndo pode ficar refém daquilo que a familia deseja para seu filho, tampouco daquilo que
a escola planejou para todo um grupo de criangcas, mas deve assumir como foco as
‘relagdes’. Afinal, a escola € um espaco de atendimento coletivo, mas ndo pode perder
de vista as particularidades das criancas e suas familias. Nesse sentido, a pressa pode ser
inimiga da insercdo. A escola ndo precisa (e ndo deve) apressar o afastamento entre a
crianga e sua familia; ao contrério, deve aproveitar 0s momentos em que 0s pais estdo
na escola para observar e aprender sobre os modos como eles lidam com seus filhos em
diferentes situacgdes.
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" Reggio Emilia é uma regido do norte da Itélia que ficou conhecida por ter sido aclamada pelo jornal
Newsweek, em dezembro de 1991, como tendo um dos melhores sistemas municipais de educacdo para a
primeira infancia no mundo (EDWARDS, GANDINI E FORMAN, 1999).

Tal postura da professora se torna possivel porque as professoras das turmas de Bercario e Maternal da
escola atuam em duplas.

" Destacamos aqui que esses momentos também s&o ricos para interagdes dos pais entre eles e, também,
com os coleguinhas de seu filho.
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VIOLENCIA ENTRE PAREJA INTIMA EN CONTRA DE LA
MUJER: UN ANALISIS DE EMPODERAMIENTO A TRAVES DE
LA EDUCACION

Diana M. Cavazos
Universidad Internacional Iberoamericana (México)

Resumen. El marco teérico de empoderamiento fue utilizado para exponer la relevancia del
empoderamiento de mujeres victimas de violencia entre pareja intima, a través de programas educativos,
para lograr su independencia alejadas de comparieros intimos violentos. Metodologia: Este reporte es un
andlisis retrospectivo, cuantitativo, no experimental, de datos que exploran los resultados de la toma de
decisiones de las mujeres abusadas, después de haber participado en programas educativos de
empoderamiento. La muestra incluy6 2837 expedientes de mujeres adultas, victimas de diferentes tipos
de abuso causado por su pareja intima. Los expedientes fueron clasificados segln la inscripcion en los
modulos educativos ofrecidos en el albergue. Los datos recopilados fueron analizados utilizando medidas
estadisticas descriptivas para determinar la frecuencia marginal de dos resultados binarios. Resultados: El
nivel de participacion en los programas educativos fue extremadamente bajo; aun asi, las mujeres
abusadas que son empoderadas para obtener alojamiento seguro pudieron alejarse de su pareja violenta;
sin embargo, aun siendo empoderadas para conseguir empleo o con las destrezas para manejar sus
finanzas, la mayoria de la mujeres no obtuvieron empleo ni los recursos econdmicos para retirarse de la
relacion violenta. Discusidn: Se necesitan programas efectivos que empoderen a la mujer a retirarse del
ciclo de violencia entre pareja intima. Los esfuerzos de investigacion son esenciales para determinar la
efectividad de programas educativos que empoderan a la mujer a ser participantes activas en su jornada
de recuperacion de violencia entre pareja intima.

Palabras clave: Violencia entre pareja intima, empoderamiento, empoderamiento econémico, empleo,
alojamiento.

INTIMATE PARTNER VIOLENCE AGAINST WOMEN: AN
ANALYSIS OF EMPOWERMENT THROUGH EDUCATION

Abstract. Introduction: The empowerment model was used as a framework to expose the relevance of
empowerment of women victims of intimate partner violence, through educational programs, to achieve
independence away from violent intimate partners. Methodology: This report is a retrospective,
guantitative, non-experimental analysis of data that explored abused women’s decision making outcomes
after participating in empowering educational programs offered at a residential battered women’s shelter.
The sample included 2837 records of adult sheltered women who had reported one or more types of abuse
from an intimate partner. Records were sub-grouped according to women’s enrollment in educational
modules offered at the selected residential shelter. The data collected was analyzed using descriptive
statistical analysis of measures to determine the marginal frequencies of two binary outcomes. Results:
Although a poor level of participation in the shelter’s educational programs was observed, the results
included positive and negative associations in the different hypothesis. Battered women who are
empowered to obtain safe housing are able to move away from their abusive partner; nevertheless, despite
being empowered to pursue employment or being empowered with financial management skills, most
battered women did not attain an occupation nor the financial resources to break away from an intimate
partner violent relationship. Discussion: Effective programs are needed to empower women to break
away from the cycle of intimate partner violence. Research efforts are essential to determine the

Revista Electrénica de Investigacion y Docencia (REID), 19, enero, 2018, 73-86. ISSN: 1989-2446



Cavazos, D.M.

effectiveness of educational programs that empower victims of intimate partner violence to be active
participants in their road to recovery from intimate partner violence.

Keywords: Intimate partner violence, empowerment, economic empowerment, employment, housing.

VIOLENCIA DOMESTICA CONTRA MULHERES: UMA
ANALISE DO FORTALECIMENTO ATRAVES DA EDUCACAO

Resumo. Introducdo: O modelo de fortalecimento foi utilizado como estrutura para expor a relevancia do
empoderamento das mulheres vitimas de violéncia domestica, por meio de programas educacionais, para
preparar-las a serem independentes sem seus parceiros Metodologia: Este relatério é uma analise
retrospectiva, quantitativa, ndo-experimental de dados baseados nas decisbes tomadas pelas mulheres
abusadas, depois de participar nos programas educacionais de capacitacdo oferecidos em um abrigo para
mulheres maltratadas. O estudo incluiu 2837 registros de mulheres protegidas que relataram um ou mais
tipos de abuso de um parceiro intimo. Os resultados foram subgrupados de acordo com o programa
educacional selecionado por cada mulher. Os dados coletados foram analisados utilizando anélise
estatistica descritiva de medidas para determinar as frequéncias marginais de dois resultados. Resultados:
Embora tenha sido observado pouca participacdo nos programas educacionais do abrigo, os resultados
incluiram associagdes positivas e negativas nas diferentes hipoteses. As mulheres maltratadas que foram
capacitadas para obter habitacdo segura se tornaram capazes de se afastar de seu parceiro abusivo; no
entanto, apesar de terem sido capacitadas a trabalhar ou habilitadas para organizar suas finangas, a
maioria das mulheres maltratadas ndo conseguiram emprego nem o0s recursos financeiros para se
afastarem do relacionamento violento. Discussdo: S8o necessarios programas eficazes para capacitar as
mulheres a se afastarem do ciclo da violéncia domestica. Pesquisas sdo essenciais para determinar a
eficacia dos programas educacionais que capacitam as vitimas da violéncia domestica a serem
participantes ativos em seu caminho na recuperagdo da violéncia domestica.

Palavras-chave: Violéncia domestica, fortalecimento, empoderamento econémico, emprego, habitacéo.

Introduccion

La violencia entre pareja intima, antes conocida como violencia doméstica,
continua siendo un problema social complejo alrededor del mundo. La violencia entre
pareja intima en contra de la mujer se ha evidenciado a través de varios periodos
historicos en la mayoria de las sociedades, lo cual establece precedentes que apoyan
transparentemente este tipo de violencia (Criminal Justice, n. d.).

Antiguas civilizaciones con culturas patriarcales reforzaron la subyugacion de la
mujer ante el hombre y a pesar de que la historia de la civilizacién indica que la
sociedad ha evolucionado y que la tendencia patriarcal ha perdido gran parte de su
poder a causa de movimientos sociales que benefician a la mujer, el fenomeno de la
violencia entre pareja intima en contra de la mujer aun existe (Criminal Justice, n. d.).
Los estudios sobre la violencia entre pareja intima en contra de la mujer se han
propagado significativamente en la Gltima década, haciendo posible la identificacién de
la trascendencia de este problema; sin embargo, investigadores en alrededor del mundo
continlan evaluando los factores que determinan cuando una mujer se siente
empoderada para reportar el abuso en contra de ella y abandonar una relaciéon intima
violenta (Wihbey, 2015).
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La decision de estudiar la participacion de mujeres en médulos educativos de
empoderamiento fue tomada teniendo en consideracion que la sociedad errbneamente
afirma que la mujer abusada puede abandonar una relacion violenta si en realidad
quisiera hacerlo; sin embargo, la sociedad también pasa por alto las barreras
circunstanciales que evitan que una mujer pueda abandonar una relacién abusiva.
Considerando los problemas especificos que generalmente influyen en las decisiones de
cada individuo para poder abandonar una relacion violenta, las siguientes hipotesis
fueron desarrolladas:

H1i: Las mujeres abusadas que tienen acceso a programas educativos que las
empoderan con las destrezas y recursos para obtener alojamiento seguro esta
positivamente asociado con el hecho de abandonar una relacion de pareja intima
violenta y la obtencion de alojamiento seguro lejos del abusador.

H10: Las mujeres abusadas que tienen acceso a programas educativos que las
empoderan con las destrezas y recursos para obtener alojamiento seguro no esta
positivamente asociado con el hecho de abandonar una relacion de pareja intima
violenta y la obtencion de alojamiento seguro lejos del abusador.

H2i: Las mujeres abusadas que tienen acceso a programas educativos que las
empoderan con las destrezas y recursos para manejar sus finanzas esta positivamente
asociado con el hecho de incrementar su ingreso econémico, lejos del abusador.

H20: Las mujeres abusadas que tienen acceso a programas educativos que las
empoderan con las destrezas y recursos para manejar sus finanzas no esta
positivamente asociado con el hecho de incrementar su ingreso econémico, lejos del
abusador.

H3i: Las mujeres abusadas que tienen acceso a programas educativos que las
empoderan con las destrezas y recursos para obtener empleo esta positivamente
asociado con el hecho de unirse a las fuerzas laborales, lejos del abusador.

H30: Las mujeres abusadas que tienen acceso a programas educativos que las
empoderan con las destrezas y recursos para obtener empleo no estd positivamente
asociado con el hecho de unirse a las fuerzas laborales, lejos del abusador.

La sociedad continta especulando que las tacticas existentes implementadas para
ayudar a las mujeres abusadas lograran reducir drasticamente la incidencia de violencia
entre pareja intima, ignorando los defectos en las estrategias utilizadas actualmente, las
cuales han demostrado ser mayormente infectivas y en ocasiones perjudiciales. Las
estrategias existentes revelan falacias y conceptos erréneos significativos sobre la
naturaleza de la violencia entre pareja intima, sobre su incesante incidencia, la variedad
de medidas disefiadas para erradicarla, y sobre la necesidad de sobrellevar y fomentar
este comportamiento violento, derivado de las raices profundas que apoyan las normas
culturales de sociedades pretéritas (Aiken & Goldwasser, 2010).

El objetivo principal de este estudio retrospectivo es evaluar los resultados de
empoderamiento a través de modulos educativos ofrecidos a mujeres victimas de
violencia entre pareja intima, residentes en un albergue para mujeres maltratadas. El
promedio nacional de incidencia de violencia entre pareja intima ha disminuido, sin
embargo, el estado de Texas figura en segundo lugar en terminos de Ilamadas
telefénicas a la linea de emergencia para victimas de violencia, ubicando a la ciudad de
San Antonio en 4to lugar de donde estas llamadas se originan (Texas Council on Family
Violence, 2014); por esta razon, los datos archivados en un albergue para mujeres
maltratadas, en la ciudad de San Antonio, Texas, fueron analizados para este estudio.
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Las creencias tradicionales patriarcales que estipulan que el hombre tiene el
derecho de controlar a la mujer crea en la mujer vulnerabilidad a la violencia fisica,
emocional, y sexual a manos del hombre, quebrantando seriamente su bienestar fisico,
mental y social (World Health Organization, 2009). La incidencia historica de la
violencia basada en género, en contra de la mujer, sugiere que este tipo de violencia no
es una ocurrencia casual si no una manifestacion de una cultura patriarcal incrustada
sistematicamente en sociedades pasadas y presentes. La teoria del patriarcado se
fomenta en circulos privados y publicos, validada vigorosamente por grupos e
individuos que la apoyan abierta y clandestinamente, delineando y reforzando normas
restrictivas basadas en género a favor del hombre. Las creencias culturales de como
debe ser tratada una mujer, frecuentemente justifican la desigualdad de género y la
violencia en contra de ella (Asian Pacific Institute on Gender-Based Violence, 2015).

El concepto de la violencia entre pareja intima en contra de la mujer surgio en
los Estados Unidos como un gran problema social en la década de los 70’s, pero no fue
hasta finales del siglo XX que la violencia entre pareja intima fue definida como un
crimen, lo cual justific la intervencion del sistema judicial penal para afrontar su
incidencia (Dobash & Dobash, 1979, citado en Erez, 2002). Los investigadores sociales
contindan identificando elementos que empoderan a las mujeres victimas de violencia
entre pareja intima para reportar el abuso en contra de ellas y abandonar su relacion
violenta (Wihbey, 2015). Para los investigadores es de gran importancia poder
determinar los hechos que fomentan en las victimas de violencia entre pareja intima una
actitud de empoderamiento para abandonar una relacion violenta, en contraste con la
victimas que deciden quedarse con su abusador (Temple, Le, Muir, Goforth, &
McElhany, 2013).

Kreager, Felson, Warner, and Wenger (2013) establecieron en su estudio titulado
La educacion de la mujer, violencia marital y divorcio: una perspectiva de intercambio
social, que tradicionalmente, cuando las mujeres son empoderadas con suficientes
recursos, dependen menos del hombre y tienen mas oportunidades fuera de una
relacién, teniendo también méas oportunidades para abandonar una relacion de pareja
intima abusiva. Los resultados de otras investigaciones también revelan que la
educacion y los recursos econdémicos ayudan a la mujer a incrementar la estabilidad en
una relacion entre pareja intima no abusiva y promueve la disolucion de relaciones entre
pareja intima abusivas (Dare, Guadagno, & Muscanell, 2013).

Las raices de la violencia entre pareja intima se atribuyen a una gran variedad
de factores culturales, sociales, econdémicos, y psicolégicos. Empoderar a la mujer
instando comportamientos que promueven la busqueda de ayuda y empoderarla con el
acceso a recursos disponibles, es un elemento fundamental para asegurar que las
acciones tomadas para abandonar una relacion violenta sean efectivas. Involucrarse en
una relacion de violencia entre pareja intima no siempre puede ser prevenible; sin
embargo, abandonar una relacion violenta si lo es, aunque es un proceso de factores
complejos que deben ser evaluados por la victima para establecer su seguridad y
bienestar y la de sus hijos. Aun con multiples barreras para romper el ciclo de violencia,
muchas mujeres logran abandonar sin peligro su relacion violenta de pareja intima
(Missouri Coalition Against Domestic and Sexual Violence, 2014).

El marco tedrico utilizado para guiar este estudio fue el marco teorico de
empoderamiento de la mujer. El “empoderamiento” ha sido definido en términos
generales como el proceso de poder influenciar eventos y resultados de importancia
para un individuo o grupo; se conoce como un modelo dindmico con diferente
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significado para cada persona, cambiando constantemente segin el tiempo y
circunstancias (Vaile-Wright, Perez, & Johnson, 2012). Mas alla de tratar de erradicar la
violencia, la cual no es controlada por la victima, el enfoque del empoderamiento utiliza
la dispersion de conocimientos, educacion, y psicoterapia para crear un conjunto de
servicios que las victimas pueden controlar (Ofstehage, Gandhi, Sholk, Radday, &
Stanzler, 2011).

El objetivo principal de este estudio retrospectivo fue evaluar los resultados de
empoderamiento a través de maddulos educativos ofrecidos a las mujeres victimas de
violencia entre pareja intima, residentes en un albergue de mujeres maltratadas.
Especificamente, este estudio evalué la incidencia de participacion de las mujeres
albergadas, en programas informativos ofrecidos en el albergue. Adicionalmente, este
estudio midié la incidencia de obtencion de alojamiento, la incidencia de logros
financieros y la incidencia de logros laborales de las mujeres albergadas que
participaron en sesiones informativas sobre obtencion de alojamiento seguro, manejo de
finanzas y destrezas para obtener empleo, al salir del albergue.

Incluye la presentacion del documento y el anélisis de la literatura sobre el tema,
con especial énfasis en las investigaciones previas que justifican el estudio y que luego
se contrastaran en la discusion de los resultados.

Método

Este estudio es un analisis retrospectivo, cuantitativo, no-experimental, el cual
examind los datos recopilados en un transcurso de 5 afios en un albergue para mujeres
maltratadas en la ciudad de San Antonio, Texas, en los Estados Unidos. Este estudio
examind la relacion entre cursos didacticos especificos ofrecidos a las mujeres
residentes del albergue y los efectos secundarios que estos mddulos instruccionales
tuvieron en las mujeres participantes para sentirse empoderadas con los recursos
econdémicos, un hogar seguro, o un empleo adecuado que le provea ingresos
econdmicos, para apoyar su decision de salir de su relacidn violenta entre pareja intima
y vivir alejada e independientemente de su abusador a su salida del albergue.

La poblacion seleccionada consistié de mujeres adultas, de 18 afios de edad o
mayores, quienes reportaron haber experimentado violencia de cualquier tipo ente
pareja intima, y quienes residieron en al albergue de mujeres maltratadas entre el afio
2010 y 2015, en donde participaron en los mdédulos educativos Empoderamiento
Econdmico, Preparacion para el Trabajo, o Abriendo la Cerradura de Casa. En total,
se utilizaron 2837 expedientes de los archivos del albergue, los cuales proveyeron
informacion sobre las mujeres que buscaron refugio a causa de la violencia entre pareja
intima.

Los datos utilizados fueron recopilados y archivados por el personal del albergue
con el programa de recopilacion de datos “ALICE Version 8.0”, fiscalizado por el
personal administrativo; los datos pertinentes fueron reunidos y la informacion sobre las
variables establecidas fue codificada y medida de acuerdo con todas las reglas y
protocolos caracteristicos de un estudio de investigacion retrospectivo.

Los datos recopilados fueron analizados usando analisis de medidas estadisticas
para determinar la frecuencia marginal de dos resultados binarios. En este estudio, la
prueba no-paramétrica (sin-distribucion) McNemar fue utilizada para evaluar si hubo un
cambio en proporciones estadisticas significativas en un rasgo dicotomico en dos puntos
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de tiempo en la misma poblacion. Adicionalmente, se hizo un analisis descriptivo para
determinar las medidas de tendencia central en los indicadores sustractivos.

Resultados

Los resultados proporcionaron informacion  significativa sobre el
empoderamiento a través de la educacion, comparando especificamente las variables
de alojamiento, ingreso econdmico y empleo. Los resultados del analisis
sociodemografico fueron consistentes con los resultados de estudios previos. La edad de
las victimas oscilé entre los 18 y 31 afios de edad, con una edad media de 32 afios y con
el porcentaje mas alto en el grupo de 18 y 44 afios de edad. Con respecto al estado civil,
los porcentajes mas altos incluyeron a las mujeres solteras, seguido por mujeres casadas
y las mujeres separadas después de éstas.

Un alto porcentaje (44.4%) fue representado por las viviendas ocupadas por una
sola persona. Mientras 32.2% de las participantes vivian con amistades o familiares,
44.8% rentaban su casa, 11.2% reportaron ser propietarias de su casa y 4.9% vivian en
albergues para personas sin hogar. Solamente 0.8% vivian en viviendas subvencionadas
y 0.3% vivan en viviendas de transicion. Aunque no hubo especificaciones disponibles,
4.4% de las participantes reportaron tener otro tipo de alojamiento. Faltaron los datos de
1.4% de los casos. EI nimero de estadias registradas en albergue por participante oscild
entre 1 y 9. La mayoria de las participantes (83.9%) tuvo una sola estadia durante el
periodo del estudio y 11.6% tuvo dos o més estadias. 4.1% tuvo tres a cuatro estadias y
4% tuvo cinco 0 mas.

Casi 93% de las participantes sufrieron mas de un tipo de violencia. El tipo de
abuso reportado mas frecuentemente fue el abuso verbal-emocional-psicologico
(95.7%), seguido por abuso fisico (85.4%). Méas de la mitad de las mujeres participantes
reportaron haber experimentado abuso relacionado con la destruccion de su propiedad
(58.0%), asfixia/estrangulacion (53%) o confinamiento (50.2%). EI abuso sexual fue
reportado por 23.9% de las mujeres, 12.6% reporto el abuso a sus mascotas, 43.4%
reportd haber sido acechadas y 37.4% fueron amenazadas con algun tipo de arma.

Las mujeres que vivian con la pareja abusiva, que no estaban casadas con esa
pareja, representaron el porcentaje mas alto de las participantes (47.7%). La segunda
incidencia mas alta fue representada por las mujeres casadas que vivian con su abusador
(23.5 %). Las mujeres participantes también reportaron ser abusadas por algin conocido
cercano (0.9 %), por su conyugue de hecho (0.7 %), pareja de citas (1.9%), y 1.7%
reportaron haber sido abusadas por su conyugue, del cual estaban divorciadas. Las
participantes también reportaron haber sido abusadas por su ex-pareja (5.2 %), ex-
conyugue (0.6%), y su pareja intima con quien vivian (1.2%). De todas las
participantes, 3.2% reportaron haber sido abusadas por una pareja intima con quien no
estaban casadas y con quien no vivian; 0.2% reportaron haber sido abusadas por su
amante. Las parejas intimas del mismo sexo y quienes vivian juntas representaron 0.3%
de los abusadores; solo un caso de abuso fue registrado como abuso entre pareja intima
del mismo sexo y quienes no vivian juntas. Las mujeres participantes también
reportaron estar separadas de su abusador (6.8%), estar separadas de de su conyugue
abusivo (0.6%) y 5.5% estaban siendo abusadas por su conyugue. Casi todas las
participantes (90.8%) en este estudio estuvieron en el albergue 90-dias 0 menos durante
los afios 2010 al 2015. El restante 9.2% permanecio en el albergue mas de 90 dias.
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Se observd un nivel muy bajo de participacion en los mddulos educativos
ofrecidos en el albergue. La participacion en el Programa Abriendo la Cerradura de
Casa fue solamente de un 2.7%. En el Programa de Empoderamiento Econémico
solamente participaron 24.4% de las mujeres residentes del albergue. El Programa de
Preparacion para Empleo Gnicamente registrd 10.4% de participacion; este programa
incluy6 actividades relacionadas con la busqueda de empleo, tales como ferias de
trabajo, sesiones basicas de computacion, y laboratorios de computadoras.

La prueba McNemar fue aplicada para analizar los datos, los cuales revelaron
que la decisién tomada con respecto al alojamiento, segun reportada por las mujeres
abusadas que participaron en las sesiones educativas de alojamiento seguro, cambid
significativamente (p < .01). Las mujeres estaban mas propensas a obtener alojamiento
seguro lejos del su pareja abusiva cuando salian del albergue (58.4%), en comparacion
con la informacion que éstas proveyeron a su llegada al albergue (45.5%). Estos
resultados indican que hubo una asociacion positiva en términos del tema de
alojamiento; por lo tanto, la hipdtesis nula fue rechazada (Tabla 1).

Tabla 1
Alojamiento Seguro

Alojamiento Seguro al Alojamiento Seguro al Salir

Ingresar
Respuesta Frecuencia Porciento Frecuencia Porciento p
Si 35 45,5 45 58,4 0,002
No 42 54,5 32 41,6

Nota: Resultados de prueba McNemar respecto al alojamiento de las mujeres maltratadas participantes en el programa educativo
Abriendo la Cerradura de Casa. Fuente: Propia (2017).

Otra de las variables incluidas en el andlisis del tema de alojamiento fue el
desarrollo completo de un plan de contingencia. Esta variable alude a un plan
estratégico disefiado para obtener la seguridad de la victima de violencia entre pareja
intima, lejos de la pareja abusiva. Este plan de contingencia es un plan préactico y
personalizado, el cual incluye acciones seguras para escapar en caso de alguna
emergencia relacionada a la violencia entre pareja intima, aun cuando esto implique
regresar al albergue. Los resultados de la prueba McNemar resumidos en la Tabla 2,
reflejan que todas las mujeres maltratadas de las cuales hubo informacion disponible
(n = 63) y quienes participaron en el Programa Abriendo la Cerradura de Casa fueron
empoderadas con un plan de contingencia. Esta es una diferencia significativa (p <
.001), en comparacion con los datos reportados al momento de ingresar al albergue
(27%).
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Tabla 2
Plan de Contingencia.

Plan de Contingencia al Plan de Contingencia al
Ingresar Salir
Respuesta Frecuencia Porciento Frecuencia Porciento p
Si 17 27,0 63 100,0 < 0,001
No 46 73,0 0 0

Nota: Resultados de la prueba McNemar sobre la finalizacién del plan de contingencia de las mujeres maltratadas participantes en el
programa educativo Abriendo la Cerradura de Casa. Fuente: Propia (2017).

La prueba McNemar fue realizada para determinar si las mujeres maltratadas
que participaron en el Programa de Empoderamiento Econémico fueron empoderadas
para obtener los recursos econdmicos que les permitieran escapar de la violencia entre
pareja intima. Debido a que todas las mujeres pertenecian a la categoria de “Ingreso
igual o menos de $75,0007, la variable de ingreso econdomico (al entrar al albergue) fue
mejor representada por su estado laboral a su llegada al albergue. Los datos de los
planes para obtener ingreso econdémico fue re-codificado en una variable dicotoma y
etiquetada como “plan de Ingreso” (a la salida del albergue).

Segun muestra la Tabla 3, hubo una diferencia significativa en términos de
problemas financieros (p < .001); sin embargo, no se registraron grandes logros. Este
resultado implica que las mujeres maltratadas que participaron en sesiones educativas
relacionadas con el manejo financiero no se sienten empoderadas con destrezas ni
recursos economicos. No se evidencié una asociacion positiva, por lo tanto, se retuvo la
hipétesis nula.

Tabla 3
Plan de Ingreso Econdémico

Plan de Ingreso Econémico  Plan de Ingreso Econémico

al Ingresar al Salir
Respuesta Frecuencia Porciento Frecuencia Porciento p
Si 141 20,4 55 7,9 <0,001
No 551 79,6 637 92,1

Nota: Resultados de la prueba McNemar sobre el empoderamiento para manejar finanzas de las mujeres maltratadas, participantes
del programa educativo Empoderamiento Econémico. Fuente: Propia (2017).

Para obtener una vision mas profunda a través de este analisis de datos, se llevo
a cabo una tabulacion cruzada, comparando los planes para obtener ingreso de las
mujeres que participaron en el programa educativo Empoderamiento Econémico con
aquellas que no participaron en éste. Un porcentaje ligeramente mas alto de mujeres que
participaron en estas sesiones educativas tuvieron planes para obtener ingreso
econémico, lo cual les permitiria lograr su independencia econémica (7.9%),
comparadas con las mujeres que no participaron en este mismo programa (6.8%). Estos
resultados no representaban una diferencia estadistica significativa (p > .01) (Tabla 4).
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Tabla 4
Empoderamiento Econémico

No-participante del Participante del Programa
Programa Empoderamiento Empoderamiento
Econdmico con plan de Econdmico con plan de
Ingreso Econémico Ingreso Econdémico
Respuesta  Frecuencia Porciento Frecuencia Porciento p
Si 145 6,8 55 7,9 0,288
No 2000 93,2 637 92,1

Nota: Muestra de mujeres maltratadas clasificada de acuerdo a sus planes para obtener ingreso y su participacion en el programa
educativo Empoderamiento Econémico. Fuente: Propia (2017).

La participacion en el programa educativo Preparacion para el Trabajo incluyd
diferentes actividades tales como ferias de trabajo, sesiones basicas de computacion, y
laboratorios de computadora. La prueba McNemar fue utilizada para examinar los datos
disponibles referentes al empleo de las participantes. La variable utilizada para
representar el empleo de las participantes fue representada por su estado laboral al
momento de su llegada al albergue. Por otra parte, la variable de empleo, al salir del
albergue, fue construida por una re-codificacion dicétoma de los planes de estas mujeres
para obtener un ingreso econémico, para lo cual se consider6 los planes de unirse a las
fuerzas laborales y a los cual se le agregaron los datos referentes a los planes para
obtener empleo. El tomar en consideracion ambas variables permitié obtener una mejor
imagen de los planes de las mujeres maltratadas sobre sus planes de empleo a su salida
del albergue.

Los resultados de la prueba McNemar, segin se muestran en la Tabla 5,
revelaron que no hubo una diferencia estadistica significativa en proporciéon al estado de
empleo al momento de su llegada al albergue y los planes de empleo al momento de su
salida del albergue, después de haber participado en el programa educativo Preparacién
para el Trabajo (p > .01). Se evidenci6 una incidencia de logro de empleo en muy
pocas mujeres (12.9%). Tomando en cuenta estos resultados, se retuvo la hipétesis nula.
Los resultados sugieren que las mujeres maltratadas que tienen acceso a los programas
educativos que las empoderan con las destrezas y los recursos para obtener empleo no
esta asociado con el hecho de unirse a la fuerza laboral lejos de una relacion violenta
entre pareja intima.

Tabla 5
Preparacion para el Trabajo

Plan de Empleo al Ingresar ~ Plan de Empleo al Ingresar

Respuesta Frecuencia Porciento Frecuencia Porciento p
Si 52 17,7 38 12,9 0,110
No 242 82,3 256 87,1

Nota: Resultados de prueba McNemar sobre logros de empleo de mujeres maltratadas, participantes en el programa Preparacion
para el Trabajo. Fuente: Propia (2017).

Adicionalmente, se prepar6 una tabulacién cruzada para comparar los planes de
empleo de las mujeres maltratadas que participaron en el programa Preparacion para el
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Trabajo y los planes de empleo de aquellas mujeres que no tuvieron esta experiencia
educativa. Los datos en la Tabla 6 demuestran que un porcentaje mas alto de las
mujeres que participaron en el modulo educativo tenian planes de empleo que les
permitirian unirse a las fuerzas laborales lejos de su relacidn violenta entre pareja intima
(13.1%), comparado con el de las mujeres que no participaron en la sesion educativa
(6.9%). Estos resultados representan una diferencia estadistica significativa (p < .001).

Tabla 6
Planes de Empleo y Preparacion para el Trabajo

No-participante del Programa Participante del Programa
Preparacion para el Trabajo Preparacion para el Trabajo
con plan de Empleo con plan de Empleo
Respuesta Frecuencia Porciento Frecuencia Porciento p
Si 175 6,9 39 13,1 < 0,001
No 2365 93,1 258 86,9

Nota: Muestra de las mujeres maltratadas, con planes de empleo y participacion en el Programa Preparacion para el Trabajo. Fuente:
Propia (2017).

Discusion y conclusiones

Aln cuando el enfoque de este estudio fue el empoderamiento de mujeres
maltratadas, menos del 25% de las mujeres residentes del albergue participaron en los
programas educativos ofrecidos en este. Estos resultados reflejan el uso limitado de los
servicios disponibles en el albergue de mujeres maltratadas e implica que las mujeres
maltratadas desconocen la importancia de la educaciébn como una herramienta de
empoderamiento para obtener mejores oportunidades para separarse de su pareja
abusiva.

El hecho de que las mujeres que participaron en el programa educativo Abriendo
la Cerradura de Casa fueron mas propensas a obtener alojamiento seguro lejos lejos de
su pareja abusiva cuando salian del albergue, implica que los programas educativos que
empoderan a las mujeres maltratadas con las destrezas y los recursos para obtener
alojamiento seguro son significativamente efectivos para ayudarlas a salir de una
relacion entre pareja intima violenta. Aun cuando los resultados revelaron que la gran
mayoria de las mujeres que participaron en este programa educativo fueron
empoderadas con un plan de contingencia disefiado para lograr mayor seguridad y su
libertad lejos de su pareja abusiva, es necesario implementar estrategias practicas y
objetivas para evaluar la efectividad de este plan de contingencia una vez abandonan el
albergue de mujeres maltratadas.

Los resultados del anélisis estadistico de la participacion en el Programa
Empoderamiento Econémico revel6 que solo un pequefio porcentaje de las mujeres que
participaron en este programa educativo reportaron tener planes que les permitirian
obtener independencia financiera, sugiriendo que las mujeres maltratadas que tuvieron
acceso a este programa educativo que las empodero con las destrezas y los recursos para
manejar sus finanzas no aumentd su ingreso para ayudarlas a mantenerse alejadas de su
pareja intima abusiva. Estos resultados implican que existe la necesidad de investigar
mas a fondo la efectividad de programas que ayudan a la mujer a conseguir su
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independencia econodmica y asi disminuir su necesidad de regresar con su pareja
abusiva.

Varios programas de empoderamiento econdmico que han sido implementados a
escala nacional han reportado una alta tasa de éxito en el empoderamiento econémico
de mujeres maltratadas; por lo tanto, los resultados de este analisis sugieren que aun
existe la necesidad de utilizar programas eficaces como modelos para disefiar e
implementar programas de empoderamiento econémico que se adapten a las numerosas
circunstancias que afectan a las mujeres victimas de violencia entre pareja intima.

El analisis estadistico de los expedientes de las mujeres que participaron en el
modulo educativo Preparacion para el Trabajo reveld que estas participantes no
experimentaron un cambio significativo en términos de sus planes de empleo; por lo
tanto, se implica que las mujeres abusadas que tienen acceso a programas educativos
que las empoderan con las destrezas y los recursos para obtener empleo no
necesariamente lo obtienen. Esta incidencia refleja la necesidad de investigar mas a
fondo los factores que afectan la incidencia de busqueda de empleo en este tipo de
poblacion. El hecho de que la tabulacién cruzada revelé que un alto porcentaje de las
participantes en este modulo educativo reportaron tener planes de empleo, sugiere una
necesidad de poder dar seguimiento y evaluar si los planes reportados se llevaron a cabo
una vez la victima abandona el albergue.

Una de las implicaciones méas importantes de este estudio es el hecho de que los
diferentes programas que se ofrecen en los albergues para mujeres maltratadas proveen,
con ciertas limitaciones, resultados positivos. Los resultados varian segin cada
programa, asi como también varian las necesidades de cada victima; mas aun, este
analisis retroactivo también reitera lo que otros estudios han evidenciado: los programas
de asistencia para victimas de violencia entre pareja intima proveen servicios a un
sinnimero de mujeres que sufren las consecuencias de la violencia a manos de una
pareja intima abusiva, las cuales van mas alla de la violencia fisica.

Los efectos observados en este andlisis de la participacion de mujeres en
programas educativos de empoderamiento, aunque relativamente pequefios, fueron
previstos debido a la complejidad de los problemas que rodean la violencia entre pareja
intima, asi como la amplia variedad de disponibilidad y acceso de servicios dentro y
fuera de los albergues y agencias de apoyo para mujeres maltratadas. Es poco probable
que los efectos de empoderamiento de las victimas de violencia entre pareja intima a
través de servicios educativos puedan ser evaluados con precision sin los recursos
adecuados que representen la medicion de los logros obtenidos.

Otra implicacion importante de este estudio es la necesidad de utilizar programas
educativos basados en evidencia cientifica con componentes principales efectivos para
educar a las victimas de violencia entre pareja intima y cambiar su mentalidad sobre sus
necesidades y promover asi una calidad de vida mas segura y satisfactoria. Aun cuando
este analisis se enfocd Unicamente en programas educativos que abordaban el tema de
los problemas de alojamiento, ingreso econémico, y empleo, con el fin de analizar el
impacto de empoderamiento de las mujeres sobrevivientes de violencia entre pareja
intima, se necesita mas evidencia para apoyar la especulacion de que la participacion en
programas educativos ofrecidos en los albergues de mujeres maltratadas empodera a las
mujeres victimas de violencia entre pareja intima a ser participantes activas y en control
de su recuperacion de su recuperacion.

No todos los programas educativos que apoyan a las victimas de violencia entre
pareja intima tienen como propoésito principal proveer herramientas de emancipacion
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para este tipo de victimas. Estos programas no siempre tienen como objetivo primordial
proveer a las mujeres victimizadas las estrategias de empoderamiento necesarias para
resolver sus necesidades de alojamiento, empleo y solvencia econdmica, lo cual genera
otros problemas de salud emocional. Adicionalmente, otra de las implicaciones
relacionadas a esta falta de objetivos estandarizados es que mientras las agencias de
ayuda para mujeres maltratadas no consideren el empoderamiento de las victimas una
prioridad, estas se abstendrdn de mejorar los servicios educativos disponibles
actualmente y sus intervenciones continuaran sin el propésito de crear cambios
positivos.

Mientras no todas las residentes del albergue de mujeres maltratadas participen
en los servicios educativos ofrecidos, seria de gran beneficio evaluar las razones por las
cuales la victima se abstiene de utilizar estos servicios; sin embargo, los esfuerzos
educativos deberian continuar, ya sea a través de los servicios ofrecidos directamente en
el albergue o a través de la colaboracién de agencias de la comunidad; sin embargo,
como muchos de los problemas relacionados con estos servicios se extienden mas alla
de la capacidad y jurisdiccion de cada institucién, los programas educativos deberian
incluir redes de recursos disponibles para incorporar el apoyo social y el acceso a otras
agencias comunitarias y gubernamentales que contribuyan al éxito de las intervenciones
implementadas. Aun cuando los resultados a largo plazo no pudieron ser evaluados en
este estudio, los resultados inmediatos evidenciaron la necesidad de dar seguimiento a
las victimas de violencia entre pareja intima una vez abandonan el albergue.

La mayoria de los estudios actuales no interpretan las diferencias fundamentales
entre las participantes que reciben servicios en al albergue de mujeres maltratadas y
aquellas que no los reciben. Esta limitacion implica que cualquier resultado atribuido a
la utilizacion de servicios no es necesariamente debido a la efectividad de la
implementacién del servicio ofrecido, si no a alguna caracteristica especifica que tienen
en comun las victimas que participan en este tipo de programas. Cuando los programas
son evaluados utilizando métodos que permiten parcialidad en su seleccién y no
incluyen la interpretacion de todos los hallazgos, se puede especular erroneamente que
los programas no son efectivos. El poder determinar el por qué estos programas
educativos no registran una alta tasa de éxito entre las mujeres victimas de violencia
entre pareja intima es el primer paso hacia el desarrollo de recursos efectivos que
empoderan a la mujer para escapar una relacion violenta.

En conclusion, los hallazgos de este andlisis sugieren que solo pocas mujeres
participan en programas de empoderamiento ofrecidos en los albergues de mujeres
maltratadas. Adicionalmente, los resultados de este estudio retrospectivo se afiaden a las
estadisticas que reportan que las mujeres victimas de violencia entre pareja intima
buscan mas la asistencia informal que los recursos formales de apoyo. Estos hallazgos
contintan revelando datos significativos sobre el impacto de violencia entre pareja
intima en contra de la mujer y la falta de intervenciones efectivas que las empoderen
para romper el ciclo de violencia que controla su vida.

Las estrategias que afrontan los problemas relacionados a la violencia entre
pareja intima y la educacion, empleo, alojamiento, problemas econémicos, legalidades y
parcialidad de género, entre otras, juegan un papel central en la evolucion de soluciones
efectivas que abordan la violencia entre pareja intima en contra de la mujer.

Los esfuerzos de investigacion deberian continuar con el fin de estudiar la
efectividad de programas educativos de empoderamiento ya que se necesita evidencia
adicional para apoyar la presuncion de que la participacion en programas educativos
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ofrecidos en albergues de mujeres maltratadas empodera a las victimas de violencia
entre pareja intima para tomar control de su vida alejada del ciclo de violencia.
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Resumo: Este artigo discute a utilizacdo dos Projetos Criativos Ecoformadores (PCEs) como referencial
metodolégico nos estdgios do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em
Quimica, do IFSC — campus Sdo José. Na pesquisa que deu origem ao texto, buscou-se identificar a
percepcdo dos professores que ministraram os componentes curriculares dos estagios de regéncia no
periodo de 2015 a 2017, em relagcdo & aplicacdo dos projetos na perspectiva ecoformadora como uma
pratica de letramento académico e pedagdgico. Dentre os principais referenciais tedricos que nortearam a
pesquisa, destacam-se Torre e Zwierewicz (2009), que debatem sobre a perspectiva ecoformadora;
Pimenta e Lima (2005), que discutem as préticas de estagio supervisionado na formag&o de professores; e
Faccin e Fischer (2015), que estudam a perspectiva de letramentos académicos e pedagdgicos. A
abordagem de pesquisa foi qualitativa, tendo como instrumento de coleta de dados um questionario,
construido na ferramenta Google Formularios, aplicado aos professores envolvidos na proposta em
analise. Foram também consultados o Regulamento de Estagio do curso de licenciatura e os planos de
ensino dos componentes de estagio de regéncias em Ciéncias e Quimica. Os resultados desta pesquisa
demonstraram que a metodologia de PCE contribui significativamente como prética de letramento
académico, estimulando e oportunizando a elaboragdo de aulas contextualizadas e diferenciadas, fazendo
com que os futuros docentes reflitam sobre seu processo de formacéo.

Palavras-chave: Estagio de Regéncia, Projetos Criativos Ecoformadores, Formacdo de Professores,
Letramento Académico.

CREATIVE FORMATIVE ECO-PROJECTS IN THE SUPERVISED
TEACHING PRACTICE OF IFSC CAMPUS SAO JOSE
UNDERGRADUATE P: THE VIEW OF THE TEACHING
PRACTICE ADVISORS

Abstract: This article discusses the use of Ecoformative Creative Projects as a methodological basis in
the supervised teaching practice of Natural Sciences and Chemistry Education Undergraduate Program at
IFSC — Campus Sao José. In this research, our aim was to identify the perception of the teachers who
lectured the curricular courses of the supervised teaching practice from 20°5 through 2017, in relation to
the application of Intervention projects from an ecoformative perspective as a pedagogical and academic
literacy practice. Among the main theoreticians who set the basis for this research stand out, Torre &
Zwierewicz (2009) tackle the issue of the ecoformative perspective; Pimenta & Lima (2005) discuss the
supervised teaching practice in the formation of teachers; and Faccin & Fischer (2015) examine the
perspective of pedagogical and academic literacy. A qualitative research was carried out with the teachers
involved in the proposed analysis, using a Google Forms survey for data collection as main instrument.
The regulations for the supervised teaching practice in the program were also considered, as well as the
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Program Plan for the Sciences and Chemistry teaching practices subjects. The results of this research
showed that the methodology of the Intervention Projects contributes significantly as an academic literacy
practice, thus stimulating and endowing the elaboration of contextualized and differentiated classes,
enabling future teachers to reason about their formative process.

Keywords: Teaching Practice, Ecoformative Creative Projects, Teacher Formation, Academic Literacy.

PROJECTOS CREATIVOS ECOFORMADORES EN LAS
PRACTICAS PEDAGOGICAS DE LA LICENCIATURA DEL IFSC
CAMPUS SAN JOSE: UNA VISION DE LOS PROFESORES
COORDINADORES DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

Resumen: Este articulo discute la utilizacion de Proyectos Creativos Ecoformadores como referencia
metodoldgica en las practicas docentes del Curso de Licenciatura en Ciencias de la Naturaleza con
Habilitacién en Quimica del IFSC Campus S&do José. En esta investigacion, se buscd identificar la
percepcion de los profesores que ofrecieron las asignaturas para las précticas docentes desde 2015 hasta
2017, con relacién a la aplicacion de planos pedagégicos desde la perspectiva ecoformadora como una
practica de alfabetizacion académica y pedag6gica. Entre el marco tedrico que orienta esta investigacion
se destacan Torre y Zwierewicz (2009), quienes debaten sobre la perspectiva ecoformadora; ya Pimenta y
Lima (2005) discuten las practicas de docencia supervisada en la formacion de profesores; y finalmente
Faccin y Fischer (2015) estudian la perspectiva de la escritura académica y pedagdgica. Se realiz6 un
estudio cualitativo, utilizando como instrumento de recoleccion de datos un cuestionario, a través de la
herramienta Google Formularios, para aplicarselo a los profesores participantes en la propuesta en
analisis. También se consulté el Reglamento de Practicas Docentes de la carrera de licenciatura, asi como
los programas de estudio de las asignaturas que componen la practica docente en Ciencias y Quimica. Los
resultados de este estudio muestran que la metodologia de la Planificacién Pedagdgica contribuye de
forma significativa como practica de la redaccion académica, estimulando y ofreciendo oportunidades
para la elaboracion de clases contextualizadas y diferenciadas, propiciando la reflexion de los futuros
docentes sobre su desarrollo como profesionales de la educacién.

Palabras clave: Practica Docente, Proyectos Creativos Ecoformadores, Formacion de Profesorado,
Alfabetizacion Académica y Pedagégica.

Introducao

No ano de 2015, o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa
Catarina - IFSC, campus S&o José, implementou o novo Regulamento de Estagio (IFSC,
2015). Esse regulamento foi organizado para sistematizar as varias aces que vinham
ocorrendo nos componentes de estdgio do curso de licenciatura e que partiam da
abordagem do ensino por pesquisa (Pimenta e Lima, 2005) e da aplicacdo dos Projetos
Criativos Ecoformadores — PCEs (Torre e Zwierewicz, 2009). ApoOs esse periodo,
diferentes professores orientadores ministraram as disciplinas de estagio, tendo a
oportunidade de tecer comentarios e percepcdes sobre a utilizacdo dessa perspectiva
metodoldgica no processo de formacdo dos académicos. Foi com o objetivo de
compreender essas percepcdes dos professores que ministraram as disciplinas de estagio
no IFSC campus S&o José, em relacdo PCEs e a pratica de estagio via pesquisa que esta
investigacao foi organizada.

88 REID, 19, pp. 87-108



Projetos Criativos Ecoformadores nos estagios da licenciatura do IFSC Campus S&o José: o olhar dos
professores orientadores de estagio

Parte-se da perspectiva de que o estagio € de extrema importdncia para a
formacdo da identidade do professor, pois caracteriza-se como 0 momento de
experimentar metodologias didatico-pedagdgicas e discutir/debater a respeito dos
processos de ensino e aprendizagem, com base em leituras e praticas adotadas durante
as disciplinas de Estagio (Pimenta e Lima, 2005). Isso faz com que o componente
curricular desempenhe um papel fundamental na pratica de letramento académico
(Faccin e Fischer, 2015) e de formag&o identitaria do professor.

As praticas de estagio possibilitam que os sujeitos nela envolvidos vivenciem
aprendizagens multiplas, sobre o contexto social, a escola, o projeto pedagdgico, 0s
professores, os alunos, a pesquisa, entre outros aspectos. Sdo praticas permeadas de
sentidos, relacdes de poder e autoridade que constituem esses letramentos pedagogicos,
0s quais participam da formacédo identitaria dos futuros professores. A identidade, na
perspectiva adotada neste texto, é sempre inacabada, constituida a partir da relagdo com
o0 outro, formada por processos discursivos produzidos nas interacdes. Essa concepcao é
baseada nos estudos culturais que caracterizam a identidade como instavel, fluida e
constituida na pluralidade das praticas sociais (Bauman, 2005; Silva, 2009).

O conceito de letramento académico utilizado nesta pesquisa baseia-se em
Dionisio e Fischer (2011), que o definem como:

um conjunto flexivel de praticas culturais definidas e redefinidas por
instituicdes sociais, e interesses publicos, em que desempenham papel
determinante as relacbes de poder e identidades construidas por préticas
discursivas que posicionam os sujeitos por relacdo a forma de aceder, tratar e
usar os textos (Dionisio, 2006 apud Dionisio e Fischer, 2011, p. 81).

Ja o conceito de letramento pedagdgico, que também contribuiu para analise e
interpretacdo dos dados desta pesquisa, pode ser definido como:

“...um conjunto de praticas em que os estudantes estdo inseridos em um curso de
licenciatura, préprias da formacdo docente. Nessas praticas, circulam géneros
discursivos da esfera académica e também pedagdgica, hum processo constante
de interagdo social ...” (Colago e Fischer, 2015, p. 101).

Nessa perspectiva, defende-se que é através da escrita que se afirma quem
somos; a formacéo identitaria constitui-se em

13

diversidade de transagdes sociais pelas quais os sujeitos passam,
produzindo-as a partir da circulacdo por variados @mbitos de convivéncia, nas
posicdes que podem ocupar nessas circunstancias e nos usos e apropriacdo de
bens culturais ...” (Vovio e Grande, 2010, p. 54 ¢ 55).
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Portanto, sdo construidas constantemente de modo infinito, dependendo da troca
de informacdes e interacdes sociais.

Uma das praticas de letramento pedagdgico que contribui para a formacao
identitaria dos académicos é o Estagio Supervisionado. Segundo Pimenta e Lima
(2005), o estagio é a parte de reflexdo integrada com a préatica, na qual os futuros
docentes tém a oportunidade de criar métodos, experimentéa-los, explorar novos espagos
educativos que ndo necessariamente precisam ser a sala de aula. A partir disso, abre-se a
possibilidade de refletir sobre a prépria préatica como professores.

O estagio consiste numa possibilidade de olhar as atividades educativas para
além do senso comum, de observar e também ser observado, de ter o desafio de
encontrar 0 ndo visivel a um primeiro olhar, de compreender as perspectivas dos
sujeitos envolvidos, de estranhar o que poderia parecer banal. Enfim, trata-se de uma
aprendizagem sobre a docéncia em suas multiplas dimensdes (AGUIAR et al, 2017).

Por esse motivo, considerou-se adequado utilizar os PCEs propostos por Torre e
Zwierewicz (2009), buscando apresentar para 0s académicos uma perspectiva
metodoldgica que fizesse contraponto ao ensino linear, unidirecional e fragmentado em
disciplinas separadas entre si que € reproduzido em muitas escolas do Brasil, conforme
dados expressos nos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 2008). Acredita-se que,
quando reflexdes sobre essa pratica sdo desenvolvidas desde o processo de formacéo
académica, podem contribuir para minimizar a reproducdo do saber que por muito
tempo se perpetuou nas praticas escolares.

Pesquisas recentes (Torre e Zwierewicz, 2009; Pasquali e Silva, 2015), apontam
que, muitas vezes, os contetdos sdo descontextualizados de forma que acabam se
tornando abstratos para os alunos, visto que, frequentemente, a realidade desses sujeitos
ndo condiz com o que lhes é ensinado nas escolas. Esta metodologia de ensino
denominada de tradicional é considerada por Torre e Zwierewicz (2009) como
reprodutivista e ultrapassada, pois normalmente ndo explora e/ou estimula a interacdo
entre as disciplinas, impedindo sua complementacdo, além de priorizar 0 ensino
centrado na transmissdo e memorizacdo. Segundo Morin (2009, p. 15), quando o ensino
é realizado dessa forma

“... ensinam a isolar os objetos (de seu meio ambiente), a separar as disciplinas
(em vez de reconhecer suas correlagdes), a dissociar os problemas, em vez de
reunir e integrar ....”

Os PCEs, também utilizados nos estagios do IFSC campus Sao José, almejam,
segundo Torre e Zwierewicz (2009), que o ensino seja desenvolvido por meio da
transdisciplinaridade. Essa constitui-se, com frequéncia, em esquemas cognitivos que
podem atravessar as disciplinas (Morin, 2009), rompendo, portanto, com as barreiras
disciplinares. Seu conceito caracteriza essa funcéo, pois nele estd implicito o prefixo
‘trans’ que

“... indica, diz respeito ao que esta a0 mesmo tempo entre as disciplinas, através
das diferentes disciplinas e além de toda disciplina. Sua finalidade é a
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compreensdo do mundo atual, e um dos imperativos para isso é a unidade do
conhecimento ...” (Nicolescu, 1997, p. 1).

A ecoformacdo, por sua vez, refere-se a capacidade de transitar nos processos de
ensino e de aprendizagem, articulando conhecimento curricular e entorno de insergéo
dos estudantes, em uma perspectiva que vincula homem-sociedade-natureza. Os
projetos desenvolvidos nessa perspectiva sdo organizados por contextualizagdo
tematica, ou seja, com a articulacdo das disciplinas a partir de um tema relacionado a
realidade dos estudantes, tornando o ensino mais significativo e pertinente.

A proposta de utilizacdo dos PCEs busca possibilitar que os alunos sejam
autdbnomos e, portanto, autores da prépria histdria (Torre e Zwierewicz, 2009). A partir
dos pressupostos tedricos que norteiam essa proposta metodoldgica, pode-se fazer
correlagfes com a pedagogia libertadora de Freire (1987). Para esse autor, o professor é
0 mediador do conhecimento e os estudantes ja possuem conhecimentos prévios. Dessa
forma, a medida que o educador ensina, a0 mesmo tempo também estara aprendendo.

Acredita-se que os respaldos teoricos e as perspectivas metodolégicas as quais
os futuros docentes tém acesso durante sua formacdo académica, se bem aplicados,
possibilitam aprender a articular novas praticas de ensino em determinadas situa¢fes no
campo do estagio. Isso, contudo, acontece se houver a compreensdo da dissociabilidade
entre teorias e praticas, favorecendo a autocritica enquanto professor (Pimenta e Lima,
2005).

Isso s6 € possivel devido aos letramentos académicos e pedagogicos
desenvolvidos nos estagios. Esses aprendizados fazem com que o professor em
formacdo reflita e pense sobre suas praticas, correlacionado suas vivéncias com as do
periodo de escolarizagéo.

Essas apropriacOes, obtidas por meio das leituras e discussdes, durante a
formacdo académica, chamadas de letramento académico, constituem-se como todos 0s
objetos, textos, livros e artigos lidos, discutidos e produzidos durante a faculdade,
praticas pedagdgicas estudadas ou aplicadas em algum momento, PCES nos estagios,
planejamento de aulas por temética e/ou contedo, estagios, programas de iniciacdo a
docéncia, entre outros que influenciam e agregam algo a mais durante a formacéo
académica e a identidade do docente (Faccin e Fischer, 2015). Esses autores também
afirmam que nos cursos de formacdo de professores, ha letramentos que vao além dos
conhecimentos especializados, proprios de cada disciplina, chegando as préticas
pedagogicas, coerentes com acles voltadas para o ensino. A partir da leitura e produgéo
textual concernentes com o contexto educacional, o estudante precisa desenvolver
conhecimentos, atitudes e valores sobre géneros discursivos de tal contexto e agir por
meio deles, constituindo seus letramentos académicos em praticas proprias do curso em
que esta inserido (Faccin e Fischer, 2015, p.104).

Percebe-se, portanto, que a identidade do professor se forma a partir das
diferentes interacGes que ele vivencia e dos letramentos académicos e pedagogicos dos
quais participa. Esse processo € complexo e esta em constante construcdo. Ao se adotar
nos estagios da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em Quimica a
proposta dos PCEs por meio de pesquisa, seguindo a perspectiva de Pimenta e Lima
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(2005), esta-se propiciando uma pratica de estdgio aberta a aplicacdo de novas
metodologias, acompanhada da agdo-reflexdo-agéo.

Além disso, os PCEs caracterizam-se como uma abordagem metodologica na
qual pretende-se superar o ensino fragmentado e linear. Dessa forma, j& se tem um
pressuposto sobre que professores se almeja formar. Questionou-se, porém, como 0s
docentes do IFSC/SJ que ministram as disciplinas de estagio percebem essa proposta
metodoldgica, e se consideram que ela efetivamente tem contribuido com a formagéo
dos professores de Quimica.

Método

Esta pesquisa é de natureza qualitativa e se caracterizou como um estudo de caso
do tipo etnografico (André, 1995). Foram utilizados como instrumentos de coleta de
dados: questionario para professores orientadores de estagio aberto na ferramenta online
Google Formularios, consulta ao Regulamento de Estagio do curso de licenciatura,
assim como aos planos de ensino dos componentes de estagio de regéncias em Ciéncias
e Quimica.

Os planos de ensino analisados foram mapeados com o intuito de saber em quais
disciplinas de estagio constava a metodologia de PCEs e se houve a aplicacdo dessa
proposta metodoldgica. Dentre os documentos analisados, listam-se as disciplinas de:
Estagio de Observacdo | — ESOI, Estagio de Observacdo Il — ESOII, Estagio de
Regéncia | — ESRI e Estagio de Regéncia Il — ESRII.

As consultas aos planos de ensino tiveram por objetivo identificar quais foram os
semestres/disciplinas que contemplaram as préaticas de elaboracdo de PCESs no curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em Quimica do IFSC/SJ. Nessa
mesma consulta aos planos de ensino das disciplinas de estagio, também foi identificado
0 cddigo das disciplinas, turmas, ano/semestre, professores orientadores envolvidos e
presenca de PCESs nas etapas avaliativas.

Feito esse mapeamento, foi elaborado um questionario utilizando a ferramenta
Google Formuléarios, destinado aos professores orientadores que lecionaram as
disciplinas de Estagio Supervisionado de Regéncia | e 11, nas quais foram utilizados os
PCEs. Nas respostas dadas pelos docentes, buscou-se identificar a opinido desses quanto
as vantagens na aplicacdo dos PCEs e na perspectiva de estagio pela pesquisa. Ainda,
buscou-se identificar a influéncia dessa metodologia na construgdo da identidade
docente e se houve alguma mudanca referente a atuacdo, comportamento,
posicionamento e pensamento, apos a inser¢do dessa metodologia nas disciplinas de
estagio.

No Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina -
IFSC, campus Séo José, a partir do ano de 2015, como ja destacado, foi implementado o
novo regulamento das disciplinas de estagio.

O regulamento anterior supria as necessidades previstas no Projeto Pedagdgico
do Curso - PPC, poréem os professores envolvidos nas disciplinas de estagio, durante a
trajetéria nas disciplinas, foram adaptando e implementando novas metodologias,
compondo um Grupo de Trabalho — GT oficializado em portaria, para discutir e pensar
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em novas possibilidades para o estagio. O GT discutiu essas mudancas e levou 0 novo
regulamento para aprovacdo do Colegiado do Curso.

Como as mudangas incorporadas ao regulamento precisavam respeitar o PPC do
curso, uma delas foi a reorganizacdo da distribuicdo de aulas entre ESOI, ESOII, ESRI e
ESRII. Outra mudanca foi feita no referencial teorico, tendo sido acrescida a obra de
Pimenta e Lima (2005), que traz o conceito de “estagio por pesquisa”. Foi adotada
também a pratica de utilizacdo dos didrios de campo para anotacdes e reflexdes da
pratica docente pelo estudante do curso. Parte-se do pressuposto de que ao registrar sua
pratica pedagogica, o professor possibilita um novo olhar para si proprio: seus
conhecimentos, seus limites e possibilidades, sua visdo de mundo, 0 que torna essa
pratica fundamental para ser desenvolvida em cursos de formag&o de professores.

Nessa oportunidade de repensar as praticas de estagios a partir da reformulacéo
do seu regulamento, os PCEs foram adotados, pois se articulavam a metodologia do
estagio por pesquisa e também aos interesses do estagio. A partir dessa mudanca foi
oportunizado o contato com metodologias diferenciadas e novas formas de atividades,
possibilitando um enriquecimento para a aula, autonomia para os alunos e,
principalmente, mostrando aos académicos do estagio que € possivel planejar e executar
aulas diferenciadas, que fogem do tradicional.

Os PCEs, dessa forma, almejam contribuir com a transformacéo das realidades
educacionais, provocando uma mudanca desencadeada por meio de uma acgdo
consciente. Segundo o regulamento de estagio (IFSC, 2015), pretende-se que ocorra
uma troca constante de conhecimentos entre académicos da licenciatura, professores
orientadores, professores supervisores e alunos do estagio, partindo dos interesses que
surgem da realidade dos estudantes, avancando para outros interesses mais complexos.

Os Estagios Supervisionados de Regéncia | e Il foram as duas disciplinas nas
quais a perspectiva metodologica sofreu uma adaptacdo com base referencial dos PCEs,
porém ndo utiliza da mesma proposta organizacional das aulas de Torre e Zwierewicz
(2009).

Os PCEs nos estagios do IFSC campus S&o José buscam trabalhar com (IFSC,
2015):

. contextualizacdo tematica;

. diferentes estratégias metodoldgicas e recursos didaticos;

o consideracao e problematizacdo de conhecimentos prévios dos(as) alunos(as);
o o0s alunos(as) como construtores do processo de ensino e aprendizagem;

o a atuacdo docente que almeja modificar a realidade dos(as) estudantes, na medida
do possivel;

o 0 epitome, como primeira etapa do projeto;

o a polinizacdo, como etapa de conclusdo do projeto e com o intuito de socializar e
difundir os resultados alcangados para além da sala de aula em que ocorreram as
regéncias.

A metodologia dos PCEs pretende ser interdisciplinar e transdisciplinar, ou seja,
perpassa pelos conhecimentos de varias disciplinas e articula o que esta além, através e
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entre elas; ecoformativa, baseando-se na autonomia dos alunos, estimulando a
aprendizagem cooperativa e individual de cada ser, visando sempre o bem-estar pessoal
e social, alem da preocupacdo com o0 meio ambiente (Zwierewicz, 2013). Ja as
disciplinas de Estdgio Supervisionado de Regéncia | e Il do IFSC utilizam da
abordagem disciplinar, por ser a que normalmente é empregada nas escolas campo de
estagio, porém busca trabalhar os contetidos ensinados de forma que possam abranger
outros olhares, inclusive de outras disciplinas, mas sem a participacdo de outro
professor. E interessante acrescentar que a forma como foi estruturado o Regulamento
de Estagio, nas disciplinas em que sdo elaborados os PCEs, permite que o estagiario
perceba a necessidade da abordagem em conjunto com outras disciplinas, fazendo com
gue o mesmo reflita a respeito disso.

Mesmo assim, a forma como o Regulamento de Estagio (IFSC, 2015) foi
formulado permite que, nas disciplinas de Estagio Supervisionado de Regéncia l e Il, a
abordagem parta do interesse dos alunos do campo de estdgio e da licenciatura. O
conhecimento cientifico parte de uma abordagem contextualizada, considerando a
realidade dos alunos, tornando-se uma prética bastante flexivel e preocupada em formar
sujeitos criticos e pensantes.

O Regulamento de Estagio (IFSC, 2015) foi modificado, também, para que
pudesse haver uma valorizacdo e aproveitamento da pratica do estagio por pesquisa,
assim como a contemplacdo e desenvolvimento do letramento académico para 0s
discentes e para a construcdo identitaria do futuro professor, que se da pela interacédo
social e experiéncias vividas no campo da educagéo.

Os PCEs constituem-se como ... uma maneira de antecipar e planejar a¢des para
alcancar metas imprescindiveis para a transformacdo da realidade ...” (Zwierewicz,
2014. p.64). Dessa forma, pretendem ser uma maneira de interligar varias disciplinas,
cativar os alunos a aprender, fazer com que 0s mesmos sejam construtores autbnomos
do proprio conhecimento a medida que fazem a ponte de seus conhecimentos de senso-
comum com conhecimentos tedrico-cientificos, mediados pelo educador que aprende no
ato de educa-los (Freire, 1987).

Resultados e discussoes

Como resultado da pesquisa, esta secdo analisard qualitativamente os dados
gerados a partir do questionario intitulado “Investigagdo Metodologica dos Projetos
Criativos Ecoformadores: a opinido dos docentes que participaram da aplicacdo e
desenvolvimento desta metodologia nos Estagios Supervisionados de Regéncia I e II”, o
qual foi aplicado com cinco, dos sete professores envolvidos nas disciplinas de Estagio
Supervisionado de Regéncia do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com
Habilitacdo em Quimica do IFSC/SJ. Dos cinco professores participantes, quatro atuam
na area de Quimica e um deles na area de Biologia.

Importa salientar que, nas praticas de estagio da licenciatura do IFSC campus
Sé&o Jose, os professores orientadores de Quimica e de Biologia compartilham docéncia
com professores orientadores da area da Pedagogia. Uma vez que a introducdo da
perspectiva dos PCEs partiu dos docentes da area da Pedagogica, e tendo em conta que
este estudo estava focado em avaliar essa metodologia, julgou-se relevante salvaguardar
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a imparcialidade da investigacdo, sendo que, no momento da recolha dos dados, as
professoras da area da Pedagogia ndo estariam envolvidas.

A dualidade de area de atuacdo docente (biologia e quimica) reflete a dupla
habilitacdo do curso de licenciatura e vem convergir com o dado da primeira pergunta
feita, que situa em qual componente curricular o professor lecionava. Quatro
professores responderam que trabalharam com Estagio Supervisionado de Regéncia I,
que nesse caso correspondia ao Ensino de Quimica, enquanto que o professor da
Biologia trabalhou com Estagio Supervisionado de Regéncia I, voltado ao Ensino de
Ciéncias.

O questionamento seguinte buscou saber se o professor havia ministrado algum
componente curricular de estagio anteriormente a implementacdo da metodologia de
PCEs. Dos cinco docentes, trés deles ja atuavam na orientacdo dos estagios antes da
reformulacdo do regulamento de estagio que introduziu a nova metodologia.

Assim, a pergunta que sucedeu o0 questionario estava voltada especificamente
aos trés docentes que atuavam nas disciplinas de Estagio Supervisionado de Regéncia |
e 1l, antes da implementacdo da metodologia dos PCEs. Um dos professores destacou
que, no seu entender, a principal diferenca que se fez notar antes e depois da
incorporacdo dessa metodologia esta “... na investigacdo inicial para identificar os
interesses de estudo. Possivelmente tornando o estudo mais significativo.”
(Questionario professores, Docente 02).

A resposta do Docente 02 mostra que o futuro docente tem de pesquisar para
fazer seu planejamento das aulas, além de conhecer a turma de estagio, e isso possibilita
que o estagiario tenha contato com varios contetdos até encontrar algo que acredite ser
bastante relevante e interessante para trabalhar com os alunos, ndo sendo somente
transmitir o conteldo ja determinado, mas trata-se de estabelecer relacbes entre 0s
contetidos e destes com a realidade. Salienta-se também a necessidade de conhecer a
turma para pensar sobre o tema e o projeto a ser desenvolvido, pois esse deve
entusiasmar os alunos do campo de estagio. Na continuidade da mesma questao, outro
docente apontou que “Antes do PCE a preparacdo académica escrita limitava-se a
preparacdo do plano de aula” (Questionario professores, Docente 01). Sobre a
constru¢do do projeto, o mesmo docente salientou que “O primeiro ponto favoravel ¢é
que, pelo fato de ser muito mais aprofundado e detalhado, o aluno se vé obrigado a ler
muito mais, a escrever e reescrever o projeto varias vezes”. A metodologia dos PCEs,
ao estimular os futuros docentes a pesquisarem, lerem e produzirem material escrito,
esta contribuindo para o processo de letramento académico (Faccin e Fischer, 2015) dos
mesmos e corroborando com a proposta do principio pedagdgico do curso, o qual
valoriza o ensino por pesquisa.

Na continuacdo da sua resposta, 0 Docente 01 também relaciona alguns
marcadores conceituais dos PCEs, os quais incluem epitome, legitimacao teorica e
pragmatica, itinerario, coordenadas temporais e avaliagdo emergente (Zwierewicz,
2014). A partir da apropriacdo dos referidos marcadores, passa a elencar mais beneficios
do PCE para o processo formativo do académico:
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A necessidade de se fazer um epitome leva o aluno a pensar com muito mais
riqueza de detalhes como seré a problematizacao de suas aulas e como vai atrair
a atencdo dos alunos. A legitimacgdo tedrica e pragmatica garante que o aluno
faca uma profunda revisdo sobre o tema que serad abordado diretamente com 0s
alunos, bem como uma fundamentacdo tedrica que dé suporte as praticas
pedagdgicas adotadas. Outro ponto favoravel é que, na construcdo do PI, o aluno
tem muito mais estimulo para apresentar uma pratica pedagdgica que estimule a
criatividade e a inovacdo. Finalmente, a polinizacdo é, ao mesmo tempo,
gratificante para o aluno estagiario, empolgante para os alunos que acolhem o
estagiario e politicamente importante por ajudar a divulgar boas praticas que
ocorrem no curso de licenciatura. (Questionario professores, Docente 01 - Grifos
dos autores).

A etapa da polinizacdo mencionada pelo docente corresponde ao momento final
do PCE, o qual envolve a divulgacao do trabalho produzido com a turma, sendo, nesse
caso, protagonizado pelos proprios alunos, reforcando sua posicdo de sujeitos da
aprendizagem. A realizacdo dessa etapa mostra a importancia de divulgar as préaticas
diferenciadas que os PCEs permitem elaborar. Isso porque, ao planejar também
momentos de fechamento diferenciados para as préaticas de estagio supervisionado, que
ndo fiquem limitados a sala de aula, é possivel, tanto para o professor em formacéo
quanto para seus alunos, rever a trajetoria do desenvolvimento do projeto, perceberem-
se nesse processo e ainda ver sentido no caminho que juntos construiram.

Em concordancia com os demais docentes, o Docente 03 afirmou: “... observei
diferencas, considerando-se que, anteriormente a implementacdo da metodologia dos
projetos, ndo havia a adocdo de uma proposta metodolégica em especifico ou

formalmente estruturada na componente de ESR II”. (Questionario professores, Docente
03)

No mesmo sentido comparativo em relacdo a implementacdo dos PCEs nas
praticas de estagios de regéncia, o docente acrescentou que:

... uma diferenca foi a necessidade de apropriacdo tedrica ou de um certo nivel
de compreensao... da estrutura dos Projetos Criativos Ecoformadores de Torre e
Zwierewicz (2009)... Nesse processo, na minha opinido, teve grande importancia
o trabalho em parceria com a professora... (da Pedagogia), a qual ndo s6 tinha
apropriacdo tedrica como experiéncia na adocdo da metodologia no contexto do
ESR Il. (Questionario professores, Docente 03)

Os dados até aqui apresentados apontam que 0s professores que experienciaram
a docéncia do componente curricular de estagio, viram aumentar a exigéncia de rigor na
construgdo e desenvolvimento das aulas de estagio, ap0s a incorporacao da perspectiva
criativa ecoformadora. Essa analise permite, ainda, inferir que, segundo olhar dos
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docentes envolvidos, 0s pressupostos pedagdgicos, bem como o caminho metodolégico
das préticas do estagio articulam os referenciais defendidos as préaticas realizadas.

Quando questionados sobre as mudancas que a implementacdo da metodologia
dos PCEs nas disciplinas de estagio, geraram no processo de formacéo dos académicos,
retomam-se as reflexdes dos cinco docentes participantes da pesquisa. Em relagdo as
mudangas, o0 Docente 01 mostrou que as vantagens superam as desvantagens:

“Como o aluno estagiario precisa de muito mais tempo para a elaboracgéo do Pl,
0 ensaio de aula frente ao professor orientador ndo é mais possivel por questdo
de tempo. Apesar de ser aparentemente nociva, a perda desse espaco torna o
aluno mais autbnomo e responsavel pela propria pratica.” (Questionario
professores, Docente 01).

Quando este fala que os alunos ficaram mais autdbnomos e responsaveis pela
prépria prética, estd levantando um ponto positivo do estagio, pois o estagiario, ao se
colocar como papel de professor (Faccin e Fisher, 2015), passa a ter outra visdo das
aulas e contetdos, afirmando esta identidade. O processo educativo é mais amplo,
complexo e inclui situacdes especificas de demonstracdo, mas ndo pode a ele ser
reduzido. Diante disso parece que, a um certo nivel, é possivel falar em dominio de
determinadas técnicas, instrumentos e recursos para o desenvolvimento de determinadas
habilidades em situacéo. Portanto, a habilidade que o professor deve desenvolver € a de
saber lancar mdo adequadamente das técnicas, conforme as diversas e diferentes
situacBes em que 0 ensino ocorre, 0 que necessariamente implica a criagdo de novas
técnicas (Pimenta e Lima, 2005).

Ao responder a questdo que indagava sobre as mudancas na implementacdo dos
PCEs, o Docente 2 assim se manifestou:

“..penso que o académico podera adquirir uma visdo mais sensivel do seu
educando ...” (Questiondrio professores, Docente 02).

Ao colocar dessa forma a visdo que possui dos PCEs, podemos dizer mais
explicitamente que a proposta busca que o futuro docente assuma um novo olhar,
comprometendo-se com a preparacdo de aulas diferenciadas e essa metodologia da um
respaldo muito interessante para explorar novas abordagens didaticas. Ou seja, € um dos
primeiros contatos com novas perspectivas metodoldgicas que os estagiarios possuem,
colocando a teoria em pratica, ou melhor, trabalhando a préatica juntamente com a teoria,
pois sem ela ndo teriamos aporte tedrico para desenvolver e pensar em aulas
diferenciadas. O estagio é o momento no qual o futuro docente pbe em pratica as teorias
estudadas, assim como as praticas de ensino. Esse € o0 momento de fazer reflexdes em
relacdo as suas praticas pedagogicas e as suas vivéncias, comparando-as (Pimenta e
Lima, 2005).
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Ao ser convidado a refletir sobre as mudancas decorrentes da implementacao
dos PCEs, o docente 03 relatou que:

“Talvez uma mudanca seja a garantia de que, pelo menos nesta etapa do
processo formativo, os licenciandos, obrigatoriamente, tiveram que planejar e
desenvolver aulas de regéncia em Quimica numa perspectiva que se distancia do
ensino tradicional. E, ao fazer isso: a) tiveram a experiéncia de tentar colocar em
pratica o que tanto se discute, em geral, na area da educacao (ha décadas, vale
dizer!) e, em particular, em algumas outras disciplinas do curso de Licenciatura
sobre um ensino critico, contextualizado e, quem sabe, transformador; e b)
poderdo decidir melhor como preferem ou podem atuar futuramente enquanto
professores de Quimica. Enfim, algo que é coerente com a proposta curricular do
curso.” (Questionario professores, Docente 03).

O Docente 03, ao retratar que com essa mudanca os futuros docentes tém contato
com metodologias diferenciadas, assim como sua construcdo e aplicacdo, acredita que,
posteriormente, poderdo decidir como atuardo futuramente em suas aulas. Ressalta-se,
também, que a fala desse docente estd permeada de significados pelos termos que
utiliza, na medida em que ela é reveladora de um discurso no qual se assume uma
postura politica de transformacdo em relacdo ao processo de ensinar e de aprender. A
presenca ou auséncia de determinadas linguagens vem justificar o processo de
construcdo e desenvolvimento do letramento académico e pedagégico face a
constitui¢do da identidade docente.

E na formagéo docente (Gongcalves, Silva e Veber, 2014) que o futuro professor
tem contato com novas formas metodoldgicas aplicadas ao ensino, assim como com
novas metodologias de ensino-aprendizagem. Isso com base na autorreflexdo da prépria
pratica, e com base em suas experiéncias anteriores.

O Docente 04 comentou que

“Sao perceptiveis mudancas atitudinais, mesmo diante da possibilidade dos
objetivos do componente curricular e PCEs ndo serem atingidos. O aluno recebe
de forma mais aceitavel a esfera profissional. Essa é a mudanca que vejo.”
(Questionario professores, Docente 04).

Segundo o Docente 04, é possivel notar diferencas nas atitudes dos alunos apds o
contato com a metodologia de PCEs, pois, como ja discutido, a formagdo identitaria do
professor, segundo Vévio e Grande (2010), € formada por suas experiéncias a partir de
interacdes sociais e, ao aplicar uma aula diferenciada do ensino tradicional, este
académico tera, provavelmente, outra percep¢do acerca do ensino. Contudo, o docente
também acena para o fato de que, mesmo quando os objetivos do PCE tenham deixados
de ser atendidos, ainda assim a implementacdo teve impacto positivo, sobretudo na
postura do académico.
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Sobre essa questdo, o Docente 05 destaca a importancia do rigor no
acompanhamento da construcdo e implementacdo dos PCEs e da natureza de aplicacédo
se dar em processo formativo:

“A elaboracéo e aplicacdo de um PCE no ambito do estagio de regéncia € um
momento em que os licenciandos se deparam com varios desafios e tentam
superé-los através do aprimoramento dos conteudos cientificos e pedagogicos,
assessorados, de forma minuciosa, pelos professores da area técnica e
pedagogica que lecionam o estagio. Além disso, as trocas de experiéncias com o
professor supervisor e os alunos da educacdo bésica se constituem em uma
valiosa experiéncia para sua futura carreira docente. Portanto, acredito que a
aplicacdo de PCEs gera mudancas positivas na formacdo do académico.”
(Questionario professores, Docente 05).

A resposta do Docente 05 reflete novamente a questdo da identidade docente
(Vovio e Grande, 2010) e do letramento académico e pedagogico (Faccin e Fischer,
2015), pois, ao elaborar PCE, o futuro docente entra em contato com uma grande
quantidade de textos académicos acerca do conteddo a ser trabalhado no estagio.
Paralelamente, trabalha com aporte tedrico referente a area pedagdgica e, além disso,
troca informacdes a partir de discussdes e reflexdes (Pimenta e Lima, 2005) com
professores e seus colegas de turma da Licenciatura.

Os gquestionamentos feitos aos docentes e até aqui apresentados projetavam o
olhar avaliativo desses sujeitos a respeito da metodologia dos PCEs face aos alunos da
licenciatura com os quais atuam. Ja 0 questionamento a ser apresentado na sequéncia
buscou saber se, ao entrar em contato com esta nova metodologia, os proprios docentes
passaram a repensar a pratica/didatica nas disciplinas que ministram.

O Docente 01 revela que sua pratica didatica é reavaliada quando acha que esta
sendo ineficiente, mas que esta autorreflexdo ndo foi desencadeada pelo pressuposto
metodoldgico de PCE.

“Minha pratica docente muda frequentemente ao longo dos anos, mas as
mudancas sdo conduzidas por pontos que eu préprio julgo ineficientes ou
deficientes na minha pratica. Apesar de perceber a importancia dos PCEs para a
formacdo dos alunos, até hoje eles ndo me serviram como fonte de inspiracéo.”
(Questionario professores, Docente 01).

Apesar de o Docente 01 ndo revelar a fonte de sua reflexdo, podemos inferir que,
como orientador de disciplinas de Estagio Supervisionado, este possui uma reflexao de
sua identidade docente (Vovio e Grande, 2010), formada por suas vivéncias, interacdes
sociais e experiéncias de situacdes vivenciadas, principalmente nessas disciplinas de
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estagio em que o letramento pedagdgico (Colaco e Fischer, 2015) é bastante presente.
Essas leituras, além de darem embasamento para os discentes, muitas vezes geram
discussdes-reflexivas, contribuindo para explorar experiéncias e refletir sobre as
mesmas. As identidades sdo instaveis, fluidas e constituidas a partir dos processos
interativos, como esses vivenciados nos estagios, o que demonstra que os professores
orientadores também possuem uma identidade em constante formagao e aprimoramento
(Vovio e Grande, 2010).

O Docente 03 afirmou em sua resposta que 0s pressupostos metodoldgicos dos
PCEs ajudaram-no a repensar e refletir sobre sua pratica docente.

“Repensar no sentido de rever completamente minha atuacao nas disciplinas da
Licenciatura, ndo; mas aprimorar minha pratica, sim”. (Questionario professores,
Docente 03).

Na continuacdo da resposta, 0 mesmo docente faz distin¢do entre a influéncia
dos PCEs em sua prética docente na licenciatura face ao ensino médio.

Devido a minha afinidade com alguns dos pressupostos tedricos da metodologia
de PCEs, [...] tento atuar numa perspectiva que possibilite aos licenciandos uma
formacao critico-reflexiva. Isso especialmente em disciplinas como Metodologia
para o Ensino de Quimica I e Il, nas quais proponho aos académicos a realizacéo
de projetos de ensino, caracterizados pela contextualizacdo via abordagem
tematica e problematizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos.
(Questionario professores, Docente 03).

O mesmo docente relata que ja& conhecia um pouco de pressupostos
metodoldgicos semelhantes aos PCEs e que ja utilizou de formas metodoldgicas
diferenciadas, partindo do interesse dos alunos e da contextualizacdo em projetos de
ensino, elaboradas por seus alunos e que eram aplicadas em escolas publicas parceiras
do IFSC, mas que tem dificuldade para realiza-los nos cursos Técnicos de nivel médio
do IFSC/SJ.

Pensar em alternativas para melhor desenvolver esses projetos foi o que me
ocorreu a partir da experiéncia com a metodologia dos PCEs, no ESR Il de
2016.1. No mais, trabalhar com essa proposta metodologica também gerou
algumas inquietacdes, por assim dizer... sobre a minha atuagdo nas disciplinas de
Quimica dos cursos técnicos de nivel médio do IFSC/Sdo José. E incomodo
pensar que talvez ndo consiga ver possibilidades para sua implementacéo nesse
contexto enquanto, por outro lado, as vejo nas disciplinas do curso de
Licenciatura. (Questionario professores, Docente 03).
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Ha uma possibilidade de considerar que essas diferencas citadas pelo Docente
03 facam com que os professores ligados as disciplinas de estagio motivem aos futuros
académicos a pensarem em estratégias diferenciadas em suas aulas. E esperado que do
processo de estagio resultem préaticas de regéncias reflexivas, tanto para os estudantes
quanto para os docentes, como é o caso da indagacdo enunciada acima. A questdo
reforca a perspectiva freiriana que atravessa esta pesquisa:

“Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do
inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconcluséo é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento”
(Freire, 1987, p. 50-51).

Sobre o fato de repensar a prépria préatica face ao contato com a metodologia dos
PCEs, o Docente 02 afirmou que:

“Sim muito. Visto que na escola ja estdao pré-definidos os conteudos que devem
ser ministrados. Sem consideracdo alguma do educando e sem significado
muitas vezes.” (Questionario professores, Docente 02).

E importante retomar a reflexdo que o professor traz de que, muitas vezes, 0s
conteudos programaticos ja pré-definidos nas escolas ndo necessariamente refletem os
interesses dos alunos, ou seja, ndo ha preocupacdo em saber o que os alunos gostam de
estudar. Portanto, ai entra o papel dos professores em mediar esse processo formativo
(Zwierewicz, 2013) e estar atentos a formas metodolégicas e didaticas que atraiam os
interesses dos alunos, a fim de torna-los sujeitos autbnomos da propria aprendizagem.

Segundo o Docente 04, o contato com a metodologia dos PCEs possibilitou
repensar sua pratica, quando afirma positivamente que tem

“..esse habito em todas as disciplinas e acbes que realizo na minha carreira
profissional.” (Questionario professores, Docente 04)

Vejo os PCEs, adaptados as disciplinas de estagio, como uma metodologia para
auxiliar o aluno na fusdo dos conteddos quimicos com temaéticas que devem,
obrigatoriamente, compor o ambiente escolar. Vejo também que é uma ferramenta
interessante para o exercicio da reflexdo (uma das tarefas mais importantes do estagio),
pois consegue gerar para o aluno um gradiente de dedicacdo, construcdo de sequéncia
didatica e, o principal, embates oriundos entre o prescrito e o real. Como reflexdo minha
(ou maneira de repensar) considero todas essas caracteristicas apontadas como critérios
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fundamentais em disciplinas de cursos de licenciatura. (Questionario professores,
Docente 04).

O Docente 04 retrata a importancia dos PCEs na formacao identitaria do futuro
professor (Vévio e Grande, 2010), e o retorno ao auxiliar na reflexdo da propria préatica
docente (Pimenta e Lima, 2005). Vale ressaltar que € nos momentos nos quais paramos
para refletir e repensar em como estamos atuando em sala de aula e, principalmente, na
avaliacdo e respostas dos alunos, que vemos o retorno da nossa acdo docente e assim
podemos avalia-la.

O Docente 05 afirma com mais énfase a contribuicdo do contato com a
metodologia dos PCEs, quando refere que:

(13

. a0 auxiliar os académicos na construcdo dos PCEs e, ainda, durante a
observacdo da aplicacdo dos mesmos na escola de educacdo baésica, tive a
oportunidade de repensar minha pratica docente.” (Questionario professores,
Docente 05).

Seguindo nessa direcdo de transformar-se enquanto almeja a transformacéo,
Freire (1987, p. 37) afirma:

“...outro saber que devo trazer comigo e que tem que ver com quase todos os de
que tenho falado é o de que ndo é possivel exercer a atividade do magistério
como se nada ocorresse conosco.”

O mesmo docente enumera diversos pontos que sdo, no seu entender, cruciais
para a sua préatica, assim como para seus educandos em processo de formacdo docente, o
que vem alinhar-se com os principios da perspectiva das Escolas Criativas
desenvolvidos nos PCEs:

Toda essa experiéncia reafirmou minha concepcdo de que no processo de
ensino/aprendizagem € extremamente importante:

1) explorar os conceitos cientificos de forma apropriada para o nivel de ensino
no qual se estd trabalhando, sem minimizar a importancia dos mesmos ou ainda
subjugar a capacidade de aprendizagem dos alunos, como quando se trabalha esses
conhecimentos de forma aligeirada e/ou superficial,

2) envolver os alunos no tema trabalhado através do contexto
social/politico/econémico/educativo no qual eles estdo inseridos;

3) resgatar a importancia do tema trabalhado para a formacao cidada do aluno,
bem como para sua futura vida profissional;

4) utilizar metodologias variadas para o ensino de contetddos cientificos muito
abstratos, como, por exemplo, o entendimento do comportamento da matéria a nivel
molecular. Essas metodologias podem envolver, por exemplo, o uso de aulas
experimentais, musicas com letras ricas em contetdo cientifico, diferentes formas de
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expressdo corporal (pessoas mimetizando o comportamento de uma molécula, por
exemplo), oral, visual, etc.

Ao longo desse processo, outras variaveis que influenciaram na minha prética
docente também estiveram presentes.

“No entanto, talvez seja Util apontar que, apds esse processo, nos conselhos de
classe do ensino médio integrado no qual leciono quimica, obtive avaliagGes
mais positivas por parte dos meus alunos. Portanto, acredito que minha pratica
docente foi aprimorada.” (Questionario professores, Docente 05).

O Docente 05 afirma que sua pratica docente foi “aprimorada” apds ter
participado de disciplinas de Estagio, quando viu na metodologia dos PCEs uma forma
de legitimar os principios que considera essenciais para a docéncia, demonstrando de
forma reflexiva o seu engajamento com o aprimoramento da prética educativa. Fato que
vem corroborar com a inquietacéo:

“Dai, entdo, que uma de minhas preocupagdes centrais deva ser a de procurar a
aproximacdo cada vez maior entre o que digo e o que faco, entre 0 que pareco
ser e 0 que realmente estou sendo.” (Freire, 1987, p. 37).

Esse dado vem confirmar que a formacdo da identidade do professor é um
processo continuo e baseado nas interacGes vivenciadas, nas quais exerce influéncia
sobre o outro ao passo que também € influenciado.

Cabe salientar que, em relacdo a construcdo da identidade docente, Diniz-Pereira
(2016) afirma que, embora os estudos sobre o tema nédo tratem de algo completamente
novo, ndo é algo exatamente igual ao que se vinha discutindo anteriormente no campo.
Assim, abrem-se para nos, pesquisadores da tematica, novas questdes para 0 campo da
formacdo de professores, sinalizando lentes tedricas para ampliar a compreensdo da
construgdo dessa identidade ou, como alguns autores denominam, do ‘“fazer-se
professor”. A identidade €, portanto, cultural e social, marcada por relagdes de poder e
pelo estabelecimento de fronteiras entre quem pertence e quem ndo pertence a
determinados grupos (Silva, 2009).

Depois de perceber que, na visdo dos cinco docentes, de uma forma mais ou
menos direta, o contato com a metodologia dos PCEs desenvolvida nos estagios
possibilitou repensar sua atuagdo didatica, o questionario buscou na penultima pergunta
compreender o que mudou na visdo dos mesmos quanto a viséo da educacao.

Corroborando com seu posicionamento apontado ainda no questionamento
inicial, o Docente 01 afirma:

“... minha visdo sobre alguns pontos da educa¢cdo mudou, mas ndo por conta da
elaboracdo dos PCEs.” (Questionario professores, Docente 01).
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A visdo mais macro de educacdo também nao se alterou para o docente 03, pois
para ele o contato com os PCEs:

... apenas reforcou alguns aspectos, dentre eles: a) a necessidade de mudanca do
curriculo e das formas de ensino tradicionalmente estabelecidos, se, de fato,
espera-se que alguma coisa mude do ponto de vista de formacao de sujeitos mais
criticos e atuantes socialmente; e, a0 mesmo tempo, b) a dificuldade em formar
professores numa perspectiva voltada para isso. (Questionario professores,
Docente 03).

A questdo também foi reforcada na fala de outro docente:

“..na verdade, ela proporcionou a funcionalidade no trabalho docente ao
sistematizar o ensino por tematicas.” (Questionario professores, Docente 04)

Os Docentes 01, Docente 03 e Docente 04 revelam que, ao aprofundar o estudo
dos pressupostos dos PCEs, a visdo de educacdo ndo foi modificada. Porém, o Docente
03 revela que esta abordagem reforcou algumas perspectivas relacionadas a educacéo,
voltadas a mudangas do curriculo, formacdo de sujeitos criticos e reflexivos. O docente
também retrata a dificuldade em formar profissionais da educacdo com uma
“...perspectiva voltada para isto.” Ja o Docente 04 diz que esta metodologia ajudou a
pensar no trabalho docente por via de tematicas. Os outros docentes assim se
manifestaram:

“Sim mudou principalmente a minha relagdo com os educando e conteudos a
serem ministrados.” (Questionario professores, Docente 02).

O Docente 02 relata que mudou sua relacdo com seus alunos e com os contetidos
a serem ministrados. J& o Docente 05 diz que “Acredito que essa pergunta foi
respondida acima.” e de fato ao relatar que sua pratica docente foi alterada e repensada
atrds de vivéncias e reflexdes feitas apds o contato com o PCEs nas disciplinas de
Estagio Supervisionado de Regéncia, isto € confirmado ao citar o exemplo da avaliagdo
feita por seus alunos do curso Técnico de nivel médio. Por fim, na Ultima questéo, os
cinco docentes foram unanimes em apontar que consideram a utilizacdo da metodologia
dos PCEs positiva para o desenvolvimento das disciplinas de Estagio Supervisionado de
Regéncia l e 1l.

Com esta pesquisa, foi possivel identificar, nas respostas dos docentes que
ministram disciplinas de estagio, a aplicabilidade dos PCEs, assim como este
pressuposto metodoldgico ajuda a formar futuros professores autbnomos e reflexivos da
prépria pratica, além de influenciar na pratica pedagdgica dos proprios professores
orientadores de estdgio. Isto mostra o0 quanto é importante a continuacdo e
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aprimoramento dos PCEs em cursos de formagdo de professores, principalmente se
aliados a disciplinas de estagio.

Conclusoes

Ao final desta pesquisa qualitativa acerca do pressuposto metodologico dos
PCEs, baseados nas contribuicdes de Torre e Zwierewicz (2009), adotados no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Estado de Santa Catarina — campus S&o
José, especificamente no curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com
Habilitagdo em Quimica, pode-se afirmar que esta metodologia tem apresentado
contribuicbes importantes para a formagdo identitaria docente. Isso se explicita,
sobretudo, devido as suas experiéncias vivenciadas na pratica de estagio, ao assumir o
papel de professor e de dinamizar as préaticas da profissdao docente, com planejamentos
de aulas contextualizadas, que busquem a autonomia do educando.

Além disso, a pratica de estdgio aliada aos PCEs demonstrou trazer
contribuicdes a pratica letrada, possibilitando um crescimento no letramento pedagogico
e académico. Isto se d& a partir do momento em que o académico, ao assumir a
identidade de professor, tem elementos para refletir sobre a prépria préatica docente e por
consequéncia busca adapta-la a realidade de seus entdo alunos.

Foi possivel identificar, nas respostas dos docentes que ministram disciplinas de
estagio, a aplicabilidade dos PCEs, e sua contribuicdo para a formacdo identitaria
docente, pois este oportuniza e estimula a elaboragéo de praticas didaticas diferenciadas
que busquem a autonomia do educando e, como consequéncia, contribui para formar
professores criticos e reflexivos, sendo também vista como uma préatica de letramento
académico e pedagogico, jA que 0s estagiarios tém necessidade de pesquisar, ler e
escrever muito. Isto mostra o quanto é importante a continuacdo e aprimoramento dos
PCEs em cursos de formacdo de professores, principalmente se aliados a disciplinas de
estagio, pois desempenham um significativo papel na formacao académica, refletindo-se
na constituicdo identitaria desses docentes.
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Resumen. Este articulo tiene como objetivo comprobar cuéles son los factores que tienen una mayor
influencia en los alumnos que pasan de 3° a 4° de E.S.O. a la hora de elegir la rama de ciencias o letras. El
estudio se realiz6 con una muestra de 23 alumnos. El instrumento utilizado fue el cuestionario de
Autoconcepto AF-5 que contiene una bateria de treinta preguntas y evalla cinco dimensiones
(Académico/Laboral, Social, Emocional, Familiar y Fisica). La educacion es una de los pilares de
cualquier sociedad civilizada. La formacion académica debe ser acorde a las exigencias del mundo en el
que vivimos. Esto hace que los alumnos deban tomar decisiones importantes desde edades tempranas. El
andlisis se centrd en el autoconcepto y sus diferentes dimensiones y en como se relaciona con el género y
el rendimiento académico. Se realiz6 un andlisis comparativo de los datos utilizando el programa
estadistico SPSS. Las conclusiones méas importantes a las que se llegaron fueron que los alumnos con
mayor autoconcepto académico tienen un rendimiento académico alto y la opcion preferida por los
alumnos con mayor rendimiento académico es la de ciencias. En cuanto al género, las mujeres tienen un
mayor autoconcepto académico que los hombres. Ademas, no podemos decir que exista una relacion
entre el género y la opcidn elegida.

Palabras clave: autoconcepto, rendimiento académico, opcion académica y género.

FACTORS THAT INFLUENCE IN THE PERFORMANCE OF THE
STUDENT OF THE ESO ACCORDING TO THE CHOICE OF THE
SCIENCE OR LETTERS

Abstract. This article aims to verify which are the factors that have a greater influence on students who
pass from 3° to 4° of E.S.O. when it is time to choose between a Bachelor of sciences or a Bachelor of
Arts. The study was carried out with a sample of 23 students. The instrument used was the AF-5 Self-
concept questionnaire that contains thirty questions and evaluates five aspects (Academic, Social,
Emotional, Family and Physical). Education is one of the pillars of any civilized society. Academic
formation must be in accordance with the demands of the world in which we live. This forces students to
make important decisions from an early age. The analysis focused on self-concept and its different
aspects and how it relates to gender and academic achievement. A comparative analysis of the data was
performed by using the SPSS statistical program. The most important conclusions reached were that
students with the higher academic self-concept have higher academic achievement and science is the
preferred option for students with higher academic achievement. As for gender, women have greater
academic self-concept than men. In addition, we cannot say that there is a relationship between gender
and the option chosen.
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FATORES QUE INFLUENCIAM NO RENDIMENTO POR
ESTUDANTES DA ESO QUE ELEGEM A CARREIRA DE
CIENCIAS OU LETRAS

Resumo. Este artigo tem como objetivo verificar quais os fatores de maior influéncia sobre os estudantes
que se deslocam do 3° para 0 4° ano da E.S.O. ao escolher as areas de Céncias ou Letras. O estudo foi
realizado com uma amostra de 23 alunos. O instrumento utilizado foi o questionario Autoconceito AF-5
gue contém trinta perguntas e avalia cinco dimens6es (Académica/Laboral, Social, Emocional, Familiar e
Fisica). A educacdo é um dos pilares de qualquer sociedade civilizada. A formacdo académica deve estar
de acordo com as exigéncias do mundo em que vivemos. Isso faz com que os alunos devam tomar
decisdes importantes desde idades precoces. A andlise centrou-se no autoconceito e suas diferentes
dimensdes e como se relaciona com o sexo e rendimento académico. Uma analise comparativa dos dados
foi realizada por meio do uso programa estatistico SPSS. As conclusfes mais importantes indicam que 0s
alunos com maior autoconceito académico tém maior rendimento e a escolha preferida para os alunos
com rendimento mais elevado é Ciéncias. Quanto ao sexo, as mulheres tém um autoconceito académico
mais elevado que os homens. Além disso, ndo podemos dizer que existe uma relacdo entre género e a
opcao escolhida.

Palavras-chave: autoconceito, drendimento académico, opgdo acadEmica e género.

Introduccion

Introduccion al problema

Los seres humanos tenemos innata una capacidad que nos diferencia de otros
seres vivos como los animales y las plantas. Esta aptitud innata se basa en la posibilidad
de tomar decisiones entre diferentes alternativas existentes. Pero esto no es algo nuevo
ni novedoso. Esta cualidad es tan antigua como la existencia de los propios seres
humanos.

La toma de decisiones ha sido tratada a lo largo del tiempo desde diferentes
campos, como pueden ser las Matematicas, la Psicologia o la Economia. Los
matematicos deben tomar decisiones sobre cual es la mejor estrategia para resolver un
problema. Los psicologos estudian como puede afectar la conducta humana y nuestros
comportamientos en las decisiones que tomamos a diario. Y los economistas tratan de
buscar la mejor combinacion posible de recursos y factores productivos para poder
satisfacer las necesidades de los individuos. Estas decisiones tienen efecto en nuestra
forma de visionar el mundo y en definitiva en nuestra satisfaccion vital (Molero et al.
2013).

Pero nuestro ciclo vital esta plagado de problemas de decision. A medida que
nos desarrollamos como seres humanos aumenta la dificultad en la toma de decisiones y
nos hacemos mas conscientes de las consecuencias que pueden tener una buena o mala
decision. Al principio, el instinto nos ayuda a elegir entre varias alternativas. Después,
nuestras decisiones deben estar fundamentadas por conductas racionales.

La sociedad en la que vivimos demanda personas con liderazgo y que sean
capaces de tomar decisiones en determinadas situaciones. Por eso, en la escuela debe
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fomentarse la toma de decisiones por parte de los alumnos, como un proceso formativo
para el miembro social del mafana.

Autoconcepto

Muchas han sido las definiciones que han tratado de explicar el autoconcepto.
Segun Harter (1990), el autoconcepto alude a como el individuo se percibe. De la
misma manera, Kalish (1983) explica que cada individuo tiene su propia imagen de si
mismo y que esta imagen esta influenciada por las diferentes experiencias vividas.

A lo largo del tiempo, los modelos para analizar el autoconcepto han ido
cambiando. Se ha pasado de unos modelos que consideraban el autoconcepto como algo
que tenia una sola dimension, capaz de evaluar el autoconcepto de forma global Harter
(1990), a unos modelos que enfocaban el autoconcepto desde diferentes dimensiones o
perspectivas (Shavelson, Hubner y Stanton (1976). Estos modelos multidimensionales
evalUan el autoconcepto por separado, utilizando diferentes instrumentos para cada
dimension.

En las Gltimas dos décadas, la relacion entre autoconcepto y género ha irrumpido
con gran fuerza y muchos han sido los investigadores que han tratado de analizar la
existencia o no de diferencias en el autoconcepto entre el género masculino y femenino.
Por ejemplo, Miller (1979), afirma que el nivel de autoconcepto en las chicas es menor
que en el de los chicos. Por el contrario, (Crain, 1996), sostiene que los resultados sobre
la influencia del autoconcepto en chicos y chicas habia sido contradictorio. Ademas,
concluye que las posibles diferencias se centran en campos determinados, como, por
ejemplo, el autoconcepto fisico, no a nivel de autoconcepto general.

A continuacion, se definen las 5 dimensiones del autoconcepto:

o Autoconcepto académico. Hace referencia a la percepcion que el sujeto tiene de la
calidad de su desempefio, como estudiante 0 como trabajador. Se centra en dos
aspectos: el primero relativo al sentimiento que se genera en el estudiante o en el
trabajador acerca de su actividad a través de sus profesores o superiores (buen
alumno, buen trabajador...) y, el segundo, referido a cualidades concretas
valoradas especialmente en ese contexto (inteligencia, habito de trabajo...).

o Autoconcepto social. Percepcién que el individuo tiene de su competencia en las
relaciones sociales. Abarca dos aspectos: uno referido a la red social del sujeto y a
su facilidad o dificultad para mantenerla o ampliarla; otro, perteneciente a algunas
cualidades importantes en las relaciones interpersonales (amigable y alegre).

o Autoconcepto emocional. Es la captacion que el sujeto tiene sobre su estado
emocional y sus respuestas a situaciones especificas, con cierto grado de
compromiso e implicacion en su vida cotidiana. Permite diferenciar dos aspectos:
el primero hace referencia a la percepcion general sobre el propio estado
emocional (me asusto con facilidad, estoy nervioso), y el segundo centrado en la
autovaloracién emocional en situaciones concretas (cuando me preguntan 0 me
hablan) en las que la otra persona es de rango superior (profesor, jefe...).

o Autoconcepto familiar. Es la percepcidon que tiene el sujeto de su implicacion,
participacion e integracion en el medio familiar. Esta dimensién abarca dos
aspectos. El primero de ellos especificamente a la confianza y el afecto de los
padres. El segundo relativo a cuatro variables de la familia y el hogar.
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o Autoconcepto fisico. Hace referencia a la percepcion que tiene el sujeto de su
aspecto fisico y de su condicion fisica. Esta dimension incluye dos aspectos
complementarios. Uno referido a la practica deportiva en la vertiente social, fisica
y de habilidad. Otro relativo al aspecto fisico.

En conclusién, el autoconcepto es la imagen que cada individuo tiene de su
propio ser y que dicha imagen se ve influenciada por las propias experiencias. No
podemos analizar el autoconcepto como algo global, sino que se compone de diferentes
dimensiones que afectan a los individuos de muy variadas formas.

Rendimiento Académico

Intentar definir el concepto de rendimiento académico resulta complicado, ya
que existen multiples factores que pueden influir en este aspecto educativo. Muchos son
los autores que han hablado sobre este concepto, como Tournon (1984), que lo define
como el fruto del aprendizaje, el cual ha sido promovido por el docente y llevado a cabo
por el alumno. Por su parte, Jiménez (2000) afirma que el rendimiento académico es “el
nivel de conocimientos demostrado en un area o materia comparado con la norma de
edad y nivel académico”.

No debemos pensar que el rendimiento académico es el resultado de una sola
magnitud, sino que es la consecuencia o suma de una multitud de elementos que afectan
a los alumnos. Algunos de estos elementos pueden ser las calificaciones obtenidas por
los alumnos en pruebas objetivas, el nivel o factor cognitivo o el entorno
socioecondmico en el que el alumno se desarrolla.

En consecuencia, podemos afirmar que son muchos los factores que intervienen
en la consecucion de los diferentes logros académicos, pero la confluencia de los
factores escolares y los aspectos del contexto social del alumno seran los responsables,
en mayor medida, de la obtencion de un buen resultado en el rendimiento académico.

Caracteristicas del alumnado de E.S.O.

Los alumnos de Educacion Secundaria Obligatoria (E.S.O.) se caracterizan,
entre otras, por verse inmersos en una etapa evolutiva llamada adolescencia. Esta etapa
se desarrolla entre los 12 y los 20 afios, aproximadamente, y, por tanto, supone una
transicion entre la nifiez y la etapa adulta. La adolescencia destaca por los continuos y
grandes cambios que se experimentan en muchos ambitos o aspectos, como pueden ser
aspectos fisicos, cognitivos, afectivos y sociales.

A nivel conductual y emocional, la adolescencia y sus cambios hormonales
puede ser la causante de continuas variaciones en el estado de animo y cambios de
humor (Brooks-Gunn, Graber y Paikoff, 1994). Dichos cambios hormonales pueden
reflejarse de manera distinta segln el sexo, como por ejemplo conductas agresivas en
los chicos y estados depresivos en las chicas (Buchanan, Maccoby y Dornbusch, 1992;
Steinberg y Silk, 2002).

En el &mbito cognitivo se experimenta un gran cambio, debido a las variaciones
que se producen en su forma de pensar y razonar. Segun Piaget (1973), los alumnos
entran en un estadio llamado “pensamiento formal”, el cual les permite razonar de una
forma mas logico e incrementar su poder de abstraccion. Una de las consecuencias de
esta forma de pensar y razonar es el pensamiento critico, el cual causara que el
adolescente ponga en duda las normas que hasta entonces habia seguido sin ninguna
objecion. Esto hecho llevard consigo un aumento de los conflictos en sus relaciones
familiares y sociales (Smetana, 1989).
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Otro de los aspectos que va a marcar la etapa adolescente es la construccion y
consolidacién de la personalidad. La adolescencia es una etapa de busqueda continua de
nuevas sensaciones que culminen en la construccion de la identidad futura a nivel
personal y profesional. Muchas de las experiencias vividas en esta etapa de construccion
de la personalidad estan favorecidas por la escasa aversion al riesgo inherente a esta
edad (Chambers, Taylor y Potenza, 2003).

Estudios sobre factores que pueden influir en los alumnos en la toma de decisiones a
la hora de elegir ciencias o letras.

En el presente estudio hemos intentado reflejar la multidimensionalidad de las
decisiones que, ya en la etapa de la E.S.O., deben tomar los alumnos. Prueba de ello,
son la variedad de factores que pueden afectar a las elecciones académicas en esta etapa,
y que, sin duda, afectaran a su futura vida profesional (Goifii et al, 2007).

En este sentido, Osipow (1982), clasifica los factores influyentes en las
decisiones académicas de los alumnos como ‘“Aptitudes profesionales, Intereses
profesionales, Personalidad, Realizacion, Hogar y familia, Economia e Impedimentos”.

Por su parte Castafio (1983), intenta clasificar y dar nombre a diversos &mbitos
que puedan englobar a todos los factores que puedan afectar a los alumnos. En primer
lugar, este autor identifica factores que implican situaciones naturales y sociales. De la
misma manera, Castafio engloba dentro de otro ambito todos aquellos factores
relacionados con la personalidad, la motivacion la cognicién de cada alumno. En el
tercer ambito, clasifica todos los factores relacionado con las experiencias personales.
Finalmente, en el cuarto y Gltimo ambito, se recogen factores que tienen que ver con la
probabilidad de éxito.

También nos parece muy importante la propuesta de clasificacion de los
diferentes factores que realizan Royo y Jiménez Correa (1993). Para ellos, los factores
se pueden clasificar en factores socioeconémicos (recogen lo concerniente a las
caracteristicas personales y familiares de los alumnos y a su contexto social), factores
psicoldgicos (todas aquellas aptitudes, autoconcepto, motivaciones, intereses y valores
que afectan en la toma de decisiones de los alumnos), factores pedagogicos (basados en
el rendimiento académico de los alumnos y todas aquellas acciones de orientacion que
los alumnos hayan experimentado en el centro escolar) y factores institucionales (donde
se recoge las caracteristicas de los centros educativas y los condicionantes legales y
curriculares que puedan surgir).

Obijetivos de la Investigacion

El objetivo general de esta investigacion serd comprobar la posible relacion o
grado de asociacion entre la opcién elegida (ciencias o letras) y las distintas
dimensiones del autoconcepto (académico, fisico, social, emocional, familiar) y
rendimiento académico de los alumnos de 3° de la Educacion Secundaria Obligatoria.

Ademas, se proponen una serie de objetivos especificos:
o Comprobar si existe relacion entre el autoconcepto total y la opcién elegida.

o Comprobar si existe relacion entre la variable género y los distintos
autoconceptos.

o Comprobar si existe relacion entre el autoconcepto total y el rendimiento
académico.
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Hipotesis

Lopez-Baraja (1985) viene a determinar que la hipotesis es la etapa fundamental
en la investigacion, convirtiéndose en el instrumento méas valioso del trabajo.
Efectivamente, de las hipotesis derivan las variables de estudio, el campo de

investigacion, informacién a recoger, métodos a emplear y por supuesto, las
interpretaciones sobre los resultados.

En funcion de los objetivos planteados se definen las siguientes hipotesis:

o Hipdtesis H1. Los alumnos que han elegido ciencias tienen un autoconcepto
académico, social, fisico, familiar, emocional y un rendimiento académico mas
alto que aquellos alumnos que han elegido letras.

o Hipdtesis H2. Los alumnos que tienen un autoconcepto total alto han elegido
ciencias.

o Hipotesis H3. Las mujeres tienen un autoconcepto en todas sus dimensiones mas
alto que los hombres.

o Hipdtesis H4. Los alumnos con un autoconcepto total alto tienen un rendimiento
académico alto.

Método
Disefio y tipo de Investigacion

De acuerdo con los objetivos planteados, el estudio sigue el método descriptivo,
realizando un analisis comparativo en base a los datos recogidos. También se realiza
una correlacion de Pearson para saber la significatividad entre los distintos
autoconceptos, el género, el rendimiento y la opcion elegida de los alumnos de
secundaria.

Participantes

El estudio se realiz6 en el Colegio SEI Virgen de la Soledad situado en la
localidad de Arganda del Rey (Madrid). Es un centro concertado. El curso en el que se
llevd a cabo la investigacion fue en 3° de la ESO. Se le pasé el cuestionario a 23
alumnos, los cuales participaron voluntariamente. De los 23 alumnos, 11 eran chicos y
12 eran chicas.

Instrumentos

Para poder llevar a cabo la investigacion se ha utilizado el cuestionario
Autoconcepto Forma 5, desarrollado por Garcia y Musitu (2001). Tras el analisis del
contexto (tipo de centro y alunando), se decide usar este instrumento como el méas
apropiado puesto que mide cinco dimensiones basicas del autoconcepto en nifios,
adolescentes 'y adultos, estas cinco dimensiones son las siguientes:
académico/profesional, social, emocional, familiar y fisico. Cada una de las
dimensiones consta de 6 items, es decir; hacen un total de 30 cuestiones las cuales los
individuos deben de contestar utilizando una escala del 1 a los 99 puntos, siendo 1
totalmente en desacuerdo y 99 totalmente de acuerdo. Esta forma de respuesta permite
dar cuenta del problema de la baja discriminacion en las puntuaciones altas, situacion
comun en las pruebas de autoconcepto (Tomas y Oliver, 2004).
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Se comprueba anélisis de validez factorial y confiabilidad de la escala, siguiendo
a Riquelme (2011), utilizando el programa SPSSS V.16, AMOS 6.1 y LISREL 8.8. En
primer lugar, para el estudio de la validez factorial del cuestionario, se utilizd un
andlisis factorial confirmatorio (AFC), partiendo del modelo a priori de la estructura
propuesta por Garcia y Musitu (1999). A traves del AFC se pretendio observar en qué
medida el modelo tedrico de cinco factores propuesto en el instrumento se ajusta a los
datos utilizados. La confiabilidad se ha medido a través del alfa de Cronbach, en la que
se observa la coherencia general de la prueba, y particularmente describiendo en qué
medida las respuestas altas coinciden con las altas y las bajas con las bajas en todos los
items (Aron y Aron, 2001). En este analisis se calculd el alfa de las saturaciones
factoriales del AFC, la relacion item-factor.

Para medir el rendimiento académico se utilizé las calificaciones obtenidas por
los alumnos a lo largo de los tres primeros cursos de Educacion Secundaria Obligatoria
(E.S.O0.)

Variables

A continuacion, se describen y clarifican las variables que intervienen en nuestro
estudio:

o Variables principales: autoconcepto y rendimiento académico.
o Variables Complementarias: opcion y género.
Procedimiento

El cuestionario se llevd a cabo en el Colegio Concertado “SEI Virgen de la
Soledad” situado en la localidad de Arganda del Rey (Madrid), bajo la previa
autorizacion del equipo directivo. Realizamos el cuestionario Autoconcepto Forma 5, a
los alumnos de 3° de ESO, a primera hora de la mafiana.

Hicimos una breve explicacion de cdmo puntuar las diferentes frases de 0 a 99
puntos. Con este objetivo y de manera grupal, realizamos varios ejemplos lanzando
diferentes preguntas al aire para que los alumnos lo entendieran. Después, una vez
asegurados que todos los participantes lo habian entendido, de forma individual
realizaron el cuestionario.

Posteriormente, el analisis estadistico y la obtencién de resultados fue realizado
mediante el programa SPSS, version 20.0, y que a continuacion mostramos.

Resultados

Autoconcepto Académico — Opcidn elegida

Vamos a tratar de observar cuél es la relacidon existente entre el autoconcepto
académico y la opcion elegida. Con este fin, utilizaremos la tabla 1, en la que se puede
observar la media de la puntuacion obtenida en el autoconcepto académico segun la
opcion elegida.
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Tabla 1
Autoconcepto académico y opcién elegida

Autoconcepto académico Ciencias % Letras %
-50 11,1 63,6
+50 88,9 36,4

Nota: elaboracion propia

AUTOCONCEPTO ACADEMICO
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BAJA mALTA

Figura 1. Autoconcepto académico y opcién elegida

Como podemos observar en la tabla 1, asi como en la figura 1, que el 88,9% de
las personas que eligieron ciencias tenian un autoconcepto académico alto respecto al
11,1% de las personas que lo tenian bajo. En el caso de letras, el 36,4% de las personas
gue escogieron esta opcidn tenian un autoconcepto alto frente al 63,6% que lo tenian
bajo. Por lo que los alumnos con autoconcepto académico alto se inclinan mas por las

ciencias que por las letras.

Autoconcepto Social — Opcidn elegida

Vamos a tratar de observar cual es la relacion existente entre el autoconcepto
social y la opcion elegida. Con este fin, utilizaremos la tabla 2, en la que se puede
observar la media de la puntuacion obtenida en el autoconcepto social segln la opcion

elegida.

Tabla 2
Autoconcepto social y opcion elegida

Autoconcepto social Ciencias % Letras %
-50 33,3 36,4
+50 66,7 63,6

Nota: elaboracion propia
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Figura 2. Autoconcepto social y opcion elegida

Podemos observar en la tabla y figura 2 que el 66,7% de las personas que
eligieron ciencias tenian un autoconcepto social alto respecto al 33,3% de las personas
que lo tenian bajo. En el caso de letras, el 36,4% de las personas que escogieron esta
opcidn tenian un autoconcepto bajo frente al 63,6% que lo tenian alto. Por lo que en este
caso podemos decir que el autoconcepto social no es un factor significativo en la opcion
elegida, ya que los alumnos con un autoconcepto social alto eligen indistintamente
ciencias o letras.

Autoconcepto Emocional — Opcion elegida

Vamos a tratar de observar cual es la relacion existente entre el autoconcepto
emocional y la opcion elegida. Con este fin, utilizaremos la tabla 3, en la que se puede
observar la media de la puntuacion obtenida en el autoconcepto emocional segun la
opcion elegida.

Tabla 3.
Autoconcepto Emocional y opcion elegida

Autoconcepto emocional Letras %
-50 44,4 36,4
+50 55,6 63,6

Nota: elaboracion propia
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Figura 3. Autoconcepto emocional y opcion elegida
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Se observa en la tabla y figura 3 que el 55,6% de las personas que eligieron
ciencias tenian un autoconcepto emocional alto respecto al 44,4% de las personas que lo
tenian bajo. En el caso de letras, el 36,4% de las personas que escogieron esta opcién
tenian un autoconcepto bajo frente al 63,6% que lo tenian alto. Por tanto, podemos
concluir que las personas con un autoconcepto emocional alto escogen la opcién de
letras.

Autoconcepto Familiar — Opcion elegida

Vamos a tratar de observar cudl es la relacion existente entre el autoconcepto
familiar y la opcion elegida. Con este fin, utilizaremos la tabla 4, en la que se puede
observar la media de la puntuacién obtenida en el autoconcepto familiar segun la opcion
elegida

Tabla 4
Autoconcepto Familiar y opcion elegida

Autoconcepto familiar Ciencias % Letras %
-50 33,3 36,4
+50 66,7 63,6

Nota: elaboracion propia
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Figura 4. Autoconcepto familiar

Como podemos observar en la tabla y figura 4, el 66,7% de las personas que
eligieron ciencias tenian un autoconcepto familiar alto respecto al 33,3% de las personas
que lo tenian bajo. En el caso de letras, el 36,4% de las personas que escogieron esta
opcidén tenian un autoconcepto bajo frente al 63,6% que lo tenian alto. En este caso
podemos decir que el autoconcepto familiar no influye significativamente en la opcion
elegida, ya que los alumnos con un autoconcepto familiar alto eligen indistintamente
ciencias o letras.

Autoconcepto Fisico — Opcion elegida

Vamos a tratar de observar cudl es la relacion existente entre el autoconcepto
fisico y la opcion elegida. Con este fin, utilizaremos la tabla 5, en la que se puede
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observar la media de la puntuacién obtenida en el autoconcepto fisico segun la opcion
elegida

Tabla 5
Autoconcepto Fisico y opcion elegida

Autoconcepto fisico Ciencias % Letras %
-50 33,3 27,3
+50 66,7 72,7

Nota: elaboracion propia
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Figura 5. Autoconcepto fisico y opcion elegida

Se observa en la tabla 5, asi como en la figura 5, que el 66,7% de las personas
que eligieron ciencias tenian un autoconcepto fisico alto respecto al 33,3% de las
personas que lo tenian bajo. En el caso de letras, el 72,7% de las personas que
escogieron esta opcion tenian un autoconcepto alto frente al 27,3% que lo tenian bajo.
Por lo que los alumnos con autoconcepto fisico alto se inclinan mas por las letras que
por las ciencias.

Autoconcepto Total — Opcidn elegida

En este caso, trataremos de observar qué relacion existe entre el autoconcepto
total y la opcion elegida y como, dependiendo de si tu autoconcepto es alto o bajo eliges
ciencias o letras. Para ello, vamos a utilizar la tabla 6, en la que observamos la media de
la puntuacion obtenido en el autoconcepto total segin la opcion elegida.

Tabla 6
Autoconcepto Total y opcidn elegida
Autoconcepto total Ciencias % Letras %
-50 22,2 18,18
+50 77,8 81,82

Nota: elaboracion propia
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AUTOCOMCEPTO TOTAL

Figura 6. Autoconcepto total y opcion elegida

Como podemos observar en la tabla 6, asi como en la figura 6, el 77,8% de las
personas que eligieron ciencias tenian un autoconcepto alto respecto al 22,2% de las
personas que lo tenian bajo. En el caso de letras, el 81,82% de las personas que
escogieron esta opcidn tenian un autoconcepto alto frente al 18,18% que lo tenian bajo.
Por lo que los alumnos con autoconcepto total alto se inclinan mas por las letras que por
las ciencias.

Autoconcepto Académico — Género

En este apartado vamos a tratar de determinar que género tiene un autoconcepto
académico maés alto. Para ello vamos a utilizar la tabla 7, en la que podremos observar
la media de la puntuacion obtenida en el autoconcepto académico de cada género.

Tabla 7
Autoconcepto Académico y género

Autoconcepto académico Hombre % Mujer %
-50 55,5 27,3
+50 44,5 72,7

Nota: elaboracion propia

AUTOCONCEPTO ACADEMICO

BAJA

Figura 7. Autoconcepto académico y género
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Se puede observar en la tabla 7 y en la figura 7, que las mujeres tienen una
media mayor en su autoconcepto académico que los hombres. De las 11 mujeres que
participaron en el estudio, 8 tienen una puntuacion mayor de 50, o lo que es lo mismo el
72,7%, mientras que, de los 9 hombres participantes, solo 4 tuvieron una puntuacion de
mas de 50, lo que equivaldria a un 44,5%.

Autoconcepto Social — Género

El siguiente apartado tratar de describir que género tiene un autoconcepto social
mas alto. Para ello vamos a utilizar la tabla 8, en la que podremos observar la media de
la puntuacion obtenida en el autoconcepto social de cada género.

Tabla 8
Autoconcepto Social y género

Autoconcepto social Hombre % Mujer%
-50 22,2 45,5
+50 77,8 94,5

Nota: elaboracion propia

AUTOCONCEPTO 50CIAL

Figura 8. Autoconcepto social y género

La tabla y la figura 8 refleja que los hombres tienen una media mayor en su
autoconcepto social que las mujeres. Es decir, de 9 hombres, 7 de ellos obtienen una
puntuacién mayor de 50 lo que corresponderia al 77,8%, mientras que en las mujeres
tan solo 6, de las 11 mujeres participantes, tienen un autoconcepto total mayor de 50, lo
que equivaldria al 54,5%.

Autoconcepto Emocional — Género

Este punto trata de describir que género tiene un autoconcepto emocional mas
alto. Para ello vamos a utilizar la tabla 9, en la que podremos observar la media de la
puntuacion obtenida en el autoconcepto emocional de cada género.
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Tabla 9
Autoconcepto Emocional y género

Autoconcepto emocional Hombre % Mujer %
-50 33,3 45,5
+50 66,7 54,5

Nota: elaboracion propia

AUTOCONCEPTO EMOCIONAL

80
70
60
50
40
30
20
10

HOMBRE % MUIJER %

BAJA EALTA

Figura 9. Autoconcepto Emocional y género

La tabla y la figura 9 refleja que los hombres tienen una media mayor en su
autoconcepto emocional que las mujeres. De los 9 hombres que participaron en el
estudio, 6 tienen una puntuacién mayor de 50, o lo que es lo mismo el 66,7%, mientras
que, de las 11 mujeres participantes, 6 tuvieron una puntuacién de mas de 50, lo que
equivaldria a un 54,5%.

Autoconcepto Familiar — Género

En este apartado vamos a tratar de determinar que género tiene un autoconcepto
familiar mas alto. Para ello vamos a utilizar la tabla 10, en la que podremos observar la
media de la puntuacion obtenida en el autoconcepto familiar de cada género.

Tabla 10
Autoconcepto Familiar y género

Autoconcepto familiar Hombre % Mujer %
-50 33,3 36,4
+50 66,7 63,6

Nota: elaboracion propia
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Figura 10. Autoconcepto Familiar y género

Como podemos observar en la tabla y figura 10, los hombres tienen una media
ligeramente mayor en su autoconcepto familiar que las mujeres. ElI 66,7% de los
hombres tienen un autoconcepto familiar mayor de 50, en comparacion al 63,6% de las
mujeres, que también tienen una puntuacion mayor de 50 en su autoconcepto familiar.

Autoconcepto Fisico — Género

El siguiente apartado pretende determinar que género tiene un autoconcepto
fisico més alto. Para ello se utiliza la tabla 11, en la que podremos observar la media de
la puntuacion obtenida en el autoconcepto fisico de cada género.

Tabla 11
Autoconcepto Fisico y género

Autoconcepto fisico Hombre % Mujer %
-50 22,2 36,4
+50 77,8 63,6

Nota: elaboracion propia
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Figura 11. Autoconcepto fisico y género

REID, 19, pp. 109-128 123



Barbado,J., Alcaide, M.,, Cantero, N.

Observamos en la tabla y figura 11, que los hombres obtienen una media mayor
respecto a las mujeres en el autoconcepto fisico. De hecho, de 9 hombres, 7 de ellos
obtienen una puntuacién mayor de 50 lo que corresponderia al 77,8%, mientras que en
las mujeres tenemos 7 de 11 que tengan un autoconcepto fisico mayor de 50, lo que
equivaldria al 63,6%.

Autoconcepto Total — Rendimiento Académico

En el siguiente apartado queremos observar si el nivel de autoconcepto total esta
relacionado con el rendimiento académico. Para ello se utiliza la tabla 13, en la que
podremos observar la media de la puntuacion obtenida en el autoconcepto total segun el
correspondiente rendimiento académico.

Tabla 12
Autoconcepto Total y Rendimiento Académico

A. total Susp. % Aprob. % Not % Sob %
-50 0 15 ) 0
+50 15 30 30 5

Nota: elaboracion propia

ATOTAL RENDIMIENTO

Figura 12. Autoconcepto total y Rendimiento académico

Como podemos observar en la tabla y la figura 12, aquellos alumnos que
presentan un autoconcepto total alto obtienen un rendimiento académico superior a los
que presentan un autoconcepto total bajo.

Existe una correlacion significativa entre el autoconcepto académico y el
rendimiento académico y entre el autoconcepto académico y la opcion elegida. No
ocurre lo mismo con los otros tipos de autoconcepto.

Discusidn y conclusiones

Las conclusiones a las que se han llegado en este trabajo de investigacion son las
siguientes:
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Hipodtesis H1. Los alumnos que han elegido ciencias tienen un autoconcepto
academico, social, fisico, familiar, emocional y un rendimiento académico mas alto que
aquellos alumnos que han elegido letras. No se confirma esta hipotesis al 100%, ya que
los alumnos que han elegido ciencias obtienen una media més alta en los autoconceptos
académico, social y familiar frente a los alumnos que han elegido letras. Pero en el
autoconcepto fisico y emocional, esto no se cumple y son los alumnos que han elegido
letras los que presentan el autoconcepto mas alto.

Hipdtesis H2. Los alumnos que tienen un autoconcepto total alto han elegido
ciencias. No se confirma esta hipotesis, ya que el 81,8% de los alumnos con un
autoconcepto total alto eligen letras frente al 77,8% de los alumnos con un autoconcepto
total alto y que eligen ciencias.

Hipdtesis H3. Las mujeres tienen un autoconcepto en todas sus dimensiones mas
alto que los hombres. Esta hipdtesis solo se cumple en el caso del autoconcepto
académico, donde el 72,7% de las mujeres tienen un este autoconcepto alto frente
44,5% de los hombres. En el resto de autoconceptos (social, fisico, familiar y
emocional) los hombres tienen un nivel de autoconcepto mas alto que las mujeres.

Hipdtesis H4. Los alumnos con un autoconcepto total alto tienen un rendimiento
académico alto. Esta hip6tesis queda confirmada. Los datos nos dicen que el 15% de los
alumnos con un autoconcepto total bajo tienen un nivel académico de “Aprobado”,
mientras que el 30% de los alumnos con un autoconcepto total alto tienen un nivel
académico de “Aprobado”. En el mismo sentido, el 5% de los alumnos con un
autoconcepto total bajo tienen un nivel académico de “Notable” y el 30% de los
alumnos con un autoconcepto total alto tienen un nivel académico de “Notable”. Por
ultimo, no hay ningln alumno con autoconcepto total bajo que haya obtenido un nivel
académico de “Sobresaliente” mientras que el 5% de los alumnos con autoconcepto
total alto tienen un nivel académico de “Sobresaliente”.

Las conclusiones mas importantes a las que se llegaron fueron que los alumnos
con mayor autoconcepto académico tienen un rendimiento académico alto y la opcion
preferida por los alumnos con mayor rendimiento académico es la de ciencias. En
cuanto al género, las mujeres tienen un mayor autoconcepto académico que los
hombres. Ademas, no podemos decir que exista una relacion entre el género y la opcidn
elegida.

La principal limitacion que se encontrd en la investigacion fue el nimero de
alumnos participantes en la misma, ya que el colegio solo disponia de una clase de 3° de
ESO con 23 alumnos. Otra de las limitaciones que se encontraron, relacionada con el
namero de alumnos, fue que 3 de los 23 alumnos participantes en la investigacion
repitieron de curso, por lo que no pudieron elegir entre ciencias o letras. Se realiz6 al
colegio una propuesta de continuidad en el tiempo sobre este estudio para poder
corroborar los datos obtenidos en el mismo. Ademas, se propone incluir en nuestro
analisis herramientas que nos permitan incluir o ahondar en los aspectos que influyen en
la eleccion de los alumnos.
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Resumo. O presente artigo tem 0 objetivo de apresentar os conceitos de saberes docentes trabalhados por
Maurice Tardif e indaga-los acerca de sua natureza para que se possa compreender seu sentido nuclear e,
assim, buscar sua ampliacéo a partir do pensamento complexo de Edgar Morin. Dessa forma, constréi-se
um debate sobre o contexto social em que tais saberes sdo formados, o papel do prdprio sujeito na
construgdo desses saberes e, posteriormente, uma aproximagdo entre o pensamento de Tardif e Morin.
Para tanto, realizou-se uma pesquisa bibliografica com abordagem qualitativa, viabilizando o confronto
das perspectivas dos dois autores. Como resultado, propde-se uma perspectiva conceitual complementar,
mediante a qual se reconheca a complexidade dentro da formacao dos saberes docentes, considerando os
operadores cognitivos da mesma.

Palavras-chave: Saberes docentes, formacgdo docente, complexidade.

TEACHER KNOWLEDGES AND COMPLEXITY: IN SEARCH
FOR A COMMON NATURE

Abstract. This article presents the concepts of teacher knowledges included in the works of Maurice
Tardif, and to inquire about its nature so that its nuclear meaning can be comprehended, and thus seek its
magnification from the complex thinking of Edgar Morin. In this way, we promote a debate about the
social context in which such knowledges are formed, the role of the subject in the construction of these
knowledges and, subsequently, an approximation between the thought of Tardif and Morin. To that end, a
bibliographical research with a qualitative approach was carried out, making possible the confrontation of
the two authors’ perspectives. As a result, we propose a new perspective which recognizes the complexity
within the teacher knowledge formation, taking into account its cognitive operators.

Keywords: Teacher Knowledges, Teacher Formation, Complexity.

SABERES DOCENTES Y COMPLEJIDAD: EN BUSQUEDA DE
UNA NATURALEZA COMUN

Resumen: Este articulo tiene como objetivo presentar los conceptos de saberes docentes trabajados por
Maurice Tardif, e indagar acerca de su naturaleza para que se pueda comprender su sentido nuclear y, asi,
buscar su ampliacién a partir del pensamiento complejo de Edgar Morin. De ese modo, se construye un
debate sobre el contexto social en el que se forman tales saberes, el papel del propio sujeto en la
construccién de esos saberes y, posteriormente, una aproximacion entre el pensamiento de Tardif e
Morin. Para tal efecto, se realizd una investigacion bibliografica con un enfoque cualitativo, viabilizando
la confrontacion de las perspectivas de los dos autores. Como resultado, se propone una nueva perspectiva
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mediante la cual se pueda reconocer la complejidad dentro de la formacion de los saberes docentes,
considerando también los operadores cognitivos que en ella intervienen.

Palabras clave: Saberes docentes, Formacion Docente, Complejidad.

Introducéo

Este artigo discute os conceitos e a natureza' dos saberes docentes na perspectiva
de Maurice Tardif, para demonstrar que a perspectiva do pensamento complexo de
Edgar Morin proporcionaria um maior aprofundamento desses conceitos, pois, além de
ser saberes provenientes da formacao profissional, saberes disciplinares, curriculares e
experienciais, € necessario considerar que eles surgem de um sistema complexo.
Realizar-se-4, portanto, uma aproximacao entre as teorias dos dois pensadores, a fim de
aprofundar a compreenséo sobre a natureza dos saberes docentes, fomentando um novo
dialogo.

Procura-se, também, analisar a no¢do do professor como sujeito, bem como o
macro sistema social contemporaneo que envolve sua pratica, no sentido de
compreender como os docentes mobilizam os saberes inerentes & sua profissdo. Esse
propdsito complementar desta pesquisa € justificado em funcdo da complexidade que
permeia a referida mobilizacéo, ja que cada docente detém diferentes saberes advindos
de diversos ambitos, diferenciando a sua constituicdo como sujeito.

Nessa perspectiva, o professor, como sujeito, s6 faz sentido se for incluso em um
ecossistema. Deve-se, portanto, compreender a pluralidade do sujeito a partir de sua
insercdo em um ambiente, sendo que seu processo historico e de experiéncia comportam
uma de suas diversas facetas, o que evita simplificar sua constituicdo como resultado
exclusivo de um processo de formacgdo ou julgar seu sucesso ou fracasso dependente
unicamente dele mesmo. Dessa forma, a pergunta que norteia este artigo é: qual a
natureza dos saberes que sdo mobilizados pelos professores em suas préaticas?

Maurice Tardif, pesquisador canadense, desenvolve uma linha de pensamento
que nos proporciona uma caracterizacdo e algumas possibilidades de compreender os
saberes docentes, fugindo dos enfoques puramente psicoldgicos, bem como dos
pautados pelas tendéncias tecnicistas ou de concepgdes socioldgicas tradicionais para
repensar os fundamentos sociocognitivos do ensino e, assim, trazer uma nova
concepcao para os saberes docentes.

De acordo com Tardif (2012), os saberes docentes ndo podem ser confundidos
com uma mera atuacdo de transmissdo de conhecimentos previamente estabelecidos. A
préatica dos docentes, por sua vez, integra um grande nimero de saberes que irdo se
relacionar das mais variadas formas. Tardif (2012, p. 36) afirma a possibilidade de

“... definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais.”

O pensamento complexo, por sua vez, é considerado uma referéncia para a
superacédo da cegueira do conhecimento, anunciada por Morin (2007) e que se perpetua
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na educacéo durante séculos, centrando-se muito mais na reproducdo de conteudos que
no bem-estar das pessoas, da sociedade e da natureza (Zwierewicz e Torre, 2009).

Os conceitos que se vinculam ao pensamento complexo contrapfem-se aos
principios cartesianos de fragmentagdo do conhecimento, propondo, em seu lugar, outra
forma de pensar os problemas contemporaneos (Santos, 2009), o que colabora para a
superacdo do pensamento reducionista, que, para Morin (2004), ndo apreende a
multidimensionalidade das realidades.

Ao aproximar o pensamento complexo da constituicdo do professor como um
sujeito, a autonomia delimita-se como um tema central para reconhecé-lo como um
sujeito complexo que estd inserido num ecossistema, dada sua dependéncia das
condicdes sociais, bioldgicas e culturais. Nesse sentido, Morin (2005) reforca que um
sujeito se constitui ao aprender uma linguagem, uma cultura, além de destacar a
relevancia da complexidade desses elementos para que se possa fazer escolhas entre o
arcabouco das ideias existentes e refletir de maneira autbnoma.

Para a analise das perspectivas de Tardif sobre os saberes docentes e a
reinterpretacdo pelo viés do pensamento complexo de Morin, prioriza-se a pesquisa
bibliografica, apoiada pela abordagem qualitativa. Espera-se que o0s resultados
colaborem para compreender a complexidade implicada na constituicdo e na atuagéo
dos docentes e sirvam para elucidar reflexdes sobre sua formacéao.

Metodologia da pesquisa

Tendo como objetivos debater a construcdo dos saberes docentes propostos por
Tardif, a nocdo do professor como sujeito e 0 macro sistema social contemporaneo,
observando a sua constituicdo como sujeito a luz do pensamento complexo, este estudo
constitui-se em uma pesquisa bibliografica de abordagem qualitativa. Justifica-se essa
énfase pelo carater subjetivo do objeto estudado, buscando, a partir dele, interpretar as
raizes do processo de formacéo docente e os saberes mobilizados por esses sujeitos em
Ssua pratica.

Minayo (1994, p. 21) lembra que a abordagem qualitativa

“... trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas,
valores e atitudes o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes,
dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis.”

A ideia de realizar este estudo se deu apds uma aproximacdo do conceito de
saberes docentes de Maurice Tardif e do pensamento complexo de Edgar Morin, em
relagcdo ao tratamento de uma natureza da formagéo do sujeito e de uma percepgao das
interacdes que implicam nesse processo, 0 que, no pensamento complexo, compreende
a ligacdo entre o todo e suas partes, e, no pensamento de Maurice Tardif, na reflex&o
sobre a formacdo dos saberes docentes e suas diversas origens — técnicas, sociais,
pessoais, didaticas, entre outras.
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A pesquisa bibliografica foi determinante nesse processo, reafirmando a
importante funcdo que Gil (2008) Ihe atribui, sendo desenvolvida a partir de material
previamente elaborado sobre o objeto em questdo. O autor lembra que

“Embora em quase todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho desta
natureza, had pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes
bibliograficas.” (Gil, 2008, p. 65).

Assim, a pesquisa bibliografica foi empregada como tipo de pesquisa deste
artigo, sendo que a apreensdo do referencial tedrico explorado teve como marco inicial a
obra de Tardif ‘Saberes docentes e formacdo profissional’ (Tardif, 2012), que
possibilitou um aprofundamento sobre os saberes docentes e sua origem. Nessa
incursdo, foi possivel notar que esse pensador se orientou pela pluralidade de saberes e,
a partir desse caminho tedrico, levou-nos ao pensamento complexo moriniano e a sua
obra ‘A religacdo dos saberes: o desafio do século XXI’, para poder estabelecer um
principio de um dilogo fecundo.

A leitura de outras obras de Morin que explicitam o pensamento complexo
complementaram o estudo, entre elas, ‘Educacdo e complexidade, os sete saberes e
outros ensaios’ e ‘O método 3: o conhecimento do conhecimento’ (Morin, 2005a,
Morin, 2015b). Elas proporcionaram o encontro de alguns de seus pilares — os
operadores cognitivos —, transparecendo uma possivel ligacdo entre esses operadores e a
formagé&o dos saberes docentes proposta por Tardif.

A pesquisa bibliografica realizada neste artigo contou, principalmente, com as
obras citadas e suas respectivas andlises e interpretacdes. A reunido das reflexdes e todo
0 processo teodrico serviram de base para esta busca de uma melhor interpretacdo da
origem dos saberes docentes e sua compreensao em um mundo complexo e interligado,
levantando a importancia da multiplicidade de condi¢cdes que constituem os docentes,
sua relevancia social e autonomia.

Resultados e discussao

Considerando os objetivos desta pesquisa, destacam-se, inicialmente, os saberes
docentes na perspectiva de Tardif. A partir de entdo, prioriza-se a constituicdo do
professor e sua autonomia, destacando a complexidade dos saberes docentes.

Sobre os saberes docentes

Ao abordar a atuacdo profissional dos docentes, Tardif (2012) classifica os
saberes que permeiam esse processo em quatro grupos. Séo eles:

o Saberes da formacgéo profissional: compreendem um conjunto de saberes que séo
transmitidos pelas proprias instituicdes que formam os professores;

o Saberes disciplinares: relacionam-se com os diversos campos do conhecimento
na perspectiva da disciplina e, por sua vez, sdo determinados e escolhidos pela
universidade, acabando por incorporar-se a propria pratica docente;
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o Saberes curriculares: correspondem aos objetivos, discursos, métodos e
conteddos por meio dos quais a instituicdo escolar forma categorias e proporciona
0s saberes sociais determinados como modelos da cultura erudita e de sua
formacéo;

o Saberes experienciais: determinam-se a partir da experiéncia vivida pelo
professor e sdo validados nesse mesmo ambito, acoplando a vivéncia individual e
social sob a forma de habitus e de habilidades, do saber-fazer e do saber ser. E
através de tais saberes, relacionados com as praticas docentes, que os professores
se tornam um grupo social e profissional.

A partir de suas pesquisas, Tardif (2012) buscou compreender as impressdes que
os professores tém sobre 0s seus proprios saberes, partindo do pressuposto de que o
saber é plural e advém de diversas fontes, como citado acima. Tendo a pluralidade dos
saberes como ponto de partida, ele discorre que s6 havera coeréncia nessa classificacdo
se ela se referir a natureza diversa de suas origens, com as diferentes formas de
aquisicdo e relagdes que ocorrem entre professores e seus saberes. Na Tabela 1,
sistematizam-se as fontes de aquisicdo dos saberes docentes e modos de integracdo no
trabalho.

Tabela 1
Fontes de aquisi¢ao dos saberes docentes e modos de integracédo no trabalho

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisicéo Modos de integracéo no

trabalho docente

A familia, o ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato etc.

Saberes essoais dos s .
P Pela histéria de vida e pela
professores. o - e
A escola priméria e secundaria, socializacdo primaria.
. os estudos pds-secundarios ndo
Saberes provenientes da

formac&o escolar anterior.

especializados etc.

Pela formacéo e pela
socializagdo pré-profissionais.

. Os estabelecimentos de Pela  formacédo e pela
Saberes provenientes da x o .
~ L formacdo de professores, 0s socializacdo profissional nas
formacéo profissional para o o, . S x
N estagios, os cursos de reciclagem instituicbes de formacdo de
magisteério.
etc. professores.
Saberes provenientes dos

Pela utilizagdo das ‘ferramentas’
de trabalho, sua adaptacdo as
tarefas.

A utilizagdo das ‘ferramentas’
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas etc.

programas e livros didaticos
usados no trabalho.

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profissao,
na sala de aula e na escola.

Pela pratica do trabalho e pela
A prética do oficio na escola e socializagdo profissional.
na sala de aula, a experiéncia dos

pares etc.

Nota: Fonte: Tardif (2012, p. 63)

As informacdes registradas na Tabela 1 demonstram a preocupacgéo do autor em
correlacionar os saberes docentes, utilizados pelos professores na sua atividade
profissional, com suas naturezas, demonstrando que o0 resultado de sua ‘forma de
atuagdo’ € fruto de uma vasta interagdo que reune diversos fatores. Nota-se a existéncia
de relacGes com naturezas distintas sendo trabalhadas em um anico fendmeno, as vezes
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oriundas de uma formacédo profissional, as vezes de experiéncias praticas com seus
saberes individuais e percebe-se, ainda, a referéncia a saberes instrumentais.

Todos esses saberes, de certa forma, interagem por meio de uma gama de
relagdes, o que reforga a ideia do autor de que os saberes docentes sdo sociais e ndo se
enguadram em uma simples construcdo que pode ser criada e repassada dentro de uma
formacgéo simplista e redutora, recusando um discurso distante da realidade em que tais
condutas seriam apreendidas e trariam o ‘sucesso’ para sua pratica e para sua funcéo.

Mesmo que, na maioria das vezes, a atuacdo em sala de aula seja protagonizada
por um Unico professor, todo o seu histdrico de relagdes constituidas em sua experiéncia
social, familiar, cultural, historica e a sua relacdo com os alunos, outros professores e,
até mesmo, com a instituicdo escolar e de formacao vao influir em suas acoes.

Para Tardif (2012), os saberes docentes tém origens diversas. Por isso, o autor
critica algumas posturas que apresentam os saberes docentes como um conjunto de
disposigdes que, de certa forma, permitiria que o professor as escolhesse nos momentos
em que julgasse ideal. Mesmo considerando sua contribuicdo para uma caracterizagdo
dos saberes dos professores, o autor acredita que essa é uma anéalise simplificadora e
que desconsidera a relacdo entre o tempo e a constituicdo dos saberes, questdo
fundamental para compreender a genealogia dos saberes docentes dado que,

“.. além de marcadores afetivos globais conservados sob a forma de
preferéncias ou de repulsdes, os individuos dispdem, antes de mais nada, de
referenciais de tempo e de lugares para indexar e fixar essas experiéncias na
memoria.” (Tardif, 2012, p. 67).

Assim, as experiéncias vividas durante a escolarizacdo ou socializacdo se tornam
marcas que podem se transformar em orientacdes positivas ou negativas de conduta na
pratica profissional, convertendo a temporalidade em constituicdo da propria
consciéncia e composicdo de uma parte da origem dos saberes docentes.

O autor enfatiza o tempo na construcdo dos saberes devido a relevancia
encontrada na pré-formacdo do profissional no periodo de socializacdo escolar, dado
que €é a partir da formacdo de seus valores e suas crencas que 0 sujeito constitui e
orienta seus habitos. Essa construcdo ndo acontece de forma linear, uma vez que nédo
existe uma simples sobreposicdo de experiéncias, mas tal efeito se constr6i de forma
seletiva pelos sujeitos.

Professor: sujeito e autonomia

Compreende-se que os professores, como sujeitos, estdo inseridos em um
sistema complexo, o que faz surgir a necessidade de se refletir sobre a profissdo para
que se possa ampliar a compreensdo da pratica docente. Deve-se ter em mente que 0
professor € um ser multiplo, de varias identidades e personalidades, que contém um
todo social e é, também, parte de uma sociedade.

Determinar um sujeito pode ser uma tarefa muito ardua na concepcéo tradicional
da ciéncia — ou seja, no paradigma da simplificagdo, porque em tudo o que haja
determinismos, ndo havera sujeito, consciéncia ou autonomia. Conceber a ideia de
sujeito, assim, €, de acordo com Morin (2005), uma questdo de se colocar em seu
proprio mundo, de encontrar o ‘eu’ e se determinar, diferentemente de determinar o ‘eu’
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do outro. E necessario ocupar o seu lugar e ser, a0 mesmo tempo, autdnomo e
dependente, ser concebido de forma ‘aberta’ e compreendido de maneira ‘complexa’.

Assim, a autonomia € um tema central para reconhecer o professor como um
sujeito complexo que estd inserido em um ecossistema, dado que ela depende de
condicdes que sdo sociais, biologicas e culturais, pois

“... para sermos nds mesmos precisamos aprender uma linguagem, uma cultura,
um saber, e € preciso que essa propria cultura seja bastante variada para que
possamos escolher no arcabouco das ideias existentes e refletir de maneira
autdbnoma.” (Morin, 2005, p. 66).

Destarte, o professor € um sujeito ndo s6 formado por essa malha complexa, mas
também um ator fundamental na construcdo de um sistema que proporcione a
autonomia dos outros sujeitos que estdo nas salas de aula. Destaca-se, portanto, a
identidade profissional como um fragmento contido no desenvolvimento do professor
como um sujeito, com diversos aspectos que vao influenciar diretamente na construgéo
dessa identidade e, consequentemente, em suas implicacfes. Dentre tais aspectos,
destacam-se compromisso, abertura para aprender e ensinar, credos, valores,
conhecimentos tedricos, didatica, experiéncias de vida e profissionais. Outrossim,

“... a formacdo docente tem que ser pensada como um aprendizado profissional
ao longo da vida, o que implica envolvimento dos professores em processos
intencionais e planejados, que possibilitem mudancas em dire¢do a uma prética
efetiva em sala de aula.” (André, 2010, p. 176).

De certo, ndo seria possivel identificar tais atores sem ao menos compreender
que sua constituicdo é complexa e mdaltipla. A identidade surge, dessa forma, nos
entraves das relac6es sociais. Cada sujeito constrdi sua identidade no reconhecimento e
na experiéncia.

Para compreender melhor os saberes mobilizados pelos professores, deve-se ter
noc¢do de que sua identidade é formada nos tracos complexos do tecido que os circunda
e que, assim, constituem-se como sujeitos do conhecimento. Essa compreensao ja leva a
quebra da visdo tradicional de que tais sujeitos tém sua atividade diretamente ligada a
de um técnico que simplesmente repassa 0s conhecimentos produzidos por outras
pessoas.

Tardif (2012) afirma que, em contrapartida, os professores ndo podem ser vistos
apenas como meros atores sociais que teriam uma Unica fun¢do na sociedade e cuja
atividade é determinada, exclusivamente, por mecanismos sociologicos. Isto &, os
professores ndo podem ser reconhecidos como fantoches, como instrumento para
atender a uma classe dominante e reproduzir sistemas sociais ou influenciar diretamente
uma luta de classes. Para o autor, essas visOes sdo redutoras, ao passo que

... para compreender a natureza do ensino, é absolutamente necessario levar em
conta a subjetividade dos atores em atividade, isto é, a subjetividade dos
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proprios professores. Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que
aplica conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente
determinado por mecanismos sociais. (Tardif, 2012 p. 230).

Em outras palavras, uma viséo redutora do mundo inibe a visédo dos sujeitos.
Como também ja questionado por Morin, ao criticar a exclusdo do sujeito das analises
realizadas através da lente do paradigma simplificador, criar-se-ia uma visdo turva do
professor e da educacdo pela sociedade, a saber, do professor como mero reprodutor do
conhecimento.

Em virtude de tais levantamentos, é possivel afirmar que a autonomia e a
identidade do professor devem ser levadas em conta quando se pondera sobre os saberes
docentes e que, para além disso, faz-se necessario evitar o pensamento reducionista
como principio determinante das relacfes entre tais saberes.

Segundo Morin (2015), os seres vivos, 0 homem e a sociedade sdo sistemas
auto-organizadores que se autoproduzem initerruptamente, de forma autdbnoma, mas
alicercando-se na sujeicdo do meio ambiente. Reconhecendo os sistemas — Vivos,
sociais ou humanos — como autoeco-organizadores, surge o principio da
autonomia/dependéncia” ou, como o autor denomina, da auto-organizacao,
configurando-se como uma das bases do préprio pensamento complexo.

A autonomia, portanto, vai se constituir de forma relativa, considerando que uma
liberdade absoluta e livre de qualquer dependéncia seria impossivel, face a necessidade
de interacdo com 0 ambiente para que a propria autonomia seja constituida. Como
resultado, a autonomia do sujeito é dependente do ambiente em que vive ndo s6 em
aspectos sociais, mas historicos e bioldgicos.

A ideia de sujeito, para Morin (2015), leva em conta um pressuposto biol6égico
por estar ligada a um ser vivo, devendo, portanto, considerar seus principios. Dessa
forma, a constituicdo do sujeito autbnomo — no caso deste estudo, o sujeito professor —
refere-se a visdo de uma dependéncia bioldgica entre ele e o ambiente em que se
encontra no meio social e cultural. A perspectiva de sujeito se apresenta cada vez mais
complexa a medida que ele interatua™ no mundo, necessitando de uma contraposicéo de
si no ambiente para afirmar-se. Em outras palavras, o sujeito depende do externo para
retornar a ‘si’. Ademais, 0 sujeito tem uma vasta composi¢do em seu carater existencial,
uma pluralidade de personalidades e potencialidades diversas.

A partir dai, a autopoiese" se apresenta como um conceito de suma importancia
para compreender a subjetividade da formacg&o dos professores, pois leva a uma reflexao
sobre o ensino como um todo (Santos, 2008), dado que todo ser vivo € um sistema
autopoiético e tem a caracteristica de poder se auto-organizar. Empregado na educacao,
esse conceito pode ser remetido a uma metodologia que possibilite aos alunos uma
capacidade de gerar conhecimento por si, influenciando diretamente no papel do
professor, que, nessa relacdo, passa a ser o de promover trocas com os saberes, dando
valor a diversidade e individualidade de cada aluno. Nesse sentido, Santos destaca que:

O conhecimento resulta do enredamento dos aspectos do fisico, do bioldgico e
do social, considerados inseparaveis e simultdneos. Tudo o que existe no
ambiente influencia o ser, que o capta e integra no processo mental de interagdo
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e construcdo. Nesse caso, impde-se a necessidade de ressignificar, também, o
préprio conceito de percepgéo (2008, p. 11).

Certamente é possivel afirmar que o conhecimento é oriundo de uma diversidade
de éreas e relagbes, 0 que permite reconhecer que existe em cada sujeito uma
perspectiva de visualizacdo do mundo, uma vez que nosso cérebro trabalha com cada
estimulo enviado pelos nossos 6rgdos sensoriais. Ao mesmo tempo, influenciado pelo
ambiente antro social, torna nossa visdo cada vez mais individual e, ainda assim,
possibilita compartilnarmos signos e significados em uma mesma linguagem que é ao
mesmo tempo individual e coletiva. O mesmo ocorre, naturalmente, com os professores.

Ao balizarmos as analises do mundo pelo paradigma simplificador, ndo é
possivel reconhecer tais individualidades, pois a percepc¢do sé poderia ser compreendida
em um sentido, que vai do exterior para o interior. O conhecimento seria visto como
algo puramente objetivo e independente da posi¢cdo do observador, que compreenderia a
tarefa de reconhecer os fendmenos que ocorrem ao seu redor por meio da memorizacao.
Tal perspectiva castraria a visdo que se tem do proprio professor na sua atividade,
reduzindo-o e simplificando-o. O que é um problema, ja que ele se define como um
sujeito dentro de um ambiente e um ator' com inlimeros papéis a cumprir, sendo, assim,
complexo.

Logo, é importante ressaltar que formas de compreensdo do mundo
individualizadas, ou seja, que variam de acordo com o sujeito, respaldam o pensamento
complexo, ao passo que concebem 0s sujeitos ndo como passivos, mas ativos ao realizar
sua leitura da realidade e do mundo. Cada sujeito, ao ler sua propria realidade e refletir
sobre ela, atribui significacOes" a seu sistema, composto por um contexto cultural
especifico que influencia sua forma de enxergar o mundo.

Cada sujeito interage com um sistema complexo, faz uma sintese singular de
um tecido sociocultural, em outras palavras, ha uma totalidade aberta dentro de cada
um, essencialmente individual, mesmo que haja o compartilhamento de significacdes,
combinadas em um sistema cultural.

Posto isso, Morin (2007, p. 115) trouxe a ideia da condicdo humana para
modificar a polaridade de pensamento do homem, defendendo uma postura de pensar
multidimensional, de compreender o homem como ser complexo e ndo como uma
reducdo do outro. A educagdo deveria ser analisada, desse modo, de acordo com as
mudancas desses processos e com a diversidade representada pelas diferentes visdes de
mundo — fazendo-se uma reviséo da epistemologia complexa e da interdisciplinarmente
— sobre uma realidade constituida pelo sistema cultural e por sujeitos.

A transmissdo do conhecimento deve dar conta dos desafios da
contemporaneidade, sem um carater impositivo, mas sim compreensivo. As disciplinas
escolares, que acabaram fragmentando-se por causa do sistema mecanicista, dificultam
a conexdo dos diversos conhecimentos, sobretudo, para se repensar a propria condi¢éo
humana.

Complexidade e natureza dos saberes docentes

No tempo em que se vive, com tantas mudancgas repentinas, as instituicdes e as
concepcdes também passam por alteracdes. Nao obstante,
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. instituicdes escolares se caracterizam como potencial humano para gerar
novas ideias, praticas, recursos e formas de cultura ao seu redor, cujas
caracteristicas sdo as relacdes heterogéneas, o autodesenvolvimento continuo, a
convivéncia com a pratica de projetos, dentre outras. Sdo organizacGes
alicercadas nos valores humanos que possuem significado especial, tais como:
liberdade, igualdade, paz, defesa do meio ambiente e respeito a vida. (Pinho,
Ferraz, Pinho e Bringmann, 2015, p. 56).

A sociedade contemporanea, nesse contexto, enfrenta o dilema de como
compreender tais transformacdes para incluir a escola e a educagédo como pontos-chave
para tais mudancas. A complexidade surge como uma alternativa ao sistema vigente,
trazendo um novo olhar sobre a realidade, como uma proposta de mudanga do ser,
conhecer e saber. Para estudar uma realidade de natureza complexa que seja produto de
interdependéncias,

... € preciso haver novas ferramentas intelectuais compativeis com a natureza do
conhecimento a ser processado, bem como uma nova linguagem. Uma
linguagem que nos ajude a evitar os reducionismos, as disjuncdes sujeito/objeto,
a anulacdo do sujeito ou do objeto, bem como a fragmentacdo excessiva da
realidade. Uma linguagem nutrida por uma epistemologia aberta, onde caibam a
incerteza, a emergéncia, a dialdgica, a recursividade, a retroacdo, a auto-
organizacdo, bem como o0 sujeito esquecido pela ciéncia moderna. (Moraes,
2015, p. 66).

Moraes (2015) afirma que, para compreender a natureza complexa de um
fendmeno, sdo necessarias ferramentas intelectuais compativeis. Assim, busca-se, por
meio dos instrumentos advindos da teoria da complexidade, compreender os aspectos
complexos dos saberes docentes.

A epistemologia da complexidade busca instigar tais ferramentas intelectuais
para poder interligar os objetos do conhecimento, a saber, 0s operadores cognitivos.
Tais operadores podem contribuir para se compreender a complexidade da realidade e
cristalizar o pensamento, tornando-o acdo e proporcionando uma materializagdo das
dimens0es logicas e de organizacdo da complexidade em seus diversos sentidos.

Para tanto, realizar-se-4 uma reflexdo, na tentativa de utilizar tais operadores
como instrumentos, para compreender a natureza complexa dos saberes docentes que,
para efeito, serdo caracterizados no intuito de reforcar a compreenséo da complexidade.
Morin defende a ideia da necessidade de macroconceitos ao afirmar:

“... creo que tenemos necesidad de macro-conceptos. Del mismo modo que un
atomo es una constelacion... particulas, que el sistema solar es una constelacion
alrededor de un astro, del mismo modo tenemos necesidad de pensar mediante
constelacion y solidaridad de conceptos.” (Morin, 2009, p. 66).
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Conforme apresentado, 0s conceitos ndo se determinariam por suas fronteiras,
mas pelo que advém de seu nucleo.

Para o entendimento da complexidade, necessitamos compreender seus
principios (ou operadores cognitivos): a) principio sistémico-organizacional, b)
principio hologramatico, ¢) principio retroativo, d) principio recursivo, €) principio
ecoldgico, f) principio autoeco-organizador ou autoproducéo e g) dialégico (Suanno,
2015).

Destarte, a utilizacdo de tais principios, para a busca de uma nova interagdo com
a natureza dos saberes docentes, torna-se 0 proximo passo para o desafio proposto, em
que novos esquemas mentais e intelectuais véo se formar pela relagdo ja construida por
Tardif e, agora, aplicada a luz da epistemologia complexa.

Nesse contexto, o autor (2012) questiona quais séo os saberes mobilizados pelos
professores, 0 que eles sdo, de onde vém, se eles produzem outros, qual sua funcdo.
Perguntas extremamente relevantes, pois, de acordo com o mesmo autor, parte da
desvalorizacdo da prépria profissdo vem do ndo reconhecimento ou da ndo valorizagédo
de tais saberes que determinam seu papel e status na sociedade. Logo, a propria
formacédo teria um problema ao caminhar para uma direcdo diferente do que poderia, de
fato, trazer mudancas positivas na educacéo e na sociedade.

Certamente a presente analise ndo prop6e uma exclusdo ou substituicdo da teoria
tardifiana acerca dos saberes docentes, pelo contréario, sugere uma ampliacdo e
incorporacdo da complexidade na tentativa de melhor atender aos desafios do século
XXI mencionados anteriormente. A busca de uma nova compreensdo da natureza
desses saberes, por meio dos operadores cognitivos, € uma tentativa de ampliar a visdo
complexa do mundo, embora tal visdo ainda esteja bem longe de ser alcancada, uma vez
gue uma mudanca de paradigma ainda seja necessaria. Para proporcionar melhor
discussdo, expdem-se a seguir os saberes docentes um a um, com as supostas
implicacdes complexas defendidas no presente artigo. Assim, propde-se a leitura de tais
saberes da seguinte forma:

Saberes pessoais dos professores

A familia, o ambiente de vida, a educacdo no sentido lato sdo também saberes
autoeco-organizadores, uma vez que, em todo o ambiente em que o professor esteja
inserido, este se contrapde aquele e forma a si mesmo continuamente adquirindo
diversas experiéncias. O mundo exterior age sobre ele e o sustenta, mantendo até
mesmo suas ideias sobre o que é ser professor e como deveria atuar. Uma relacdo que se
revela hologramatica, ao passo que o sujeito e a sociedade, em sua relagdo constante de
constituicdo, também fazem parte de um todo social.

Saberes provenientes da formacao escolar

A escola primaria e secundaria, os estudos pds-secundarios ndo especializados
sdo também saberes recursivos, dado que a linearidade da ideia de que o professor
forma os alunos e, por sua vez, seus alunos que se tornaram professores formariam
novos alunos, é quebrada ao se vislumbrar uma relacdo de cooperacao de aprendizagem.
Em outras palavras, o processo de aprendizagem é retroativo, o professor participa da
formagéo do aluno e o aluno participa da formacgédo do professor e, futuramente, esse
processo volta a afetar a sua causa, pois 0 professor se vé novamente no mesmo
ambiente escolar, s6 que em uma posicao diferente que tivera enquanto estudante.

Saberes provenientes da formacéo profissional para o magistério
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Os estabelecimentos de formagédo de professores, os estagios, os cursos de
reciclagem™ etc. sdo saberes ligados a formacdo e sdo também complexos por
apresentarem a caracteristica da auto-organiza¢do. Mesmo que pensemos em programas
fechados didaticamente e pedagogicamente, o professor ndo vai ser formado de uma
maneira exata. Ele, em conjunto com o conhecimento com o qual esta interagindo,
formar-se-&4 a partir das informacgdes coletadas em salas de aula, estagios, palestras,
cursos de formacéo continuada, entre outros.

Saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho

A utilizagdo das ‘ferramentas’ dos professores — programas, livros didaticos,
cadernos de exercicios, fichas — mantém a complexidade no sentido do contato do
sujeito com o ambiente e também do conhecimento previamente constituido relativo ao
conhecimento disciplinar e didatico, mas que se torna um desafio, por se apresentar
como um saber, muitas vezes, pautado por um determinismo programatico.

A relacdo com os programas demonstra um problema na formacdo docente
quando engendra uma suposta ordem e um suposto dominio sobre o real no ambiente
escolar, que parecem decidir quais caminhos os professores deveriam tomar para atingir
uma acao que geraria os resultados desejados. Entretanto, a pratica docente ndo poderia
ser fomentada por tal determinismo, que teria

“.. uma sequéncia de acOes predeterminadas que deve funcionar em
circunstancias que permitem sua efetivagdo. Se as circunstancias externas nao
sdo favoraveis, o programa se detém ou fracassa”. Ou seja, ndo ha como
controlar todos os fendmenos que envolvem a pratica do professor. (Morin,
2015, p. 90)

Muitos programas sdo demasiadamente fechados e ndo suportam o acaso,
buscando determinar posturas e acdes ideais, que, no contato com a realidade, produzem
resultados que ndo condizem com as expectativas, e o professor acaba frustrando-se por
ndo atingir aquilo que imaginava realizar de acordo com seus programas.

Conceber esses saberes como complexos condiz com pensar em estratégias, 0
que exige uma nova forma de conduzir as atividades, pensando na incerteza como
constituinte do nosso mundo, no acaso como parte do processo. Para determinar uma
estratégia, deve-se levar em conta a imprevisibilidade, na qual os eventos aleatdrios
fazem parte da preparacéo e a flexibilidade permite a mudanca de rota ou postura dos
professores em sua propria pratica. Refletir a partir desses principios proporciona uma
melhor interatividade com o ambiente e seus acontecimentos.

Saberes provenientes da préopria experiéncia na profisséo, na sala de aula e na escola

A prética do oficio na escola e na sala de aula, a experiéncia dos pares, entre
outros sdo saberes que realizam fecundo didlogo com os principios ecologicos, posto
que esses saberes baseiam-se na acdo do individuo e que, por terem uma
imprevisibilidade em suas consequéncias, podem gerar saberes que ndo estariam
previstos ou presentes em outras ocasides. A propria experiéncia como docente gera a
identidade do professor que pode viver “n” situagdes em sala de aula, mas cada uma
delas pode afeta-lo de maneira diferente.
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Portanto, tendo em vista todas essas relagdes encontradas na formacgdo dos
saberes docentes, sua natureza mostra-se plural, multifacetaria e socialmente construida.
Além disso, apresenta-se complexa por ser tecida em um todo, com a participacdo de
diversos elementos que constituem uma realidade dialdgica, recursiva e hologramatica.
Compreender os saberes dessa forma, portanto, permite conceber a inter-relacdo que ha
entre eles, que eles se relacionam dentro do proprio sujeito e que ndo permitem que se
estabelecam fronteiras fixas entre si. Por isso, ndo sdo saberes engavetados, 0s quais 0s
professores retiram e utilizam quando precisam ou julgam necessario, como indagado
por Tardif, mas, sim, sdo utilizados em correlacdes entre eles, o sujeito e 0 meio onde se
encontram de maneira complexa.

Conceber o0s saberes docentes nessa perspectiva proporciona uma maior
interacdo e também uma visdo mais aprofundada da questdo. Dessa forma, pode-se
compreender melhor a formacgéo de professores e buscar novas formas de transformar
essas estruturas, para que se tenha condi¢6es de fomentar, nos cursos de licenciatura em
geral, uma concepcdo de professor mais humanizada, com responsabilidade social, com
uma mudanga de postura e atitude que saia das normas tradicionais e ajude a superar 0s
desafios que se apresentam na sociedade contemporanea.

As associagdes possiveis entre os saberes docentes e sua complexidade véo
muito além das citadas aqui. Analisar o0 mundo através da 6tica da complexidade é um
enorme desafio de superacgéo, pois ele ainda se alicerga em um paradigma simplificador,
gue se porta como um desafio a ser superado.

Abordar a formacéo docente e seus saberes na 6tica complexa leva, sobretudo, a
pensar a formacdo do sujeito. E salutar dar aos professores a possibilidade de serem
tratados como seres humanos, ndo como maquinas burocraticas que atuam
simplesmente repassando os saberes colocados por uma instituicdo, mas como seres que
sdo ativos e afetivos, que possuem um prisma relacional que, cada vez mais, demonstra
a necessidade de um viés humano e fraterno, considerando-os sujeitos da criacdo dos
seus proprios saberes em sua relacdo com o mundo e com os conhecimentos que tém
contato.

Buscando conclusdes e inclusoes

A busca pela natureza dos saberes docentes € um movimento necessario por
estes se tratarem de aspectos profundos ndo s6 para a pratica do professor, mas também
para repensar sua formacéo, pois, por meio dessa concepgédo, podem-se trilhar outros
rumos que nao sejam dados por enfoques tecnicistas. A compreensao do professor como
um sujeito é de suma importancia para que ele seja tratado como um ser humano, nédo
CcoOmo uma mera maquina transmissora de conhecimento.

Ha diversos elementos que devem ser considerados que vdo muito além da ideia
de apenas repassar conhecimentos aos alunos, seguindo um simples planejamento. Suas
inter-relagdes geram e sdo geradas por uma grande quantidade de condi¢des que nédo
permitem que a atuacdo dos docentes seja completamente definida por uma postura
unica e fechada, desconstruindo, assim, um discurso que diz que seu sucesso sera
garantido por uma técnica aprendida durante sua formacdo. O professor precisa ser
autébnomo e ter sua subjetividade levada em conta.

REID, 19, pp. 129-144 141



de Pinho, M. J. e da Silva, B. L.

Assim, ap6s reconhecer os professores como sujeitos, pode-se ter finalmente
uma reflexdo sobre os saberes e sua natureza, pois ndo haveria como compreender essas
origens sem identificar qual é o ponto de partida para sua construcéo.

Pode-se considerar, portanto, que os saberes mobilizados pelos docentes, em
suas praticas, ttm uma natureza complexa por apresentarem diversas caracteristicas
analiticas semelhantes aos instrumentos propostos por Morin. O aprofundamento do
pensamento de Tardif, no que tange os saberes docentes, opera, nesse sentido, uma
mudanga na perspectiva da formagdo dos professores, uma vez que oportuniza a
compreensdo de que um fendmeno complexo proporciona novas buscas por
transformacoes paradigmaéticas e a formulacdo de uma nova visdo mais profunda para a
superacdo das dualidades estruturais, da dificuldade de perceber os erros como parte do
processo, da negacdo das contradigdes, da visdo fragmentada do tecido complexo, da
disjuncao sujeito e objeto, entre outros.

Os saberes docentes, como afirmado por Tardif (2012), s&o socialmente
construidos, plurais e multifacetarios, e eles sdo também, como este artigo buscou
demonstrar, complexos. lgualmente, carregam em si um principio da teoria morineana:
0 da autoeco-organizacdo. Enfim, o professor também se forma, ndo € apenas formador.
Pensar que se “formam” professores assim como se “formam” alunos, nos principios
tradicionais, ndo deveria fazer mais parte de nossa educacdo. Educar para o futuro é
reconhecer o papel da educacéo e da responsabilidade dos seres com o todo, de uns com
0S outros, e buscar um mundo com mais harmonia, justica social e paz. Essas reflexdes,
em conclusdo, pretendem abrir portas para analises complexas dos temas abordados, os
quais carecem de novas perspectivas.
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' Por natureza entende-se que se busca neste artigo o ntcleo do fendmeno aqui estudado, sua esséncia e,
dessa forma, considera-se que a necessidade de se estudar os saberes docentes vai além da compreensdo
dos saberes em si, buscando-se também refletir sobre como esses saberes sdo determinados e repassados,
visto que tal interag&o é capaz de transformar uma dada realidade social.

" Principio que se expressa na recursividade, pois a0 mesmo tempo em que esses sistemas sd0 autbnomos,
sdo também dependentes, sdo antagdnicos e também de complementam.

" Estar em um movimento matuo com algo, de forma que ambas as partes se modifiquem, interagindo e
atuando em um mesmo movimento aberto e de trocas constantes.

" Conceito inicialmente trabalhado por Maturana e Varela (1995) e posteriormente empregado por Edgar
Morin como um dos principios da Complexidade.

¥ Como ator, refiro-me & metafora da atuacio dos sujeitos em diversos campos sociais que exigem papéis
diferentes a serem interpretados como no teatro.

"' Segundo Lévi-Strauss (1970), a significacdo ¢ uma relagdo entre significantes e significados que
constituem um modo simultaneo e solidario de visdo de mundo.

"' A expressdo “curso de reciclagem” ¢ utilizada por Tardif em seu livro Saberes Docentes e Formagao
Profissional (2012) e foi empregada aqui para manter a fidelidade do texto original. Assim sendo,
considera-se que seria mais apropriado utilizar “atualizacdo” ou “aperfeicoamento”.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO EN
ESTUDIANTES DE EDUCACION SUPERIOR Y SU ASOCIACION
CON LOGROS ACADEMICOS
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Resumen. Las estrategias para el aprendizaje significativo constituyen uno de los constructos mas
potentes que favorecen los procesos de ensefianza-aprendizaje y, en Educacién Superior, hay estrategias
que pueden disefiarse a partir de la tipificacion del alumnado con diferente rendimiento académico, asi
como la variacion o disefio estratégico que realiza éste a través de un proceso de adaptacion propio. La
finalidad de la presente investigacion fue identificar cuales son las estrategias de aprendizaje que estaban
utilizando 294 Estudiantes Universitarios, de carreras diferentes y en 4 Instituciones de Educacion
Superior de Ibagué para, de este modo, precisar su incidencia en el logro académico. Para el desarrollo de
la investigacion se implement6 una metodologia no experimental, con enfoque cuantitativo-cualitativo de
tipo descriptivo correlacional. Se utilizé el Cuestionario CEVEAPEU para la evaluacidn de las estrategias
de aprendizaje de los estudiantes; para medir el logro académico se utilizaron las actas del periodo
académico entre agosto y noviembre de 2016. Los estudiantes se clasificaron en medio, bajo y alto
rendimiento. Se encontr6 que los alumnos con rendimiento alto implementaban mas y mejores estrategias
que los alumnos medios. Dentro de las estrategias mas relevantes se encontraron: planificacion, control y
autorregulacion, habilidades de interaccién social y aprendizaje con compafieros y manejo de recursos
para usar la informacion adquirida. Incidian significativamente en el rendimiento académico de los
estudiantes, siendo la estrategia planificacién la Unica que no utilizaban los estudiantes de bajo
rendimiento. Se evidencié como las estrategias de aprendizaje se veian directamente relacionadas con la
consecucion del logro académico.

Palabras clave: Estrategias de aprendizaje, Estudiantes universitarios, logro académico, cuestionario
CEVEAPEU, validacion.

SIGNIFICANT LEARNING STRATEGIES IN HIGHER
EDUCATION STUDENTS AND ITS ASSOCIATION WITH
ACADEMIC ACHIEVEMENTS

Abstract. Strategies for meaningful learning are one of the most powerful constructs that favor the
teaching-learning processes, and in higher education there are strategies that can be designed based on the
classification of students with different academic performance, as well as the variation or strategic design
which it realizes through a process of own adaptation. The purpose of the present investigation was to
identify the learning strategies that were used by 294 University Students, of different races and in 4
Institutions of Higher Education of Ibague, in order to determine their impact on academic achievement.
For the development of the research was implemented a non-experimental methodology, with
quantitative-qualitative approach of descriptive correlational type. The CEVEAPEU Questionnaire was
used to evaluate students' learning strategies; academic records were used to measure academic
achievement from August to November 2016. Students were classified as medium, low, and high
performing. It was found that high performing students implemented more and better strategies than

Revista Electrénica de Investigacion y Docencia (REID), 19, enero, 2018, 145-166. ISSN: 1989-2446



Roys Rubio, J. y Pérez Garcia, A.

average students; within the most relevant strategies were: planning, control and self-regulation, social
interaction and peer learning skills, and management of resources to use the acquired information, had a
significant effect on students' academic performance, which were not used by low-performing students. It
was evident how the learning strategies were directly related to the achievement of academic
achievement.

Keywords: Learning strategies, University students, academic achievement, CEVEAPEU questionnaire,
validation.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVAS EM
ESTUDANTES DE EDUCACAO SUPERIOR E SUA ASSOCIACAO
COM REALIZACOES ACADEMICAS

Resumo. As estratégias para a aprendizagem significativa constituem um dos construtos mais poderosos
que favorecem o0s processos de ensino-aprendizagem e, no Ensino Superior, existem estratégias que
podem ser projetadas com base na classificacdo de alunos com diferente desempenho académico ou de
acordo bom a variacdo ou design estratégico que cada aluno realiza através de um processo de adaptagéo
prépria. O objetivo da presente pesquisa foi identificar as estratégias de aprendizado que foram utilizadas
por 294 estudantes universitéarios, de diferentes racas e em 4 InstituicGes de Ensino Superior de Ibagué, a
fim de determinar o seu impacto na realizacdo académica. Para o desenvolvimento da pesquisa foi
implementada uma metodologia ndo experimental, com abordagem quantitativa-qualitativa de tipo
correlacional descritivo. O Questionario CEVEAPEU foi utilizado para avaliar as estratégias de
aprendizagem dos alunos; os registros académicos foram usados para medir o desempenho académico de
agosto a novembro de 2016. Os alunos foram classificados como médios, baixos e de alto desempenho.
Verificou-se que os estudantes de alto desempenho implementaram mais e melhores estratégias do que a
média de alunos. Dentro das estratégias mais relevantes foram: planejamento, controle e auto-regulacéo,
habilidades de interacdo social e de aprendizagem entre pares, além de gerenciamento de recursos para
usar a informacdo adquirida. Estas estratégias incidiram significativamente no rendimento académico,
contudo, a estratégia e planejamento foi a Gnica ndo utilizada pelos estudanes de baixo rendimento. Ficou
evidente como as estratégias de aprendizagem estavam diretamente relacionadas a realizagdo do
desempenho académico.

Palavras-chave: Estratégias de aprendizagem, estudantes universitérios, realizacdo académica,
questiondrio CEVEAPEU, validagéo.

Introduccion

Actualmente, uno de los mayores objetivos de los estudiantes es culminar con
éxito una carrera universitaria, ya que es el medio mas efectivo para lograr insertarse en
el mercado profesional y laboral. Esto hace que los jovenes vislumbren un medio
fundamental para lograr sus metas de realizacion personal. Por esta razén, en los
ultimos afios, es mayor el nimero de jovenes que acceden a los estudios universitarios
y, por supuesto, mayor el nimero de ofertas universitarias.

Paralelamente, el interés por la calidad de la Educacion Superior se ha
incrementado, en medio de cambios en los procesos de ensefianza-aprendizaje en
diferentes niveles: estructural, metodologico y curricular. ElI Sistema Nacional de
Acreditacion en Colombia, instauro la Ley 30 de 1992, con el objeto fundamental de
garantizar a la sociedad que las instituciones de Educacion Superior que hacen parte de
él, cumplan con los mas altos requisitos de funcionamiento, sus propositos y objetivos
(CNA, 2015).
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Del mismo modo, los actuales desafios demandados a la formacion en
Educacion Superior, exigen situar el foco en la evidencia de logro de aprendizaje en
estudiantes. Lo anterior, repercute en el rol que asumen docentes y estudiantes en el
proceso de ensefianza y aprendizaje (Broc, 2011). En este sentido, la preocupacion por
abordar estos cambios paradigmaticos ha sido objeto de analisis desde multiples
enfoques: conductismo, cognoscitivismo, metacognicion, autorregulacion, etc. (Mayor,
Suengas y Gonzalez, 1995, p. 20).

En este caso, cada estudiante puede disponer de un repertorio de estrategias que
le favorezcan como consecuencia de su proceso formativo en la Educacion Superior. Un
estudio reciente sefiala que el alumnado prefiere metodologias més participativas y, por
tanto, mas motivadoras (Carbd, Meseguer y Juan, 2017). Como actores participantes de
entornos educativos, docentes y estudiantes debemos superar el enfoque de ensefianza
basado en la mera transmision de conocimientos, debiendo avanzar en el camino del
desarrollo de capacidades, habilidades, destrezas y actitudes que permitan disponer de
maultiples recursos para actuar competentemente.

Estrategias como la autorregulacion, que parten de la motivacion y la creacion
de modelos mentales (Ventura, Cattoni y Borgobello, 2017), favorecen el desarrollo
cognitivo, social y escolar del alumnado.

“El desarrollo de un modelo pedagogico innovador requiere del desarrollo de un
proceso de ensefianza aprendizaje organizado e interactivo donde la creatividad
y la innovacién sean elementos claves para lograr el desarrollo del aprendizaje
autonomo en los estudiantes” (Bravo-Cedefio, Loor-Rivadeneira y Saldarriaga-
Zambrano, 2017, p. 34).

Como sefiala Gargallo (2008, p. 15) “el papel desempefiado por el estudiante en
el proceso de ensefianza-aprendizaje puede modificarse a traveés de planteamientos
metodolégicos innovadores y centrados en el aprendizaje”. Es evidente Ila
responsabilidad que tienen tanto las instituciones de Educacion Superior, como los
propios educadores, de llevar a cabo estudios en esta area, que se dirijan hacia el
aumento del rendimiento académico de los estudiantes, para alcanzar mejores indices de
aprovechamiento, para, finalmente, cumplir con la funcion sustancial de responder y
solucionar las problematicas sociales, ademas de lograr una incorporacion exitosa del
alumnado tanto a la sociedad como a las disciplinas laborales.

En la actualidad, se presenta una dindmica que permite impulsar las
investigaciones acerca de los procesos de ensefianza-aprendizaje, con el propdésito de
satisfacer en los jovenes universitarios las necesidades de formacion vy
profesionalizacion. Han surgido diferentes métodos de ensefianza universitaria, tal como
la formacion por competencias, también sobre enfoques y estrategias de aprendizaje de
los estudiantes, su motivacion, su dedicacion al estudio, a los recursos disponibles y a su
evaluacion.

“El interés por la didactica universitaria se ha incrementado a la par que se han
diversificado los focos de atencion” (San Fabian, Belver y Alvarez, 2014, p.3).
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Esta diversificacion permite evidenciar otros tipos de practicas pedagdgicas de
ensefianza, también conocidas como “buenas practicas”, entre las cuales se encuentran:
el estudio de casos, la resolucion de problemas, los contratos de aprendizaje, asi como el
aprendizaje basado en problemas. Se presentan diferentes enfoques de ensefianza-
aprendizaje universitario, anteriormente sélo el enfoque clésico centrado en el aula y el
ejercicio del maestro ha sido reemplazado por una ensefianza que se centra en la
actividad del estudiante, lo que requiere de un cambio tanto en las estrategias
organizativas como en las metodoldgicas, también en los métodos de ensefianza, los
roles del profesorado, la evaluacion y los recursos (San Fabian, Belver y Alvarez, 2014,

p.4).

Elementos Conceptuales
Las estrategias de aprendizaje

Desde el surgimiento de las universidades se han tenido. Sin embargo, algunos
autores como Antdn et al. (2008); Llano (2003) y Mayer (2003), quienes la definen
como un espacio de reflexion, de cambio, de discusion; en donde cree que los
estudiantes ingresan, por gusto, conviccién y eleccién propia. No obstante, si estos
criterios fueran cien por ciento verdaderos, el paso por las universidades seria un
proceso lleno de logros, satisfacciones, retos, para lograr el crecimiento profesional y
personal. Es alli cuando se considera que las experiencias de los universitarios durante
su paso por las universidades, tiene que ser analizado desde los procesos de aprendizaje,
los resultados obtenidos, el rendimiento académico, el uso adecuado de las estrategias
de aprendizaje para lograr mejores resultados (Bozu y Herrera, 2009).

En consecuencia, el aprendizaje en los estudiantes no se da por el azar, son los
docentes los responsables del fracaso o éxito de dichos procesos; asi como la tarea del
alumno es "aprender a aprender”, la del profesor es "ensefiar a aprender". De ahi que las
estrategias de aprendizaje son actividades o procesos mentales que llevan a cabo los
estudiantes intencionalmente para procesar, entender y adoptar la informacion que
reciben dentro de sus procesos educativos.

Ya cuando se hace referencia al aprendizaje, el anélisis tiende a ser mas
complejo, uno de muchos significados se expresa en el modo de aprender antes, mas y
mejor, y que como afiade Gallardo et al. (2014) expresa como el término procedimiento
es sindnimo de estrategia, el autor lo expone como un conjunto de acciones ordenadas y
finalizadas, es decir dirigidas a las consecuciones de una meta.

Ocana (2010) se refiere a la capacidad de actuar que se desarrolla gracias al
aprendizaje, al ejercicio y a la experiencia. Mientras que para inglés, Martinez-Gonzalez
& Garcia-Fernandez (2015):

Son capacidades que pueden expresarse en conductas en cualquier momento
porque han sido desarrolladas a través de la préactica, las cuales pueden utilizar
tanto consciente como inconscientemente, de alli, que las habilidades se
adquieren como consecuencia del desarrollo de las capacidades y que cuando se
procede a usarlas de manera consciente, entonces, las habilidades constituyen un
tipo de estrategias de aprendizaje, pero por otra parte se les puede considerar
como resultado obtenido al haber aplicado adecuadamente una estrategia.
Finalmente la habilidad también hace referencia a una cualidad imprescindible
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en el uso de las estrategias. Asi, se puede decir que un estudiante elabora
esquemas con gran «habilidad» (p. 94).

Para Carvajal et al. (2011, p. 397) las estrategias de aprendizaje corresponden al:

“conjunto de planes, mecanismos u operaciones mentales que el individuo pone

en marcha de forma consciente para que el proceso de aprendizaje se efectie y se
agilice”.

Para Gargallo et al. (2009) “las estrategias de aprendizaje pueden entenderse

como el conjunto organizado, consciente e intencional de lo que hace el aprendiz para
lograr con eficacia un objetivo de aprendizaje en un contexto social dado”.

Diaz y Hernandez (2002) se centran en las caracteristicas que deben tener las

estrategias de aprendizaje basados en diferentes autores:

* Son procedimientos flexibles que pueden incluir técnicas u operaciones
especificas.

* Su uso implica que el aprendiz tome decisiones y las seleccione de forma
inteligente de entre un conjunto de alternativas posibles, dependiendo de las tareas
cognitivas que le planteen, de la complejidad del contenido, situacion académica
en que se ubica y su autoconocimiento como aprendiz.

* Su empleo debe realizarse en forma flexible y adaptativa en funcion de
condiciones y contextos.

* Su aplicacion es intencionada, consciente y controlada. Las estrategias requieren
de la aplicacion de conocimientos metacognitivas, de lo contrario se confundiran
con simples técnicas para aprender.

ESTRATEGIA
COGNITIVA

ESTRATEGIA DE ESTRATEGIAS DE
AUTORREGULACION CODIFICACION

ESTRATEGIA ESTRATEGIAS DE ESTRATEGIA DE

MOTIVACIONAL APRENDIZAJE RECUPERACION

ESTRATEGIA ESTRATEGIAS DE
METACOGNITIVA ADQUISICION

ESTRATEGIA DE
TRANSFERENCIA

Figura 1. Estrategias de aprendizaje mas utilizadas.

Nota: Fuente: Elaboracion propia.
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Una importante cantidad de estudios han evidenciado que existe una relacién
positiva entre el uso de estrategias de aprendizaje autorregulado y el logro académico
obtenido por los estudiantes. En general, los estudios indican que los estudiantes que
regulan su aprendizaje adaptan sisteméaticamente sus esfuerzos para el logro de sus
propdsitos académicos y, como resultado de la puesta en practica de esa estrategia,
obtienen mejores logros. En otra direccién, se ha constatado que el alto logro es
explicable por los niveles de autorregulacion ejercidos por el propio estudiante (Lopez-
Vargas, Hederich-Martinez & Camargo-Uribe, 2011).

Medicion de las estrategias

Asi como existen las teorias del aprendizaje, las estrategias a implementar,
también estd la elaboracion cuestionarios para la evaluacion de las estrategias de
aprendizaje, entre ellos destacan.

Tabla 1
Escala de medicién de las estrategias y su uso

Escalas de estrategias de e  Estrategias de Adquisicion
aprendizaje ACRA e Estrategias de Codificacion
e Estrategias de Recuperacién
e Estrategias de Metacognicion
e Estrategias de Apoyo al procesamiento
Cuestionario de Los factores que mide la prueba son:
estrategias de e Estrategias de organizacion
aprendizaje y e Regulacién metacognitiva
motivacion. CEAM e Establecimiento de relaciones

e Aprendizaje superficial
De motivacion mide seis factores:
e Valoracién del aprendizaje,

e Motivacion intrinseca,
¢ Motivacion para el trabajo en equipo,
e Necesidad de reconocimiento,
e Autoeficaciay
e Atribucidn interna del éxito.
Cuestionario de e Escala de sensibilizacion
estrategias de e Escala de Elaboracién
Aprendizaje C.E.A. e Escala de Personalizacion
e Escala de Metacognicion
Cuestionario de Habitos e Condiciones fisicas y ambientales,
y Técnicas de Estudio e Planificacion
(CHTE) e Estructuracion del tiempo y conocimiento de técnicas
basicas.
Inventario de Habitos de e condiciones ambientales del estudio
Estudio (IHE) revisado. e planificacion del estudio
e utilizacion de materiales

e asimilacion de contenidos

Diagnostico Integral del  Es un cuestionario, de duracién variable dependiendo del nivel y una
Estudio (DIE) prueba practica para poder evaluar el uso de estrategias durante el
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aprendizaje de un modo directo.

Nota: Fuente: Elaboracién propia adaptada de Gargallo et al. (2009, p.6)

Los instrumentos pretenden: Diagnosticar, pronosticar, corregir, adquirir y
consolidar. Las acciones que el estudiante realiza para aprender.

Figura 2. Instrumentos diagnosticos de las estrategias de aprendizaje.
Nota: Fuente: Elaboracién propia adaptada de Gargallo (2009, p.16).

Logro académico

Hernandez y Gonzalez Montesinos (2011) en referencia a los logros de
aprendizaje sefialan

“que son un nivel de conocimientos demostrado en un 4rea o materia comparado
con la norma de edad y nivel académico” (p. 190).

Concepto que sostiene una vez mas el caracter cuantitativo de los logros de
aprendizaje. EI mismo que es pertinente para esta investigacion que intenta obtener
resultados medibles ain en una variable bastante compleja; por su parte, Hernandez y
Gonzélez (2011) en referencia a los logros de aprendizaje sefialan

“que son un nivel de conocimientos demostrado en un 4rea o materia comparado
con la norma de edad y nivel académico” (p. 190).

Concepto que sostiene una vez mas el carcter cuantitativo de los logros de
aprendizaje. EI mismo que es pertinente para esta investigacion que intenta obtener
resultados medibles ain en una variable bastante compleja.
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De alli, para que se llegue al logro académico segun Alonso (2000) se requiere
de la motivacion al logro la cual

“es generada principalmente por intereses personales, la confianza en las
capacidades propias, sin esperar nada a cambio, mas que la satisfaccion de haber
conseguido algo por si mismo” (p. 34).

Se refiere a la busqueda de una meta orientada a obtener éxito, superar los
esquemas anteriores y realizar una mejor ejecucion. Es asi que, en el ambito escolar,
este autor sostiene que la motivacion al logro influye en la manera de pensar del
alumno, las metas que pretende lograr en relacion con su aprendizaje y su desempefio
académico.

Segun un estudio realizado por Velasco-Arellanes, Vera-Noriega y Ramirez-
Zambrano (2015), se demuestra certeramente que el logro académico se integra
certeramente con el indicador “Procesos académicos y eficiencia interna”, lo que
permite comprobar que en las instituciones donde se presenta desercion de estudiantes
existen menores niveles de logro acadéemico debido al dominio bajo de habilidades en
diferentes areas del conocimiento. En este mismo estudio se muestras diferentes tipos de
variables, relacionandose algunas con caracteristicas individuales de los estudiantes
como la dimension cognitiva, procedimental, actitudinal; al igual otras estan enfocadas
en las orientaciones metodoldgicas que el docente aplica en el aula de clase. También
variables que permiten medir interacciones de los estudiantes con su entorno desde el
punto de vista social, cultural y econdmico. Crozier (2001) ha dedicado especial
atencion en las ultimas décadas a identificar y comprender aquellas variables de
naturaleza esencialmente educativa, que inciden en el aprendizaje, que constituye uno
de los temas de la investigacion pedagogica (LOpez-Vargas et al., 2011).

Relacion entre motivacién de logro y rendimiento académico

El rendimiento académico de los estudiantes esta supeditado a multiples factores
entre ellos la motivacion al logro, la ambicién por obtener calificaciones altas y evitar la
reprobacién de asignaturas. En la mayoria de las instituciones educativas esta reflejado
a través del aprendizaje, siendo un proceso complejo donde el estudiante desarrolla
habilidades y destrezas, genera conductas nuevas producto del medio educativo en que
se encuentra y del razonamiento de las situaciones que lo abordan. De todas formas no
podemos dejar de lado que el aprendizaje depende de su nivel de concentracion en los
diferentes &mbitos del saber (Yactayo-Cornejo, 2010).

Este mismo autor afiade que también existen factores negativos que influyen en
el bajo rendimiento académico, como son: una mala alimentacion, problemas familiares,
maestros que no utilizan las técnicas metodoldgicas adecuadas para ensefiar o transmitir
sus conocimientos, infraestructura, dificultad para analizar conceptos bésicos, el no ser
valorados; entre otros. De ahi que la motivacién al logro condiciona al alumno a querer
aprender, al parecer este influye en la forma de pensar y en los resultados del
aprendizaje del alumno que se ve reflejado en sus calificaciones.
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Método

Esta investigacion sigue un disefio transversal (Hernandez Sampieri, 2010) de
tipo correlacional (Del Valle y Urquijo, 2015) con enfoque mixto (cualitativo y
cuantitativo), donde se utilizaran los logros académicos como indicadores de la
eficiencia de las estrategias de aprendizaje significativo (Pereira-Pérez, 2011), en una
muestra representativa de estudiantes de Educacion Superior para estimar el nivel de
asociacion entre las variables analizadas, para determinar la posible relacion
significativa (positiva 0 negativa), asi como su repercusion en el mejoramiento de la
calidad educativa (Vidal- Ledo, Nolla-Cao y Olite, 2009).

El objetivo general de esta investigacion es “Analizar la asociacion entre el logro
academico y las estrategias de aprendizaje significativo en estudiantes de educacion
superior de la ciudad de Ibagué”. Este objetivo general se descompone en otros de
caracter mas especifico que se detallan a continuacion:

o Describir las estrategias de aprendizaje significativo propias de los estudiantes de
educacion superior de la ciudad de Ibague.

o Identificar las estrategias de aprendizaje significativo que permiten a los
estudiantes de educacién superior de la ciudad de lbagué alcanzar los logros
académicos propuestos.

o Estimar el nivel de asociacion entre las estrategias de aprendizaje significativo
especificas y los logros académicos propuestos.

Las hipétesis planteadas son las siguientes:

HO1: el desarrollo de estrategias de aprendizaje significativo con los estudiantes
de educacion superior de la ciudad de Ibagué presenta un bajo nivel de asociacion con
los logros académicos propuestos.

Hal: el desarrollo de estrategias de aprendizaje significativo con los estudiantes
de educacion superior de la ciudad de Ibagué presenta un alto nivel de asociacion con
los logros académicos propuestos.

HO02: el desarrollo de estrategias afectivas de apoyo y control presenta un nivel
de asociacion similar a las estrategias cognitivas con los logros académicos propuestos.

Ha2: el desarrollo de estrategias afectivas de apoyo y control presenta un nivel
de asociacion diferente a las estrategias cognitivas con los logros académicos
propuestos.

Con respecto a la muestra, del universo de todos los estudiantes de Educacién
Superior de la ciudad de Ibagué, se seleccionara una muestra aleatoria estratificada de
150 estudiantes de las Facultades de: Psicologia, Odontologia, Ciencias de la Salud y
Medicina Veterinaria y Zootecnia de tres Instituciones de Educacion superior de la
Ciudad de Ibagué-Tolima, de ambos géneros con edades entre 18 y 24 afios que accedan
voluntariamente a participar en el estudio.

Las variables que seran analizadas son las estrategias de aprendizaje seguin la
clasificacion propuesta por Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez-Pérez (2009): Grupo 1:
Estrategias afectivas de apoyo y control: a) motivacionales, b) de componentes
afectivos, ¢) metacognitivas y d) de control del contexto, interaccion social y manejo de
recursos; Grupo 2: Estrategias cognitivas (relacionadas con el procesamiento de la
informacidn): a) de basqueda, recogida y seleccion de informacion, b) de procesamiento
y uso de la informacion.
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Por otro lado, se analizaran los logros académicos correspondientes a los cuatro
grupos descritos en el modelo 2x2 de Elliot y Mc Gregory (2001) en el que se
subdividen en: a) meta de aproximacidén-maestria (definicion absoluta e intra-personal
de la competencia y valencia positiva); b) meta de aproximacion-rendimiento
(definicion normativa y valencia positiva);c) meta de evitacion-maestria (definicion
absoluta e intra-personal y valencia negativa); y d) meta de evitacion-rendimiento
(definicion normativa y valencia negativa). La meta de aproximacion-maestria se
corresponderia con la vision tradicional de la meta de maestria, la meta de evitacion-
maestria consistiria en evitar la falta de aprendizaje y de mejora. La meta de
aproximacion-rendimiento se corresponderia con la vision clasica de la meta de
rendimiento, y la meta de evitacion-rendimiento se centraria en evitar hacerlo peor que
los deméas (Moreno, Gonzalez Cutre y Sicilia, 2008).

Para la evaluacion formativa de las estrategias de los estudiantes de educacion
superior se utilizara el desarrollo de un cuestionario CEVEAPEU (Cuestionario de
Evaluacién de las Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes Universitarios) que sera
diligenciado de forma individual y escrita (Gargallo Lopez et al., 2014) con formato de
autoinforme que consta de 88 items con una escala de respuesta tipo Likert de cinco
grados con valores comprendidos entre “1” (totalmente desacuerdo) y “5” (totalmente
de acuerdo).

El cuestionario estd organizado en dos escalas y seis subescalas: Grupo 1:
Estrategias afectivas de apoyo y control: a) motivacionales, b) de componentes
afectivos, ¢) metacognitivas y d) de control del contexto, interaccion social y manejo de
recursos; Grupo 2: Estrategias cognitivas (relacionadas con el procesamiento de la
informacion): a) de busqueda, recogida y seleccidn de informacidn, b) de procesamiento
y uso de la informacion y 25 estrategias. Durante la prueba recibirdn instrucciones asi
como una lectura guiada para interpretacion de cada una de las variables en un tiempo
determinado.

En el mismo formato (en papel) se incluirdn los items, para el estudio de las
metas de logro y se seguira el modelo de Escala de Metas de Logro 2x2 propuesto por
Elliot y Mc Gregor (2001) en el que se subdividen en: a) meta de aproximacién-
maestria (definicion absoluta e intra-personal de la competencia y valencia positiva); b)
meta de aproximacion-rendimiento (definicion normativa y valencia positiva); ¢) meta
de evitacion-maestria (definicion absoluta e intra-personal y valencia negativa); y d)
meta de evitacion-rendimiento (definicién normativa y valencia negativa). La meta de
aproximacion-maestria se corresponderia con la vision tradicional de la meta de
maestria, la meta de evitacion-maestria consistiria en evitar la falta de aprendizaje y de
mejora. La meta de aproximacion-rendimiento se corresponderia con la vision clésica
de la meta de rendimiento, y la meta de evitacion-rendimiento se centraria en evitar
hacerlo peor que los deméas (Moreno, Gonzélez-Cutre y Sicilia, 2008).

Para la validacion del instrumento de recoleccion de informacion se conto6 con la
asesoria del Dr. Helmer Chacon Peralta, Psicologo de la Universidad Antonio Narifio
Magister en Drogodependencia de la Universidad Miguel Hernandez, Doctorado en
Psicologia de la UCAC, asi como con el Dr. José Amilkar Calderdn, Psicologo de la
Universidad Antonio Narifio Sede Ibagué, Magister en Neurociencias de la Universidad
de Barcelona y PhD en Ciencia aplicada quienes verificaron la fiabilidad de la
investigacion, la cual esta definida como “la opinion informada de personas con
trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como expertos cualificados en
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éste, y que pueden dar informacion, evidencia, juicios y valoraciones” (Escobar-Pérez y
Cuervo-Martinez, 2008, p. 29).

Tras someter los instrumentos: CEVEAPEU (Cuestionario de Evaluacion de las
Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes Universitarios) y el modelo de Escala de
Metas de Logro 2x2, al cotejo, consulta y juicio de los expertos, es posible reunir los
dos criterios de calidad: validez y fiabilidad. La validez del contenido se establece a
partir de dos situaciones: una que atafie al disefio de una prueba y, la otra, a la
validacion del instrumento sometido a procedimientos de traduccién y estandarizacion
para adaptarlo a significados culturales diferentes. Es aqui donde la tarea de los expertos
consultados se convierte en una labor fundamental para eliminar aspectos irrelevantes,
incorporar los que son imprescindibles y/o modificar aquellos que lo requieran.

Se hallé también la fiabilidad del instrumento de medida a través del alfa de
Cronbach como se muestra a continuacion:

Tabla 2
Confiabilidad del CEVEAPEU medido por el alfa de Cronbach

Escalas Subescalas Estrategias Mx.  Esp.
Estrategias Estrategias motivacionales: Motivacion intrinseca .620 .500
afectivas, de a Mx=.730/ a Esp=.692 s .
apoyo y control Motivacion extrinseca 590 540
(o automanejo)

a Mx= .636 a Valor de la tarea .809 .692
Esp=.819 Atribuciones internas 550 537
Atribuciones externas 563 .539
Autoeficacia y expectativas .819 743
Concepcion de la inteligencia
como modificable
449 .595
Componentes afectivos: a  Estado fisico y animico .708 735
Mx=.646 /a Esp=.707 )
Estrategias metacognitivas a Control de la ansiedad .685 714
Mx=.825/ a Esp=.738 o o
Conocimiento de objetivos y
criterios de evaluacion .655 .606
Planificacion 678 .738
Autoevaluacion 564 521
748 .660
Estrategias de control del ~ Control del contexto .824 751
contexto e interaccion
social: a Mx= .646 / a Habilidades de interaccion .788 712
Esp=.707 social y aprendizaje con
compafieros
Estrategias Estrategias de busqueday  Conocimiento de fuentes y

relacionadas con seleccion de informacion: a
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el procesamientoMx=.702 / a Esp=.705 busqueda de informacion .705 .685
de la
informacion a Seleccién de informacién 501 630
Mx=.761 a Estrategias de
Esp=.864 procesamiento y uso de la s . .,
informacién: a Mx= 887 / a Adquisicién de informacion .738 677
Esp=.821 Elaboracion 692 739
Organizacién 831 .810
Personalizacion y creatividad, .805 71
pensamiento critico
Almacenamiento y .697 165
memorizacion. Uso de
recursos mnemotécnicos
Almacenamiento, simple .708 .691
repeticién
Transferencia. Uso de la .764 .656
informacion
Manejo de recursos para usar 440 .598

la informacion adquirida

Nota. Confiabilidad de todo el instrumento: a Mx=.777/a Esp=.819.

Resultados y discusion

De acuerdo a los datos procesados segun lo encontrado en las escalas y
Subescalas en el cuestionario CEVEAPEU, a continuacion se analizan los resultados
obtenidos en cada una de las variables. Segun las estrategias de aprendizaje, se logran
resultados significativos dependiendo el numero de participaciones en cada opcion. El
cuestionario se aplico a la poblacion evaluando 7 grupos, utilizando los siguientes
rangos: muy en desacuerdo, en desacuerdo, indiferente, de acuerdo y muy de acuerdo;
donde para efectos de mejor comprension se presentan las siguientes tablas.

Tabla 3
Escala de medicion de las estrategias y su uso

Preg M.D % E.D % D.A % | % M.D % TP %

1 53 18 29 10 30 10 36 12 146 50 294 100
2 87 30 12 4 20 7 20 7 155 53 294 100
3 54 18 21 7 24 8 35 12 160 54 294 100
4 29 10 47 16 57 19 83 28 78 27 294 100
5 35 12 59 20 71 24 73 25 56 19 294 100

Nota: Fuente: Elaboracién propia
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Este primer blogue permite observar la importancia que para los estudiantes
tiene el estudiar con interés, de alli, que en las universidades se requiere que los
docentes trabajen en “fomentar y reafirmar el interés y la motivacion profesional de los
estudiantes” (Aguado y Falchetti, 2009, p. 9).

Tabla 4
Persistencia de los contenidos

Preg MD % E.D % D.A % | % M.D % T.P %

10 79 27 33 11 23 8 38 13 121 41 294 100
11 60 20 32 11 28 10 47 16 127 43 294 100
13 18 6 93 32 86 29 55 19 42 14 294 100
9 55 19 41 14 34 12 45 15 119 40 294 100

Nota: Fuente: Elaboracién propia

Con respecto a la Subescala “Persistencia en los contenidos”, la principal
variable indica que el desempefio académico de los estudiantes es dependiente de una
constante: que el rendimiento académico depende de profesores, como afirman Chavez
y Benavidez (2011):

Lo que se esta realizando; en otras palabras, es importante darse cuenta, como se
estd aprendiendo, como se podria aprender mejor, qué dificultades tiene, cuéles
podrian ser las razones de esas dificultades de aprendizaje. En estas condiciones,
el estudiante podria mejorar su aprendizaje y el docente podria ayudar a mejorar
su ensefianza (p. 2).

Tabla 5
Estado fisico

Preg MD % ED % DA % | % MD % T.P %
21 24 8 39 13 48 16 88 30 95 32 294 100
22 30 10 66 22 64 22 72 24 62 21 294 100

23 32 11 39 13 57 19 89 30 77 26 294 100

24 19 6 27 9 63 21 122 41 63 21 294 100

Nota: Fuente: Elaboracién propia

En los datos sobre el estado fisico de los estudiantes, se observa de manera
general que ellos consideran importante dormir y descansar lo necesario para aumentar
el rendimiento, dormir las horas adecuadas para que el proceso de trabajo sea Optimo
(Blakemore et al., 2007).
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Tabla 6

Ansiedad

Preg MD % ED % DA % | % MD % TP %
25 33 11 58 20 72 24 68 23 63 21 294  100%
26 19 6 67 23 64 22 68 23 76 26 294  100%
27 28 10 63 21 47 16 87 30 69 23 294  100%

Nota: Fuente: Elaboracion propia

Cuando la ansiedad esté presente en el aula se produce un efecto de descenso en
espiral. La ansiedad provoca estados de nervios y de temor que contribuyen a un pobre
rendimiento; el temor y el nerviosismo estan intimamente ligados al lado cognitivo de la
ansiedad que es la preocupacion (p. 27).

Tabla 7

Control

Preg MD % ED % DA % | % MD % TP %
32 26 9 52 18 44 15 112 38 60 20 294 100
33 26 9 50 17 54 18 111 38 53 18 294 100
35 39 13 61 21 69 23 78 27 47 16 294 100
37 35 12 44 15 54 18 93 32 68 23 294 100
38 17 6 37 13 55 19 117 40 68 23 294 100
39 33 1 32 11 68 23 91 31 70 24 294 100
40 30 10 44 15 57 19 96 33 67 23 294 100
41 24 8 40 14 45 15 115 39 70 24 294 100

Nota: Fuente: Elaboracion propia

En esta tabla es importante manifestar que de acuerdo a las percepciones de los
alumnos, la mayoria estudia antes de los examenes. Seria importante trabajar este
aspecto para cambiar sus habitos y tecnicas de estudio, para que todos los
conocimientos queden fijados (Pintrich et al., 1993, p. 99).
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Tabla 8
Conocimiento de fuentes
Preg MD % ED % DA % I % MD % TP %
53 25 9 29 10 47 16 89 30 104 35 294 100
54 25 9 27 9 59 20 107 36 76 26 294 100
55 28 10 36 12 68 23 97 33 65 22 294 100
57 28 10 38 13 75 26 87 30 66 22 294 100

Nota: Fuente: Elaboracién propia

Estos resultados nos remiten a pensar que efectivamente los elementos
estructurales del procesamiento de la Informacion (atencion, percepcion, memoria)
cumplieron su funcién cada vez que fueron activados mediante la aplicacion de
estrategias de aprendizaje. En este orden de ideas, Beltran (1998, pag. 49) afirma que
“se trasformo la informacion durante el aprendizaje de las estrategias (...)” propias del
programa de entrenamiento, consolidandose su uso en el tiempo; y Monereo (1994) y
Hernandez y Garcia (1991, p. 274) cuando describen la responsabilidad e incidencia
positiva de las estrategias en todo proceso de aprendizaje, facilitando la asimilacion de
la informacion que llega del medio exterior al sistema cognitivo; ratifican también
nuestros resultados.

Tabla 9
Personalizacion y creatividad

Preg M.D % E.D % DA % | % MD % TP %

69 20 7 62 21 73 25 64 22 75 26 294 100
70 34 12 47 16 55 19 84 29 74 25 294 100
71 38 13 28 10 52 18 87 30 89 30 294 100
72 26 9 35 12 62 21 102 35 69 23 294 100

Nota: Fuente: Elaboracion propia

Derivado de la ilustracion anterior en relacion a la importancia que le conceden
los alumnos al procesamiento de la informacion se destaca como técnica principal la
realizacion de “graficos, esquemas o tablas para organizar la materia” que, de acuerdo
con Poggioli (2002, p. 12), “esta estrategia exige un estudiante mas activo, dispuesto a
analizar la informacion, relacionarla, categorizarla y/o jerarquizarla”.
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Tabla 10
Repeticion y almacenamiento

Preg MD % ED % DA % | % MD % TP %

73 30 10 33 11 64 22 97 33 70 24 294 100
74 27 9 35 12 65 22 105 36 62 21 294 100
75 18 6 29 10 64 22 104 35 79 27 294 100
7 35 12 35 12 57 19 95 32 72 24 294 100
79 38 13% 74 25% 62 21% 60 20% 60 20% 294 100%

80 17 6% 37 13% 52 18% 92 31% 96 33% 294 100%

Nota: Fuente: Elaboracion propia

En cuanto a la repeticién y el almacenamiento, es importante manifestar que, de
acuerdo a las percepciones de los alumnos, habitualmente “analizan criticamente los
conceptos y las teorias que presentan los profesores”. Como acota De Pablos (1998, p.
460) “lo fundamental es analizar los cambios cualitativos generados en la organizacion
de las estructuras cognitivas como consecuencia de la interacciéon entre éstas y los
objetos a los que se aplica”.

Tabla 11
Repeticion y almacenamiento

Preg MD % ED % DA % | % MD % TP %

81 28 10 30 10 52 18 88 30 96 33 294 100
82 34 12 36 12 62 21 80 27 82 28 294 100
84 32 11 42 14 36 12 99 34 85 29 294 100

85 24 8 35 12 66 22 92 31 77 26 294 100

Nota: Fuente: Elaboracién propia

Con respecto a la recuperacion de la informacion, los estudiantes suelen
“recordar lo que pueden antes de responder a un examen”. Segin Castillo y Pérez
(1998, p. 31) “las estrategias de recuperacion permiten optimizar la busqueda de
informacién que hemos almacenado en nuestra memoria, se hace un recuerdo de lo
aprendido”.

Por ultimo se establecen las correlaciones segun el coeficiente de Pearson,
pudiendo observar en las tablas anexas que se evidenciaron correlaciones significativas
en las estrategias de las otras tres dimensiones de la primera escala, de “Estrategias
afectivas, de apoyo y control”: en “Estrategias motivacionales”, en “Estrategias
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Metacognitivas” y en “Estrategias de control del contexto, interaccion social y manejo
de recursos”. Para estas estrategias se encontraron nueve de las quince correlaciones.

Del mismo modo, se detect6 correlaciones importantes entre las estrategias y el
rendimiento en las dos dimensiones de la segunda escala, de “Estrategias relacionadas
con el procesamiento de la informacion”, en “Estrategias de busqueda y seleccion de
informacion” y “Estrategias de procesamiento y uso de la informacioén”. Para esta etapa
se evidenciaron cinco de diez posible correlaciones.

Tabla 12
Correlacion de Pearson

En desacuerdo Indiferente De acuerdo
En desacuerdo Correlacién de Pearson 1 5037 -.081
Sig. (bilateral) .000 455
N 87 87 87
Indiferente Correlacién de Pearson 503" 1 358"
Sig. (bilateral) .000 001
N 87 87 87
De acuerdo Correlacién de Pearson -.081 358" 1
Sig. (bilateral) 455 .001
N 87 87 87
Total acuerdo Correlacién de Pearson 743 -.709™ 3577
Sig. (bilateral) 000 000 001
N 87 87 87
Total desacuerdo Correlacién de Pearson -.103 -585" 781"
Sig. (bilateral) 343 000 .000
N 87 87 87
Total acuerdo Total desacuerdo
En desacuerdo Correlacién de Pearson 7437 -.103
Sig. (bilateral) .000 .343
N .87 87
Indiferente Correlacién de Pearson -.709™ -585™
Sig. (bilateral) .000 .000
N 87 87
De acuerdo Correlacién de Pearson -357" 781"
Sig. (bilateral) .001 .000
N 87 87
Total acuerdo Correlacion de Pearson 1 251"
Sig. (bilateral) 019
N 87 87
Total desacuerdo Correlacion de Pearson 251" 1
Sig. (bilateral) 019
N 87 87

Nota: Fuente. Elaboracion propia

Conclusiones

El objetivo de este trabajo era analizar la asociaciéon entre las estrategias de
aprendizaje significativo y el logro académico en los estudiantes universitarios de la
ciudad de Ibagué, y la hipotesis planteada era que la relacion entre estrategias y
rendimiento académico y que los alumnos con mejores estrategias obtendrian mejores
calificaciones.
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Desde nuestro punto de vista, el objetivo ha sido conseguido y se ha verificado
la hipotesis formulada. Por un lado, encontramos correlaciones significativas entre las
estrategias de aprendizaje de los estudiantes universitarios, lo que demostraba que se
daba una asociacion entre estrategias y rendimiento.

Asi mismo, el analisis de regresion multiple realizado sirvio para comprobar que
el valor predictivo de las estrategias sobre el rendimiento era aceptable. Asi, de las 6
estrategias analizadas en el cuestionario CEVEAPEU, solo en cinco se evidenciaron
correlacion siendo la dimension “componente afectivo” la Unica dimension en cuyas
estrategias no hubo correlaciones significativas con el rendimiento; de la primera escala,
de “Estrategias afectivas, de apoyo y control”.

Al igual que en los estudios de Schwinger, Steinmayr y Spinath (2009), hemos
obtenido que la estrategia de autorrefuerzo puede favorecer la autorregulacion
Metacognitivas en el estudiante, lo cual a su vez incide en el tipo de aprendizaje que
desarrollara en relacion con los contenidos.

También se encontrd correlaciones positivas y significativas entre la mayoria de
los factores de estrategias de aprendizaje evaluados en el cuestionario CEVEAPEU vy el
logro académico. Sin embargo, se visualizo correlaciones mas muy similares entre la
cognitiva y rendimiento y emocionales y rendimiento, con lo que se puede indicar la
asociacion que se da entre los componentes afectivos, disposicionales y motivacionales
del aprendizaje y el rendimiento, al analizar los componentes metacognitivos y el
rendimiento, y entre el procesamiento de la informacion y el rendimiento.

Una meta académica se puede considerar como un modelo o estilo motivacional
integrado de creencias, atribuciones y afectos/sentimientos que dirigen las intenciones
de la conducta, de lo que los sujetos hacen o quieren hacer en el contexto educativo de
ensefanza/aprendizaje y reflejan, de modo coherente con lo hallado en las correlaciones
que son las estrategias motivacionales, las estrategias metacognitivas y las de
procesamiento las que tienen un mayor poder predictivo sobre el rendimiento.

Los resultados obtenidos confirman que los estudiantes que utilizan mas
estrategias de aprendizaje logran un mejor rendimiento y, en este caso, no se trata sélo
de estrategias de apoyo (Metacognitivas y socioafectivas), sino también de estrategias
de procesamiento de la informacién. Por otra parte, los resultados complementan los
hallados por otros. El interés psicopedagogico del tema deriva de la incidencia de las
estrategias de aprendizaje en el rendimiento académico (Camarero, Martin y Herrero,
2000; Diseth y Martinsen, 2003; Gargallo et al., 2014; Gargallo, Suarez-Rodriguez y
Pérez Pérez, 2009; Pintrich, Smith, Garcia y Mackeachie, 1993; Soares, Guisande,
Almeida y Paramo, 2009). De este modo, las estrategias de aprendizaje son conductos
de los procesos de aprendizaje de los estudiantes. En las estrategias de aprendizaje,
predomind el uso de las de Adquisicion, seguidas del Apoyo, la Recuperaciéon y
Codificacion; se verificO también una independencia entre la Facultad a la que
pertenecen los estudiantes y el uso de las estrategias. Los estudiantes emplearon mas
subestrategias relacionadas con la apropiacion de los elementos bésicos de la
informacién a tratar en una tarea de aprendizaje, como el apoyo social, subrayado,
repeticion y relectura, en oposicion a aquellas que facilitan el control y autonomia del
aprendizaje como son, seguir un plan de trabajo, inferir, sintetizar, comprender y
conectar la informacion a la estructura cognitiva. Lo que concuerda con el estudio de
Bertel Pestana y Martinez Royert (2013).
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Resumo. Este artigo visa apresentar e discutir os resultados de um trabalho inovador, desenvolvido no
Projeto de Extensdo Interacdo Universidade e Escola, vinculado ao Estdgio Curricular do Curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Tocantins (UFT), aplicado na Escola Municipal Benedita Galvéo,
em Palmas, Tocantins. Para a analise dos discursos que impregnam as praticas interdisciplinares,
desenvolvidas no ano de 2016, foram realizadas entrevistas com grupos focais, compostos por estagiarias
do Curso de Pedagogia-UFT, e feita a analise documental dos relatérios finais de estagio que apresentam
os resultados das préaticas aplicadas no projeto de Interagdo Universidade e Escola. Baseamos a nossa
argumentacao nas teorias e propostas paradigmaticas dos seguintes autores: Pimenta (2004), Morin (2000,
2001, 2007, 2009, 2011, 2015), Suanno, J. H. (2013a, 20013b, 2015a, 2015b), Suanno, M.V.R. (2014,
2015), Moraes (2008), Torre (2005, 2012) e outros. Pretendeu-se problematizar como 0 processo
formativo de professores articula pensamento complexo, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade na
acdo das estagidrias nas praticas pedagogicas das atividades de estagio curricular nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Constatou-se que os entrevistados consideram relevante a inser¢do de Estagio
Curricular por meio de Projetos de Extensdo que promovam a articulagdo entre Escola e Universidade,
vinculando formagéo inicial e continuada no desenvolvimento de suas agoes.

Palavras-chave: Formagdo de professores, praticas interdisciplinares, estagio supervisionado.

INTERACTION BETWEEN UNIVERSITY AND SCHOOL: THE
SUPERVISED PRACTICE AS A POSSIBILITY OF
TRANSDISCIPLINARY PRACTICE

Abstract. This article aims to present and discuss the results of an innovative work developed in the
Project of Extension Interaction University and School, linked to the Curricular Internship of the
Pedagogy course of the Federal University of Tocantins (UFT) applied at the Benedita Galvdo Municipal
School in Palmas, Tocantins. For the analysis of the speeches that permeate the Interdisciplinary practices
developed in 2016, interviews were conducted with focus groups composed of trainees from the
Pedagogy-UFT course and the documentary analysis of the final internship reports that present the results
of the practices applied in the project of Interaction University and School. We base our argument on the
theories and paradigmatic proposals of the following authors: Pimenta (1991), Morin (2000, 2001, 2007,
2009, 2011, 2015), Suanno, JH (2012, 2014, 2015), Suanno MVR (2014, 2015a, 2015b), Moraes (2008,
2015), Torre (2005, 2008) and others. It was intended to problematize how the formative process of
teachers articulates complex thinking, interdisciplinarity and transdisciplinarity in the action of the
trainees in the pedagogical practices of the activities of curricular internship in the initial years of
Elementary School. It was verified that the interviewees consider the insertion of Curricular Internship
through Extension Projects that promote the articulation between School and University, articulating
initial and continued formation with the development of Curricular Internship actions.
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INTERACCION UNIVERSIDAD Y ESCUELA: LA PASANTIA
SUPERVISADA COMO POSIBILIDAD DE UNA PRACTICA
TRANSDISCIPLINARIA

Resumen. Este articulo se propone presentar y discutir los resultados de un trabajo innovador,
desarrollado bajo el contexto del Proyecto de Extension Interaccion Universidad y Escuela, el cual se
encuentra vinculado a la Pasantia Curricular de la Carrera de Pedagogia de la Universidad Federal de
Tocantins (UFT). Ese proyecto de extensidn fue llevado a cabo en la Escuela Municipal Benedita Galvao,
en Palmas, la capital del estado brasilefio de Tocantins. Para el analisis de los discursos que impregnan las
practicas interdisciplinarias desarrolladas en 2016, se realizaron entrevistas con grupos focales,
compuestos por pasantes de la Carrera de Pedagogia-UFT. Ademas, se realiz6 el andlisis documental de
los informes finales de pasantia, los cuales presentan los resultados de las practicas aplicadas en el
proyecto de Interaccidén Universidad y Escuela. Nuestra argumentacién se basa en las teorias y propuestas
paradigmaticas de los siguientes autores: Pimenta (2004), Morin (2000, 2001, 2007, 2009, 2011, 2015),
Suanno, J. H. (2013a, 20013b, 20153, 2015b), Suanno, M.V.R. (2014, 2015), Moraes (2008), Torre
(2005, 2012), entre otros. La idea central fue problematizar cémo el proceso formativo de los profesores
realiza la articulacién entre pensamiento complejo, interdisciplinariedad y transdisciplinariedad, en las
acciones de las pasantes en las précticas pedagdgicas de las actividades de pasantia curricular en los
primeros afios de la Escuela Primaria. Se constat6 que los entrevistados consideran relevante la insercion
de la Pasantia Curricular por medio de Proyectos de Extensién que fomenten la articulacion entre Escuela
y Universidad, vinculando formacidn inicial y continuada en el desarrollo de sus acciones.

Palabras clave: Formacion de profesores, practicas interdisciplinarias, pasantia supervisada.

Introducéo

O presente artigo apresenta os resultados de uma experiéncia formativa colocada
em préatica no Estagio Curricular do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Tocantins (UFT). Trata-se do Projeto de Extensdo Interacdo Universidade e Escola, que
viabiliza a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Projetos de Ensino
Interdisciplinar sdo executados para o desenvolvimento de atividades do estagio
curricular no @mbito do curso de Pedagogia e a formagéo continuada dos professores da
Escola Municipal Benedita Galvdo, em Palmas, Tocantins (TO), Brasil. Para tanto, foi
firmado convénio com a Universidade Federal de Tocantins (UFT), que se tornou o
campo de estagio de um grupo de alunas do quarto ano do Curso de Pedagogia durante
0 ano de 2016. Com um grupo gestor bastante receptivo e aberto para esse trabalho de
parceria, a escola mostrou-se em sua inteireza, permitindo as estagiarias e a professora
orientadora trocar ideias, tracar metas e construir, coletivamente, momentos e
experiéncias de aprendizagem.

O estagio oferece:

13

. a fundamentagdo tedrica necessaria para a articulagdo com a pratica e a
critica criativa do professor em relacdo ao aluno, a escola e a sociedade” (Lima,
2012, p. 55).
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Uma prética critica e criativa que, em nosso entendimento, ndo podera prescindir
de um enfoque transdisciplinar, na medida em que reconhece:

13

. a necessidade de uma educagdo para a paz, para o desenvolvimento
sustentavel, para a convivéncia amorosa e plena de sentido nos ambientes
educativos.” (Amt, 2012, p. 180).

A transdisciplinaridade prop6e a investigacgéo e:

“... a compreensao da realidade com base na integracdo das ciéncias, das artes,
das tradicdes, indo além das disciplinas.” (Arnt, 2012, p. 180), construindo um
pensamento que, com esforgo e risco, considere a diversidade do real (Morin,
2000). Nesse sentido, “ nosso pensamento ndo podera mais se fechar em
compartimentos estanques, ndo poderd mais ser simplificador e reducionista,
mas passara a ter uma visdo ampliada e complexa dos sistemas, das
organizagOes, dos processos e, como consequéncia, novos caminhos poderdo
construir uma forma de intervencao transdisciplinar.” (Melo, 2011, p. 111).

Mas, para sair do papel ou da retérica, a constru¢cdo de uma intervengdo
transdisciplinar exige um movimento concreto entre os sujeitos, no reconhecimento e na
troca, no planejamento e na acao, para, efetivamente, caminharem e abrirem 0s espagos
e tempos necessarios a integracao. A transdisciplinaridade demanda o reconhecimento e
a abertura ao outro, requer a criacdo e manutencgéo de espacos coletivos. Assim as agoes
tedrico-praticas do estagio, realizado na Escola Municipal Benedita Galvao, foram
pensadas a partir de momentos de estudo, reflexdo, pesquisa e planejamento. Momentos
de estudo para compreensdo dos objetivos e da concepcao do estdgio como pesquisa e
investigagdo, para compreensdo da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade como
fundamentacdo da acdo e para compreensdo das dimensGes sociais, institucionais,
econdmicas e culturais.

Os projetos interdisciplinares sdo elaborados com base na perspectiva do
pensamento complexo, como descreve Morin (2001, p. 10):

13

. 0 pensamento complexo ¢ animado por uma tensdo permanente entre a
aspiracao a um saber ndo parcelar, ndo fechado, néo redutor e o reconhecimento
do inacabamento, da incompletude de todo o conhecimento”.

Diante dessa sustentacdo complexa, a perspectiva transdisciplinar contribui para
gue esse conhecimento, ao invés de fragmentado, seja interligado, unido. Segundo ainda
Morin (2007, p. 25):

“... para ser transdisciplinar ¢ preciso ter um conhecimento complexo. Nao se
pode ser transdisciplinar apenas justapondo elementos. E preciso saber ligar os
elementos das diferentes disciplinas.”
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Ou seja, com base na compreensdo de que a realidade é multidimensional e
multirreferencial, apresentando-se em diversos aspectos, obter-se-d0 consciéncia
complexa e saber transdisciplinar para religar o que a concepcéo simplificadora separou.

Assim, o pensar complexo € um pensamento capaz de unir conceitos que
divergem entre si, de modo a promover o pensamento articulado, religando razdo,
emocdo, corporeidade, conhecimentos, saberes populares, em um modo de pensar
multidimensional (mdaltiplas dimensdes no objeto de pesquisa), multirreferencial
(diferentes e multiplos referenciais tedricos no processo de constru¢cdo do
conhecimento) e autorreferencial (que se refere a si préprio; autopoiese).

Os vérios momentos de estudo e reflexdo ocorreram em todas as fases do
estagio. Ou seja, permearam 0s momentos de pesquisa documental na escola-campo, 0s
momentos de observacdo em sala de aula e os momentos de regéncia. Como resultado
desses estudos, os grupos de estagio elaboraram os Projetos Interdisciplinares a serem
executados na Escola Municipal Benedita Galvéo na cidade de Palmas, TO.

O estagio do curso de Pedagogia da UFT/Campus Palmas na Escola Municipal
Benedita Galvdo tem tido por base uma relacdo de parceria e amizade entre
universidade, escola e comunidade. Envolve formacdo continuada de professores e
gestores escolares em um projeto de trabalho com a comunidade escolar no intuito de
impulsionar acGes e praticas transdisciplinares e interdisciplinares. As acfes foram
criadas em um ambiente de corresponsabilidade, respeito e alegria de juntos possibilitar
novas concepcbes e acOes para a vida escolar, a vida universitaria e para a
aprendizagem das criancas, dos estagiarios, dos professores.

O projeto de formacdo continuada desenvolvido na parceria Universidade-
Escola é concebido no &mbito de formagao, como resultado da acéo institucional. Assim
0 conceito de formacdo de professores esta sujeito a ideia ou a representacdo sobre o
que é ser professor e sua pratica docente. Por conseguinte, a concepcao de formacdo €
definida como um continuo de acBes que visam ao desenvolvimento profissional e
contribuem para a ressignificagdo dos espagos de aprendizagem, tendo em vista a
formacédo do sujeito ativo, reflexivo e participativo.

Os Projetos Interdisciplinares de acGes do Estagio Curricular do curso de
Pedagogia (UFT) buscam romper com a fragmentacdo do conhecimento disciplinar,
religando os conhecimentos, as emogdes e as visdes de mundo. Para isso, consideram a
reflexdo produzida nas acBes de ensino (estagio) e extensdo, centrando-se na
problematizacdo para a compreensdo do tema e a construcdo de conceitos. O objetivo é
produzir conhecimentos, promover a reforma do pensamento e ampliar a consciéncia
dos educandos dos anos iniciais do Ensino Fundamental e das estagiarias sobre si, bem
como metodologias de ensino e aprendizagem para formagdo continuada dos
professores da escola-campo.

Os Projetos Interdisciplinares sdo elaborados na concepgdo de Estagio
Supervisionado, conforme Suanno (2015, p. 141):

. estdgio, na formacgdo de professores, é uma disciplina de carater teorico-
vivencial desenvolvido por meio da apreenséo, problematizacéo e pesquisa sobre
a realidade escolar, os processos de ensino, a aprendizagem dos alunos, as
especificidades da organizacdo e gestdo da escola, e fundamentalmente
possibilita ao(a) estagiario(a) se perceber e se experimentar como professor.
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Tal concepcgédo de estagio emerge, pois, da nogdo de educacdo como processo
dialético de desenvolvimento individual, social, antropolégico, um enfoque
multidimensional do humano, em sua relagdo com o caréter coletivo da docéncia.

Os Projetos Interdisciplinares de acbes do Estadgio Curricular do curso de
Pedagogia (UFT) buscam romper com a fragmentacdo do conhecimento disciplinar,
religando os conhecimentos, as emocdes e as visdes de mundo. Para isso, consideram a
reflexdo produzida nas acGes de ensino (estdgio) e extensdo, centrando-se na
problematizacdo para a compreensdo do tema e a construgdo de conceitos. O objetivo é
produzir conhecimentos, promover a reforma do pensamento e ampliar a consciéncia
dos educandos dos anos iniciais do Ensino Fundamental e das estagiarias sobre si, bem
como metodologias de ensino e aprendizagem para formacgdo continuada dos
professores da escola-campo.

Também, consideram o pensar complexo, o0 que implica organizar o
conhecimento, religando saberes de diferentes disciplinas e areas do conhecimento.
Vale-se de sua articulacdo com os saberes populares, estéticos e culturais, resultando no
trabalho com temas ministrados interdisciplinarmente com todas as disciplinas, no
intuito de ligar razdo, emocdo e atitude transformadora. Considera-se a
transdisciplinaridade como um conjunto de agfes que na sua realizacdo auxiliam a
superacdo de atitudes das pessoas em prol de uma construcdo consciente de novas
situacdes que se coadunam com as necessidades humanas e planetéarias no século XXI e
nos vindouros.

Trata-se de projetos que consideram também a concepgdo de sociedade, cuja
transformacdo, segundo Morin (2011), passa pela educagdo, por ele nomeada de
reforma do pensamento, que é justamente essa mudanca de pensamento de estruturacdo
da vida. O propdsito € possibilitar o pensar complexo e a instauracao de bases para uma
reforma politica que visa ser capaz de fomentar: politica de qualidade de vida, politica
de convivéncia, politica ecoldgica, politica de solidariedade, por meio da cidadania e da
sustentabilidade planetérias.

Assim, a compreensdo do ser humano esta baseada na epistemologia da
complexidade, em que o ser humano, na sua capacidade de pensar complexo, €
compreendido, além de ser biolégico, também como um ser historico, social e cultural,
a fim de buscar compreender uma realidade que ndo é dicotomizada — ela é
multidimensional e complexa.

Esses projetos transdisciplinares fundamentam a pratica docente no ensinar a
viver (Morin, 2015), ou seja, contribuem para que o estudante aprenda a viver ou pelo
menos busque ampliar o sentido da vida, da existéncia humana. Segundo Morin (2015),
para gque ocorra a aprendizagem € necessario expandir o horizonte do educando,
gerando oportunidades que possibilitem experiéncias, vivéncias geradoras de
aprendizagem. O professor deve ajudar nesse processo, isto ¢, “introduzir na
preocupacdo pedagogica o viver bem, o saber viver, a arte de viver para transformar o
sujeito e a sociedade” (Morin, 2015, p. 30).

A importéncia da pesquisa esta no estagio curricular do curso de Pedagogia, que,
como campo de conhecimento pedagdgico, tem despertado o interesse e a atencdo de
estudiosos e pesquisadores da area da educacdo. Refere-se a um campo tedrico que
produz, na interacdo das praticas formativas que ocorrem na universidade e escola. Vale
lembrar que o egresso desse curso tem como foco a docéncia e a gestdo na educacao,
cuja responsabilidade é a de promover agdes pedagogicas voltadas para os anos iniciais
do Ensino Fundamental da Educacdo Basica. Além disso, porque ha a necessidade de
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ampliacdo do debate acerca da qualidade das praticas pedagdgicas desenvolvidas na
educacdo bésica, como componente de uma cidadania abrangente. Esta relaciona-se a
uma nova forma de relacdo ser humano-natureza-sociedade, baseada numa ética que
pressupde outros valores morais e uma forma diferente de ver o mundo e os homens.

A trajetoria da formacdo de professores demonstra a gradativa ampliacdo do
debate no meio educacional, principalmente no que diz respeito a formacdo inicial de
professores Contudo, ainda hoje, encontram-se praticas nas quais 0 estagio
supervisionado, segundo Pimenta e Lima (2004), é considerado a préatica dos cursos de
formacéo de profissionais, ou seja, momento de aplicacdo de teorias, funcionando como
aglomerado de disciplinas isoladas entre si, sem articular a teoria e a pratica, como
saberes que se complementam. Denunciam que, para as disciplinas teoricas, hd uma
carga horaria maior do que para as de cunho préatico, tornando assim o estadgio uma
disciplina de carater técnico e burocratico.

Essa constatacdo revela a urgéncia do desenvolvimento de estudos e pesquisas
que aprofundem a relacdo entre Estagio Curricular e Formacao Inicial de professores.
Nesse sentido cabe a Universidade uma parcela de contribuicdo nessas novas buscas.
Deve-se trabalhar na perspectiva da superacdo da visdo ingénua e reducionista das
estagiarias, assumindo uma nova postura, uma redefinicdo do estagio, para que
caminhem na formacdo docente, tornando o professor um profissional critico e
reflexivo. Com base nas afirmagdes anteriores, compreende-se que, para que seja
vivenciada a dimensdo do Estagio Curricular, torna-se fundamental romper com o0s
comportamentos preestabelecidos e estereotipados, o que deve necessariamente ocorrer
no processo de formacdo inicial. Esse € um caminho fundamental para que a dimensao
do estdgio curricular amplie e solidifique seu espaco nas discussdes de formacdo de
professores nos cursos de pedagogia.

Como instancia de reflexdo da préatica pedagdgica, o estagio assume lugar de
destagque entre os componentes curriculares. Segundo o Parecer n°® 21/2001, do
Conselho Nacional de Educacéo, o estagio é definido:

Como um tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguém se demora em um lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e
depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o estagio supde uma
relacdo pedagogica entre alguém que ja € um profissional reconhecido em um
ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario [...] € 0 momento de
efetivar um processo de ensino/aprendizagem que tornar-se-4 concreto e
autdbnomo quando da profissionalizacdo. (Brasil, 2002, s. p.).

Desse modo, o estagio apresenta-se como momento de aprendizagem da
docéncia no sentido estrito da palavra, pois propicia o confronto com as orientacdes de
como se deve ser professor. Diz respeito a um aprendizado que se inicia nos primeiros
momentos de formacdo e vai se consolidando ao longo do curso. Torna-se, assim,
imprescindivel pensar no desafio metodoldgico interdisciplinar, na reforma do
pensamento e da educacgdo propostas por Edgar Morin, a partir do reconhecimento da
complexidade e da urgéncia de um conhecimento transdisciplinar, o que representa
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desafios e rupturas com nossa forma tradicional de pensar e de estruturar o trabalho
docente, o curriculo e o processo de ensinar e aprender.

Os desafios referem-se a necessidade de romper com conceitos e preconceitos ja
enraizados em nosso pensar, para, assim, construir ou reconstruir novas formas de
ensinar, aprender e conviver.

O método

Para o alcance do objetivo proposto, optou-se pela pesquisa exploratoria,
apoiada pela abordagem qualitativa. De acordo com Gil (2002), esse tipo de pesquisa
tem como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, no intuito de
torna-lo mais explicito ou constituir hipdteses. Com o proposito fundamental de
aprimorar as ideias ou descobrir intuicdes, seu planejamento é bastante flexivel, de
modo que sdo consideradas as mais variadas aparéncias do fato estudado.

Ainda de acordo com o autor, a referida pesquisa tem como principal finalidade:

... desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a
formulacdo de problemas mais precisos ou hipdteses pesquisaveis para estudos
posteriores. De todos os tipos de pesquisa, estas sdo as que apresentam menor
rigidez no planejamento. Habitualmente envolvem levantamento bibliogréfico e
documental, entrevistas ndo padronizadas e estudos de caso. (Gil, 2008, p. 27).

A coleta de dados foi realizada por meio de um levantamento bibliografico e
analises dos relatdrios final dos Estagios Curriculares, o que nos permitiu verificar com
profundidade as praticas pedagogicas das estagidrias desenvolvidas durante o ano de
2016. Fez-se uso de entrevistas junto a coordenacao de Estagio Supervisionado da UFT
e a coordenacdo pedagdgica da Escola Municipal Benedita Galvdo, com o objetivo de
conhecer como as experiéncias formativas interdisciplinares tém articulado, na
formacdo inicial, 0 modo de pensar complexo inter/transdisciplinar das estagiarias do
curso de Pedagogia da UFT.

As discusses com as estagiarias foram realizadas por intermédio da constituicdo
de um grupo focal, que se configura como sustentaculo para um estudo que serve ndo
somente como diagnéstico de uma realidade, mas como oportunidade de debate e
reflexdo que pode ser o inicio de uma transformacdo. A obtencdo de dados corresponde
a uma parte da pesquisa, a partir da qual se fornece um aparato preciso de informacdes e
permite tecer consideracGes relevantes e embasadas. Entretanto, a discussdo parece-nos
ser a parte mais rica da investigacdo, pois é por meio dela que sdo expostas vivéncias e
propostas solugdes.

Nas discussdes junto as estagiarias, foram foco de analise as experiéncias
inter/transdisciplinares, adquiridas a partir do estagio curricular na formacdo inicial do
pedagogo.
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Resultados e discussdes

Refletir sobre o estdgio como componente curricular € por em questdo a
complexa relacdo que se estabelece entre teoria e pratica na formacdo de professores.
Em geral o estagio supervisionado tem sido visto como parte pratica dos cursos de
licenciatura, ou seja, o tempo-espaco de aplicacdo de conhecimentos adquiridos durante
a formacdo académica e profissional. Essa visdo de estagio encontra-se superada nos
projetos de pratica e estagio por uma no¢ao que articula ensino com pesquisa, admitindo
uma iniciacdo da pratica docente desde os primeiros anos de formacao.

O conceito de estagio na formacdo de professores tem sido objeto de
sistematizacdo critica e propositiva. Os estudiosos que congregam a area tematica da
Didética e Pratica de Ensino concebem o estdgio como uma instancia de articulacdo das
aprendizagens tedricas e praticas da formacao de professores.

Nessa perspectiva, Barreiro e Gebran (2006, p. 20) referem que o estagio pode
se:

"... construir no l6cus de reflexdo e formacdo da identidade ao propiciar embates
no decorrer das acdes vivenciadas pelos alunos, desenvolvidas numa perspectiva
reflexiva e critica, desde que efetivado com essa finalidade."

O projeto inter/transdisciplinar desenvolvido durante o ano 2016, pelas
académicas do Curso de Pedagogia da UFT, na disciplina de Ciéncias Naturais,
oportunizou o diadlogo sobre a manutencdo da vida na terra e a necessidade de protecdo
dos recursos hidricos. O tema foi abordado a partir dos conhecimentos prévios dos
educandos, com o objetivo de religar conhecimentos de diferentes disciplinas em
perspectiva multidimensional e multirreferencial. ~ Valendo-se do tema ‘Agua’,
consideraram-se as dimensdes regionais, sociais, individuais, naturais e artisticas
(poéticas, literatura e musicais).

O projeto inter/transdisciplinar desenvolvido durante o ano 2016, pelas
académicas do Curso de Pedagogia da UFT, na disciplina de Ciéncias Sociais, foi
construido em torno do tema "Moradias Sociais” e dos subtemas "democracia,
cidadania, consciéncia, ocupacfes ilegais, justica, responsabilidade social,
solidariedade, pluralidade cultural, igualdade, diversidade, globalizacédo, cultura de paz
e ndo violéncia, direitos humanos”. Buscou-se estabelecer relagdes entre esses
conteddos e o cotidiano dos educandos, de modo a desenvolver a capacidade do pensar
complexo e, também, a sensibilidade do sujeito para a reflexdo sobre as questdes
humanas, sociais e ambientais. De acordo com Morin (2011, p.29), a articulacdo das
disciplinas em torno de um tema orienta que devemos aprender que a procura da
verdade pede e busca a elaboracdo de pontos de vista. Com base nisso, foi possivel
garantir a compreensdo e a participacdo dos estudantes a partir dos conhecimentos que
possuiam.

Desenvolvido pelas estagiarias do curso de Pedagogia da UFT, na disciplina de
Matematica, o projeto inter/transdisciplinar buscou promover uma nova relagdo com o
conhecimento, com a vida e com os estudantes por meio do dialogo e da reflexdo em
torno dos seguintes temas: multiplicagéo, o dobro, o triplo, a construgdo da tabuada e
sua importancia para o cotidiano dos alunos. Em seguida foi trabalhado com a roleta da
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sabedoria, com vistas & contextualizagdo dos conteddos abordados com o cotidiano dos
alunos.

O projeto inter/transdisciplinar das estagiarias do Curso de Pedagogia da UFT na
disciplina de Portugués buscou, na disciplina de Literatura, apresentar os fundamentos e
caracteristicas da Literatura Infantil, de modo a compreender o seu conceito e suas
contribuicdes para o processo de ensino e aprendizagem. O intuito foi subsidiar o futuro
pedagogo no seu oficio de educar a partir do trabalho com a diversidade das obras
literarias voltadas para o puablico infantil e com os diversos recursos utilizados para
atividades envolvendo o imaginario da crianca. E na disciplina de Historia foi utilizada
a propria historia da Escola como forma de treino para a escrita.

Nas discussdes junto as estagiarias, foram foco de analise as préaticas e
experiéncias interdisciplinares no estagio curricular adquiridas a partir dos projetos
inter/transdisciplinares na formacéo inicial do pedagogo.

Na primeira discussdo junto ao grupo focal das estagiarias, abordamos a
criatividade:

“... considerando que a criatividade por meio da complexidade,
transdisciplinaridade como perspectivas teoérico-epistemoldgicas transcende 0s
conceitos de compreensdo acerca da Educacdo.” (Mallart, 2008, p. 240).

Nas reflexdes, todas as estagiarias dos projetos interdisciplinares afirmaram que
as aulas foram desenvolvidas com atividades préaticas e criativas. Seguem os relatos de
duas estagiérias (A e C):

Durante as aulas que eu ministrei na minha regéncia na sala de aula, entendi que
ndo adianta vocé ter s6 0 pensamento criativo, vocé tem que agir [...]. Eu
acredito que, quando a pessoa se dispde a fazer, ela ja esta tendo um ato criativo,
ela se dispbe a fazer e tenta melhorar a cada dia. Assim eu busquei parceria,
junto a professora titular da disciplina, para promover ali com os colegas da
escola acBes mais criativas.

... uma das atividades criativas que 0s alunos viram em um primeiro momento,
que foi muito boa, que eles gostaram muito, foi quando trabalhamos com as
vogais, numeros e encontros vocalicos, eles faziam as atividades e ao mesmo
tempo faziam artes com as letras, e os numeros de 0 a 09 foi bem interessante,
porque resolvemos construir um jogo onde todas as criangas eram convidadas a
participar: “Jogo de Quantos Sao”. Por exemplo: eu determinava um niimero e o
aluno teria que pegar a quantidade exata de palitos de Eva e colocar na cesta
certa na parede. Percebemos que as criangas foram muito participativas e
entusiasmadas para aprenderem.

Nota-se que as estagiarias procuraram sair do previamente estabelecido para
inovar. Buscaram novas praticas pedagogicas, pois seu intuito era o desenvolvimento do
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ensino e da aprendizagem com a perspectiva da criatividade. Moraes e Valente (2008, p.
101) afirmam que:

“... as praticas pedagbgicas precisam adotar procedimentos abertos as flutuagoes,
... 88 mudancas sempre que necessario.”

A criatividade e a inovacéo, para Torre (2005), sdo dois termos que integram a
visdo de educacdo. Entretanto, ndo se trata de qualquer tipo de educacdo, mas aquela
que busca desenvolver ac¢des voltadas para os valores humanisticos, sociais, ambientais
e culturais. Dessa forma, a intengdo de propiciar condicbes de reflexdes e
desenvolvimento criativo se configura na concep¢do que Suanno (2013a, p. 31)
apresenta, ao afirmar que:

“... a criatividade e capacidade critica aliadas, no dia a dia, sdo grandes
diferenciais para o surgimento de acdes inovadoras...”

Observa-se também que as estagiarias, ao buscarem parcerias com as professoras
titulares das disciplinas, trabalnam com o intuito de ver seus educandos participativos,
desenvolvendo as habilidades propostas para cada ano/série e transformando-se como
sujeitos participes em seu contexto vivencial. Porquanto, com o apoio de toda equipe da
escola, acreditam que a aprendizagem dos alunos poder ser revertida em outro cenario.

Entendemos, assim, que as atividades criativas dos respectivos projetos
interdisciplinares propiciaram uma afetiva e efetiva aprendizagem. Isso porque
possibilitaram as estagiarias avancar em uma compreensao que esta além da proposta
docente e do referencial tedrico das disciplinas cursadas. Tais atividades permitiram,
por conseguinte, ultrapassar o nivel de repeticdo e favoreceram o sentido e o sentimento
de autoria do processo de construgdo e desenvolvimento de sua prdpria aprendizagem e
aprendizagem dos seus alunos.

Outra discussdo no grupo focal diz respeito as contribuicBes dos projetos
interdisciplinares desenvolvidos no estagio curricular no “Projeto de Extensdo Interagao
Universidade e Escola” para a formacao de futuros professores. Conforme relatos das
estagiarias, a experiéncia por meio de projetos interdisciplinares se constitui como uma
via de possibilidade de formacgéo dos futuros professores:

Entdo, entendo que o projeto favoreceu muito minha atuagdo como estagiéaria e
futura professora, porque estamos caminhando para a interdisciplinaridade em
nossas praticas pedagogicas. Até os professores questionam muito, porque nos
diarios... tem que registrar separado,.. em uma aula de Portugués elas
conseguem envolver um contedo de Ciéncia, de Histdria, Geografia, um tema
transversal e, na hora do registro..., tem que ficar dividindo.

Bastante influéncia dos projetos na pratica das aulas nossas, enquanto
estagiarias, muitas mudancas, muitas mesmo, porque passamos a perceber que
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ndo é somente o ensino formal, mas existem... além, que seria a questdo dos
valores.... Ndo fica somente no conteldo [projeto/aula que preparamos],
extrapola, vai mais além do contetdo... sempre me preocupei muito, muito com
a questdo de ndo ficarmos somente na questdo da aula tradicional, mas irmos
mais além, para sermos bons profissionais e formarmos excelentes cidad&os.

A experiéncia vivida através da pratica em sala de aula durante o estagio
curricular, no projeto de extensdao, me mostrou claramente o que significa ser
professor e a importancia que o planejamento tem na nossa profissdo, saber
como explicar determinado contetudo ao aluno, que um texto, como a historia
dos “Da Joaninha Diferente”, por exemplo, pode ser usado como eixo tematico
para trabalhar, além da leitura, Geografia, Ciéncias Naturais (meio ambiente).
Pois € no estagio curricular em sala de aula que o futuro professor tem a
oportunidade de se aperfeigoar, para exercer com éxito sua futura profissao.

Nessa perspectiva, observa-se que projetos com metodologias diferenciadas
podem propiciar a sala de aula um ambiente de didlogo, dindmico, prazeroso, onde cada
descoberta é vivenciada como uma acao que educa, transforma uma realidade e propicia
crescimento (Suanno, 2015), pois os alunos tornam-se protagonistas da construcdo de
seus proprios conhecimentos, sentindo-se capazes e valorizados em seu cenario
educativo.

Observa-se que o Projeto Interacdo Universidade Escola € um projeto integrador
que potencializa e visa agregar e interligar diferentes contextos e dimensdes. Para Torre
(2012, p. 134), projetos com esse olhar:

“... potencializam o desenvolvimento da consciéncia ambiental e social, a
autonomia, a criatividade, a colaboracdo, a dimensdao emocional, em suma, a
polivaléncia de estratégias didaticas.”

Assim, esse projeto de extensdo, com um olhar interligador, possibilitou uma
pratica transdisciplinar que oportunizou as estagiarias uma iniciativa:

“...flexivel, aberta e criativa, para a leitura e interpretacdo do que ha em seu
ambiente, através de Gticas diferentes e pouco usuais, mas que Sao necessarias
para conseguir uma formagao completa” preparando o aluno para a vida (Pujol,
2009, p. 84).

A outra parcela de dados, coletados por meio das entrevistas com as
coordenadoras de Estagios Supervisionados (UFT) e a coordenacdo pedagodgica da
Escola Municipal Benedita Galvdo, apresenta como aspecto marcante a formacao
continuada no trabalho interdisciplinar, na formacéo inicial (pedagogos) e na formacéo
continuada de professores em exercicio na respectiva escola.
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Os relatos da coordenacdo de Estagios Supervisionados do curso de Pedagogia
ratificam a sustentabilidade da formacéo inicial (pedagogos) e formagdo continuada
(professores da escola) no desenvolvimento de projetos interdisciplinares no estagio
curricular, conforme segue:

Entdo, esse projeto desenvolvido na escola 2016, que a gente chama de
“Programa de Interacdo Universidade e Escola™, esse curso a gente reune os
professores da escola para pensar a escola, pensar os problemas da escola e 0s
desejos que esses professores tém e as necessidades que eles tém para serem
capacitados. Esse € um movimento formativo, porque a formagdo ocorre num
contexto, na convivéncia humana, no dialogo, em uma participacdo como uma
intencdo pedagdgica, com o objetivo de transformar as praticas dos professores
da escola, e formar as alunas que estdo desenvolvendo acbes do estagio
curricular do curso de pedagogia. Por ser um projeto inter/transdisciplinar, apds
a definicdo dos seus objetivos gerais, o desafio consiste em articular as
diferentes disciplinas do quarto ano de Pedagogia. Ou seja, construir uma oficina
que permitisse o dialogo entre as diferentes disciplinas e, ao mesmo tempo,
avancar no reconhecimento de outros saberes, no sentido de se atingir o0s
objetivos comuns estabelecidos para formacéo inicial (estagiarias) e formacao
continuada para os professores da escola.

... E se esta formacdo é interdisciplinar, o foco, é a gente pegar os conteidos
trabalhados nas diversas disciplinas, a partir da problematizacdo, e a gente
comeca a abrir varias dimensdes em torno dos contetdos. Entdo, “como ¢ que eu
posso discutir com o aluno esses temas do ponto de vista politico, e no ponto de
vista econdmico, e do ponto de vista cultural e do ponto de vista estético? Como
¢ que a literatura, a musica, a escultura ja retrataram este tema?”. Do ponto de
vista local, tem noticias jornalisticas vinculadas a estes temas, a partir de todas
as disciplinas, do ponto de vista planetario, tem alguma coisa ocorrendo? Entéo
a transdisciplinaridade ¢ uma pulséo religadora, a transdisciplinaridade ¢ um
desejo de religar percepcdes e conhecimentos em torno de um tema, para a gente
pensar esse tema com mais fatores, com mais aspectos a serem levados em
consideracao.

Entendeu-se, desde o inicio, que o desafio de pensar complexo, como
proposto por Edgar Morin, demandava abertura, didlogo, problematizacao,
planejamento e estudo. O desafio inicial era promover, favorecer e manter o
dialogo sobre os contetidos entre os professores universitarios, as estagiarias e as
diferentes disciplinas do quarto ano de Pedagoga.

Dessa forma, com essa proposta interdisciplinar compreende-se que as
atividades humanas, ligadas a producdo de conhecimentos, estdo relacionadas
diretamente a dimensdo humana e sua subjetividade. A interdisciplinaridade &, pois,
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uma atividade que se apresenta como complementaridade epistemoldgica da pesquisa e
para a compreensao das transformacdes por que passam as sociedades contemporaneas.

Observamos nos relatos da coordenacdo pedagogica da escola que a experiéncia
desenvolvida na instituicdo em 2016 tornou-se referéncia exitosa para formacédo
continuada de professores, como demonstra o depoimento sobre a formagéo continuada
do professor na escola:

Entdo, parceria universidade escola é fundamental, porque uma coisa é vocé ter
um projeto no papel, outra coisa vocé desenvolver ele na integra e ver o
resultado, a avaliacdo. Entdo, assim, a parceria é fundamental, com o0s
professores, com a universidade. Os alunos, os estagiérios — a escola abre espaco
para os estagiarios, entdo junta os estagiarios com os professores da escola — séo
capacitados pelos professores do curso de pedagogia da UFT.

... Muda tudo, muda porque o corpo docente da escola, ele sai daquela visao de
micro, para macro. Ele comeca a ser exigente com os préprios contetdos que ele
vai trabalhar. Entdo as atividades sdo desenvolvidas a partir de um texto, vocé
extrai do texto, cada um na sua area, o0 tema e 0 que vocé pode trabalhar dentro
da sua area, ou de sua disciplina.

Percebemos, a partir desses relatos, a visdo que as estagidrias e a equipe
coordenadora do estagio curricular tém em relacdo ao outro, a formacao integral do
sujeito e a educacdo como um todo. Mesmo que alguns ainda confundam a
transdisciplinaridade com a interdisciplinaridade, sdo educadores que ja agem
transdisciplinarmente, ao se preocuparem com o bem-estar interior e exterior dos que
estdo em seu entorno, utilizando um olhar que vai além do pensamento reducionista e,
principalmente, valorizando projetos como meios interligadores de diversos saberes.

Acerca disso, afirma Morin (2009, p. 21) que:

“... o pensamento contextual busca sempre a relagdo de inseparabilidade e as
inter-retroacdes entre qualquer fendbmeno e seu contexto, e desde com o contexto
planetario”

Ou seja, € um pensamento interligador que parte de atitudes, que reconhece o
todo como importante para a compreensdo dos movimentos no cenario de
aprendizagem.

Acreditamos, com base nas experiéncias de projetos formativos
interdisciplinares desenvolvidos por meio da docéncia compartilhada entre universidade
e escola, que a epistemologia da complexidade, nutrida de uma metodologia
transdisciplinar, pode transformar-se em um fio condutor de uma nova proposta de
formacao inicial e continuada de professores.
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Conclusodes

Nossa reflexdo sobre o processo de pesquisa realizado leva a compreensdo de
que o trabalho didatico desenvolvido no Projeto Interacdo Universidade e Escola do
Curso de Pedagogia (UFT) e a Escola Municipal Benedita Galvéo consistiu em auxiliar
os educandos na relagdo com o conhecimento e na mediacdo entre sujeito, objeto,
realidade e consciéncia que se constrdi por interacfes intrassubjetivas e intersubjetivas
(Moraes, 2008, p. 124).

Esse projeto, fruto de um esforgo coletivo, se propds a ser uma nova estratégia,
um projeto de extensdo inter/transdisciplinar em busca das reflexdes sobre estagio
curricular, formacéo inicial e continuada de professores e acGes de cooperacao entre
universidade e escola, com agfes sustentaveis que iniciam na ampliacdo da consciéncia
do sujeito, no ser em sua convivéncia consigo mesmo, com o social e ambiental. A
partir da percepcdo de que o ser humano é, também, natureza entende-se que ele
modifique a relacdo homem-natureza-sociedade e modifique a si proprio. Em outras
palavras, propiciou-se a compreensdo de que estamos todos conectados e, nesse sentido,
é necessario entender o outro em nds mesmos, nos identificando e nos percebendo,
atentos ao respeito a diversidade.

Com base nesse entendimento, o trabalho de estagio curricular foi organizado
em um processo de ensino interdisciplinar articulado com a pesquisa e com a extensao.
Considera-se que 0 ensino com pesquisa demanda a problematizacdo, a investigacdo, o
estimulo a discussdo, o desenvolvimento de metodologias de busca, de construcdo de
conhecimentos e a resolucdo de problemas. E o ensino com extensdo demanda acdo com
a comunidade local, mobilizacdo de visdes inter e transdisciplinares sobre o fenémeno,
para, assim, possibilitar o pensar complexo, o enfrentamento de problemas sociais,
ambientais, institucionais e quem sabe a indicagdo de potenciais caminhos para politicas
de formacdo do professor.

Assim, acreditamos que a inter/trandisciplinaridade busca conciliar interesses da
convivéncia humana e como préatica de vida pode contribuir para mudar o campo
educacional, em prol de uma educacdo mais humana, que considere a globalidade e a
especificidade de cada sociedade.
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