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PRESENTACION

Es para mi un motivo de orgullo y satisfaccion personal poder presentar como una
realidad lo que hace unos afios era sélo un proyecto de una publicacion en el que
empezaban a interesarse muchas personas. El germen se situa en las actividades que
vengo desarrollando como coordinador del Programa de Doctorado que la Universidad
de Jaén organiza en Brasil, asi como la investigacion que como responsable del Grupo
IDEO coordino también en varias escuelas del estado de Santa Catarina. En primera
instancia fueron mis contactos con el Centro Universitario Barriga Verde (UNIBAVE) a
través de la Coordinadora de Investigacién, profesora Marlene Zwierewicz, y de su
rector, el profesor Celso de Oliveira Souza. De otro lado, los contactos con Roberto
Moraes Cruz, profesor de la Universidad Federal de Santa Catarina (UFSC) vy
coordinador del Grupo de Investigacién Factor Humano. Esta relacion se reflejé en un
primer documento elaborado en Floriandpolis que seria la base de la nueva revista y
del convenio con la Universidad de Jaén. A continuacidn, vinieron todas las gestiones
administrativas y de organizacion que han dado su fruto en la pagina Web que alberga
la revista y en el primer nimero que ahora se presenta.

La Revista Electronica de Investigacion y Docencia (REID) nace, pues, como fruto de
un convenio internacional e interinstitucional entre la Universidad de Jaén (Espafia), el
Centro Universitario Barriga Verde (UNIBAVE - Brasil) y la Universidad Federal de Santa
Catarina (UFSC - Brasil). Por este motivo, se edita en espafiol y en portugués.

Tiene como objetivo principal contribuir a la democratizaciéon del proceso de
produccién cientifica proveniente de la educacion y de la psicologia, convirtiendo el
mundo digital e Internet en los componentes basicos de la misma. Esta socializacién
del conocimiento va a favorecer una mejor difusion y expansion de los trabajos
contenidos en la revista, tanto de investigadores, como de docentes y alumnos. Se
constituye, por tanto, en una estrategia internacional para posibilitar la difusién de
conocimientos provenientes de diferentes contextos culturales. Se remarca de este
modo la importancia que REID presta a la investigacién y a la docencia, tal y como su
propio nombre indica.

Su estructura organizativa esta formada principalmente por investigadores, dado que
se trata fundamentalmente de una revista cientifica con capacidad para valorar y
catalogar cualquier tipo de contribucion relevante dentro de las respectivas
instituciones de origen.

La tematica de los trabajos es muy abierta, dando cabida a informes de investigaciones
empiricas, articulos de revisidon de investigaciones o teorias psicopedagogicas de
relevancia y actualidad y estudios tedricos. No tienen cabida en REID articulos de
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opinidon ni aquellos que supongan una mera interpretacion de creencias.

Este primer nimero de REID se presenta con seis trabajos espaioles y brasilefios, que
han pasado el sistema de evaluacién de doble ciego marcado por las normas de la
revista. En ellos se recogen temas tan dispares como el comportamiento ecoldgico
responsable; la regulacion del comportamiento de los nifios; evaluacion del
aprendizaje on-line para la formacién de profesores; evaluacion de la maduracién
perceptiva-cognitiva del comportamiento motor en nifios con trastornos autistas; y la
respuesta educativa a las dificultades de aprendizaje. Se trata, sin lugar a dudas, de un
conjunto diverso de trabajos que marcaran las pautas a seguir en los proximos
numeros.

Espero, finalmente, que REID tenga dentro del mundo de la investigacion y la docencia
la acogida que se merece, de acuerdo con el carifio y entusiasmo que hemos puesto en
la misma el equipo que represento.

Antonio Pantoja Vallejo

Director de REID

6 REID, 1



APRESENTACAO

E para mim um motivo de orgulho e satisfacdo pessoal poder apresentar como uma
realidade o que hd poucos anos era somente um projeto de publicacdo de interesse de
muitas pessoas. O germe se situou nas atividades que venho desenvolvendo como
coordenador do Programa de Doutorado oferecido pela Universidad de Jaén a
docentes brasileiros, bem como a investigacdao que se desenvolve em varias escolas de
Santa Catarina, a qual coordeno como responsavel pelo Grupo de Investigacdo IDEO.

Em uma primeira instancia foram meus contatos com o Centro Universitario Barriga
Verde (UNIBAVE) por meio da Coordenadora de Pesquisa, Marlene Zwierewicz, e do
Reitor, Professor Celso de Oliveira Souza. Por outro lado, os contatos com Roberto
Moraes Cruz, professor da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e
Coordenador do Grupo de Pesquisa Fator Humano do Departamento de Psicologia.
Essa relacdo culminou com o primeiro documento elaborado em Floriandpolis e que
seria a base da revista e do Convénio com a Universidad de Jaén. Na sequiéncia, foram
realizadas todas as gestdes administrativas e de organizacdo que resultaram na
construcdo da pagina Web, a qual abriga a revista em seu primeiro nimero que agora
se apresenta.

A Revista Electrénica de Investigacidon y Docencia (REID) nasce, pois, como fruto de
um convénio internacional e interinstitucional entre a Universidad de Jaén (Espanha), o
Centro Universitario Barriga Verde (UNIBAVE - Brasil) e a Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC - Brasil). Por esse motivo é editada em espanhol e portugués.

Seu objetivo principal é contribuir para a democratizacdo do processo de producdo
cientifica proveniente da educacdo e da psicologia, convertendo o mundo digital e a
Internet nos componentes basicos da mesma. Essa socializagdo do conhecimento
pretende favorecer a difusdo e expansdo dos trabalhos contemplados pela revista,
tanto de pesquisadores, como de docentes e discentes. Constitui-se, portanto, em
uma estratégia internacional para possibilitar a difusdo de conhecimentos
provenientes de diferentes contextos culturais. Enfatiza, dessa forma, a importancia
gue a REID presta para a investigacdo e para a docéncia, tal como indica seu préprio
titulo.

Sua estrutura organizativa esta formada principalmente por pesquisadores, por se
tratar fundamentalmente de uma revista cientifica com capacidade de valorizar e
catalogar diferentes tipos de contribuicdo relevantes dentro das perspectivas das
distintas instituicdes de origem.

A tematica dos trabalhos é significativamente aberta, permitindo a incorporacdo de
pesquisas empiricas, artigos de revisdo ou teorias psicopedagégicas de relevancia e
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estudos teodricos.

Este primeiro numero da REID contempla seis trabalhos de origem espanhola,
brasileira e portuguesa, os quais passaram por um sistema de doble ciego marcado
pelas normas da revista. Neles sdo delimitados temas como o acompanhamento do
comportamental de discentes, a avaliacdo da aprendizagem online para a formacdo de
professores; a avaliagdo da maturagao perceptiva-cognitiva do comportamento motor
em criangas autistas; a resposta educativa as dificuldades de aprendizagem. Trata-se,
sem duvida, de um conjunto diverso de trabalhos que marcardo as pautas a seguir nos
proximos numeros.

Espero, finalmente, que a REID tenha, dentro do mundo da pesquisa e da docéncia, a
acolhida merecida, de acordo com o carinho e entusiasmo que tem posto nela a

equipe que represento.

Antonio Pantoja Vallejo

Director de REID
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EL COMPORTAMIENTO ECOLOGICO RESPONSABLE: UN
ANALISIS DESDE LOS VALORES BIOSFERICOS, SOCIALES-
ALTRUISTAS Y EGOISTAS

Antonia Calvo-Salguero
Maria del Carmen Aguilar-Luzon

Universidad de Granada. Dpto. de Psicologia Sgdistodologia de las Ciencias del
Comportamiento. Granada, Espafia.

M. Pilar Berrios-Martos

Universidad de Jaén. Dpto. de Psicologia. AreasittoPgia Social. Jaén, Espafia.

Resumen:El objetivo de este trabajo ha sido analizar ladiéh entre los valores y
determinados comportamientos ecolégicamente reaplass como estar dispuesto a
hacer sacrificios personales a favor del medio antbj realizar conductas relacionadas
con el consumo ecoldégico y realizar conductas i@haclas con la participacion de los
ciudadanos en pro del medio ambiente. Asimismdyasexplorado la contribucion de
los valores a la explicacidon de cada conducta etacPara ello, se pidié a una muestra
de 525 estudiantes universitarios con una mededdd de 21,31 afios que contestaran
a una escala de Valores Sociales que media tresngiomes de valor: valores
biosféricos, valores social/altruista y valoresaggndricos junto a tres items con los que
se media cada una de las conductas consideradasedutados obtenidos ponen de
manifiesto la importancia de los valores, en egbpéas de tipo biosférico, a la hora de
explicar el comportamiento ecoldgico responsable.

Palabras clave: Valores biosféricos; Valores Sociales/altruist&slores egoistas;
conducta de consumo; conducta de sacrificio pelsawaducta de participacion
ciudadana.

O COMPORTAMENTO ECOLOGICO RESPONSAVEL: UMA
ANALISE DESDE Os VALORES BIOSFERICOS, SOCIAIS-
ALTRUISTAS E EGOISTAS

Resumo: O objetivo deste trabalho foi analisar a relacadree os valores e

determinados comportamentos ecologicamente resgeins@dmo estar disposto a fazer
sacrificios pessoais a favor do meio ambientejzaratondutas relacionadas com o
consumo ecoldgico e realizar condutas relacionegliasa participacdo dos cidaddos em

REVISTA ELECTRONICA DE INVESTIGACION Y DOCENCIA (REID), 1, SEPTIEMBRE 2008, pP. 11-25
ISSN: 1989-2446



Calvo, A., Aguilar, M. P. y Berrios, M. P.

prol do meio ambiente. Assim sendo, explorou-seoatribuicdo dos valores a
explicacdo de cada conduta concreta. Para tant@edii a uma mostra de 525
estudantes universitarios com uma media de idad2ld@l anos que responderam a
uma escala de Valores Sociais que media trés ddasnde valor biosférico, valores
social/altruista e valores egocéntricos junto i itehs com 0s que se mediam cada uma
das condutas consideradas. Os resultados obtidos @gé manifesto a importancia dos
valores, em especial, do tipo biosférico, no momedd explicar 0 comportamento
ecologico responsavel.

Palavras-chave: Valores biosféricos; Valores Sociais/altruistasaloves egoistas;
conduta de consumo; conduta de sacrificio pessoatiuta de participacéo cidada.

RESPONSIBLE ENVIRONMENTAL BEHAVIOR: AN ANALYSIS
FROM BIOSPHERIC, SOCIAL - ALTRUISTIC AND EGOISTIC
VALUES

Abstract: The aim of this work has been to analyze theiceidtetween the values and
certain ecologically responsible behaviors, as degady to do personal sacrifices in
favour of the environment, realizing conducts radatio the ecological consumption and
realizing conducts related to the participation tbe citizens in favor of the
environment. Likewise, the contribution of the \eduhas been explored to the
explanation of every concrete conduct. For it,asvasked to a sample of 525 university
students by an average of age of 21,31 years toeairis a set of Social values that was
measuring three dimensions of value: biosphericiasé altruistic and egoistic values
close to three articles to which there was meagurmeach of the considered conducts.
The obtained results reveal the importance of thkies, especially those of type
biospheric, at the moment of explaining the ecaalyiesponsible behavior.

Key words: biospheric values; social / altruistic values; isfjo values; conduct of
consumption; conduct of personal sacrifice; conaddcivil participation.

Introduccion

La crisis medioambiental a la que actualmente nofemtamos, esta
estimulando la busqueda de soluciones eficaces ¢éan¢l campo de la ciencia como en
el ambito de la politica (Pardo, 1998). Como seftdeiro (2004), el interés y la
implicacién en el futuro de la vida del planetaaseecienta a medida que los dafios
ambientales se hacen mas evidentes. Desde unagarapsicosocial, el interés de los
investigadores se ha centrado en el desarrolloeddas y modelos que generen
conocimientos que permitan cambiar o modificar dea umanera efectiva el

12 REID, 1, pp. 11-25
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comportamiento humano que en gran medida, contilaula incidencia de muchos de
los problemas ambientales (Gonzalez, 2003; Osk&0@); Vozmediano, San Juan y
Rodriguez, 2004). En esta linea, muchas investigasi y diversas teorias, han
mostrado un especial interés por el analisis delpostamiento ecoldgico responsable,
asi como por sus determinantes o factores caugalegeneral, estos comportamientos
o conductas pro-ambientales, pueden entenderse caguellas acciones que

predisponen a las personas hacia la preservaaaidado del entorno ambiental.

Generalmente, la investigacion realizada hastaocehemto sobre conducta pro-
ambiental presume que esta es una conducta uretardiferenciada (Stern, 2000). Sin
embargo, recientemente se ha puesto de relevaneibay diversos y distintos tipos de
conducta pro-ambiental, de manera que cada tipedeuwenir determinado por
diferentes combinaciones de factores causales dicfpees como, por ejemplo, los
patrones de normas, las creencias y/o los val@tsn, 2000). En esta linea, Stern
(2000; 2005), apunta la importancia de identifigatefinir las conductas ambientales,
distinguiendo entre las que pueden incidir en dbiante significativamente (conducta
orientada al impacto), y las que se centran eantetde decisiones humanas (conducta
orientada a las intenciones) (Stern y Gardner, 198dgun el autor, esta distincion es
de suma importancia, ya que pone de manifiestanakyouestiones relevantes en torno
a la naturaleza y a los determinantes de las deegoe sustentan a las conductas pro-
ambientales. Desde este punto de vista, clasifesa donductas ecoldgicamente
responsables en funcion de tres ambitos o contegtwgluctas ambientales privadas
(por ejemplo, las que se pueden llevar a cabo ehoghr), las que se realizan
publicamente (por ejemplo, formar parte de un grepalogista) y las que se llevan a
cabo desde contextos institucionales (por ejenpuioponer leyes relacionadas con la
sostenibilidad ambiental). Asimismo, entre estosiportamientos podemos distinguir
varios tipos de conductas ambientalmente respagsabbmo, por ejemplo, las
relacionadas con la predisposicion a realizar detexdos sacrificios personales en pro
de la naturaleza y/o el ambiente; conductas quesitinetiquetadas como “conductas
de sacrificio personal”. En segundo lugar, tambpademos hablar de conductas
relacionadas con un consumo responsable, etiqeetamao “conductas de consumo”,
y en tercer lugar, de conductas relacionadas casflra publica como, por ejemplo,
firmar peticiones a favor del medio ambiente. Egtapo de conductas ha sido
etiquetado como “conductas de participacion ciudata

Desde diversas teorias se han sefialado una seviaridbles, como posibles
factores explicativos de la puesta en marcha ddistimtos tipos de conductas. De entre
estas variables, los factores actitudinales soml@shan recibido una mayor atencion.
Asi, en numerosos trabajos, se han analizado lasiores entre el comportamiento
ecoldgico responsable y las actitudes hacia elem#ib hacia la conducta ecoldgica (p.
e. lwata, 2001; Lynne y Rola, 1988; Moore, Murphwwtson, 1994; Schultz, Oskamp
y Mainieri, 1995; Steel, 1996). Sin embargo, a pdsda extensa investigacion sobre la
relacion entre actitudes y conducta ecoldgicactaielaciones entre ambas han sido, en

REID, 1, pp. 11-25 13



Calvo, A., Aguilar, M. P. y Berrios, M. P.

muchos casos, moderadas (ver Hines, Hungerfordnyefam 1986/87, para un meta-
analisis). Es decir, parece que tener una actéwdréble hacia la conservacion del
medio ambiente, no asegura la puesta en marchandeictas ecoldgicas responsables
(Geller, Winett y Everett, 1982; Gonzalez, 2003;efé y Luna, 1989; Scott y Willits,
1994; Weigel y Weigel, 1978). En este sentido, ioe autores han sefialado la
necesidad de estudiar otras variables que pueflamm,idirecta o indirectamente, sobre
la conducta ecoldgica, y que podrian mejorar lgasbeelaciones encontradas entre
actitud y conducta (Hamid y Cheng, 1995; Kaiser,|IfiNg y Fuhrer, 1999; Kaiser,
Ranney, Hartig y Bowler, 1999; Oskamp, Harringt&ualwards, Sherwood, Okuda y
Swanson, 1991; Schultz y Zelezny, 1998; Vining ydeb 1992). Entre estas variables,
cabria destacar los valores ambientales, ya que thsde un punto de vista teorico,
como empirico se ha puesto de manifiesto el imptatgpapel que juegan en la
explicacion de creencias y comportamientos amidesitg cOmo éstos pueden ser
utilizados como predictores de actitudes e intaresaconductuales (Stern, 2000; Stern
y Dietz, 1994). Por lo que, los valores han sidosaterados desde diversos modelos
tedricos que tratan de explicar la conducta amaient

Uno de los planteamientos tedricos que mayor aart recibido es el Modelo
del valor, las normas y las creencias hacia el onadibiente (VNC) presentado por
Stern, Dietz, Abel, Guagnano y Kalof (1999) y St€2000). Desde este modelo, se
analiza la preocupacion por el medio ambiente dirpde creencias sobre las
consecuencias que el deterioro medioambiental pteer para ciertos elementos
valorados por las personas, en concreto: uno mismsogdemas seres humanos o la
bioesfera (Stern y Dietz, 1994; Schultz, 2000; 20&ktos autores sostienen que las
creencias hacia las consecuencias del deteriordoaretdiental estan motivadas o
dinamizadas por los valores — entendiéndolos catraocturas estables que se generan
en el proceso de socializacion y que orientan é@adqStern y Dietz, 1994) — de forma
que estos sirven como marco para interpretar sdenente la informacion acerca del
medio ambiente. Stern (2000; Stern y Diez, 1994&rrStDietz y Kalof, 1993)
argumenta que hay tres diferentes orientacionesyali@@ que pueden afectar las
creencias relacionadas con la conducta ambierdaifisativa: orientaciéon de valor
egoista, socio-altruista y bioesférica. Las persama#e presentan una orientacién de
valor egoista podrian considerar especialmentedstes y beneficios que la conducta
ambiental tendria para ellos mismos: cuando losfi®os percibidos exceden los
costes percibidos, pueden tener una mayor predisfpos mostrar una conducta pro-
ambiental y viceversa. Por el contrario, cuandopErsonas presentan una orientacion
de valor socio-altruista, la puesta en marcha deotelucta pro-ambiental, dependera
del andlisis de costos/beneficios que la acciond@uiner para otras personas.
Finalmente, cuando en las personas prima una adént de valor biosférica, pueden,
principalmente, mostrar una mayor predisposiciérrealizar una conducta pro-
ambiental, en funcién de que perciban costes Yy fioéwre para el ecosistema y la
biosfera como un todo.

14 REID, 1, pp. 11-25
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La validacion empirica de esta estructura trifeade las orientaciones de valor
ha sido abordada desde diversos estudios. Aungueasd de estos estudios no logran
encontrar una distincidon entre los valores sodiaxatas y los bioesféricos (Bardi y
Schwartz, 2003; Corraliza y Berenguer, 2000; McgLartShrum, 1994; Nordlund y
Garvill, 2002; Stern y Dietz, 1994), una buena ¢al¢ ellos revelan todo lo contrario
(Garcia-Mira, Real-Deus, Duran-Rodriguez y RomaytMaz, 2003; Karp, 1996;
Nilsson, Von Borgstede y Biel, 2004). Concretameuntetrabajo transcultural realizado
por Schultz (2000; 2001) constaté empiricamenteeXstencia de esta estructura
tripartita a partir de un andlisis de contenidoinismo, en diversos trabajos se ha
puesto de manifiesto la relacion que existe erasedrientaciones de valor egoistas,
socio-altruistas y bioesféricas y las creenciasrcacele las consecuencias que el
deterioro medioambiental puede tener para uno mitseceres humanos en general y
los elementos no humanos del planeta, respectivamerngualmente, se ha obtenido
evidencia empirica sobre la relacidon entre lasdresitaciones de valor, las intenciones
de conducta y las conductas ambientales (Stewrtz i Kalof, 1993; Stern y Dietz,
1994, Stern, Dietz y Guagnano, 1998; Schultz y Zejle1998; Van Vugt, Meertens, y
Van Lauge, 1995).

En definitiva, se puede asumir que existen razeeéscas y empiricas para
considerar esta estructura tripartita de los val@@mo predictora de la conducta pro
ambiental. Concretamente, Stern y sus colaboradogakzaron un estudio empirico
considerando tres conductas ambientales: conduetacahsumo, de sacrificios
personales y conductas de participacion. Los @dodt obtenidos indicaron que las
intenciones de conducta y las conductas se relatigositivamente con los valores
socio-altruistas y negativamente con los valoresistgs (Stern, Dietz y Kalof, 1993;
Stern y Dietz, 1994). Asimismo, revelaron que loalokes sociales/altruistas,
comparados con los otros tipos de valores, parexplicar buena parte de la varianza
para los tres tipos de conducta. La relacion deddésres sociales/altruistas con el grupo
de conductas de consumo era mayor que con losrdpsgyrestantes (conductas de
sacrificio personal y de participacion). El trabgjeso de relieve la importancia de los
valores junto a otras variables, como la normaqgpetls a la hora de explicar la puesta
en marcha de comportamientos de tipo pro-ambiental.

En otros estudios, también se ha obtenido confiingeara la relacion entre la
orientacion de valores socio-altruistas y la cotalwe reciclaje de vidrio (Aguilar-
Luzoén, Garcia y Monteoliva, 2005) No obstante, motedos los trabajos se han
obtenido los mismos resultados. En algunos de,atlerstrados en distintas conductas
pro-ambientales, los valores de la orientacién féiasa aparecen como mejores
predictores tanto de la intencién conductual comtactonducta en si misma que los de
orientacion social/altruista (Amérigo y Gonzale@0@; Olsen, 1981; Vining y Ebreo,
1992; Van Liere y Dunlap, 1981; Kaiser, W6élfing tffer, 1999).

Dados los resultados obtenidos en estos estudigmdsia afirmar que queda de
manifiesto el importante papel que juegan los esa@ la hora de predecir la conducta
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pro-ambiental. Sin embargo, aun quedan diversoscasp al respecto que aclarar. Asi,
por ejemplo, no queda claro si existe una orieatacie valor concreta que prediga
mejor que otra, las conductas pro-ambientales lassirientaciones de valores pueden
variar como predictores, en funcioén del tipo dedtmta especifica de que se trate. En
este sentido, algunos autores sugieren la necesdpdcifica de analizar si las
orientaciones de valor se relacionan con creersipscificas ambientales, asi como con
intenciones y conductas, del modo esperado (De tGrdgteg, 2008). No obstante,
apenas existen estudios que acometan este angiksidp ésta una de las principales
contribuciones de este estudio.

Tomando como marco de referencia la literaturaseela mas arriba, los
objetivos fundamentales de este estudio son: 1l)zanda relacion que se establece
entre las tres orientaciones de valor (biosférisacial/altruista y egoista) con
determinados tipos de conductas ecoldgicas resplesséconductas de consumo, de
sacrificios personales y de participacion ciudayjlaBpexplorar qué orientaciones de
valores contribuyen en mayor medida a la explicade@ cada tipo de conducta, esto es,
comprobar si las orientaciones de valor contribugerforma distinta a la explicacion
de cada tipo de conducta, 3) qué orientacion dar walntribuye en mayor medida a la
explicacion de las conductas, esto es, comprobexisie una orientacion de valor que
sustente a las tres conductas consideradas.

Método
Participantes

La muestra seleccionada estaba compuesta por S2fiagdes universitarios,
con una media de edad de 21,31 afios (S.D=4,3)stribdcion por sexos de la muestra
fue la siguiente: 214 eran hombres y 309 mujeligsies, 2 personas no indicaron su
sexo.

Variables e Instrumentos de Medida

Las variables consideradas fueron las tres oriemta@s de valor: biosféricos,
social/altruistas y egoistas, y las tres conduetaddgicas responsables, clasificadas
como conductas de consumo, de sacrificio persodalparticipacion ciudadana.

Orientacion de Valores.

Siguiendo la clasificacion de valores identificados trabajos previos (Stern,
Dietz y Kalof, 1993; Stern y Dietz, 1994; Sternef2i Kalof y Guagnano, 1995), en la
base de las conductas proambientales se encudrgsanrientaciones de valor. En
primer lugar, la orientacion de valores biosférjapse se define teéricamente como:
aguellos principios guia en la vida de las persauasrepresentan preocupacion por
especies no humanas y por la biosfera en su canjSet compone de cinco valores,
tres tomados del inventario de valores de Schw@aB¥S-, 1992), (“Union con la
naturaleza”, “Un mundo de belleza” y “Proteger ekdim ambiente”) y los dos
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restantes (“Prevenir la contaminacion” y “Respeto |a tierra”) incorporados por
Stern et al. (1999).

En segundo lugar, la orientacion de valor soctalfista, definida como
aguellos principios guia en la vida de las persgu@&srepresentan preocupacion por el
bienestar de otras personas. Se compone de cuddres; tomados del inventario de
valores de Schwartz (-SVS-, 1992). Estos valores: s&/Jn mundo de paz’,
“Igualdad”, “Justicia Social” y “Ayudar a los denias

La ultima dimension o cluster de valores considerad este trabajo fue la
egocéntrica o egoista, que se define tedricamem® @quellos principios guia en la
vida de las personas que representan preocupaciénnp mismo. Los valores que
forman esta orientacion han sido también extrad@bsventario de valores —SVS- de
Schwartz (1992). En este caso se han consideradmaralores: “Autoridad”, “Poder
social”, “Saludable”, e “Influyente”.

A los participantes en este estudio se les presantidtado que contenia estos
trece valores y se les pedia que evaluaran en gaédancada valor era importante
como principio que guia su vida. Para cada val@apsetaba la definicion teorica del
mismo, seguida de un formato de respuesta tipatLde9 anclajes, desde (-1) para
indicar aquel principio que es “opuesto a mis edtrhasta (+7), que indicaba que el
valor era considerado de “suprema importancia”.r@penalmente, cada una de las
tres dimensiones se obtiene sumando las puntuaciditectas dadas por los
participantes a cada cluster de valores. Asi, henbbsnido tres puntuaciones, una
para cada orientacion de valor. Estos trece valeresconjunto presentaron un
coeficiente de consistencia interna de 0.81.

Comportamiento Ecolégico Responsable.

Dentro de estos comportamientos se incluyen aguellaciones que
contribuyen a la proteccion y/o conservacion deldimeambiente: reciclaje de
productos, reduccion de residuos, conservacion adeenlergia, reduccion de la
contaminacion, etc., (Axelrod y Lehman, 1993; GrttB95). Entre ellas, podemos
identificar conductas especificas, como por ejempés relacionadas con los
sacrificios personales que se esta dispuesto/acar haara preservar el medio
ambiente, las relacionadas con el consumo ecoldgidas relacionadas con la
participacion ciudadana en pro del medio ambieatgre otras. Para evaluar los
comportamientos considerados de sacrificio persdmahos utilizado el siguiente
item: “¢Estaria usted dispuesto/a a limitar sulnile vida si es para proteger el
medioambiente?”, seguido de una escala de resptipstd.ikert de 7 puntos que
oscilaba desde 1 (nada dispuesto/a) hasta 7 (Etédndispuesto/a). La conducta de
consumo fue medida a través del siguiente itemori;@lié frecuencia hace usted un
esfuerzo especial en comprar papel reciclado yuystod hechos con material
reciclado?”. La respuesta debian darla en unaesigal Likert de 4 puntos y sin
expresiones numéricas, que oscilaba desde “nurasta hhabitualmente”. Por altimo,
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para medir el comportamiento de participacion ailaai@ se utilizé el siguiente item:
“¢ Ha firmado usted alguna peticion apoyando lagm@bn del medioambiente?”. La
respuesta debian darla en una escala dicotomina)(si

Resultados

Una vez que los datos fueron codificados en el &aqé&stadistico SPSS
(vs.15.0), se procedio a realizar en primer lugaanalisis de correlacion de Pearson
entre los tres tipos de conductas consideradas griantaciones de valor (ver tabla 1).
Los resultados obtenidos muestran que tanto lataden de valores biosférica como
la orientacion de valores social/altruista, sedielzan significativamente y de forma
positiva con los tres tipos de conductas considara@abe sefialar que la relacion entre
valores biosféricos y la conducta de sacrificiospaal es mas fuerte que la relacién
establecida entre estos valores y las otras doductas. Igualmente, los valores de
orientacion social/altruista, se relacionan magtémeente con el estar dispuestos a
realizar sacrificios personales a favor del meditbiante que con la conducta de
consumo Yy la de participacion ciudadana. Finalmédosevalores egoistas, se relacionan
de forma negativa y significativa con la conducta shcrificio personal y con la
conducta de consumo, pero no establece relaciogesicativas con la conducta de
participacion ciudadana.

Conducta de

Conducta de Conducta de Participacion
Sacrificio Personal Consumo Ciudadana
,333 (,000) ,258 (,000) ,182 (,000)
Valores Biosféricos
Valores Social/Altruistas 274 (,000) 217 (,000) 117 (,009)
Valores Egoistas -,140 (,002) -,153 (,001) ,016 (,726)

Tabla 1: Coeficientes de Correlacion de Pearsae éa Orientaciones de valor y las
tres conductas consideradas. La significacion sestraientre paréntesis.

A continuacion, y con el fin de analizar qué orgaibn u orientaciones de
valores contribuyen en mayor medida a la expl@mace cada tipo de conducta, se
llevaron a cabo tres analisis de regresion, una patla conducta considerada. En cada
uno de ellos, se tomo como variable dependienteoladucta y como variables
independientes los valores biosféricos, los sadtalistas y los egoistas (ver tabla 2).
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Conducta de
Participacion
Ciudadana

Conducta de Conducta de
Sacrificio Persona Consumo

S T Sig. S T Sig. S t Sig.

Valores

. , 287 5,959 ,000 ,229 4,621 ,000 ,165 ,095 ,924
Biosféricos

Valores

. . 121 2,461 ,014 ,088 1,479 ,081 ,030 ,568 ,570
Social/Altruistas

Valores Egoistas -,132 -3,029 ,003 152 3.398 ,000  ,015 ,321 ,749

Tabla 2: Resultados del Andlisis de Regresion talmaomo predictores de
cada conducta las tres orientaciones de valor.

Los resultados obtenidos indicaron que las trestaciones de valor predicen la
conducta de sacrificio personal, explicando en@yunto el 15% de la varianza de la
conducta. Como puede observarse en la tabla 2ggresonancia con los resultados del
andlisis de correlacion, la orientacion de valoe gealiza una mayor aportacion a la
explicacion de la varianza es la biosférica, segudd los valores de tipo egoista.
Ademas, en este ultimo caso, la relacion estaldeesdnegativa. En ultimo lugar, los
valores de la orientacién social/altruista tamhiéntribuyen de forma significativa a la
explicacion de la varianza de la conducta de seicribersonal, aunque su aporte es
mas reducido.

Respecto a la conducta de consumo analizada, tamenete la compra de papel
reciclado y productos hechos con materiales rafoslalos resultados indicaron que
solo las orientaciones de valores bioesféricos gist@s predicen la conducta. El
porcentaje de varianza explicado por estas oriemtes de valores fue del 10%.

Finalmente, para la conducta considerada de pgaatigin ciudadana, los
resultados pusieron de manifiesto que ninguna t@@&n de valor predice la conducta.
El porcentaje de varianza explicada fue del 3%. dste caso, ninguna de las
orientaciones de valor ha mostrado efectos sigtifios sobre la explicacién de la
conducta.

Discusion de los Resultados y Conclusiones del Edim.

El primer objetivo de este trabajo fue analizarrielaciones que se establecen
entre los diferentes tipos de orientaciones derwatte conductas pro-ambientales. Los
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resultados obtenidos pusieron de manifiesto latemxisa de estas relaciones. Mas
concretamente, se obtuvo relaciones positivas elaseorientaciones de valores
bioesféricos y socio-altruistas y los tres tipos abductas, asi como relaciones
negativas entre la orientacion egoista y las caadude sacrificio personal y consumo
ecologico. El tipo de relacion que mantiene cadadm las orientaciones de valor y la
predisposicion a realizar las conductas, es camiesicon el obtenido en otros estudios
en los que se apunta que las intenciones de c@gulds conductas se relacionan
positivamente con los valores socio-altruistas gatigamente con los valores egoistas
(Stern, Dietz y Kalof, 1993; Stern y Dietz, 1994)yoe las conductas se relacionan
positivamente con los valores biosféricos (Améng&onzalez, 2000; Olsen, 1981,
Vining y Ebreo, 1992; Van Liere y Dunlap, 1981; &, Woélfing y Fihrer,1999). Por
lo que, estos resultados sugieren, en consonaogi#aditeratura actual, el importante
papel de los valores a la hora de explicar las wctad pro-ambientales.

El segundo objetivo de este estudio fue comprobéragientaciones de valores
contribuyen en mayor medida a la explicacion deadgmb de conducta. Respecto a las
orientaciones de valor que contribuya en mayor deedi explicar cada tipo de
conducta, los resultados obtenidos indicaron gsi¢rés valores predicen la conducta de
sacrificio personal, que solo los bioesféricos yist@s predicen la conducta de
consumo ecoldgico y que ninguna orientacion deryagomite predecir la conducta de
participacion ciudadana. Asimismo, los porcentajies varianza explicado de las
conductas son relativamente bajos, alcanzando %l d&ra la conducta de sacrificio
personal, el 10% de la conducta de consumo ecoldgiel 3% para la conducta de
participacion ciudadana. Estos resultados son si@mée con los encontrados en otros
estudios (Karp, 1996; Thggersen y Grunert, 1998ugieren la existencia de otros
factores predictores de la conducta.

Dado el patron de resultados obtenido, cabe concue las distintas
orientaciones de valor contribuyen en diferente ideedh la explicacion de cada
conducta. En este sentido, cabe destacar, queleslde las conductas consideradas son
predichas por las orientaciones de valor, esttaexnducta de sacrificio personal y la
de consumo. Por otra parte, mientras las tres tademes de valor contribuyen a
explicar la conducta de sacrificio personal, sals de las orientaciones contribuyen a
explicar la conducta de consumo. Dado que la cdpdcpredictiva de las distintas
orientaciones de valor varia en funcion del tipacdeducta pro-ambiental, se pone de
manifiesto que no todas las conductas pro-ambestplieden ser consideradas de
manera unitaria e indiferenciada, pues los resodtatigieren que no tienen las mismas
bases motivacionales. Desde este punto de vistasds autores han sefialado que a la
hora de valorar una accion ambiental concreta,pEsonas utilizan mecanismos
psicolégicos diferentes y especificos para cadadéenallas, lo que puede explicar la
heterogeneidad que caracteriza a este tipo de ctasjuanto a nivel cognitivo como
conductual (Castro, 2001; Corral-Verdugo y EnziNaszagaray, 2002; Corraliza y
Berenguer, 1998; Van Liere y Dunlap, 1981). Ennig¥ia, los resultados obtenidos
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ponen de manifiesto la importancia sefalada pan$2000), de identificar y distinguir
en los estudios las diferentes conductas pro-anabésn pues cada una, en funcion de
Su propia naturaleza, se sustenta en diferentebinaaiones de factores causales.

El tercer objetivo de este estudio fue comprobar guentacion contribuye en
mayor medida a explicar las conductas. Los respdtaddicaron que de las tres
orientaciones de valor, la orientacion biosférisala que en mayor medida permite
explicar estas conductas. Segun los resultadasidatacion biosférica es la Unica que
se relaciona con las tres conductas y predicenifisgfivamente dos de las tres
conductas, haciéndolo ademas, en mayor medidaoguealores socio-altruistas. De
esta manera, las personas que presentan una ed@upacion por la bioesfera en su
conjunto, son quienes manifiestan una mayor predisn hacia las conductas de
sacrifico personal y de consumo ecologico. Esteslt@dos se muestran en la misma
linea que los hallados en otros estudios en los lgsievalores de la orientacion
biosférica aparecen como mejores predictores @aia intencion conductual como de
la conducta en si misma que los de orientaciorakaltruista (Amérigo y Gonzalez,
2000; Olsen, 1981; Vining y Ebreo, 1992; Van Ligiunlap, 1981; Kaiser, Woélfing y
Fuhrer, 1999). Aunque en menor medida, la orie@taeigoista también emerge como
un factor importante a la hora de explicar estaglgotas. Las personas que presentan
una alta adhesion a estos valores presentan unar iexdisposicion hacia realizarlas.
Este patron de resultados es consistente con tesidbs en otros estudios como, por
ejemplo, el de Amérigo y Gonzalez (2000), en el sepersonas que presentan una
mayor predisposicion hacia valores biosféricos, tnbién quienes presentan una
mayor intencién de proteger el medio ambiente téranas personas orientadas hacia el
egoismo, que presentan una menor intencion coraluctu

En conclusion podria afirmase que los resultadoseste estudio ponen de
relieve la importancia de considerar las distiraeentaciones de valor a la hora de
explicar la puesta en marcha de comportamientospdepro-ambiental, asi como la
relevancia de identificar y distinguir los diferesttipos de conductas pro-ambiental. No
obstante, estos resultados deben ser interpretadiendo en consideracion algunas de
las limitaciones de este estudio. Asi, por ejemgdodiebe tener presente que la muestra
utilizada esta compuesta solo por estudiantes,/@aque los resultados encontrados
pueden no ser generalizable a muestras de otrasteadsticas como, por ejemplo,
muestras de adultos, de amas de casa, etc. Asim&ameste estudio se ha evaluado
solo una de cada tipo de conducta. Por lo que tenoiitrabajos seria conveniente que
se analizara la relacién que mantiene las oriesniasi de valor con un mayor nimero
de conductas por cada tipo.
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AS ESTRATEGIAS DE GESTAO DO COMPORTAMENTO DAS
CRIANCAS: PERCEPCOES DOS EDUCADORES DE INFANCIA

Vera do Vale

Universidade de Coimbra. Faculdade de Psicolodiaéacias da Educacao. Linha de
investigacdo educacgao socio-emocional. Coimbraugair

Resumo: Neste artigo descrevemos um estudo efectuado conedéBadores de
infancia com o objectivo de conhecer quais as tégfies que utilizam e qual a eficacia
que lhes atribuem na gestdo do comportamento dag;as em jardim de infancia. Foi
também nosso objectivo analisar a influéncia deiralis variaveis nessas escolhas
(escola de formagdo, niumero de anos de servigo,dipjardim de infancia onde o
educador exerce a sua actividade profissional euas crengas tedricas sobre o
desenvolvimento e aprendizagem da crianga). Odtadeg permitiram-nos concluir
que a escola de formacao inicial exerce influémasa estratégias positivas utilizadas
pelos educadores. Também o tipo de jardim de irdamude exercem a sua profissao
influencia o tipo de estratégias de utilizadas ekducadores na gestdo do
comportamento das crian¢as, nomeadamente no quesgkito as estratégias de limite
e as estratégias de envolvimento dos pais.

Palavras-chave: Estratégias de gestdo do comportamento. Compatersbcio-
emocionais. Educacéo pré-escolar.

LAS ESTRATEGIAS DE REGULACION DEL
COMPORTAMIENTO DE LOS NINOS Y NINAS: PERCEPCIONES
DE LOS EDUCADORES INFANTILES

Resumen:En este articulo describimos una investigacionteéeta con 65 educadores
infantiles con el objectivo de saber cual las ésfrias que utilizan y la eficacia que
atribuyen a ellas en la regulacién del comportatoiele los nifios y nifias en centro
educativo. Era también nuestro objectivo anali@anfluencia de ciertas variables en
estas opciones (escuela de la formacidén, niumerafids del servicio, tipo de centro
educativo en donde el educador ejerce su actipdaigsional y su creencia tedrica en
el desarrollo y aprender del nifio). Los resultagesnitiren concluir que la escuela de
la formacion inicial ejerce influencia en las esggas positivas utilizadas por los
educadores infantiles. También el tipo de centiativo donde ejercen su profesion
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influencia el tipo de estrategias utilizadas pms kducadores en la regulacién del
comportamiento de los nifios y nifias, nominado equdice respecto a las estrategias
del limite y a las estrategias del participacionodepadres.

Palabras clave: Habilidades socio-emocionales; regulacion emodjoeducacion
infantil

STRATEGIES TO MANAGE THE CHILDREN BEHAVIOUR:
WHISH ARE THE KINDERGARTEN TEACHERS PERCEPTIONS

Abstract: In this article we present a study made withraga of 65 infant teachers.
Our main goal was to know witch behaviour strategee used and their usefulness
acknowledged by infant teachers in children’s bahavcontrol in classroom. It also
investigates their possible relation with the numifeyears of service, teacher training,
institution where they are presently working anckiththeoretical beliefs about
children’s development and learning. The resultsiokd allowed us to conclude that
the teacher training has influence on positivetsgias used by educators. We also
observed that the institution where they are pndgseworking has influence in
children’s behaviour control, namely in what comseto limit and parent involvement
strategies.

Key words: Behaviour control strategies. Socio-emotional cetapcies. And pre-
school education.

Introducéo

A educacéao pré-escolar surge como uma importaii@éga de prevencao, ao
ajudar as criancas a desenvolver com segurancauas @mpeténcias sociais e
emocionais. Os educadores devem, assim, estar rtissgmra a importancia da
competéncia social e dos comportamentos interpessomo requisito essencial para
uma boa adaptacao da crianca, tanto no preseme, mo seu desenvolvimento futuro.

Essas competéncias incluem a autoconsciéncia, totmrdos impulsos, a
empatia, a capacidade de escolha, a cooperacdeselacdo de conflitos e tornam-se
ferramentas-chave quando a crianca, na adolesc@aniaque fazer face ao uso de
substancias ou a violéncia.
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As teorias acerca do desenvolvimento de problensaamportamento na
crianca referem como causas: as relagbes parengaisquadas; conflitos conjugais;
depresséao, abuso de drogas ou criminalidade desfpatores de risco biolégico e de
desenvolvimento da crianca como défices de ateagdtoasos na linguagem; factores
de risco escolar, como o uso pelos professorestdatégias pobres de gestdo na sala e
baixo envolvimento dos professores com os pais;indaafactores de risco na
comunidade, como a pobreza ou existéncia de bahelogjuentes (Webster-Stratton,
2002).

Alguns investigadores (Brophy, 1996, Rutter, TizaMule, Graham &
Whitmore, 1976, todos citados por Webster-Strattd@p2) verificaram que os
comportamentos dos professores e as caracteristicascola, como a pouca énfase
dada pelos mesmos a competéncia social e emoc@baixa frequéncia de elogios, a
pouca atencao a objectivos individualizados faceezgssidades sociais e académicas
especificas, bem como a elevada proporgéo estsdardfessor, estavam relacionados
com comportamentos agressivos em sala de aula, d@imquéncia e com fraco
desempenho escolar.

Objectivos do estudo

Neste contexto, 0 objectivo central da nossa imyasio consistiu em analisar
os tipos de estratégias utilizadas pelos educaddeesinfancia na gestdo do
comportamento das criancas, a partir das percepdéses mesmos educadores, e
conhecer como algumas variaveis do educador seigetan com essas percepcoes.
Pretendemos saber até que ponto variaveis comsrakg de formacéo inicial, os anos
de servico, o jardim de infancia em que o educaderce a sua profissdo e as crencas
tedricas sobre o desenvolvimento e aprendizageamni@aca influenciam as estratégias
que os educadores utilizam na gestdo do comportardas criancas na sala de jardim
de infancia. Assim, formulamos as seguintes higstes

1- O tipo de escola de formacéao inicial dos edamlde infancia influéncia
o tipo de estratégias que utilizam na gestao dgoaiamento das criancas.

2- O numero de anos de servico dos educadoreseexera influéncia no tipo
de estratégias que utilizam na gestdo do compontamdas criancas.
Educadores com mais anos de servi¢co utilizam égiest diferentes dos que
exercem a profissao ha menos tempo.

3- O tipo de jardim de infancia onde o educadagrex a sua actividade
profissional influéncia o tipo de estratégias quiliza na gestdo do
comportamento das criancas.

4- O tipo de estratégias utilizadas pelo educatbgestdo do comportamento
das criancas, esta relacionado com as suas creoigaso desenvolvimento e
aprendizagem da crianca.
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Instrumentos utilizados

O Teacher Belief Inventoryle Peters, Neisworth e Yawkey

O Teacher Belief Inventorye Peters, Neisworth e Yawkey (1985) € uma escala
tipo Likert constituida por trés sub-escalas: a -estmla cognitivo-
desenvolvimentalista; a sub-escala behaviorista stbaescala socio-maturacionista.
Cada uma destas sub-escalas corresponde as trédegr&oncepcdes tedricas
psicolégicas que sao indicadas pelos autores cenmaotimplicagcdes no processo de
desenvolvimento de curriculos em educacéao pré-ascol

Utilizamos uma versao traduzida e adaptada por#&agk990).

Cada uma das sub-escalas é composta por 10 itada.item ¢é constituido por
uma afirmacdo que representa a descricdo de urieaptléd educador relacionada com
a concepcao tedrica de suporte a cada sub-escatab qpossibilidades de resposta:
concordo totalmente; concordo; sem opinido; discsa@dliscordo totalmente. Quanto
maior for o grau de concordancia do sujeito emgéelacom a afirmacdo de cada item,
maior sera a pontuacao obtida nesse item. Comaesstda corresponde na realidade a
trés escalas deikert independentes, onde coexistem as trés concepsimdogicas,
obtém-se, assim, 3 resultados, um para cada salaesendo por isso possivel
identificar as crencas e a teoria psicolégica peefgal dos educadores.

A teoria preferencial do educador fica definida caaguela em cuja sub-escala
este obtém uma média de pontuacdo que seja siralteemte: em primeiro lugar,
superior a 30 pontos; em segundo lugar, superiorédia obtida em cada uma das
outras duas sub-escalas; e, por ultimo, que sg@fisativamente superior a obtida em
cada uma das outras duas sub-escalas.

O Teacher Strategies Questionaire

O Teacher Strategies Questionaiéeum instrumento que foi desenvolvido no
ambito do projectoThe Incredible YearsParenting Clinic, da Universidade de
Washington. O objectivo principal deste projecto #eino de competéncias dos pais,
professores e criangcas com base num modelo tedgicesenvolvimento de problemas
de comportamento.

Neste contexto, este instrumento foi construida ff@zer um levantamento das
estratégias que os professores utilizam, na saadsahula, para gerir o comportamento
das criancas, visando, posteriormente, o treineedesiesmos professores ao nivel das
estratégias eficazes de gestdo na sala, promoc&elal@es positivas com alunos
dificeis, reforco de competéncias sociais na saié@a a comunicacdo positiva com
pais e a colaboracédo entre professores.
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Para podermos utilizar ®eacher Strategies Questionaipgocedemos a sua
traducdo e adaptacdo. Introduzimos, fruto das eeasetidas com educadoras de
infancia, um novo grupo de questdes que tem a v@ @ registo do comportamento
(regras da sala e tipos de registo de comportamento

Deste modo, é possivel obter os seguintes ressltadm a versdo adaptada
deste questionario:

1.Registo do comportamento: 4 itens, em que osltag®s permitem
caracterizar o tipo de registo feito pelos educaslor

2. Gestdo do comportamento:

2.1. Confianca na gestéo e controlo de futurosienadéis de comportamentos
em sala de jardim de infancia: 2 itens com 7 opc¢i@esesposta de In(ito
insegurg até a 7 fuito segury

2.2. Estratégias de gestdo: nesta parte do quéstod cotada a frequéncia
com gue utilizam determinadas estratégias e aciicfue atribuem a essas
mesmas estratégias. Cada item tem 5 opc¢les dest@spotadas de

1(raramente/nuncia 5 muito frequentemenie

As estratégias estdo agrupadas em trés tipos:

» Estratégias positivas, com um total de 18 itens.e8satégias positivas
encontram-se subdivididas em trés tipos: estraédparecompensas, com 6
itens; estratégias de limites, com 5 itens; e &sgji@s pro-activas, com 7
itens.

» Estratégias inapropriadas, com um total de 6 itens.

» Estratégias com pais, com um total de 15 itensar@ems os 8 itens
pertencentes as estratégias com pais, denominande-destratégias de
promocao de envolvimento dos pais”, uma vez querdupcao se referia
apenas a frequéncia de utilizacdo e era cotadarde fdiferente (cada item
é cotado de hunca a 6diariamentg.

Amostra e operacionalizacdo das variaveis

A populacao da qual foi retirada a amostra era cstappor todos os educadores
de infancia a exercer funcdes docentes no distet€oimbra. Englobava os jardins de
infancia oficiais do Ministério da Educacédo, odias sobre tutela do Ministério do
Trabalho e Solidariedade, os jardins particulares dins lucrativos e também os
jardins escola Joao de Deus.

O critério utilizado na amostragem teve a ver corfaa@lidade de acesso a
populacdo, e com a necessidade de incluirmos edigsagrovenientes de diferentes
escolas de formacao inicial. Procedemos a seletcaees de quatro formas diferentes.
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O primeiro grupo foi encontrado junto dos educaslop@e se encontravam a completar
a sua licenciatura (complementos de formacéo) mal&sSuperior de Educagdo em
Coimbra (ESEC). O segundo grupo foi recrutado asagos educadores que eram
cooperantes da ESEC. O terceiro grupo da amostrsefeccionado nas reunides de
trabalho havidas entre o Centro de Area Educativaseeducadores do distrito
pertencentes ao Ministério da Educacdo. O quantpogrfoi escolhido de forma
intencional, pois diz respeito aos educadores ecexéunc¢des nos Jardins Escola Joao
de Deus em Coimbra. Constituiu-se, assim, uma aaasicial de 77 educadores.
Destes, 66 responderam e enviaram 0s question&finsquestionario teve que ser
anulado.

A nossa amostra ficou assim constituida por 65 ahres de infancia, cujas
idades se situavam entre 0s 24 e 0s 62 anos. Aardadiidades situa-se nos 36.02 anos
(DP=8.58). Todos os sujeitos eram de sexo feminingue nos permite utilizar a
designacdo de “educadoras de infancia”. No queregpeito ao ano em que as
educadoras terminaram o seu curso de Educadotafadeia, este variava entre 1968 e
2001, situando-se a média em 1989 (DP=8.10).

Dado o vasto leque de idades dos sujeitos da res&sstra, encontramos
educadoras que fizeram a sua formacdao inicial ecol&s Normais de Educacgédo de
Infancia (ENEIS), Escolas Superiores de Educac8&& ¢k e Universidades.

A maioria das educadoras formou-se em escolasafidi75.3%), e uma
pequena percentagem formou-se em escolas paréisu(886). As restantes foram
formadas pela escola Joao de Deus (21.5%).

Em funcdo do numero de sujeitos formados nas difeseescolas, e para efeitos
de andlise de resultados, considerAmos as segamttEgorias na variavel “escola de
formacao”: 1-Escolas Normais de Educadores de ¢idaprivadas e publicas; 2-Escola
Normal Jo&o de Deus; 3-Escolas Superiores de E8@loocagJUniversidades, 4-Escola
Superior de Educacao Jodo de Deus. As escolasrmadao reflectem o modelo de
sociedade e a concepcdo de ser humano que se efefesrd determinada época.
Diferentes escolas de formacdo tém diferentes pgdes tedricas do perfil de
educador.

Em termos de tempo de servi¢o, na carreira, o valioimo € de 1 ano e o
maximo é de 32, sendo o valor médio de 12.32 (D#8}7Para efeitos da analise de
resultados considerdmos as seguintes categorias:

1- de 1 a 2 anos de servigo profissional;
2- de 3 a 6 anos de servico profissional;
3- de 7 a 32 anos de servigo profissional.

Na elaboracdo destas categorias baseamo-nos @dsesie desenvolvimento
dos educadores de infancia definidos por Katz efi2 1Batz, 1993). Apesar de n&o ser
muito explicito o tempo de permanéncia em cadaliestque pode também variar de

32 REID, 1, pp. 27-46



As estratégias de gestdo do comportamento das criangas: percepgdes dos educadores de infancia

individuo para individuo, é considerado que o 1&dis pode durar até ao fim do

segundo ano de experiéncia profissional. O 2° es@miresponde sensivelmente ao
terceiro e quarto ano de servico. O 3° estadicespande ao quinto ano de servico e,
finalmente, o 4° estédio inicia-se por volta dansétano de servigo. Assim, N0 NOSSO
estudo, a primeira categoria corresponde ao 18liesti@ desenvolvimento, a segunda
engloba o 2° e 3° estadios e a terceira correspmde estadio.

O tipo de jardim de infancia corresponde a ingtéiaiem que os educadores
desempenham a sua actividade profissional. Sabgu®#ia educacéo de infancia os
contextos sdo variados e influenciam também o mrdpabalho ai realizado. Esta
variedade de contextos pode influenciar tanto araumia profissional do educador,
como o tipo de trabalho e estilo de interaccéo asmriancas.

A maioria das educadoras da nossa amostra, 3698)ne&rcia a sua profissao
em instituicdes oficiais da rede publica do Minist@la Educacado; 34% (n=22) exercia
em instituicdes privadas de solidariedade socatepcentes ao Ministério do Trabalho
e da Solidariedade, tendo acordos de colaboragaoochlinistério da Educacgéo; 17%
(n=11) desenvolvia a sua profissdo em jardins asd@ofio de Deus; e 13% (n=8) das
educadoras exercia a sua profissao em institugdesdas com fins lucrativos.

Para efeitos de analise de resultados considerasmseguintes categorias:
1-Jardins de infancia oficiais da rede publica doistério da Educacéo;

2- Instituicdbes Privadas de Solidariedade Soci®S{) pertencentes ao
Ministério do Trabalho e da Solidariedade com ag®me colaboracdo com o
Ministério da Educacao;

3- Institui¢gdes privadas com fins lucrativos; 4rdilas escola Jo&o de Deus.

Discusséao dos resultados
Elaboracéo de regras e registo do comportamento

Uma das primeiras questdes que nos propusemosangliendia-se com a
elaboracéo de regras de comportamento na saladil@ jde infancia. De acordo com 0s
dados obtidos e analisados, a maioria das educador63) elabora regras de
comportamento para a sua sala de jardim de infaktra nossa opinido este € um
resultado bastante positivo, pois a investigac&odemonstrado que € necessario haver
regras na sala, para as criancas saberem que d¢ampotos sdo esperados delas
(Spodek & Saracho, 1998).

Outro dado importante que observamos é que umalguaarte das educadoras
(n=44) envolve as criancas na elaboracédo dessasré{s criancas precisam saber por
que é que as regras sao usadas e nada melhosg@a@oique elas participarem na sua
elaboracdo, o que vai atribuir-lhes responsabiédadoor outro lado, desenvolver nelas
motivacdes auténticas para cumprir essas regras.
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Apenas 3 educadoras envolvem o0s pais na elabodasaregras. Estes dados apontam
para uma auséncia de colaboragéo casa-escolagrseqefere a definicdo das regras a
utilizar no jardim de infancia, o que vai contralefinido no artigo 10° alineia dos
Principios Gerais da Educagdo Pré-escolar (199dyab se refere a participacdo da
familia. Também os resultados de investigacdestapopara a necessidade de redes de
suporte entre casa e jardim de infancia.

Constatamos ainda que a comunidade também namkielavneste processo de
elaboracdo de regras. De acordo com a teoria ecalddp desenvolvimento, é
fundamental ter em conta as interac¢des que deeésmtam nos varios niveis estruturais
(micro, meso, exo e macro sistemas) pois, e emoocdnsia com Bronfenbrenner
(1979), estes sistemas estédo relacionados engrenfiuenciam o desenvolvimento da
crianca de formas diversas. Dai que se devam éstaberelagBes interpessoais
dindmicas entre todos 0s contextos que envolvenaca.

Quanto ao registo do comportamento, os dados abtiestraram que
aproximadamente metade das educadoras da nosstaza(8%0), ndo efectua qualquer
registo do comportamento das criancas. Este dada@&a de ser preocupante pois,
nas Orientacdes Curriculares (1997), mais precistanm&aorientacdes globais para o
educador.é feita referéncia ao processo de observacdo centie cada crianca a fim
de recolher informagbes sobre as suas capacidadesesses e dificuldades e
recomendando que os registos sejam feitos de diésréormas.

Das educadoras que fazem registo (n=34), a maownalve as criancas neste
processo, 0 que se torna uma forma interessantengelver as criangas na
interiorizag&o das regras.

Quanto ao tipo de registo utilizado, ele é variadevela até alguma criatividade. A
salientar os registos que séo efectuados com daralgio das criangas, utilizando
simbologias criadas pelas proprias criangas, esssn@leias onde sédo discutidos os
comportamentos e decididos os castigos, 0 queaelaeparte do educador uma postura
flexivel e dialogante, ajudando as criancas a eMpim as suas emocdes, dando
relevancia as suas opinides e contribuindo patmaraturacdo e para a construcdo do
seu controlo interno. Como Zahavi e Asher (1978das por Katz & MacClellan,
1996) demonstraram, as criancas que debatem coducador as consequéncias do
comportamento social positivo ou negativo tém umpartamento menos agressivo.
Assim, o educador, ao mesmo tempo que fomenta ntomder partilha e aquisicao de
um espirito critico com interiorizacdo de valorgsaj iniciando as criangas numa
educacao para a cidadania.
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Confianca na gestéo actual e futura de comportameos

Outra das questdes do nosso estudo tinha a veas@guranca dos educadores
para gerir o comportamento das crian¢as na salaleém para controlar futuros
problemas de comportamento.

Minimo  Maximo Média Moda Desvio
padrao
Gerir 3 7 5.71 6 .70
Controlar 3 7 5.60 6 .66

Quadro 1: Resultados obtidos pelas educadorasueatdgs “gerir com seguranca” e
“controlar futuros problemas de comportamentoscdasicas em sala de jardim de
infancia”

VerificAmos, através dos resultados obtidos, qoeamria das educadoras sente-se
segura das suas capacidades actuais de gestamgortaimento, 0 mesmo se passando
quanto a capacidade para controlar com seguran¢arosu problemas de
comportamento, dentro da sala de jardim de infaisda as educadoras com mais anos
de servico na profissdo que obtém uma média mais@h, tanto no item gerir seguro
(M=5.87), como no item controlar futuros problendes comportamento (M=5.71).
Porém, ndo se encontraram diferencas estatistitansegnificativas entre os grupos
correspondentes as categorias consideradas paraagistvel, o0 que nos leva a afirmar
que, no que diz respeito a questado de gerir eaanproblemas de comportamento, 0s
anos de servi¢go ndo exercem qualquer influéncia.

E nas escolas de formacdo ESEs e Universidadeseauegista a média mais
elevada no item “gerir seguro problemas de computao”. A média mais baixa para
0 mesmo item pertenceu a escola de formacdo ESEd®eus. Porém, e de novo,
ndo se acharam diferencas estatisticamente sigintls entre o0s grupos
correspondentes as categorias consideradas panzaestvel.

Quanto a variavel jardim de infancia, € nos jardies caracter oficial que se
registaram as médias mais elevadas nos itens “geguro” e “controlar futuros
problemas de comportamento”. As meédias mais bastamram-se nos jardins de
infancia de caracter privado. Nao encontramos,ntantéo, diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos correspondentesadsgorias consideradas para estas
variaveis.
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Estratégias especificas de gestdo do comportamento

QuestionAmos as educadoras quanto ao tipo de égsaatespecificas que
utilizavam na gestdo do comportamento das criangas.

Os dados obtidos mostraram que as educadoras dizlerar frequentemente
estratégias positivas e consideram que essasegsisatém eficacikequentemente

Minimo  Maximo Média Moda Desvio
padréao
Frequéncia 34 77 57.63 57 8.48
Eficacia
34 86 60.23 62 9.86

Quadro 2: Total das estratégias positivas: freaémeficacia

S&o, no entanto, as educadoras com 4 a 6 anosvi@spie dizem utilizar mais
frequentemente essas estratégias. Em contrapasfidaas educadoras com mais anos
de servico que dizem utilizar menos as estratgmagtivas. Porém, ndo encontramos
diferencas estatisticamente significativas entre gogpos correspondentes a esta
variavel.

Quanto a eficacia atribuida as estratégias posjtiga média mais elevada
encontra-se na categoria que diz respeito a 1r®& @ servico (M=61.67). Também
nao encontramos, para o parametro eficacia, umaredifa estatisticamente
significativa.

No que diz respeito a variavel “escola de formag@w’ as educadoras formadas
pela ESE Jodo de Deus que obtiveram a média nesigdzal neste item respectivamente
61.12 para a frequéncia e 63.69 para a eficaciméflia mais baixa registou-se no
grupo das educadoras formadas pelas ESEs e Udagesi (M=48.75 e M=49.75).
Encontrou-se uma diferenca estatisticamente sogiivia[F(3, 61)=5.64, p=.002para
a frequéncia ¢F(3, 61)=4.82, p=.0Q4para a eficacia. Com a comparacgmsteriori
(teste HSD de Tukey) foi encontrada uma diferengtatisticamente significativa
(p=.001) entre o grupo das educadoras formadasgs#alodo de Deus e pelas ESEs e
Universidades. De acordo com este resultado podeafioear que as educadoras
formadas pela ESE Jodo de Deus utilizam mais égisat positivas e atribuem mais
eficacia a essas estratégias do que as educadoresdfs pelas ESEs e Universidades.

Estes dados vieram confirmar a nossa hipotesaieleas| escolas de formacgao
inicial influenciam o tipo de estratégias utilizageelos educadores.
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Verificou-se que € nos jardins de infancia de daeraoficial onde se regista a
média mais elevada de utilizacdo (60.22) e de @fc3.00) atribuida as estratégias
positivas. Os jardins Jodo de Deus apresentam daméais baixa, (49.25) para a
utilizagdo e para a efichcia (52.92) destas egieté Estas diferencas séo
estatisticamente significatived=(3, 61)=6.15, p=.0Q1 no paréametro frequéncia, e
confirmam a nossa hipotese de que os contextosballio influenciam as estratégias
de gestdo utilizadas, neste caso as positivas. ridous achar que este dado é
contraditério com o anterior, mas ndo podemos esjuue na nossa amostra ndo ha
uma correspondéncia entre jardins de infancia eleste formacéo inicial, havendo
educadoras em jardins oficiais que se formaramsawlas Jodo de Deus.

Quando analisamos o0s subgrupos das estratégias/gosbservamos que as
educadoras dizem utilizar mais frequentementetégies pro-activas, seguidas das de
recompensa e por ultimo as menos frequentes saesteatégias de limites. Nas
estratégias pro-activas registou-se, mesmo, o ntagempontuacdo no que diz respeito
a eficacia.

Minimo Maximo Média Moda DP

Proactivas

Frequéncia 14 31 23.14 21 3.72
Eficacia 14 35 23.54 24 4.31
Recompensa

Frequéncia 10 28 18.91 16 3.92
Eficacia 10 28 20.22 21 4.37
Limites

Frequéncia 7 22 15.58 16 3.18
Eficacia 7 23 16.48 18 3.26

Quadro 3: Estratégias proactivas, de recompensdimites-frequéncia e
eficacia

No grupo das estratégias pro-activas encontrantestégias como a resolucéo
de problemas, a gestdo da raiva e a identificagdsedtimentos das criangas. Estas
estratégias que fazem parte de uma educacdo erabgiois ao estimular a crianga a
identificar os seus sentimentos o educador, além @iedar a demonstrar as emocdes,
ajuda-a a rotular as proprias emoc¢des para que jgossunicar verbalmente aos outros
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0S seus sentimentos. As criangas que desde ceelodapn a desenvolver a capacidade
de controlo das suas emocdes e acc¢oes, tém malmhpiidade de virem a assumir a
responsabilidade pelos seus préprios actos. Tanasépstratégias como o0s sinais de
aviso, um plano claro de disciplina e uma prepargg@ra as transi¢cées, ajudam a
crianga a conquistar a sua autonomia e indeperalénci

No subgrupo das estratégias pro-activas verificamoesas médias de utilizacao
destas estratégias sdo aproximadas entre as tegerias referentes a variavel “anos de
servigo”. Embora se possa afirmar que sé&o as edrasdhais novas que utilizam mais
estratégias pro-activas, ndo encontramos difereggtatisticamente significativas entre
0S grupos. Também quanto a varidvel “escola de do@or’, ndo encontramos
diferencas estatisticamente significativas entrgrapos, embora sejam as educadoras
formadas pelas ESE Jodo de Deus que apresentardia méiis elevada, quer para a
frequéncia (23.96), quer para a eficacia, (24 42¢, atribuem as estratégias pro-activas.
No que se refere a variavel “tipo de jardim denefa”, as médias para a frequéncia séao
muito aproximadas entre os 4 grupos, embora a nmédis. elevada se tenha registado
na categoria dos jardins de infancia oficiais, reas baixa nos jardins escola Jo&o de
Deus. Para a eficacia é também nos jardins dediaféniciais onde se regista a média
mais elevada. Mais uma vez, ndo se encontraranredfas estatisticamente
significativas entre 0os grupos correspondentesaavasiavel.

Outras das estratégias utilizadamiito frequentementg@elas educadoras de
infancia s@o as estratégias de recompensa, seredé guibuidanuito frequentemente
efichcia a essas estratégias. Destas estratégiasm fparte incentivos de grupo,
programas individuais de incentivo e comentariob@a comportamento.

Encontrou-se, porém, uma diferenca estatisticanmgitéficativa, (p=.001) para
a frequéncia de utilizacdo das estratégias de meeosa. Isto permite-nos afirmar que
as educadoras formadas pela ESE Jodo de Deusamtilinais estratégias de
recompensa que as educadoras formadas pelas EBfseesidades. Este resultado, na
realidade, esta de acordo com a teoria psicol&gibfacente ao modelo curricular Jodo
de Deus, cujo principio se centra na aquisicdo, ueagdo e extincdo de
comportamentos através dos reforgcos, quer posjtiyosr negativos, pertencendo ao
educador a iniciativa de organizar um plano preeie estabelecido. E interessante
que a variavel que determina as diferencas € daededformacdo e ndo os jardins de
infancia.

Constatamos, que as estratégias de limites sdo emosmutilizadas pelas
educadoras. Um dos principais objectivos do estalmeénto de limites é ajudar a
crianca a atingir um controlo interno dos seus isymI Estas estratégias comportam
accoes como atime out, que, quando utilizado correctamente, pode ajadanianca a
acalmar e a reflectir no seu comportamento. Umaagio apropriada desta estratégia
pode ensinar a crian¢ca uma forma de se acalmaireageemocdes de uma forma mais
positiva.
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Contudo, s&o as educadoras com menos anos deosenag utilizam mais
estratégias de limite e s&o mesmo as que tém Emtr2 anos de servico que atribuem
mais eficacia a essas estratégias. No entanto, edwontrdmos diferencas
estatisticamente significativas entre os gruposespondentes a variavel “anos de
servico”.

Quanto a escola de formacdo sdo as educadorasdfmsnpela ESE Jodo de
Deus que dizem utilizar mais estratégias de lingitéhes atribuem também mais
eficacia, respectivamente M=16.62 e M=17.38. A médiais baixa, quer para a
frequéncia (M=12.88), quer para a eficacia (M=1B.68gistou-se na categoria das
educadoras formadas pelas ESEs e Universidadeshéhamaqui, ndo encontrdmos
diferencas estatisticamente significativas enttesegrupos correspondentes a variavel
“escola de formacg&o”. No que diz respeito aos ctosede jardim de infancia, é nos
jardins de infancia oficiais que encontramos a médiais elevada quer para a
frequéncia (M=16.48), quer para a eficacia (M=1),.2@ utilizacdo das estratégias de
limites. Sdo os jardins escola Jodo de Deus quesapitam a média mais baixa
(M=13.08, frequéncia e M=14.33, eficacia). Porémmcomtrdmos diferencas
estatisticamente significativas (p=.012) no quepe#a a frequéncia, entre os jardins
oficiais e os jardins escola Jodo de Deus e estjardins de caracter IPSS e os jardins
escola Jodo de Deus (p=.027). Estes dados permasrafirmar que os educadores de
jardins de infancia oficiais utilizam mais estraéégde limites do que os de jardins
escola Jodo de Deus, e, por sua vez, que os dasjdRBS utilizam também mais
estratégias de limites que os Jodo de Deus. Eftasntas confirmam a nossa hipotese
de que os contextos de trabalho influenciam asatégins de gestdo, neste caso
estratégias de limites, utilizadas pelas educadoras

Passando a categoria das estratégias inapropriadagicaAmos que as
educadoras de infancia dizem utilizes veze®stratégias inapropriadas, e, tamkssnm
vezes atribuem eficacia a essas estratégias, reconthedea mais eficacia do que
utilizagéo.

Minimo Maximo Média Moda Desvio
padrao

Frequéncia 6 25 11.08 9 3.85
Eficacia 6 29 14.12 10 491

Quadro 4: Estratégias Inapropriadas

No subgrupo destas estratégias, encontramos acgdescomentar em voz alta
0 mau comportamento, apontar uma crianga por mayadamento, recorrer a forca
fisica.
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Constatdmos que sdo as educadoras com menos asesvid® que registam
uma média mais elevada (13.44) de frequéncia dbzagfio das estratégias
inapropriadas. S&o também as educadoras com meonssda servigco que atribuem
mais eficacia (M=15.78) a essas estratégias. Asagltmas com mais anos de servico
dizem utilizar menos este tipo de estratégias (MEI)0

As caracteristicas do educador podem propiciaman uma atmosfera social
positiva na sala do jardim de infancia, contriboiméra um auto-conceito e uma auto-
estima positivos. Se o educador fomenta a crit&s &usacgdes, quer mediante insultos
e humilhagbes frente ao grupo de criancas, queawvedr de forma dissimulada,
sinalizando individualmente uma crianga, esta anpker sentimentos negativos nas
criangas.

Quando analisamos as estratégias inapropriadas daeariavel "anos de
servico” ndo encontramos diferengcas estatisticaenesignificativas quer para a
frequéncia, quer para a eficacia, entre as catgpdra esta variavel.

As educadoras formadas pela ESE Jodo de Deus @aamesama média mais
elevada em termos de frequéncia para as estraiag@epriadas (M=12.96A média
mais baixa encontra-se no grupo das educadorasadasnpelas ENEIls publicas e
privadas (M=9.56). Em termos de eficicia, sdo també educadoras formadas pela
ENEI Jodo de Deus que registaram a média maisdeldi=16.83). Ndo encontrdmos,
no entanto, diferencgas estatisticamente signifiaatquer para a frequéncia, quer para a
eficacia, entre estes grupos correspondentes @aeatiescola de formacao”. Contudo,
poderemos colocar a hipotese destes resultadosertifais se ficarem a dever as
perspectivas teoricas que estdo subjacentes adaonus educadores, uma vez que 0s
educadores formados nas escolas Jodo de Deus rasifoimbuidos numa linha
behaviorista, em que o curriculo é caracterizadla germulacdo de objectivos
comportamentais mais centrados na sociedade. Bdade, os educadores formados
pelas ENEIs publicas e privadas tém subjacentemaaf;do uma teoria maturacionista,
em que o centro do curriculo € a propria criangaeus interesses e modos especificos
de pensar e agir.

E nos jardins de infancia de caracteristicas IP&S epcontramos as médias
mais elevadas nos dois parametros (frequéncia 18.5&ficacia 14.68) para as
estratégias inapropriadas. A média mais baixa emmote de frequéncia (10.26)
registou-se nos jardins de infancia de caracteasstdficiais. Os jardins de infancia
privados apresentam a média mais baixa, em termosgfidacia (13.13). Porém,
também ndo encontramos diferencas estatisticanmgitéficativas entre 0s grupos
correspondentes a variavel “tipo de jardim de iqid@h

Possivelmente, estes dados ficar-se-do a devefeésngas que caracterizam os
contextos de jardins de infancia. Os jardins daniaifa de caracteristicas IPSS tém um
namero elevado de criangas por sala, além de qudamg;as permanecem um maior
namero de horas nestas instituicbes, comparativi@maas jardins oficiais. Tém
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também englobadas rotinas, como o0 almoco e a sgsta,levantam, por vezes,

situacdes problematicas, o que levara os educadpredrabalham também mais horas
gue os de contextos oficiais, a terem que resalgeproblemas de uma forma mais
rapida e incisiva, embora menos eficaz, como grirabs.

No que diz respeito ao terceiro grupo de estratégiatratégias com pais,
podemos concluir que as educadoras de infanciandigdizar, as vezesestratégias
com pais, e consideram que as estratégias comagaigzestém eficacia. Interessante
é a eficicia (M=18.50) ser superior a utilizacac=008.50), como indicando que lhe
reconhecem mais eficacia do que utilizam. Estesslagontam em sentido inverso ao
que tem sido descrito em estudos efectuados sqiagieipacao dos pais nos contextos
escolares, pois estes Ultimos apontam para o bengfie traz para a crianca a ligagédo
casa-jardim de infancia. Além disso, estes dadt#® dambém em dissonancia com o
que se encontra legislado nos principios geraiseti®uadro n® 5/97 para a educacgéo
de infancia, que refere que um dos papéis do educadncentivar as familias a
participar no processo educativo e estabelececGetade efectiva colaboracdo. No
entanto, ndo poderemos deixar de referir que no&ulos de formagéo inicial também
ndo encontramos nenhuma disciplina especifica deicgs de envolvimento ou
estabelecimento de parcerias com pais. O desempimtioturo educador depende,
pelo menos em parte, do modelo que encontrou nabngade infancia onde
desenvolveu os seus estagios pedagobgicos, e daéeqiee pratica que for acumulando
ao longo da sua vida profissional, e até pessoal.

S&o, assim, no nosso estudo, as educadoras conamogisle servico que dizem
utilizar mais estratégias com pais e lhe atribueaisneficacia. As educadoras com
menos anos de servigco dizem utilizar menos estestégeste tipo. Contudo, nao
encontramos diferengas estatisticamente sign¥@sitentre os grupos correspondentes
a variavel “anos de servi¢o”, o que nos leva arefirque o numero de anos de servigo
nao exerce uma influéncia no tipo de estratégidigattas pelos educadores com pais
nem na eficacia que lhe atribuem.

Por outro lado, é na categoria das educadoras ftasngela ESE Jodo de Deus
gue encontramos a média mais elevada para os ddmetros (frequéncia,17.61 e
eficacia, 20.00) na utilizacdo das estratégias pamm. No entanto, ndo encontrdmos
diferencas estatisticamente significativas entregagpos correspondentes a variavel
“escola de formacédo”, o que nos leva a concluirapiescolas de formacéo também néo
exercem influéncia no tipo de estratégias utilizapgalos educadores de infancia e na
eficacia que Ihe atribuem.

As educadoras que trabalham em instituicGespdol®#SS e oficial registaram a
média mais elevada, no parametro frequéncia deagflo das estratégias com pais
respectivamente 17.21 e 17.22. Em termos de edidédam as educadoras dos jardins
de infancia de caracter privado que atribuiram nefisacia a essas estratégias
(M=24.00). A média mais baixa, quer em termos @gféncia, quer em termos de
eficacia, registou-se nas educadoras que desenva\v&ia actividade profissional nos
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jardins escola Joao de Deus (M=13.91 para a freimuénM=15.58 para a eficacia).

Contudo, os dados mostram que ndo ha diferencatisesamente significativas entre

0S grupos, permitindo-nos concluir que o tipo ddifa de infancia onde o educador
exerce a sua actividade profissional ndo influérasaestratégias utilizadas nem a
eficacia que Ihe atribuem.

Ainda nas estratégias com pais, e quando analis@&madados referentes a
promocédo do envolvimento, verificAmos que as edweaddizem promovels veze®
envolvimento dos pais. S&o as educadoras com nmais de servico que dizem
promover mais frequentemente este envolvimentouariq que as educadoras com
menos anos de servico promovem menos este envoltom@orém, ndo encontramos
diferencas estatisticamente significativas entregagpos correspondentes a variavel
“anos de servico”. Por seu lado, sdo as educadomasdas pelas ENEIs publicas e
privadas que dizem promover mais 0 envolvimento @as, enquanto que as
educadoras formadas pelas ESEs e Universidadesopeom menos este tipo de
envolvimento. Contudo, ndo encontramos diferencatatisticamente significativas
entre 0s grupos correspondentes a variavel “estolformacio”. E na categoria das
educadoras que trabalham em contextos oficiai®goentramos a média mais elevada,
28.60, para a promog¢do do envolvimento dos pamglotse registado a média mais
baixa na categoria das educadoras que trabalhamcatextos Jodo de Deus
(M=22.25). Encontrdmos uma diferenca estatisticaensignificativa (p=.016) entre o
grupo das educadoras que trabalham nos contextosi®fe as educadoras que
trabalham nos contextos Jodo de Deus, confirmaas$im, a nossa hipétese de que os
contextos de trabalho influenciam as estratégidizgadtas pelas educadoras, neste caso
as estratégias de promocao do envolvimento dos lpaiss das possiveis explicacdes
que podemos avancar para estes dados é o factosdardins oficiais as educadoras
terem contactos diarios com os pais, quer deviddh@ario praticado, quer a néo
existéncia de carrinhas de transporte das criaf@aso facto, sera a metodologia ai
praticada, pois a ndo existéncia de um modeloaular Unico leva as educadoras a
trabalhar mais por projectos, podendo, assim, gavohais os pais.

Crencas tedricas das educadoras de infancia

A nossa ultima hipotese formulada tinha a ver cerarancas dos educadores
sobre o desenvolvimento e aprendizagem da crianga.

Pretendiamos saber se as estratégias que os edigcatiizam na gestao de
comportamento das criancas estdo relacionadas £smaa crengas tedricas.
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Minimo Maximo Média Moda Desvio Coeficiente

padrao de
variacao
Cogni-desenv. 25 48 38.29 39 4.87 23.74
Behaviorista 21 44 30.92 30 4.69 22.04
Maturacionista 33 49 42.55 43 3.77 14.25

Quadro 5: resultados nas sub-escalas cognitivaadesementista, behaviorista,
maturacionista

Os resultados obtidos permitiram-nos formular dimasstatacdes: as educadoras
da nossa amostra demonstraram uma preferénciat@el@ maturacionista. Pela
aplicacdo dopaired t-testverifica-se que existem diferencas significatiyps.000)
entre as medias obtidas entre a sub-escala matisiai e cada uma das outras sub-
escalas; as educadoras tém estratégias que siemadeates das suas crencas tedricas
pois ndo encontramos correlacdes, nem positivas, megativas, entre as crencas
tedricas nas trés sub-escalas e as de estratégigsidio do comportamento, nem para o
parametro frequéncia, nem para o parametro eficacia

Na realidade, os dados por nés obtidos ndo seaafat# outras investigacoes ja
desenvolvidas em Portugal. Gaspar (1990), num eséwado a cabo com uma amostra
de educadores de infancia, chegou a conclusdomgigpendentemente dos anos de
servico, da escola de formacéo e do tipo de imsidy os educadores manifestavam
uma opinido positiva em relacdo as implicacdes nddica das teorias psicologicas
séciomaturacionistas. Conclusédo esta que vai e lde um estudo efectuado, anos
antes, por Bairrdo, Marques e Abreu (1986) sobratiéisdes de uma amostra de
educadores quanto aos objectivos do jardim de ¢rdai®s resultados mostraram que
os educadores valorizam essencialmente os objectissociados ao desenvolvimento
da criatividade e a socializacdo, considerando si@nportantes os que impdem uma
submisséo do jardim de infancia a objectivos ssciai

Os resultados dos dois estudos demonstraram, asgim,os educadores
valorizam o desenvolvimento da criangca, nomeadamnaatnivel criativo, afectivo e
socioemocional, numa concepcdo humanista e socaioacainista. Na verdade, estes
dados ndo nos surpreenderam uma vez que a concepefracionista do
desenvolvimento infantil marcou as décadas de D eo nivel da formacdo de
educadores de infancia, situacédo que ainda teexosflna nossa amostra, pois metade
das educadoras fez a sua formacdo inicial até ¥gf6ionalmente, e porque o resto da
amostra de educadoras do nosso estudo fez a suacy mais recentemente, podemos
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inferir ndo ter havido grande evolucdo ao nivel dosdelos de formacdo dos
educadores de infancia. Apesar de constatarmosre@mento de uma variedade de
programas direccionados para a educacao de infanamobjectivos amplos, como
sejam os programas centrados no desenvolviment@ddania, salde, ambiente, e os
recentes programas de educacdo socio-emocionati®mé que os educadores mantém
as mesmas crencas teoricas.

O gque se torna curioso é gue as educadoras nacot&uniéncia das referéncias
tedricas que implicitamente influenciam as suastigas pedagdgicas. Quando
guestionadas sobre qual o modelo curricular sobeergcaiam as suas preferéncias,
apenas 32% das educadoras responderam a estaoqéeltionalmente, as respostas
demonstraram um desconhecimento sobre os modelosutares para a educacao de
infancia, com algumas educadoras a referiram apripsd Orientacdes Curriculares
como sendo um curriculo. Nos curriculos mais ceadparece o High/Scope e a
Pedagogia de Projecto, o que demonstra que exiseclara intencdo de promover o
desenvolvimento da crianca, assumindo o educadgpapel de coordenador. E ainda
curioso mencionar que apesar de a nossa amostrzoggposta por 21.5% de
educadores formados pelas escolas Jodo de Deusmsapma educadora referiu esse
modelo curricular como preferencial. Esta conséaiggode ser devida ao facto de as
educadoras, na realidade, ndo terem consciénaaammheceram que as suas praticas
se encontram contextualizadas por teorias, ou tarmdbdorma eclética como actuam
nas suas praticas pedagadgicas, recorrendo a vaodslos teéricos, embora sem muita
consciéncia disso. O facto de n&o se terem enclont@relagcdes, nem positivas, nem
negativas, entre as crengas tedricas e as esaatdgigestdo do comportamento, nem
para o parametro frequéncia e nem para o pararefitdria, leva-nos a concluir que
crencas teoricas sobre o desenvolvimento e apemehz da criangca tal como as
avaliamos, ndo estdo relacionadas com as estmgigestao utilizadas. Uma hipotese
explicativa deste resultado € a grande homogeneidasl educadoras no que se refere
as suas preferéncias tedricas.

Conclusao

Foi objectivo geral do nosso estudo, analisar pastide estratégias utilizadas
pelos educadores na gestdo do comportamento dascasi partindo das suas
percepcbesOs resultados obtidos, analisados e discutidosrdevaos a algumas
conclusdes. Concluimos que a escola de formacémlimios educadores de infancia
exerce influéncia no tipo de estratégias utilizgule educador, nomeadamente, no que
se refere a frequéncia e eficacia de utilizacdoedtratégias positivas, e aos subgrupos
de estratégias de recompensa e de limites, comfdmassim, a nossa hipotese inicial.

Quanto a variavehnos de servico dos educadores, verificamos quendda
exerce qualquer influéncia no tipo de estratégias gao utilizadas na gestdo do
comportamento. Como a “construcdo” de um educaéorpode ficar pela formacao
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inicial, as escolas devem diversificar a sua ofadanivel da formac¢ao continuada,
pondo em pratica os conhecimentos que se vao pruhiuz

No tocante a variavel tipo de jardim de infanceresultados obtidos pelo nosso
estudo levaram-nos a concluir que esta varidvduantia o tipo de estratégias
utilizadas pelo educador, nomeadamente, ao niveedaéncia e eficicia de utilizacao
de estratégias positivas, do subgrupo da estraté@gpalimites e das estratégias de
promocdo do envolvimento dos pais, confirmandonasai nossa hipotese inicial. Os
contextos de trabalho do educador sendo variadis,influenciar as condigbes de
trabalho, sobretudo a autonomia profissional, o tp papéis e o estilo de interac¢édo
com as criangas, pais e comunidade.

A Ultima varidvel tinha a ver com as crencas dosicadores sobre o
desenvolvimento e aprendizagem da crianca. Vemifica que as crencas ndo estdo
relacionadas com as estratégias de gestdo utdizhtlaverdade, estes dados ndo nos
surpreenderam uma vez que a concepcao maturaaiaustiesenvolvimento infantil
marcou as décadas de 70 e 80 ao nivel da forma&cé@dutadores de infancia, situacéo
que teve reflexos na nossa amostra, pois metadediasmdoras fez a sua formacéo
inicial até 1990. No entanto, e porque o resto m@stra de educadoras fez a sua
formacdo mais recentemente, levou-nos a inferir tedhavido grande evolugéo ao
nivel dos modelos de formacéo dos educadores &ieciat

Estamos conscientes que estd na mao dos educadusFmrizar novas
praticas e modelos. Esta interiorizagdo tem comodicriar uma ressonancia entre
todos os agentes educativos ligados a infanciapgumitam a crianca gerir emocdes,
negociar conflitos, enfrentar adversidades, carciinteresses com apelos faceis e,
sobretudo, consolidar sentimentos e conhecimeafedando-as a prepararem-se para a
fase adulta.
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Resumen:Este articulo responde a la necesidad de reflexiaoerca del aprendizaje
on-line para formacion de profesores y sobre cémo llevaat® una evaluacién de
programa educativo. Esta reflexion se realiza érpde las consideraciones teoricas
existentes en la literatura especializada y detraiegperiencia personal como tutora y
coordinadora de programas de educacién a distarcita Universidad Federal de
Amapa.

Palabras clave:Educacion a distancia. Aprendizaje. Evaluaciompagrama. Nuevas
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ON-LINE PARA FORMACAO
DE PROFESSORES

Resumo:

Este artigo responde a necessidade de refletire saprendizagenon-line para a
formacgao de professores e como efetivar uma a@alide programa educativo. Esta
reflexdo se realiza a partir das consideracdesicéorexistentes na literatura
especializada e de nossa experiéncia pessoal edara € coordenadora de programas
de educacéo a distancia na Universidade Federadpa.

Palavras-chave:Educacéo a distancia. Aprendizagem. Avaliagao dgrama. Novas
Tecnologias da informagéao e da Comunicagao.

EVALUATION OF THE LEARNING ONLINE FOR FORMATION
OF TEACHER

Abstract: This paper tries to be an answer to the needfliecteabout on-line learning
for teacher training and how to develop the assesswf the syllabus. This reflection

REVISTA ELECTRONICA DE INVESTIGACION Y DOCENCIA (REID), 1, SEPTIEMBRE 2008, PP. 47-69
ISSN: 1989-2446



Goémes, E.

stems from the existing theoretical backgroundhe $pecialized literature and also
from our teaching experience as the mentor teaahdrthe coordinator of distance
teaching programs at the Federal University of Afap

Key words: Distance teaching. Learning. Syllabus evaluatssgasment. Information
and Communication New Technologies.

Introduccion

La Educacion a Distancia se ha hecho una realidalhs sociedades de la
informacion. Esta afirmacion puede ser confirmagilizando una simple busqueda a
través de Internet. Hoy, la Educacion a DistanEial)), es un tema frecuente en los
analisis y propuestas educativas, tanto en el andeitios sistemas de enseflanza como
en el ambito de la formacion profesional. Este nwde formacién esta en continuo
crecimiento.

La Historia de la EaD esta llena de experienciaasweces de fracasos y otras
de éxitos. Este devenir requiere ser investigadaluado, para que esta experiencia
sirva para disefar y aplicar mejores e innovadpregramas. Por medio de este acervo
es posible obtener informaciones y experienciaa panvencer de que un determinado
Programa de EaD es una alternativa viable y quejwhas ocasiones, puede atender
necesidades educativas especificas.

En el contexto educativo brasilefio, la EaD es umata debate, pues surge la
posibilidad de ampliar el nUumero de ofertas deasupue ofrecen las instituciones de
ensefianza superior y de ensefianza profesionabrpropando mayores oportunidades
a los alumnos, ademas de contribuir a la cualiiicapara el mercado laboral.

Es necesario considerar que la EaD es una de $itslggsoluciones para dar
respuesta a las grandes lagunas existentes emgbate la educacion. Brasil es un pais
de dimensiones continentales y hay una carenci sistema educativo de atender a
todos los niveles a lo largo del territorio naciona

La EaD se vislumbra como una via para alcanzarrapadamente el objetivo
de la educacién: la democracia e igualdad parastobsta es sin duda una de las
razones mas poderosas para implementar actuacaeesvorezcan el crecimiento de
esta modalidad de ensefianza en el contexto edudatsilefio.

La eleccion de este tema viene motivado por nueségoeriencias e
inquietudes como tutora y coordinadora del Depatdmde Educacion a Distancia de
la Universidad Federal de Amapa (UNIFAP), pues maetd ofertar programas para
formacion de profesores, ya que se hace necesalioae el efecto que el programa ha
producido en los profesores participantes.
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Con la elaboracion de este articulo pretendemdexiehar acerca de las
posibilidades de aprendizaje, en ambiente de ajaadn-line para la formacion de
profesores a fin de establecer criterios que detmnadoptados para evaluar un
programa educativo.

Las TIC y la Educacion a Distancia

Las TIC han desencadenado transformaciones emnglocde la educacion. En
el momento actual, son sustancialmente importalugsestudios que se dirigen a
investigar la educacion a distancia (EaD), poats# de un contexto que proporciona al
investigador un amplio campo de estudio, sobre,tedasiderando que los estudios
realizados en los ultimos afios priorizan la ensedipnesencial.

La EaD, en un primer momento, puede ser entendid@aocun proceso de
aprendizaje que se realiza sin la frecuencia regldaambiente fisico de una escuela,
curso o cualquier institucién educativa (Lobo Néd1@98).

Debido a la separacion fisica entre alumno y porfgauede realizarse por el
uso de diferentes medios (correspondencia posdip,r television, teléfono, fax,
ordenador, Internet, etc.) y técnicas que posgilia comunicacion.

La literatura especializada presenta diversos estu@loore, 1983; Peters,
1983; Holmberg, 1985; Sarramona, 1986; Perrial@96) que buscan conceptuar y
delimitar qué es EaD, poniendo en evidencia la fédt homogeneidad en este tema.

Las expresiones de “educacion a distancia” y “afigae a distancia” son
usadas, con frecuencia, sin tener en cuenta ehdeerd sentido del término “distancia”.
La educacion y aprendizaje son procesos que ocdeminode la persona, no existe la
posibilidad de ocurrir distante de ella. El proceso aprendizaje ocurre de diversas
formas, leyendo el periodico, viendo la televisidgendo la radio o escuchando a un
profesor, presente o distante, en el espacio d éenapo. Valente (1999) y Chaves
(2000) dicen que se produce aprendizaje en el awapesar de no compartir el mismo
espacio fisico con el profesor, que permanecedilist.

Keegan (1991) dijo que la EaD no surgié en el vaEita tiene una larga
trayectoria, acumula diversas experiencias de gdiambién de fracasos. No se trata de
una nueva forma de ensefianza. Ya esta preserdas eartas de Platdo en las epistolas
de San Pablo dirigidas a las primeras comunidadesaocas. Las experiencias por
correspondencia iniciadas a finales del siglo XVilileron ampliamente difundidas a
partir de mediados del siglo XIX.

Nunes (1994), presenté un amplio estudio sobreajeettoria de la EaD en el
mundo. En su trabajo recoge que en 1840, en Grataiid, Isaac Pitman ofrece un
curso de taquigrafia por correspondencia. En 1888kerry's College” oferta cursos
preparatorios para concursos publicos. En 1884 yich Correspondence Tuition
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Service” da cursos de contabilidad. NuevamentdpgrEE.UU., en 1891, aparece la
oferta de un curso sobre seguridad en las mingan@mado por Thomas J. Foster.

A mediados del siglo pasado en las universidade3xfierd y Cambridge, en
Gran Bretafia, se imparten cursos de extension nsitevéa. Mas tarde se afiadieron las
universidades de Chicago y Wisconsin. En 1924z HReinhadt crea la “Escuela
Alemana de Negocios por Correspondencia”. Luegol3#8, la Britsh Broadcasting
Corporation (BBC) comienza a promover cursos pduea&cion de adultos utilizando la
radio. Esta tecnologia de comunicacién es usadaaeios paises con la misma
finalidad. En Brasil, lo sera a partir de la décdddos treinta.

El inicio de la EaD, en Brasil, presenta controser&sto tiene que ver,
probablemente, en 1904, con la implantacion de Hssuelas Internacionales
representando a organizaciones norteamericanage Emtto, la primera edicion del
Jornal de Brasil, que inicia sus actividades ernl188coge una seccion de clasificados,
anuncios ofreciendo cursos de dactilégrafo porespondencia, hecho que hizo que
aparezca por primera vez la EaD en tierras brasil@an el afio 1891. En la actualidad,
esta modalidad de ensefianza existe practicamentelerel mundo, tanto en naciones
industrializadas como también en paises en dekarrol

En el siglo XX, la EaD gana impulso por el avanedas telecomunicaciones
-introduce en sus actividades diversas TIC- amgbalas posibilidades de opciones
interactivas. El modelo de EaD industrializado aadgendo terreno desde los afios
noventa. En palabras de Belloni (2003, p. 11): “.n el contexto de las
transformaciones politicas y econdémicas y de lasnd@s de una nueva fase de
capitalismo”.

De esta forma surge una nueva sociedad de la iafaém y del conocimiento,
gue es vista como un desafio para un sector denl@midad, provocando un cambio de
paradigma, con nuevas formas de ensefiar y aprender.

En la actualidad, las multimedias engloban desdenaferial impreso a
simuladoreson-line de ordenadores, la comunicacién a distancia pationge voz-
imagen via satélite o por medio de cables de fiptica. Estas opciones interactivas
favorecen la interaccion entre profesor-alumno tgrah el concepto de tiempo, y
elimina las fronteras geograficas por la nueva cemgidn del espacio.

La EaD esta siendo afectada por la presencia dedesos “medias”. El
proceso de interaccion y de interactividad entoenab-profesor y profesor-alumno es
el emblema de la tecnologia institucional orientadaprender a aprender, aprender
haciendo, aprender colaborando, aprender cooperaagoender a buscar. Esta nueva
etapa viene marcada por la construccion de un nc&avacimiento.

Sin duda, la evolucion tecnolégica ha contribuidaesarrollo de la EaD.
Existe una relacién estrecha entre la EaD y ladlegia. Esta Ultima no necesita a la
primera para existir, pero para la EaD la tecnalad esencial para su existencia. Sin
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embargo, no es la tecnologia la que asegura el égiesta modalidad de ensefianza. La
enseflanza a distancia es muy diferente respectoemdefianza presencial. Para la
ensefianza a distancia son necesarias diferentdidddds para la planificacion, la
presentacion de la informacién, desarrollo y ev@firade las estrategias de ensefianza.
Por lo tanto, el proceso de ensefianza-aprendinajéiene lugar a distancia posee unas
caracteristicas distintas en relacion a la ensefaresencial. Las caracteristicas propias
imponen la necesidad de nuevos aprendizajes, pamgoquien programa, desarrolla y
evalla, como también el alumno que, entre cualglatkbe desarrollar autonomia para
sus estudios.

La EaD ha ido cambiando a lo largo de los ultimBesahacia un discurso
fundamental que refleja los nuevos caminos de leaion, en una sociedad cada vez
mas interconectada por redes de tecnologia didialel aprendizaje en red todos
aprenden juntos, no en el mismo espacio fisicay sim un espacio compartido por
medio de sistemas que conectan en red a las peratrededor del mundo, o sea, se
comparte informacion y se construye el conocimiesao grupo. Aprender en red
significa que cada sala de trabajo (aula) esta walqaier lugar donde haya un
ordenador, umaodeny una linea de teléfono, un teléfono dlink de radio. La mayoria
de las redes de comunicacion mediada por orderedasincrona, lo cual permite que
grupos de personas aprendan juntas, con horapagiesy ritmo adaptado a las mismas
en funcion a la tarea a realizar.

La EaD gana significativas transformaciones a pddila llegada de las TIC
al campo de la educacion, y no hay duda de undygrometedor por medio am-line
Moran (2003, p. 39) entiende la educaadnline como: “El conjunto de acciones de
ensefianza-aprendizaje desarrollado por medios 4ét®s, como Internet, la video
conferencia y la teleconferencia.”

Una de las primeras experiencias utilizando lamedidial de ordenadores, o
Internet, en el campo de la educacion es realipadMattelard (2000, p. 63):

En 1958, el Pentagono cred el Darpa (“Defense Aclvaesearch Proyects
Agency”). Se trata de una agencia de coordinaci@ra pcontratar

investigaciones federales. En 1968, esta ageneiagumd la red Arpanet,
origenes de Internet, que comenzo a funcionar €8,l&®nectando a cuatro
universidades americanas. Posteriormente surglesodiferentes redes y, en
1981, Bidet con grupos de discusion, correo ela@ody transferencia de
archivos entre universidades americanas.

Otra experiencia en este mismo sentido pero amlicald campo de la
educacién tuvo lugar a finales de los afios ses&adrata de Plato, un sistema de
ensefianza asistida por ordenador desarrollado pguimas del tiempo compartido.
Harasim y otros (2005), enfatizan que en 1969 lavéssidad de Stanford comenzé a
ofrecer a los alumnos de bajos ingresos aulas denmaticas por medio de redes de
ordenadores en el Mississipi, en Kentucky y Catitmr
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En esas aulas ya habia alguna interacciéon por niedamrreo electrénico. El
correo electronico fue utilizado por primera vezl&70 para intercambiar informacion
académica; ya al final de esta década fue usade Eampletar cursos de nivel
universitario.

En 1974, el profesor americano Murria Turoff deslégrel primer sistema de
ensefianza virtuaE{ectronic Information Exchange Systems- EiEste es considerado
como el mas significativo sistema en la historiaapdar soporte a la interaccion
colectiva sincronican-line Turoff pas6 a usar este sistema en los cursosnpeatia
en el Instituto de Tecnologia de Nueva Jersey,osnplimeros programas de EaD,
mediados por ordenadores en red.

Un importante avance en las actividades educatie@as que ver con el inicio
de los afos ochenta, cuando los sistemas de coai@rpor ordenador pasan a ser
incorporados por las redes educativas. InicialmarttBzadas en minicursos, en
programas de entrenamiento ejecutivo o en los sypsesenciales de nivel superior.
Hoy, las redes de aprendizaje funcionan con éxitiméos los niveles de educacion.

En Brasil, las primeras manifestaciones en disgutirganizar una red que
interconectara las universidades nacionales y meti@s acontecen en 1987, en la
Universidad de San Pablo (USP) como resultado dmaunentro entre investigadores y
técnicos. El Laboratorio Nacional de Computaciéendifica (LNCC), en Rio de
Janeiro, en 1988, fue la primera conexion con uitaeBamericana. En 1989, fue
creada la Red Nacional de Investigacion (RNP).

Mientras tanto, la mas importante contribucionialicue impulsé el uso de
Internet mas alla de la comunidad académica fumayo de 1995, cuando la Empresa
Brasilefia de Comunicaciones (Embratel) — en al@&poaoque la empresa estatal tiene el
monopolio de las telecomunicaciones en Brasilian& operacion comercial de acceso
del pais a Internet. La acogida fue inmediataatilenainera que al final del mismo afio
Brasil ya tenia ochenta mil usuarios. De esta near®rando en Brasil se comienza a
dar sus primeros pasos Internet “comercializadn®ducaciéron-line ya acumula dos
décadas de historia utilizando una red informatizaata la ensefianza-aprendizaje.

Diez afios después de la llegada a Brasil de Iritecom 26 millones de
usuarios, pasa a ocupar el décimo lugar en ladistlbs paises con mayor nimero de
internautas. Destaca Estados Unidos con 185 mdldeeciudadanos conectados y, en
segundo lugar, China con 95 millones.

La historia de la educacidon-line puede ser dividida en dos periodos. La
primera, a partir de la creacion de Eies hacia atedi de los afios noventa, en la que la
innovacion tecnoldgica y pedagdgica caminan panalehte. El segundo periodo, es a
partir de 1991 cuando el investigador inglés TimnBes-Lee cred el lenguaje HTML,
una manera de estructurar datos en multimediaertbiio. Entonces, surgio \&orld
Wide Web también conocida com@Web o www y sus multiples posibilidades de
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navegacion como éllosaic e Explorer. La red crecid y se popularizé, atrayendo cada
vez a mas usuarios.

En educacioron-line esto signific6 una gran inversion: la tecnologjage
hasta entonces estaba en un segundo plano, pasaparaun lugar principal. La
educacién on-line pas6é a ser predominantemente instruccionista, iéeaitueva
denominacién,e-Learning Este cambio “pedagoégico” recuerda a Skinner y su
“maquina de ensefar”.

Pasada la euforia inicial, la educacidm-line acabd transformandose en una
red colaborativa de aprendizaje en la que existepog de alumnos que trabajan juntos
en ambienteon-ling o sea, aprenden juntos, disponen de flexibilidadtiempo y
espacio ademéas de facilitar su propio ritmo dedéstyiaprendizaje.

Para Maia (2002), la EaD se caracteriza por interdad entre el profesor y
alumno, y entre grupos de alumnos, que por mediodeecursos tecnoldgicos facilita
una metodologia de aprendizaje que motiva a todwa pompartir informacion y
construir un aprendizaje colaborativo y cooperatior lo tanto, cuando los grupos
comparten informaciones, las personas se ayudammente. Los profesores, a su vez,
gracias a su mediacién, propician el proceso detnmtion del conocimiento en un
ambiente de aprendizaje adecuado.

Las TIC colocan a disposiciéon del profesor y dehrano herramientas seguras
y eficientes, que modifican las posibilidades deraccion a distancia. Esta interaccién
se produce a dos niveles: con o sin tecnologisepmal o virtual. Las tecnologias
interactivas provocan la interaccion e interlocnoghtre todos los que forman parte del
proceso educativo. En la EaD, la ausencia de ttEna presencial, de hecho, precisa
de una metodologia adecuada, dado que el tutor wlwwhno estan separados
espacialmente y temporalmente durante la mayoe piafttiempo. En este contexto, es
necesaria la mediacion por medio de herramientasodrinicacion para mantener la
interaccion tutor y alumno, tal es el caso del emrrradio, television, video, CD,
teléfono, fax, Internet o videoconferencia (Port&97 & Moran, 2000).

En Brasil, buscando satisfacer las necesidadesrdeafion, entrenamiento,
perfeccionamiento y actualizacion de profesionatede un mercado cada vez mas
competitivo, exigente y excluyente, las primerasiativas comenzaron al final de la
década de los noventa, a través de la creaciomaeserie de cursos de extension,
especializacion y graduaci@m-ling, respaldado por la Ley de Directrices y Bases de
Educacion Nacional (LDBN) n® 9394/06, por el Dearet 2498/98, por la Portaria n®
2253/01, y por el Decreto n°® 5622/2005, que regukaticulo 80 de la Ley n°® 9394, de
20 de diciembre de 1996, que establece las dicestsi bases de la educacién nacional.
Amparado por estos decretos, la EaD pasa a preseupa viabilizar esos nuevos
espacios de aprendizaje.

Para implementar cursos de EaD, surgen consoradimsados entre
universidades federales y estados, como la UndextsiVirtual Publica de Brasil
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(UniRede), creada a finales de 1999 por un grupairtes treinta profesores, que
representaban dieciocho universidades brasilefiges sg reunieron en Brasilia con el
objetivo de discutir qué hacer para mejorar la @asea publica en Brasil, por medio de
EaD. Otro importante consorcio creado por las usidades privadas, por ejemplo, es
la Red Brasilefia de Ensefianza a Distancia. Estaativas indican el interés cada vez
mayor de la nueva modalidad de ensefianza-apreadizaj

La educacioron-line en Brasil estd cada vez mas presente en los tdsstin
niveles de ensefianza. Uno de los ambitos mas spielexpansion es la ensefianza
superior. EI nimero de cursam-line ofrecidos aumenta considerablemente en los
altimos afios. Diversas experiencias muestran edtaote crecimiento y aceptacion de
esta modalidad, por ejemplo, el proyedMave (Investigacion y Ensefianza para la
Formacion de Profesores y Nuevas Perspectivasallames para Ambientes Virtuales
y Colaborativos de Aprendizaje), desarrollado poPmgrama de Postgraduado en
EducacionCurriculo de la Universidad Catdlica de San Pablo (PUCS§te Rroyecto
fue creado para la formacion de profesores pabajgaen EaD. Estos participaron en
la creacion y realizacién de actividades a distagoin alumnos-profesores, al mismo
tiempo que desarrollaban investigaciones sobre asw#dades con el objetivo de
desarrollar competencias en la utilizacibn de ambg virtuales de aprendizaje,
interaccion, mediacién e investigacion de la prgpictica. Otro ejemplo importante a
ser destacado es el curso Tecnologias de la InébdmaAplicadas a la Educacién
(TIAE), realizado a distancia por el ambiente AwdaNun ambiente gratuito de
ensefianza-aprendizaje a través de Web). Este tieingocomo objetivo capacitar a los
alumnos a trabajar en grupo en las tecnologiasadaformacién, cambiando la
metodologia del profesorado por medio devih Desde 1998, el curso es ofrecido
semanalmente como una disciplina para graduadastgnaduados del Departamento
de Informatica de la Universidad Pontificia Catalde Rio de Janeiro (PUC-RI0).

La Educacioron-line es utilizada en situaciones donde la ensefarzzpeial
no consigue atender la demanda, o llevaria muampt para atender un amplio
namero de alumnos en corto tiempo. Cada vez haypadisiarios de la informacion
on-line y, cada vez, es mayor el nimero de personas @l@jan conon-line
Asimismo, va en aumento el nimero de personas ependen den-line para trabajar
y vivir. La educaciénon-line gana adeptos en este contexto, garantizando un
aprendizaje flexible e interactivo propio de Intsrn

Unida a esta flexibilidad espacial y temporal, etlemador conectado a
Internet permite al alumno la interactividad, es$p el dialogo, construccion y control
de los procesos de aprendizaje mediante herramidetgestion y autoria. El Eaih-
line cumple con las exigencias de la cibercultura, estodel conjunto imbricado de
técnicas, practicas, actitudes, modos de pensamignialores que se desarrollan
conjuntamente con el crecimiento del ciberespagtemas de esto, el Eabn-line
puede ser considerado como una de las soluciosddg®para dar respuesta a enormes
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lagunas existentes en el campo de la educacidwipaimente, en los paises del tercer
mundo.

En el contexto de la realidad educativa brasilei&aD on-line tiene la
posibilidad de ampliar el acceso a la instrucciggessonas que viven a gran distancia
de los grandes centros, ademas de reducir la itiftceada vez mayor de conciliar el
trabajo con la ensefianza presencia y la flexilmiima— como venimos diciendo- del
tiempo y del espacio.

Hay necesidad de una mayor inversion, pues sebgeucia creciente adhesion
de las escuelas, universidades, empresas, gesfpmssores y alumnos hacia la
educaciénon-line Sus caracteristicas y sus grandes posibilidadesrdcen este
crecimiento.

La formacién del profesor en un mundo en red

Las diversas ofertas de cursos para capacitarfaspres en el uso de las TIC
en su practica docente, asi como la actitud delepoo ante las mismas, guardan
relacion con la aparicion de estudios tales conaedBianchetti (1996), que clasifica a
los profesores en cuatro grupos:

1. Los apologistas, laudatorios o deslumbrad@ntienden que las nuevas
tecnologias representan la solucién de todos loblgmas educativos,
reconocen los aspectos positivos de las TIC y n@mmios limites o
restricciones.

2. Los apocalipticos: Responsabilizan a las nuevas tecnologias como
responsables de todos los males que acontecea sociedad y, que
automaticamente, son transferidos para la educacion

3. Los indiferentesSon contrarios a las innovaciones tecnologicassideran
gue las cosas no necesitan cambiar, por tantajuegas tecnologias no
deben tener espacio en las actividades pedagdgicas.

4. Los sensatosConciben las nuevas tecnologias como herramianqias
pueden ayudar en la mejora de la calidad de laaetut Ellos tienen
consciencia que las TIC, por ser creacion humanadugida en
determinado contexto histérico, pueden transforenaes productos
impregnados de ideologias y, por lo tanto, es reiwesonocerlas para que
puedan contribuir al desarrollo del hombre y nocapsu esclavizacion o
dependencia.

Es posible que los tres primeros grupos de prodsstgngan dificultad en
cambiar su postura por no conseguir romper conpbdrones tradicionales de la
ensefianza presencial, en la que el profesor egyuaafcentral del proceso y la
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herramienta de trabajo es el libro didactico. Raotd, las TIC encontraran resistencia en
esos profesores para incorporarse y convertirsdggende uso cotidiano en aula.

Los afios noventa del siglo pasado marcan cambitss mactica docente. Esa
década puede ser considerada como un desafio patosnprofesores ya que ayuda a
romper con los preconceptos que ellos tienen dagiém a las maquinas, que pasan a
ser utilizadas como herramientas auxiliares de ayadas actividades de ensefianza.
Pero las maquinas no pueden hacer todas las cBsasejemplo de las nuevas
tecnologias utilizadas por el profesor en el alda: programas de ordenador, los
programas de television, los videos educativos, @bmts, los e-mails la
videoconferencia, etc.

Vivemos un momento especial en el sentido de qu#onanamos las nuevas
tecnologias y, posiblemente, nunca las llegarendmranar. Esto esté relacionado con
su desarrollo vertiginoso. No obstante, los peqgsédigros a diario motivan al profesor
a ser osado y comprender que la autonomia en sticaréocente, como consecuencia
del conocimiento tecnoldgico, se transforma en megora en la practica profesional.
La madurez alcanzada mediante el uso de estaddg@mprovoca reflexiones sobre la
actividad docente y sirve para identificar las ilidgdes de las técnicas y su utilizaciéon
en el ambiente de trabajo. No podemos entrar afelimo tecnoldgico y pensar que las
TIC tienen la capacidad de transformar y resolveos$ los problemas educativos.

Las nuevas exigencias nacidas con la cultura defdamatica requieren un
profesor con un minimo dominio de las TIC. Por émtb, este docente tiene la
responsabilidad de vivir un proceso constante tleafizacion para el buen ejercicio de
la docencia. En Brasil, son muchas las iniciatizado por la parte del gobierno como
del servicio privado, con el objetivo de informatiZas escuelas y capacitar a los
profesores para el uso de las TIC.

El profesor necesita estar en constante estadpréadizaje para que pueda
mejorar sus capacidades y su metodologia de ems®ff@amal (2003, p. 1apunta la
necesidad de actualizacion del profesor o, poroetrario, sera substituido por la
maquina. Para esta autora sera sustituido:

El profesor-transmisor de contenidos “parado” enti@inpo, aquél de las
conocidas fichas que servian para todos los grgiwstras afio. El profesor
gue pensaba que, presentando las cosas de maamicioial, suponia una
novedad para las personas que sabian poco o neal&aBsmision de datos
pasara a ser realizada por el ordenador de fornthonmas interesante, con
recursos de animacion, colores y sonidos; el alutendra un papel activo,
buscando los temas que desea profundizar. Ponto, tas responsabilidad de
nosotros (profesores) reinventar nuestra profesion.

! Recuperado el 20 de marzo de 2004, de http://www.revistaconecta.com/ [22/02/03]
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La actualizacién y el reciclaje del profesor dilefio para atender las
exigencias sociales, no dependen exclusivamerge deseo o de su motivacion, ni de
los cambios personales del profesor para alcanzaolgjetivos de mejora profesional,
sino de todo el sistema educativo que debe vatoeme profesional ofreciendo mejoras
para su formacion y para su vida personal.

Una buena formacién del docente trae como conseiguena mejor actuacion
dado que sabe utilizar en la ensefiaza los divensd#s como la radio, la television, el
video, la informatica etc., asi como sabe sacdidpade sus caracteristicas y es, al
mismo tiempo, una garantia para alcanzar los ebgtjue se proponen.

El profesor del nuevo milenio es el profesor ennmundo en red, es “un
estratega del aprendizaje”. Es alguien que va eigare conocer la psicologia y la
ecologia cognitiva de su tiempo (en otras palalsia@ser como el alumno aprende), para
poder crear estrategias de aprendizaje en el atekdehordenador” (Ramal, 2003: 2).
Ese profesor es un incansable investigador quesite@aeinventar a cada dia, aceptar
los desafios y saber buscar caminos. Es alguienvguen sus alumnos un equipo de
trabajo, con los cuales colabora, coopera, inteyaac independientemente de
compartir o no el mismo espacio fisico. Tambiénedebta preparado para manejar
otras realidades mas alla del mundo de la escdisigfiar proyectos de cooperacion y
realizar cambios educativos.

Evaluacion de un Programa Educativo

El término programa va siendo utilizado con muchacdencia por
profesionales de diversos campos. Siguiendo a Bq#05, p. 178) un programa es
“la actividad dirigida a solucionar un determingmtoblema, considerando como tal la
carencia de algun aspecto, la necesidad de inttadude alguna modificacion para la
mejora, o la realizacion de alguna innovacion”.

Pantoja y Campoy (2000, p. 11) definen un prograomao:

Un conjunto de acciones sistematicas, planificgdasentadas en direccion a
unas metas, como respuesta a necesidades soPBiatde. tanto, tiene como
objetivo prevenir, orientar y preparar el camindalque se va a hacer, para el
desarrollo del mismo.

A su vez, Aubrey (1982) entiende por programa uaaificacion o sistema
sobre el cual una accién esta dirigida para alcanza meta.

En el contexto educativo, las tendencias a paetiaddécada de los ochenta
manifiestan la necesidad de intervenir por progenaaticipandose a los problemas
antes que surjan. Este tipo de intervencion persmtematizar y comprender la accion
educativa. Todavia es necesario que esta modadieladtervencion se fundamente en
principios tedricos, en objetivos y en pautas deaon que le den sentido.
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Evaluar viene del latim + volare que significa atribuir valor o mérito a un
objeto de estudio. Por lo tanto, evaluar es atrilwn juicio de valor sobre las
propiedades de un proceso para verificar la caldtatbs resultados. Sin embargo, la
comprension del proceso de evaluacién del procesefianza-aprendizaje ha venido
marcada por la l6gica de la medida, esto es, sasbeiado el acto de evaluar al de
“medir” los conocimientos adquiridos por los alurano

La evaluacion en el campo de la educacion, dunamteho tiempo, tuvo el
enfoque de “rendimiento escolar”, como resultadb mteceso de orientacion del
aprendizaje. En el siglo XX, los estudiosos y t&®i de la evaluacién tomaron
conciencia de un cambio significativo en la peragapae evaluar. La evaluacion del
aprendizaje, por ejemplo, toma otra orientaciérelesentido de “una preocupacion por
superar la via positivista de clasificar a los &ses” (Hoffmann, 2000, p. 18). Esta
postura conlleva una superacion de la verdad alasale los criterios absolutamente
objetivos, de los resultados estadisticos puras, gdaanzar un sentido de interpretacion
acerca del valor de lo que se evalla.

Aguilar y Ander-Egg (1994, p. 61-62) sefalaron dalgjetivos de la
evaluacion. De esta manera se preguntaron: ¢ Paravgluar un programa, proyecto,
intervencion o proceso? ¢ Qué se quiere conseguiesto? ¢ Cuales son los objetivos y
fines de la evaluacion? Estos autores citando anldayWright & Hopkins (1981), van
a responder que:

Presentar pruebas obijetivas, sistematicas y coaspld¢ la forma en que
fueron atendidos los fines del programa y el neelque surgieron otras
cuestiones imprevistas que, una vez conocidas,i¢antan sido de interés
para la organizacion responsable del programa.

La evaluaciébn de programas surgio de forma sisteaa partir de la
aplicacion de métodos de investigacion a los probte sociales. Los primeros
esfuerzos se remontan al periodo que antecedi®anteera Guerra Mundial, cuando se
intentd evaluar programas de alfabetizacién y pracprofesional, asi como los
programas para reducir la mortalidad y conocer dagsas de las enfermedades
infecciosas (Rossi y Freeman, 1993, p. 9).

En la década de los afios treinta, los esfuerzadgigeron hacia otras areas,
nuevas técnicas de investigacion fueron aplicadds a&valuacién de programas
sociales. Al final de los afios cincuenta, la ewvdtia de programas gand nuevo
impulso. Se amplié en los paises industrializadess, como a paises en vias de
desarrollo. Ademéas de eso, técnicas de andlisistitatavo complejas pasaron a ser
utilizadas por los evaluadores. Asi comentan RpBseeman (1993, p. 11):

La investigacion, en el area de la evaluaciéon, g@as en una larga escalada
después de la guerra hacia el desarrollo de métedtadistico y de

investigacion aplicables al estudio de los probkesaciales, de los procesos
sociales y de las relaciones interpersonales. Ahmitiempo, la necesidad de
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métodos sofisticados de evaluacién de programaalesa@stimuld el trabajo
metodologico. En especial, dos factores contribuygrara el desarrollo de
este campo: el perfeccionamiento de la sistemadizate recogida de datos,
gue derivadas de las técnicas de investigacion, ylesarrollo de los
ordenadores capaces de analizar analiticamente rgnanero de variables
estadisticas.

Los problemas de la educacion y los cambios saca@darridos en los Estados
Unidos en los afos sesenta, principalmente en loginmentos por los derechos
humanos, mostraban el débil rendimiento escolalosienegros, consecuencia de los
deficientes servicios educativos que recibian (BagdBiklen, citados por Freitas et al.,
2002, p. 22). En 1965, el presidente Lyndon Jongmmulga la Ley sobre Educacién
Primaria y Secundaria la cual daba especial énéakis problemas de los estudiantes
con desventajas sociales y educativas, y tambidrizeeobligatoria una evaluacién de
los programas sociales dirigidos a solucionar esmbl@ma y, posteriormente, la
obligacion de evaluar los programas sociales y adus norteamericanos se fue
generalizando.

Durante el periodo comprendido desde mediados dédada de los sesenta
hasta iniciados los ochenta, hubo considerablesfamaciones en los enfoques de la
evaluacion, “la evaluacion se profesionalizd, ganpulso y consistencia, amplié su
campo Yy desarroll6 nuevos modelos y muchas conotiadies” (House, citado por
Freitas et al., 2002, p. 24). La evaluacion no éba@penas el tema del aprendizaje, se
ocupo de otras cuestiones como el curriculum, mahtidactico y programas.

La evaluacion de programas obtuvo un significatorecimiento con los
cambios que hemos sefialado, creando espacio yam@d los cambios necesarios.
Siguiendo a Nevo (1997, p. 121),

Los proyectos escolares experimentales crearonetesidad tanto de la
evaluacion formativa, de supervision, como de e@bn sumativa para
asegurar las subvenciones y responder a las dema@da el tiempo, las
escuelas aprendieron que los alumnos no debiarelsénico objeto de
evaluacion y comenzaron a evaluar sus programasatydos y desarrollar
nuevos programas.

La evaluacion de programas continla desempefangapel importante. En
paises con escasez de recursos y con crisis eccag)raé hace evidente la necesidad de
establecer unas prioridades de manera que los gonagr mas importantes sean
contemplados, ademas de eso, que determinadospragjisean mantenidos en funcion
de su niveles de eficacia y eficiencia.

Principios de Evaluacion

La evaluacion tiene cuatro principios basicos:
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1. Proposito: el propdsito de evaluar y mejorar el funcionanveté¢l sistema.
En el sistema educativo se traduce en mejorar exdibtlidad social y, por lo tanto,
garantizar la calidad de los programas en susetifes niveles y modalidades.

2. Funcion: la evaluacion tiene como gestor de funcionamidetconsistencia
social. Si carece de esta condicion, la evaluasém restringida, unilateral y no
contribuird de una manera consciente a la mejofa ihstitucion o del programa.

3. Uso: el resultado de la evaluacion se debe dar a conactdos los
intervinientes y ponerse a disposicion del publico.

4. Fin: la evaluacién debe orientarse y organizarse tdoniem cuenta que el
punto final es la toma de decisiones.

Criterios cientificos de la evaluacion
Los criterios cientificos que orientan la evaluacson los siguientes:

1. Validez: la evaluacién debe reflejar una corresponden@guivoca entre la
informacion y la realidad que se evalla lo que icaptjue en el disefio de la evaluacion
se eliminen las interferencias de las variablesaéas (validez interna); hay que
garantizar que los instrumentos de evaluacion midajue quiere medir, esto es, que
haya congruencia entre los items que componenséiumento y lo evaluado; las
muestras, al ser representativas de la poblacdec@onadas al azar y controlando los
factores ambientales, permitirdn cierto grado deegaizacion de la informacion
(validez externa).

2. Confiabilidad: la evaluacion debe ser consistente. Esto esnkisumentos
utilizados mas de una vez para evaluar lo mismuenédar resultados muy parecidos.

3. Objetividad: la evaluacién debe minimizar los aspectos perssnah el
momento de emitir juicios valorativos, empleandstrumimentos que den resultados
verificables, de modo, que distintos evaluadorespdicar el mismo instrumento y
obtenga resultados similares.

Componentes para la Evaluacion de Programas

Los componentes basicos de una propuesta paralaaewn de programas
educativos deben contemplar:

1. Lo educativg como referencia constante (objetivos, medios gurs®s).
Ademas, tanto los agentes como los destinatarimsndestar implicados y colaborar en
la realizaciébn del programa. Hay que tener unaosiat entre los valores que
fundamentan el programa y el contexto donde qaplsean.

2. Ladimensiény amplituddel programa.
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3. La complejidaddel programa: con objetivos de distinta naturaleoa las
correspondientes implicaciones para su formulaciéotuaciones pedagdgicas y
evaluacion.

4. El estatus del evaluadocomo responsable de la evaluacion del programa, s
evaluacion se debe orientar a enfoques basadoa emtbevaluacion y evaluacion
continua, recogiendo en la memoria también el tar&umativo. Las conclusiones que
se presentan deben ser las propias de las evaleaaaternas.

5. Lasunidades de analisisio centradas Unicamente en el alumno, sino tambié
en otro tipo de unidades (aula, centro educatiwo). e

6. La relacidbn entre el programa y su evaluaciéla evaluacion es un
componente necesario entendido de forma integral.

7. Lainformacion a obtenerdebe tener total coherencia entre los objetivas d
programa, su modelo de evaluacién, los datos yftaamacién obtenida para poder
decidir sobre el mismo. Junto a los datos denormmadgidos” no se debe olvidar que
las percepciones de los agentes y destinatariosiraportantes ya que pueden
condicionar la misma naturaleza del programa.

En cuanto a los componentes de la propuesta hagesgsiacar:
a) En relacién con el programdos elementos a considerar son:
- El programa en si mismo (objetivos, contenidesursos y evaluacion).
- El programa en su proceso de implementaciorsgraello.
- El programa como realidad llevada a cabo.

- El programa como una realidad dindmica (la evafum debe tener
consecuencias, que pueden ser técnicas, praateasdoldgicas y, sobre
todo, educativas).

b) En relacion con la evaluacién del programa sus congmtesson:
- La funcion o las funciones a las que sirve.

- La metodologia a utilizar (disefio, métodos aaail informacion a obtener,
técnicas e instrumentos, sistema de registro prlosedimientos de andlisis,
criterios para evaluar las dimensiones del prograefarencias y tipo de
decisiones).

- El informe (formato, elaboracién, debate, divaiga).

Modelos de Evaluaciéon de Programas

Podemos sefalar que hay diversas definiciones splskese entiende por
evaluacion, asi como una gran variedad de modeiésnycas que pueden ser utilizadas
por los evaluadores.
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La existencia de diferentes modelos y practica deluacion hace
extremadamente dificil la adopcién de un modelo.vErad, a pesar de la literatura
especializada que estd repleta de sugerencias uymasa taxonomia Unica, las
clasificaciones sugeridas son muchas veces incdngsy enfatizan aspectos distintos
de la evaluacion. Teniendo en cuenta nuestro estwdimos a abordar, de forma
resumida, los principales modelos de evaluacion.

a) Modelo Tyler

Partiendo del principio que educar consiste en fiwadiantiguos patrones o
crear nuevos patrones de comportamiento, para,®flearriculum debe especificar las
habilidades deseadas, expresadas en los objetieoseqdeben alcanzar. De esta forma,
la evaluacion a partir del modelo propuesto poef,ydebe especificar los objetivos que
deben ser alcanzados confrontando los resultaderidbs.

El proceso evaluativo propuesto por Tyler contiéa® siguientes etapas
(Martinez Mediano, 1996, p. 151):

1. Establecimiento de metas y objetivos generales.
. Ordenar los objetivos segun diversas clasiforas.

. Definicidn de los objetivos en término condutgsa

. Determinar las técnicas de recogida de datos.

2
3
4. Buscar situaciones en las cuales los objetiggsaizan.
5
6. Recopilar los datos de la préctica.

7

. Comparacion de los datos con los objetivos gueretende.

b) Modelo de Cronbach

A partir de las criticas del modelo de Tyler, Craclb cuestiona el
procedimiento metodoldgico, que deja para el fdela evaluacion de manera que las
mejoras solo son posibles al final de la misma.

Y ademas, basandose en el presupuesto de queoeldprale aprendizaje
posee un foco multidireccional, el cambio de cortgroiento no se centra en un Unico
aspecto, sino que se modifica de forma generaljzad#idimensional. Propone que la
evaluacion debe ofrecer mecanismos que permitafordea dindmica la mejora del
programa a lo largo del proceso educativo.
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c) Modelo de Stake

El modelo de evaluacién de Stake recibe influendasTyler, a pesar de
considerar que su propuesta tiene limitaciones patarpretar los resultados
alcanzados. Defiende una evaluacion centrada elieete y no sélo en los resultados.
Se muestra partidario del empleo de métodos ctiatifay el estudio de caso, frente al
uso exclusivo de metodologias cuantitativas de eagerimental.

La denominada evaluacién responsiva o0 respondemt&tdke busca dar
respuesta a las preguntas basicas de un programatied. Por lo tanto, los objetivos,
los métodos, la recogida de datos y las informasatel proceso evaluativo deben ser
continuamente ajustados y adaptados con la uiiimade procedimientos y métodos
analiticos tanto cuantitativos como cualitativos.steE modelo no permite
generalizaciones sino que busca el ajuste consti@hterograma al contexto donde se
lleva a cabo.

d) Modelo de Stufflebeam

Stufflebeam define la evaluacion como el procesddeatificar, obtener y
proporcionar informacion util para proporcionaregfiativas de decision. Se lleva a
cabo para determinar los efectos de una activigadriéntacion, estimar el éxito en
alcanzar unas metas previamente fijadas y ayuldaioana de decision.

Dicho con otras palabras, su objetivo es valonaterpretar y juzgar los
resultados de un programa, es decir, averiguan ltpst punto el programa satisface
las necesidades de un grupo que pretende atender.

El Modelo de Stufflebeam también conocido como C{Eéntexto,input,
proceso y producto) revela cémo la evaluacion pumdalar a tomar decisiones en
varios etapas del desarrollo de un programa pagadalistingue cuatro categorias en la
toma de decision:

1. Losfines que se desean conseguir constituyen las metasraiglama. Las
decisiones de la planificacion determinan los dljsty metas para un programa.

2. Los mediosque se desean utilizar conforme al disefio de ograma. Se
toman decisiones estructurales y de procedimiamodo se crean y se consideran una
serie de disefios alternativos.

3. Los medios realesonforman los procedimientos y la propia estricti@e
establecen decisiones de implementacién con eldintilizar o clarificar el disefio del
programa.

4. Los fines realesconstituyen los resultados o logros del prograBe.
establecen una serie de decisiones de reciclajenerdn de los resultados alcanzados
con la idea de aceptar, corregir o abandonar granaa.
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e) Modelo de Scriven

El modelo propuesto por Scriven parte de una aritic los modelos
demasiados preocupados en alcanzar los objetiana. €3te autor se deben satisfacer
prioritariamente las necesidades de los consunsdore

Propone evaluar el mérito del programa educativofatema global con
relacion a si los objetivos han sido alcanzadoegamdo los conceptos de evaluacion
formativa y sumativa.

La evaluacion formativa prevé la continua retroaliacion para la mejora de
los contenidos, recursos y resultados, etc., eandasta qué punto estan funcionando o
funcionaran bien los procesos y procedimientos plmanzar y satisfacer determinados
objetivos. El proposito es ayudar a la toma de simoés a fin de la mejora del
programa.

La evaluacion sumativa se realiza una vez quenadifado el programa o en
aguellos momentos claves del mismo. Esta evaluastinenfocada al contraste de los
resultados, al nivel de logro de las metas y olmseticon el propdsito de decidir sobre
el mantenimiento o retirada del programa.

f) Modelo Guba y Lincoln

Guba y Lincoln usaron la expresion “evaluacion raista” en referencia a
técnicas y procedimientos evaluativos que no iigenh o no afectan al dia a dia de las
operaciones “naturales” o habituales de un programa

Estos autores entienden la evaluacién desde etjemfoonstructivista. Ellos
animan al evaluador a centrar su atencion en peigge alternativas o en formas
alternativas de ver el programa.

En su manera de evaluar, no existe un unico diskfiprograma, existen
disefios de programas diferentes, dependiendo da tpuesté analizando.

g) Modelo de Parlett y Hamilton

Para Parlett y Hamilton el proceso de evaluaciomtespretativo, de manera
que recurren a las interpretaciones de la realig@dhacen las personas que participan
en el programa. El modelo es hermenéutico porgeepireta los simbolos del lenguaje
gue utilizan los participantes. Es iluminativa pouscar esclarecer los efectos y
comprender las situaciones que se presentan enrograma, desde distintas
perspectivas.

Se caracteriza por el uso del paradigma de antrgfaotultural que reconoce
como natural los conflictos que se dan en el glupnano.

64 REID, 1, pp. 47-69



Evaluacion del aprendizaje on-line para formacién de profesores

La evaluacion tiene como principales destinatagaofs participantes del
programa, que lo hacen de forma activa en el poodesevaluacion, permitiéndoles
reflexionar sobre su situacion.

h) Modelo Pérez Juste

La propuesta del modelo de evaluacion de Pérez hsth pensada para
realizarse en tres etapas, cada una de las cieescaracteristicas y objetivos propios,
gue a su vez necesitan de criterios e indicadaevadluacion propios.

Esta propuesta resalta la importancia de la evidlndotegral de todos los
elementos que intervienen en el proceso educali@oevaluacién del programa es
orientada para verificar su eficacia desde la petsm pedagdgica, centrandose en los
momentos inicial y procesual para conseguir unaragjel educando y del educador,
actuando sobre las dimensiones ambientales, oeiaMig, técnicas y sobre los
programas propiamente dichos.

Los tres momentos del modelo propuesto por Pésde 38 pueden resumir en
lo siguiente: Evaluacion inicial del Programa em&mo, Evaluacion del Proceso en su
desarrollo y Evaluacién Final del Programa en saaltados.

1) Modelo de Kirkpatrick

El modelo de Kirkpatrick tiene cuatro niveles deleacion que deben ser
aplicados en secuencia y, por esa razon, tambiéorexido como modelo de cuatro
niveles.

El primer nivel: Evaluacién de la Reaccidin el que se evalla la reaccion de
los participantes en diferentes aspectos de acciforenativas en las que participan,
determinando las mejorias mediante cambios corgjnumaterial didactico,
mantenimiento y sustitucion de los instructoregomaistribucion de los horarios, etc.

El segundo nivel: Evaluacion del Aprendizajeo que se evallua es el
aprendizaje y busca informacién que pueda comprsiblais “participantes mejoran o
modifican sus conocimientos, habilidades o actguger la accién del programa”
(Aragon, et al., 2001:5).

El tercer nivel: Evaluacion del Comportamientoo que se evalGa son los
cambios de conducta que tienen lugar después tieiearen un programa.

La evaluacion desde este nivel es mas complejfioil djue la evaluacion del
nivel anterior porque, entre otros requisitos, reguun estudio individualizado de cada
programa (Waagen, citado por Aragén et al., 2005).p

El cuarto nivel: Evaluacion de los Resultad@onocido como el nivel de
resultados, tiene por objetivo medir los resultadelsprograma. Este nivel es definido
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como la medida de los resultados consecuencia gerticipacion en el programa

(alumnos). En esos resultados se incluyen “incréonéa produccién, memoria, costos,
incidentes, aumento de las ventas, redaccion dectagdades del personal y aumento
del lucro o devolucién de la inversidén. Es impotgareconocer que tales resultados
representan la razon de ser de los programas madain” (Kirkpatrick, 1998, p. 23).

Conclusiones

Las consideraciones presentadas en este artidole sbaprendizajeon-line
para formaciéon de profesores y evaluacidon de pnogsaeducativos nos hacen
reconocer que la organizacion de un programa Virtiedoe priorizar primero lo
pedagogico y después, lo tecnoldgico. Esta claeocefjavance tecnologico contribuye a
la utilizacion de los mas variados recursos y tesgras didacticas. Pero, estos recursos
y estrategias, de forma aislada, no pueden tranafola educacién en una sociedad en
transicion. Asi, la tecnologia se debe colocar spafiicion de la didactica vy, la
arquitectura del ambiente de aprendizaje, debem®struida a partir de los principios
pedagogicos de la educacion a distancia.

Para evaluar un programa educativo es preciso bdsgarsos parametros y
modelos que posibiliten la evaluacion, de acuenitost naturaleza. En el contexto de
la evaluacion, los indicadores son los parametugsh@n de servir para comprobar los
cambios en relacion a los objetivos propuestodgees, son una especie de indicadores
que buscar expresar de forma sistematica un asgedtorealidad (variable). Con todo,
nunca abarcan por completo la realidad. Por estando son muy potentes, ellos
analizan determinadas tendencias, pero no congaridad absoluta en cuanto a los
resultados de una parte del proceso. Entre tantgran aportacion es favorecer la
construccion de los criterios de verificacion de dambios que se quieren producir.

La eleccion de indicadores para la evaluacion dettar en funcién de los
aspectos que requieren analizar, como eficiendiaaota, efectividad o impacto.
Eficienciacon relacion a la buena utilizacion de los recaiesmonomicos, materiales y
humanos, en relacion a las actividades y resultaahienidos. Efectividad es la
observacion de los cambios generados por un detadmiprograma en la poblacion-
objeto. Impacto se corresponde con el grado de influencia y difusiel proyecto
realizado (Aguilar & Ander-Egg, 1994).

Evaluar los objetivos formulados asi como los tesiols alcanzados
constituye un aspecto importante: “comparar lostefede un programa con las metas
que se proponen alcanzar a fin de contribuir aotaat de decisiones para, de esta
manera, mejorar futuros programas” (Weiss, citastoGohen y Franco, 1988: 73). Un
programaon-line para alcanzar sus objetivos debe promover la cmacion, la
cooperacion, la responsabilidad y la autonomia ceatores no solo de la educacion
virtual, sino entendiendo la educacion como un todo
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Por su parte, Cronbach (citado por Elliot, 19841@). advierte que “no basta
saber si un programa funciona, mas hay que sabeazanes y condiciones esenciales
responsables de esa eficiencia”.

La evaluacién constituye un proceso amplio, sugetanumerables funciones
y cuestiones que se derivan de la practica. Tambig@one una reflexion critica, un
instrumento metodoldgico, una toma de decisionbsesgué hacer con los resultados.

La evaluacion puede ser vista como indicador quieraiindica los aciertos o
errores en un determinado contexto, mas tambiécidna como un instrumento de
informacion que, muchas veces, cuestiona todoaglesp. Es un elemento importante
capaz de favorecer los cambios educativos.

Los diversos cursos de perfeccionamiento y de bzdicgdn para la formacion
inicial y continuada del profesor son fundamentalas la calidad de la ensefianza, asi
como la utilizacién de las tecnologias digitales.nfiy importante para la educacion la
oferta en red de conocimiento, contenidos, prodcervicios que provocan cambios
significativos en la forma de pensar y de hacecaddn. Para Freire (2000, p. 12):

El ejercicio de pensar en relacion al tiempo, despe sobre la técnica, de
pensar sobre el conocimiento, de conocer, de pehsaotivo de las cosas, el
para qué, el contra quién, son exigencias fundatentde una educacion
democratica a la altura de los desafios de nutisinpo.

La era digital conlleva una revoluciébn en el prdgeeducativo. La
preocupacion ahora no se limita a la transmisioncal@ocimientos, sino en saber
utilizar las tecnologias como generadoras de opolddes para alcanzar ese
conocimiento, no por el simple uso de la maquim@e snas bien por las diversas
oportunidades de comunicacidon e interaccion ent@fegores, alumnos y otras
realidades, en el nuevo espacio del aula (que pexdartual). Todos los actores deben
ejercer papeles activos y colaborativos en la ietididactica, pues “esta en nuestras
manos, ahora, la posibilidad de borrar la escuelpukrtas cerradgsr muros, para
permitir nacer la escuela de la multiplicidad, bgdertexto, delink, de las ventanas
abiertas y de las aulas conectadas con el mundoh@R 2003, p. 2).
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Resumo: A elaboracdo de programas educacionais para csaoga transtornos
invasivos do desenvolvimento (TID) exige conhecitoesobre alteragbes e desniveis
entre as areas de desenvolvimento. O present® apiggsenta trés casos de criangas
com TID, com espectro autista, avaliadas a padimudh instrumento de medida de
desenvolvimento voltado para essa clientela — &l FRsicoeducacional (PEP-R). Os
resultados do estudo demonstraram que todas as;asiaapresentaram desarmonia
interna entre as areas de desenvolvimento e aigsificativo na maturacdo percepto-
cognitiva e na habilidade para emitir comportamentdor, imitativo ou ndo. Apenas
uma das criancas demonstrou equivaléncia entreeidadnolégica e nivel de
desenvolvimento emergente de uma das éareas. Aagd@alido desenvolvimento
maturacional de criangas autistas por intermédi®BB-R € interessante por permitir
que informacdes sobre o desenvolvimento se articatem a escala comportamental do
instrumento, permitindo conhecer as areas a seresstidas, bem como fornecer pistas
ao educador sobre formas de intervir.

Palavras-chave Avaliacdo  psicoeducacional.  Transtornos invasivodo
desenvolvimento. Autismo. PEP-R. Maturagdo perceptmitiva. Comportamento
motor.

EVALUACION DE LA MADURACION PERCEPTIVA-
COGNITIVA Y DEL COMPORTAMIENTO MOTOR EN NINOS
CON TRASTORNO AUTISTA: INDICACIONES PARA EL

TRABAJO DEL EDUCADOR

Resumen: La elaboracion de programas educacionales paras nion trastornos
invasivos del desarrollo (TID) exije el conocimierde las alteraciones y desniveles
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entre las areas de desarrollo. El presente artfimgenta tres casos de nifios con TID,
con espectro autista, evaluados mediante un institonde medida de desarrollo

concebido para esa clientela - el Perfil Psicoedlonal (PEP-R). Los resultados del

estudio mostraron que todos los nifios presentanandesarmonia interna entre las
areas de desarrollo y un retraso significativoeemaduracion perceptiva-cognitiva y en

la habilidad para emitir comportamiento motor, atito o no. Solamente uno de los

nifios mostrd equivalencia entre la edad cronoldgiehnivel de desarrollo emergente

de una de las &reas. La evaluacion del desarrellmatluracion de nifios autistas por
medio del PEP-R es interesante por permitir quarmméciones acerca del desarrollo se
articulen con la escala de comportamiento del uns&nto, permitiendo conocer las

areas en las cuales debe invertirse, asi como fqmiopar pistas al educador acerca de
las maneras de intervenir.

Palabras clave: Evaluacién psicoeducacional. Trastornos invasivebk daksarrollo.
Autismo. PEP-R. Maduracién perceptiva-cognitivamportamiento motor.

EVALUATION OF PERCEPTUAL-COGNITIVE MATURATION
AND MOTOR BEHAVIOR IN CHILDREN WITH AUTISTIC
DISORDER: INDICATIONS FOR THE WORK OF THE
EDUCATOR

Abstract: The elaboration of educational programs for ceitdrwith invasive
developmental disorders (IDD) requires the knowtedgf the alterations and
unevenness among developmental areas. The cumtie gpresents three cases of
children with IDD, with autistic spectrum, evaludtey a development assessment tool
that is targeted to that clientele — The Psychoatilutal Profile (PEP-R). The study
results showed that all the children exhibitedrimaé disharmony among developmental
areas and a significant delay in perceptual-cogmnithaturation and in the ability to
emit motor behavior, imitative or not. Only onetbe children showed equivalence
between the chronological age and the emergentlajguental level of one of the
areas. The assessment of the autistic childrenratatoal development by means of the
PEP-R is interesting because it allows the artimriabetween the developmental
information with the behavioral scale of the tol@ading to identify which areas to
invest on as well as providing clues to the eduaachow to intervene.

Keywords: Psychoeducational assessment. Pervasive develtgdrdeorders. Autism.
PEP-R. Perceptual-cognitive maturation. Motor Bétrav

72 REID, 1, pp. 71-98



Evaluacion de la maduracién perceptiva-cognitiva y del comportamiento motor en nifios con trastorno
autista: Indicaciones para el trabajo del educador

Introducéo

Os individuos acometidos por transtornos invasidas desenvolvimento
(TIDs) caracterizam-se por prejuizos nas areas rderacdo social, habilidades
comunicativas e de comportamentos. Essas pessoas p@drao de desenvolvimento
irregular, podendo ser de diferentes graus de iskexkr e as areas de desenvolvimento
apresentam-se desarmonicamente entre si (Leon).2002

Todo principio de tratamento para essa clientetaatiela avaliacbes amplas
das habilidades e deficiéncias no desenvolvimeesd& os primeiros anos de vida. Pela
natureza dos comprometimentos, que atingem dileseidreas, 0s processos de
intervencdes necessitam ser interdisciplinaresd&@eassim, a pratica psicoldgica, no
ambito das pessoas com TIDs, implica em conhecomdmibjeto especifico para que,
tedrica, metodologica e profissionalmente essaicaraicorra de forma coerente e
eficaz.

O psicologo é um profissional que atua em um cadg@onhecimento que
exercita relacbes com diversas areas de saber. rRndstas interfaces sejam da
natureza de seu campo de atuacdo, seu objeto decomento (porque ciéncia) e
intervencdo (porque profissdo) é claro: fenbmenograzessos psicolégicos. Sao,
portanto, os fendbmenos e processos psicolégicogriowiros delimitadores da sua
pratica. Aléem destes, a pratica do profissionalpdieologia € orientada pelo campo
tedrico, pelo método e pelo objeto visado na cstamcia da avaliacado (Cruz, 2002, p.
18). E importante considerar, ainda, que a pratwarofissional dos psicologos esta
implicada na dialética avaliar-intervir-avaliar. il@omente se pensa o ponto de partida
dessa atuacéao profissional na pratica avaliatiee, deve-se reconhecer que o psicologo
nao avalia num campo neutro — 0 proprio processavdkar pode ocorrer numa acao
que modifica, que transforma o sujeito, pois |herefe uma nova condicédo
experimental.

A respeito da avaliacao psicologica de pessoasTd@s, Jorge (2003, p. 46)
afirma que o papel do psicologo deve transcendde ser responsavel somente pela
aplicacdo de testes de inteligéncia, firmando-smbretudo, na qualificacdo das
informacdes colhidas com utilizacdo dos diversaesrimmentos diagnosticos existentes
na area, transformando-as em dados importantesupagg@anejamento de intervencéo
mais adequado a cada caso”

Os processos de avaliacdo das pessoas com trasstiwndesenvolvimento
tém sido amplamente sustentadas pela abordagemvdésmentista, que considera
que todas as pessoas, sejam elas com desenvolitiggod ou ndo, crescem e mudam
com a idade (Leon, 2002). Essa abordagem oferecepankbes normais de
desenvolvimento como eixos para a compreensaotdasoa evidenciados em criancas
com transtornos de desenvolvimento. (Klin et a&2& Schopler et al, 1995).
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Essas criancas, por seus padrfes atipicos de déserento, precisam ser
conhecidas nesses modos particulares de funcionanoagnitivo, bem como ser
identificadas quanto aos diferentes niveis dassatealesenvolvimento, que costumam
apresentar-se de maneira desarmdnica. Essa avadigrémordial para a construcdo de
programas educacionais individualizados, que leganctonsideracdo as habilidades ja
consolidadas e as que estdo em vias de desenvoteimeassim, orientem o educador
na sua pratica interventora.

Contudo, a maioria dos instrumentos de medida dispbe comercializada
ndo apresenta referenciais técnicos e pedagogicasapelaboracdo de curriculos e nem
possibilita uma afericdo das evolucdes do desemaeivo das criancas a partir de
parametros objetivos. No caso de criangcas comnaotie problemas correlatos de
comunicacdo, a metodologia TEACEHem sido a mais indicada para estruturar
processos de intervencdo, e o PERRm instrumento de avaliacéo que foi concebido
dentro do préprio Centro TEACCH, da Carolina do thdteon, 2002, p. 21) com o
objetivo de oferecer os referencias necessarioa parelaboracdo do curriculo
educacional.

Diante disso, o0 presente artigo visa a compartilhara experiéncia de
diagnostico da maturagdo percepto-cognitiva e dopoostamento motor de criangas
com espectro autista, através do PEP-R, um insimande avaliagdo de criangas com
transtornos invasivos do desenvolvimento.

O Transtorno Autista

O transtorno autista é considerado um transtorvasino do desenvolvimento
(TID), como sdo o Transtorno de Rett, Transtorncsiiegrativo da Infancia,
Transtorno de Asperger e Transtorno Invasivo doebedvimento Sem Outra
Especificacdo (Incluindo Autismo Atipico) (DSM-1¥¥995). O uso do termo ‘invasivo’
tem a ver com a consideracao de que ha um internsacto dos comprometimentos nas
areas da interacdo social reciproca, das habikdddecomunicacdo (verbal e néo-
verbal) e de interesses/atividades estereotipadgw,ocesso de desenvolvimento Rutter
(1996) citado por Leon (2002 p. 15).

O autismo é também denominado Transtorno do EgpAcitista e € descrito
como uma alteracéo grave do desenvolvimento infarsie manifesta tipicamente entre
18 e 36 meses, possivelmente como resultado deglte neuroldgica que afeta o
funcionamento do cérebro (Klin et al, 2006). Acomet¢rca de 4 vezes mais meninos
que meninas. Entre os TIDs, autismo é o que teresaptado maior numero de
publicacbes no que se refere ao desenvolvimentecelipridades do funcionamento
cognitivo (maturacao percepto-cognitiva e respogitora). Embora haja compreensdes

% Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped Children (Tratamento e educacdo de
criangas com autismo e disturbios correlatos de comunicagéo).
® perfil Psicoeducacional Revisado
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diferentes sobre a etiologia do autismo, a maidda autores tem abordado o tema
dentro de uma abordagem cognitiva (Assumpcéo & ¥aska, 2007, p. 4).

Autistas caracterizam-se por prejuizos severosy/a&sivos nas diversas areas
do desenvolvimento: dificuldades relativas as liddoiles de interagdo social reciproca;
de comunicagcdo e presenca de comportamentos egiades — atividades e
movimentos repetitivos. O quadro clinico comumerstié associado a outras condigdes
clinicas, como o atraso neuropsicomotor, que, ealjoase sempre coexista, ocupa
uma condicdo distinta, sendo necesséria uma sedondalacdo diagndstica para
identifica-lo. (DSM-1V, 1995).

O desenvolvimento de criangas com autismo

O autismo, em geral, vem associado a deficiénciatahéde 70 a 85% dos
casos) segundo Assumpcdo & Kuczinsky (2007). O®msicomprometimentos sao
verificados nas areas cognitiva e da linguagemanda cognitiva, pessoas com autismo
manifestam comprometimento em quatro areas, coefddmown & Whiten (2000)
citado por Leon (2002 p. 18): imitagéo, interag@cia, brincadeiras e habilidades para
desenvolver uma teoria da mént®uanto a linguagem, os problemas nos aspectos ndo
verbais sdo maiores conforme o grau de deficiémeiatal associada (Assumpgao Jr. &
Kuczinsky, 2007, p. 4). Ainda, alteracées e disjsbmotoras e sinais de movimentos
coreiforme8 sdo observados em pessoas com autismo. (Sch@0sr,R 206).

Com relagdo as fungbBes sensorio-perceptivas, asicas com autismo
apresentam padrées desviantes de respostas pagatimaillos sensoriais (olfativa,
auditiva, visual, tétil, gustativa), de modo gerdlavendo uma hiper ou hipo-
responsividade. Para Haase et al (2005, p. 118)n\aés de “sentirem” diferentemente,
os autistas interpretariam diferentemente os séesapor que construiram referenciais
subjetivos distintos, peculiares”.

Scheuer et al (2005, p. 205) afirma que crianca® @utismo alternam
freqientemente seus estados atencionais entre @igepoatencédo. Alguns podem
comportar-se de forma “demasiadamente focadogiprelendo apenas para um tipo de
estimulo proveniente do ambiente e excluindo os aigeme ndo conseguem
compartilhar atencdo e deslocar a atencdo de urar Ipgra outro. A atencao
compartilhada é tdo pouco encontrada em criancas aotismo que tem sido
considerada como critério diagndstico, integraotecklists(Baron-Cohen, Allen &

* Impossibilidade para compreender estados mentais de outrgs pessoas. O conceito de teoria da mente envolve o
conceito da existéncia de estados mentais que s&o utilizados para explicar ou prever o comportamento de outras
Eessoas. (Assumpcéo Jr & Kuckynski, 2007, p. 5)

Dispraxia: Perda parcial da capacidade de realizar um movimento intencional de natureza familiar. Véarias fungdes
podem ser afetadas, de acordo com o local da lesdo cerebral e sua patologia. (FONTE:
http://www.psiquiatrianet.com.br/glossario/m.h@acesso em 16/11/2007)
® Coreiforme: “Movimentos involuntarios parecidos a seqiiéncias aleatérias ou desordenadas de fragmentos de
movimentos propositais que afetam tipicamente as extremidades superiores e inferiores e a face: os punhos se
sacodem, os pododactilos se contorcem, a lingua se projeta, os labios sdo contraidos ou contorcidos em um sorriso
bizarro, etc. Estes movimentos interferem com os movimentos voluntarios, mas usualmente desaparecem durante o
sono.” (FONTE: http://www.psiquiatrianet.com.br/glossario/m.htacesso em 16/11/2007)
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Gillberg, 1992; Wetherby & Prizant, 1990; Seibétggan & Mundy, 1982, citado por
Leon (2002, p. 17). Scheuer et al (2005) afirmara tpis alteragcdes nos processos
atencionais podem estar relacionados as dificuklpdea compreender o sentido dos
estimulos ambientais, de modo a fazerem “escolhd® mobres sobre ao que atentar
quando ndo ha pistas e indicagfes claras” (p. 207).

Frith (1989apud Leon, 2002, p. 19) refere, ainda, outra questdoalaistas
relativa & atencdo: ha uma falha na coeréncia aterte modo que ha uma forte
tendéncia a prestar atencédo em detalhes, semlest&tema relagéo entre o todo e suas
partes; tendéncia a observar uma gravura “em paaesnvés de uma figura inteira, e
a preferir uma seqiéncia randdmica, ao invés de pnozida de significado

(contexto.

No que se refere & imitacdo e fungbes simbolicabeler et al (2005)
informam que criangas autistas ndo desenvolvemeseptacdo operacional ou a
habilidade para formar e manipular material sindwlie desenvolver estruturas
conceituais. “A maioria das criancas autistas d&ob&uncionamento permanece no
periodo sensoério-motor” (p. 206). Durante este qoeri entre as habilidades mais
importantes estdo a capacidade de imitar e hatddxlde linguagem. A inabilidade do
autista para imitar € um dos pontos para diagrisiiferencial, ja que implica na nao
percepc¢éo do outro ou do que o outro faz. Assisgde@equenos, autistas tém auséncia
do comportamento imitativo e dos jogos sociais el@éb. Morgan e cols (1989) citado
por Simiema (2007, p. 52) demonstraram que pessmasautismo tém uma parada na
funcdo operativa no nivel destagio 6 da inteligéncia sensorio-motode Piaget
(invencao de novos meios por combinacdo mentaBireultaneamente, as funcoes
figurativas seguem em progresso, dando a falsa essfio de apresentarem
funcionamento conceitual e simbdlico.

No estagio sensorio-motor, a crianca desenvolvecd@onde permanéncia de
objeto, que Ihe permitird, posteriormente, a hdhaie de operar simbolicamente.
Pesquisas de Sigman e Ungerer (1984) citado poeuschet al (2005, p. 205),
utilizando-se de escalas piagetianas de desenvaian demonstraram que jovens
autistas desenvolviam normalmente a nocado de pémuan de objeto, entretanto,
apresentavam acentuado comprometimento na imitag@al e gestual, e estas
dificuldades diminuiam com o avanco da idade erdedeimento da habilidade verbal.

A maioria das criangas autistas de baixo funciomdnendo desenvolve
linguagem comunicativa. Em especial, quanto a g oral, essas criancas
apresentam desenvolvimento tardio, sendo, alémaike Iento, também mais complexo

" Uma das formas objetivas de constatar tal fenémeno é registrar o percurso do olhar de uma crianga com autismo por
meio de um exame chamado eye-gaze, em que, por meio de raios infravermelhos que se projetam nas corneas e
determinam a angulagdo em relagéo a tela, sdo detectadas as diregdes para onde os olhos se dirigem. Numa imagem
com rostos humanos, “pessoas comuns olham primeiro para os olhos, depois para a boca e o nariz”. J& pessoas com
autismo “olham para pontos inesperados como a orelha, um detalhe no fundo, um fio de cabelo branco” (NOGUEIRA,
2007, p. 79).
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do que em criancas de desenvolvimento tipico Sch@@®2 p. 56). Lampreia, ao
referir autores desenvolvimentistas, escreve:

O problema central na comunicacdo da crianca ausistaria relacionado a
falta de reconhecimento das fung¢des interpessaaimguagem, a uma falha
especifica na compreensao de como ter reciprocictatieoutras pessoas (...).
As falhas na linguagem seriam um efeito secunddtiampreia, 2004, p.
116).

Criangas autistas tém dificuldades para compreecal@extos bem como a
linguagem e, como consequéncia, ndo conseguenior@dos entre si (Scheuer &
Andrade, 2007). A habilidade no uso de gestos tambéérejudicada, comprometendo
ainda mais as suas capacidades de comunicacao giSatman, 2003). Apesar de
ouvirem normalmente, pais de criangas autistagnrdm que seus bebés parecem nao
ouvir, pois ndo respondem aos sons do ambientevmz @la mae e de pessoas mais
préximas, ou, ainda, que o olhar parecia distantdixad em alguma coisa, embora
enxerguem bem (Scheuer, 2002, p. 52). Esta mestoeanforma que em torno de
25% das criangas com autismo sao descritas porpsesi€omo tendo falado algumas
palavras entre um ano e um ano e meio, mas pam@deafalar completamente depois
(2002 p. 57).

Quando h& linguagem oral, as alteracdes princigfi®: concretude
(dificuldade para compreender termos abstratoajuigem literal (n&o consegue
compreender nem usar linguagem metaférica), inegrsd@nominal (fala na 32 pessoa),
formas prosddicas monétonas e alteradas, inabdigeda iniciar ou sustentar uma
conversacdao, linguagem inflexivel e ritualistickakéa de sensibilidade para responder
as demandas linguisticas e comunicativas do imigdo, entre outras (Scheuer, 2005,
p. 208). Muitas vezes, a fala destas criangasdiset a construcdo frasal deficitéria,
auséncia de imitacdo de sons e fala, ecolaliaticps e estereodtipos sem funcao
comunicativa. A ecolalia € um dos aspectos que oiasna a atencdo na linguagem
destas criancas: estas repeticdes podem ser iamdoat tardias. Alguns autores
consideram esta ecolalia com uma funcdo comun&atiutros acreditam que quanto
mais ecoldalica for uma crianga, menos linguagenorégpea ela produz. Para Moraes
(2007, p. 60), as dificuldades de comunicacao dastas os impulsionam para a busca
de um mundo mais previsivel, na direcdo de sitisagf@nhecidas e repeticdo
compulsiva de comportamentos. De qualquer formlae&ar (2002, p. 59) orienta que é
importante sempre contextualizar essa manifestagaounicativa e atribuir-lhe um
sentido.

A respeito das fungBes executivas, tem-se comeateaistico do autismo uma
rigidez cognitiva, de modo que ha restricdo a ad#ut a novas aprendizagens e 0
desenvolvimento de estratégias atencionais flexivei espontaneas ocorre com
baixissima frequiéncia. Moraes (2007, p. 59) afigua “o estilo cognitivo dos autistas
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é caracterizado por um processamento de informagd@ekeva, preferencialmente, mais
em conta os fatores focais do que os globais doesmell. Autistas mais habeis podem
aprender regras concretas e estratégias aplicaventexto, de modo a facilitar o

controle atencional e de comportamento, propiciamdesenvolvimento da linguagem
e das capacidades de aprendizagem. A mesma rigiogaitiva se observa na

necessidade de repeticdo e perseveracao de mowsreeatividades, falas, linguagem e
comportamentos, o que resulta em relagfes socstéseetipadas, com padrdes de
conduta social idénticas com qualquer pessoa € (&zheuer, 2005, p. 207).

De modo geral, o trabalho com criangas com autigemoprivilegiado a rotina
e 0 uso de informacdes visuais, dadas as dificeklatentuadas de adaptagcéo e
compreensao, bem como a inabilidade de mentaliz@icdon, 2002, p. 22). Tais
principios sao contemplados pela metodologia TEAC&tdlanadas mais adiante.

O Perfil Psicoeducacional Revisado: PEP-R

O Perfil Psicoeducacional Revisado (PEP-R) € urmungento para avaliacao
de idade de desenvolvimento de criangas autistamdranstornos do desenvolvimento
semelhantes. Seu local de origem € o Centro TEAQ@HCarolina do Norte. O
TEACCH é reconhecido como uma das metodologias efaiazes para intervir com
pessoas com autismo e transtornos correlatos demoagdo. Erick Schopler, uma das
principais referéncias de idéias do Centro TEACE@e¢#editava numa base neurolégica
para o0 transtorno autista (Marques & Mello, 2009gsse sentido, a metodologia
TEACCH passou a se estabelecer apoiada especialmeidéia de que a educacéo é o
principal caminho de intervencédo para estas pesslmssubando crencas como, por
exemplo, a de que o baixo desempenho das criangas autismo teria como
responsavel “seu baixo nivel motivacional, incorépeia interativa e outras propostas
que supunham o que foi posteriormente intituladéodmito da competéncia intacta e
da atuacdo inibida™ (Vatavuk, 1997, p. 120).

Conforme informa Leon (2002), o TEACCH foi constimicom base na
premissa de que o autismo tem uma condicao nelidglta e pode-se considerar como
conceitos chaves: comunicacdo espontanea, dimensbesmunicacao, intervencao
individualizada, flexibilidade, foco no ambientetural e colaboracdo dos pais. No que
se refere ao ponto “intervencéo individualizad@hsidera-se que cada crianca deve ter
um planejamento diferenciado, ja que as pessoasactismo tém o desenvolvimento
das diferentes areas de forma discrepante. Eessidade de identificar os diferentes
niveis de desenvolvimento dessas criancas que toaCERACCH se preocupou em
criar o que resultou no Perfil Psicoeducacional.

O Perfil Psicoeducacional tem como base uma abendatpsenvolvimentista,
ou seja, “parte da premissa que criancas com delse&mento tipico ou ndo crescem e
mudam com a idade” (Leon, 2005, p. 83). Trata-sendénventario de comportamentos
e habilidades, concebido para identificar padrbes agrendizagem irregulares e
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idiossincraticos, destinado a criancas de idadee @m e doze anos. O “ponto forte”
deste instrumento, segundo seus autores (SchaElerl®95) é justamente o fato de ele
considerar dois aspectos significativos quando isepde avaliar criangas com
autismo: o atraso no desenvolvimento e 0s comperitos atipicos.

Breve historico do PEP-R e estudos publicados

O Perfil Psicoeducacional (PEP) foi elaborado pdnopler e Reichler, entre
1971 e 1976, como fruto de um modelo experimentalDepartamento de Projeto de
Pesquisa em Psiquiatria Infantil, na UniversidadeCarolina do Norte, EUA (Leon,
2005, p. 83). Pretendia oferecer resposta a neleelgside ter “um teste que pudesse
levantar e organizar a informacao diagnostica sobemcas autistas” (Schopler et al,
1995, p. vii).

Foi revisado em 1988, por sugestdao dos membrogjuipee TEACCH que
utilizaram o PEP original durante as quase duaaddéc Em resposta a clinicos que
citaram a tendéncia a incluir criangas cada ves mavas em programas integrais pré-
escolares como fundamental para a identificacas pracoce do autismo e transtornos
do desenvolvimento semelhantes, foram adicionathyss ipara a idade pré-escolar,
especialmente para o nivel abaixo dos 2,5 anosbéiense expandiram as partes do
teste dirigidas para o funcionamento da linguagean@pler et al, 1995, p. vii). Ainda,
o teste sofreu algumas alteragcbes em adaptacaogiedem, como subtrair o termo
“psicose”, para satisfazer a atual definicdo desend, cujos critérios de definicdo e
classificagdo sao orientados pelo DSM-IV e CID-dl@ssificando-o como transtorno
do desenvolvimento e ndo psicose. A partir de emdssou a ser denominado PEP-R
(Perfil Psicoeducacional Revisado).

No Brasil, esse instrumento j& vem sendo utilizddsde 1992, numa versao
traduzida. Leon atenta, entretanto, para cuidades sp devem tomar ao utilizar
instrumentos que foram desenvolvidos em outrasdeslds culturais, para que a
validade e fidedignidade do instrumento sejam pvesl®s desde o momento da
traducéo deste. "A adaptacdo de qualquer instrionesguer mais que a traducgao,
principalmente se envolver o exame de habilidagésais” (Leon, 2005, p. 88). Nesse
sentido, em 2002, a autora apresenta uma versaosttomento para a realidade
brasileird.

¥ As alteracdes, que tiveram autorizagcdo do autor do instrumento original, Erick Schopler, consistem em traducéo do
retorno, atualizacdo e aculturacédo das figuras contidas no livro de linguagem, como, por exemplo, a troca da figura
original de um rapaz esquiando por um rapaz andando de skate; bem como tornou coloridas todas as imagens deste
material do instrumento. Alterou também as letras do alfabeto utilizadas em atividades de emparelhamento e copia,
com base em pesquisa de freqiiéncia das letras no nosso idioma, mesmo critério utilizado na escolha das letras no
teste original, na lingua inglesa.
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Nos EUA, j& é vigente a terceira versdo do instntmedenominada PEP;3
as modificagbes concentraram-se em questdes @dadizen atualizacao brasileira, como
a apresentacao das figuras coloridas, por exerhptin( 2007).

Desde a elaboracdo do PEP-R, na Carolina do NBt&A), mundialmente
varios estudos tém sido realizados envolvendo &sde. O Quadro 1 apresenta um
panorama destas pesquisas.

local,

Autor(es) Ano Local Caracterizacao do estudo

Lord, Schopler, 1982 EUA Estudo sobre o papel do género nas habilidades

e Revicki (1) cognitivas e sociais em 931 pessoas com autismo,
com o PEP, &ineland Social Maturity Scalke o
Peabody Picture Vocabulary Test

Lame Rao (1) 1993 China  Validacdo do PEP para a cultura
implicando em traducdo do teste para o chinés,
adaptacdo de alguns itens para a cultura local e
validacdo a partir da correlacdo do Chinese PEP
(CPEP) com a Escala Mentdkrrill-Palmer.

Van-Bercklaer 1993 Holanda Validacdo do PEP para a cultura local. esco

—Onnes & Van- do teste comparado com o HBS$lafhdcaps

Duijn (1) Behaviour and Skills Schedule)

Perez e Sevilla 1993 Estudo longitudinal sobre a relacdo entre

(1) habilidades cognitivas, sociais e vocacionais com
17 criancas com autismo e, cinco anos depois,
com 0S mesmos sujeitos, entdo adolescentes,
avaliados atravées do AAPERAdolescent and
Adult Psychoeducational Profjle

Steerneman 1997 EUA Estudo sobre fidedignidade entre observadases n

Muris, afericdo do PEP-R, aplicado em 10 criangas com

Merckerlbach e TID sem outra especificacdo. As correlacdes

Willems (2) entre os observadores sugeriram confiabilidade
ao teste para a avaliacao de criancas com TIDs.

Panerai, 1997 ltalia Utilizaram o PEP-R e a Escala de

Ferrante e Comportamento Adaptativo d€ineland como

medidas de linha de base para verificar a eficacia

° Modelo para visualizacéo disponivel em:
http://portal.wpspublish.com/portal/page? pageid#3383& dad=portal& schema=PORTA&cesso em 16/11/2007).
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Caputo (1)

de intervencdo TEACCH, com pré e pés
testagem.

Ozonoff e 1998
Cathcart (3)

Willemsen- 1999 Holanda
Swinkels;

Buitelaar; van

Berckelaer-

Onnes; van

Engeland (4)

Field, Field, 2001
Sandeers &
Nadel (1)

Leon (1) 2002 PBrasil

Lampreia (5) 2003 Brasil

Através do PEP (versdo original), avaliou-se a
eficacia do atendimento domiciliar do TEACCH
em 22 sujeitos, com um grupo controle para pré e
pos teste.

Através do PEP, os autores avaliaram acgdic
do tratamento continuo de criangcas com autismo
com “Naltrexone-Responsive”.

PEP-R como instrumento de medida na
verificacdo do efeito de sessbes de imitacdo sobre
o0 comportamento de 10 criancas com autismo.
Comparacdo com um grupo controle, com 10
criancas com autismo, sem estratégias de
imitacao.

Elaboracdo da versdo brasileira do PEP-R,
promovendo estudo das propriedades
psicométricas do instrumento. Pesquisou 20
criancas com autismo, e formou dois grupos
controles: um com 40 criancas com
desenvolvimento tipico e um com 20 criangas
com sindrome de Down. Publicou artigos em
2004 sobre suas pesquisas.

Atraves de estudo de caso, a autora comuons
dados quantitativos proporcionados pelo CID-10
e DSM-IV com uma andlise qualitativa dos dados
do PEP-R.

Quadro 1: Estudos realizados sobre o PEP (verggioaire revisada)

1) Fonte: LEON, 2002.

@ Fonte: STEERNEMAN; MURIS; MERCKELBACH; WILLEMS, 199
@ Fonte: OZONOFF & CATHCART,1998.
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@ Fonte: WILLEMSEN-SWINKELS; BUITELAAR; VAN BERCKELAKR-ONNES;
VAN ENGELAND, 1999.

) Fonte: LAMPREIA, 2007.

Areas de Avaliagéo do PEP-R

Avaliar o desenvolvimento significa mensurar e deser as diversas
habilidades e capacidades emergentes da criancaoatexto de uma interagao
estruturada, orientada a tarefa de um adulto (&lial, 2006, p. 268). Nesse sentido, 0
PEP-R fornece informacgdes referentes ao funcionemammdesenvolvimento nas areas
de: (1) Imitagéo, (2) Percepcéo, (3) Motora Fida,Nlotora Ampla, (5) Coordenacéao
Olho-Mao, (6) Desempenho Cognitivo e (7) Cognitisarbal. Além disso, o PEP-R
comporta itens para avaliacdo de niveis de anatadds comportamentais nas
seguintes areas: (1) Relacionamento e Afeto (cagfere interesse por pessoas), (2)
Brincar e Interesse por Materiais, (3) Respostas@ais e (4) Linguagem, com o
propésito de auxilio diagndstico.

O PEP-R é constituido por urkit, contendo uma série de materiais
pedagodgicos e/ou com caréater ludico, como encaieemadeira coloridos, livro de
imagens, fantoches, objetos com suas respectiviagrédias, bolinhas de sabéo,
massinha de modelar, bola e materiais gréficose(pagpz). Esses materiais sao
parcialmente padronizados, uma vez que o kit pedensntado pelo préprio avaliador,
seguindo as especificagfes dos autores. A avalegda pela proposi¢édo, do avaliador
a crianca, de atividades estruturadas em formagtghrincadeira.

A apresentacdo de cada atividade/item pode senzadal verbal ou
gestualmente e, até mesmo, através de demonstp@ddcexaminador, de modo a
minimizar a impossibilidade de a crianga realizar ipcompreenséao das instrucdes. O
PEP-R possibilita trés tipos de categorias de stappoP de “passou” (se a crianga
realizou a tarefa com sucesso), R de “reprovouarido a crianca nao conseguiu
realizar a tarefa) e E de “emergente” (Qquando anca conseguiu realizar a tarefa com
alguma dica ou ajuda do examinador). Este Ultipo die resposta representa que ainda
ndo ha consolidagdo da estrutura cognitiva, cujghecdmento da crianca sobre a
realizacdo da tarefa é parcial. Pode também comgeeeas respostas da crianca que
indicam que ela entendeu a que se refere a tagretaentanto, realiza-a de uma maneira
peculiar'®

Para tracar o perfil comportamental, as catega®asespostas sdo: adequado
(se a crianca se comporta de forma esperada palada), moderado (quando a
manifestacdo da crianca for inadequada) e gravan(iju os comportamentos s&o

'° Similar ao que Vygotsky chamou de “zona de desenvolvimento proximal”, referindo-se ao desempenho da crianca
que foi determinado por meio da solugdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes do que a crianga. (Linhares, Escolano & Enumo, 2006, p. 17)

82 REID, 1, pp. 71-98



Evaluacion de la maduracién perceptiva-cognitiva y del comportamiento motor en nifios con trastorno
autista: Indicaciones para el trabajo del educador

inadequados, mas a intensidade, qualidade e magdes do comportamento s&o
claramente mais exageradas e perturbadoras).

Os escores obtidos com base nesse instrumentorseprao parametros para
a elaboracdo de um planejamento psicoeducaciormkptas criancas

Método e casuistica

A presente pesquisa caracteriza-se pela o estudpateo casos clinicos, a
partir de instrumento estandartizado, para men&arde niveis de desenvolvimento em
sete areas, que sao apresentados de forma descritiv

Caracterizacao dos Participantes

Participaram desta pesquisa trés criancas com aidga de transtornos
invasivos do desenvolvimento, sendo que duas delasitismo e a outra com hipdtese
diagndstica de autismo. Todas frequentam uma uigdid de atendimento
especializado, na cidade de Joinville/SC. A taldelapresenta as especificacbes dos
casos, como idade e tempo que estdo instituciakasz

Crianca Idade Tempo de Diagndstico
institucionalizacéo

1 3 anos 6 meses Hipotese de
autismo

2 9 anos 2 anos e 2 meses Autismo

3 12 anos 2 anos Autismo

Tabela 1: Caracterizacao dos Participantes da Rasqu

Caracterizacao da Instituicéo

A Associacao de Amigos do Autista (AMA), de Jolle/SC, é uma instituicdo
especializada no atendimento a criancas e adolescecom transtornos do
desenvolvimento e psicose. As criancas frequentamstiuicdo em periodo de semi-
internato (periodo integral) ou meio-periodo. A ANEN uma equipe técnica formada

' Os planejamentos psicoeducacionais s&o elaborados conforme pressupostos tedricos do modelo TEACCH. Nos
EUA, recebem a sigla IEP, representando Planejamento Educacional Individualizado, obrigatério para cada um dos
alunos, na auséncia ou presenca de incapacidade, desvantagem e/ou deficiéncia, em toda a rede de educacao publica
nos EUA (nota do tradutor de Schopler et al, 1995, p. 2)
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por uma terapeuta ocupacional, uma psiclloga e doaslenadoras técnicas, com
formacdo em pedagogia e terapia ocupacional, regpeente. A instituicdo
fundamenta sua pratica na metodologia TEACCH e imgolementando o PEP-R como
instrumento no processo de avaliagcdo para elabmdi;arograma educacional.

Fontes e instrumentos de coleta de dados
Os dados desta pesquisa foram coletados a patt&sitontes:

a) Documental: o documento em questdo é a anamBst®edocumento ja foi
construido pela propria instituicdo no ato da aedld diagnostica, sendo, portanto,
apenas consultado dados essenciais para caragderida populagéo pesquisada (como
idade, tempo de institucionalizagéo, diagnéstidaiad).

b) PEP-R: teste que fornece informacdes refereatesfuncionamento do
desenvolvimento das criancas em sete areas, canfarraferido anteriormente.

c) Relato de professora: durante a aplicacédo doHPE®s criancas avaliadas, as
professoras acompanharam e forneceram informac@aftajvas a respeito das
criangas.

Procedimentos

Uma vez manifestada pela instituicdo a necessidbdevaliar niveis de
desenvolvimento dos alunos menores e, assim, paldborar com consisténcia 0s
planejamentos educacionais, optou-se pelo PEP-R awstrumento para esta tarefa, ja
que o instrumento é congruente com a metodologiAClEH. A necessidade da
instituicdo, portanto, aliou-se a necessidade depoade estagio da pesquisadora e
procedeu-se o contrato de pesquisa entre ambasa demda autorizagéo da primeira.

As criancas foram selecionadas de acordo com iostgrré-estabelecidos
(diagnéstico de transtorno invasivo do desenvolwimede espectro autista e idade
méaxima de 12 anos). A principio, sete criancasndttuicdo atendiam esses critérios,
mas ao longo da pesquisa apenas trés delas panicip

Os pais foram contatados individualmente na propnistituicdo para
explicitacdo dos objetivos da pesquisa e, sequemsie, assinaram autorizacdo para
realizacdo da pesquisa e publicagdo dos resultaelsgjardando quaisquer dados que
pudessem identificar as criantas

As aplicagbes ocorreram no horario de aula dasgas individualmente, num
periodo médio de dez dias. A aplicacdo do PEP-R @smariancas 1 e 3 durou uma

12 bentre os motivos para a exclus&o das outras quatro criangas pode-se mencionar: diagnoéstico de transtorno invasivo
de desenvolvimento descartada, desligamento da crianga da instituicdo e afastamento prolongado por motivo de
saude.

'3 Respeitando todos os principios da Resoluc&o n° 196/ de 10 de Outubro de 1996, do Conselho Nacional de Satde.
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sessdo de duas horas, cada. Com a Crianca 2,cacdplise deu em duas sessoes de
uma hora e meia cada. Em cada aplicacdo estavasanpes, além da pesquisadora-
aplicadora e a crianca, a professora responsavama profissional de terapia
ocupacional, que auxiliou na administracdo do natele testagem e no registro de
pontuacgéo das respostas da crianca.

Apés a aplicacdo, procedeu-se a corre¢cdo dos dadadgministracdo dos
resultados na analise da pesquisa. Por fim, osf@aisn comunicados individualmente
a respeito do uso desses resultados em beneficielabmracdo de programas
educacionais para seus filhos.

A presente pesquisa seguiu todos os procedimeiitss érientados pela
resolucdo sobre a realizacdo de pesquisa em pIi@@om seres humarids

Resultados e Discussao

Os resultados de cada crianca avaliada estdo atades atraves de tabelas e
graficos. Cada caso apresenta uma tabela, infomnasdresultados, por pontos, da
escala de desenvolvimento, que se estrutura dangedarma: na primeira coluna,
constam as areas de desenvolvimento avaliadagguada coluna, o numero de itens
que a crianca respondeu plenamente (“passou”enoaita coluna, a soma de itens de
“passou” com o0s itens pontuados como “emergente”pa Ultimo, os valores
referenciais, ou seja, 0 nimero maximo de itensogeste contém.

As idades de desenvolvimento de cada crianca géibaitlas nos graficos, que
permitem um comparativo entre a idade de desemaelvio efetiva em cada area e o
que ela tem de potencial de desenvolvimento, ewultda soma de nivel de
desenvolvimento efetivo e o emergente. Para fingateplementacdo e auxilio nas
analises, sdo também apresentados o0s resultadospgos, das escalas de
comportamentos de cada crianca, numa segunda.tabela

Crianca 1:

A Crianca 1 é a Unica que atende cronologicamefd&a etaria contemplada
nos parametros do teste. Por essa razao, a tapelae2apresenta os resultados da
crianca, € a unica que contém uma coluna adiciawah valores referenciais do
namero de itens que uma crianca de sua idade oginal(3 anos) deveria responder,
segundo parametros psicométricos do PEP-R (Sahetpdd:, 1995).

* Resolug&o do Conselho Federal de Psicologia, n° 016/2000, de 20 de dezembro de 2000. Brasilia, DF.
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Itens Itens totais Itens que Itens totais
“passou” pontuados deveria do teste
passar pela
idade
Imitacéo 2 9 12 16
Percepcéo 10 11 11 13
Motricidade Fina 6 10 11/12 16
Motricidade Ampla 9 13 16 18
Integracao Mao- 4 6 7 15
olho
Desempenho 3 10 17 26
cognitivo
Cognitivo Verbal - 1 11 27
DESEMPENHO 34 60 86 131
GERAL

Tabela 2: Pontuacdes da Crianga 1 no PEP-R

Se comparada as criangas de sua faixa etariayb@teso na maturacdo da
Crianca 1 todas as é&reas. Quando considerado owvdésmento emergente, ha
equivaléncia de idade na area de percepcao. Andgotaa fina também teve o nivel de
desenvolvimento emergente proximo do que se esjgetdaancas de 3 anos de idade.

Oldade de Desenvolvimento Oldade de Desenvolvimento Emergente

Imitagéo Percepgéo

Motricidade Fina

Motricidade Integrag@o Olho-
Ampla Mao

Desempenho
cognitivo

Cognitivo-verbal

GERAL

86
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Gréafico 1: Niveis de Desenvolvimento Real e Emeteggela Crianca 1

A &rea que teve desempenho mais baixo foi a cognitrbal. A professora da
Crianca 1, que acompanhou a testagem, informa equendno vocaliza algumas coisas,
embora ndo se possa entender e ela ndo tem cdeepse a crianga tem intencdo de
comunicar algo especifico (pode dar alguma funciioraralizagbes, mas ndo tem
habilidade para falar). A escala comportamentaCdanca 1 aponta que, dos 11 itens
da area de linguagem, 10 deles foram pontuados @nfgrave), pois a crianca €
considerada nado-verbal. O Unico item pontuado efitemente recebeu a classificagdo
M (moderado), e refere-se a ecolalia imediata, cojitério de pontuacdo é
“‘ocasionalmente e inadequadamente repete palaurdiages ouvidas recentemente”.
Nesse sentido, a Crianca 1 apresenta ecolalia ded® fala de outrem, mas nao
apresenta habilidade de articulacao fonética.

AREA ADEQUADO MODERADO GRAVE
(nimero
maximo de Iltens % Itens % Iltens %
itens) pontua pontua pontua
dos dos dos

Linguagem - - 1 9% 10 91%
(11)

Brincar e 1 12,5% 6 75% 1 12,5%

interesse  por
materiais (8)

Respostas 8 67% 4 33% - -
sensoriais (12)

Relacionament 1 9% 10 82% 1 9%
o e afeto (12)

Tabela 3: PontuagOes da Crianca 1 na Escala de @tanpento

Com a visualizacdo grafica, pode-se constatar dhieamca 1 apresenta atraso
no desenvolvimento geral, se comparado a outrasgas com desenvolvimento tipico.
O desenvolvimento a crianca esta desarmoénico, c@guiaridade entre as idades por
areas.
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No relato de sua professora, a crianca apresetaee$ses especificos por
atividades de montagem, encaixes, de modo estamdoti e relativamente e
compulsivo. Nesse sentido, o educador pode apesveitqualidade das respostas
sensoriais e nivel de relacionamento e afeto péeavir, promovendo a re-significacdo
do que para a crianca € uma brincadeira /estei@@#ra uma atividade pedagogica e
funcional, tornando, assim, consolidado o que ataate se apresenta como emergente.

Crianca 2:

A Crianca 2, de nove anos de idade, obteve porduag® areas de
desenvolvimento, conforme esta demonstrado naatdbel

Itens Itens Totais Valores

“passou” pontuados  referenciais
Imitacéo - 3 16
Percepcéo - - 13
Motricidade Fina - 4 16
Motricidade Ampla 9 10 18
Integracdo Mao-olho - - 15
Desempenho - 1 26
cognitivo
Cognitivo Verbal - - 27
DESEMPENHO 9 18 131
GERAL

Tabela 4: Pontuagbes da Crianca 2 na Escala deadgenento

A partir da tabela 4 pode-se visualizar que a Gea8 apresentou baixo
desempenho nas atividades propostas pelo PEP-Ruapolo apenas na area da
motricidade ampla, atingindo 50% dos itens do test@ nivel de maturagéo equivale a
uma crianca de um ano e meio. Anulou em desempeoitoacdo nas areas de
imitacdo, percepcao, motricidade fina, integraca@m-mho, desempenho cognitivo e
cognitivo verbal. Dessas &reas, apresentou portudgddesenvolvimento emergente
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em imitagdo, motricidade fina, motricidade ampladesempenho cognitivo. N&o
apresentou pontuacdo para emergéncia nas areasapgho, integracdo mao-olho e
cognitivo verbal.

O gréafico 2 apresenta os niveis de desenvolvimentdesenvolvimento
emergente da Crianca 2, possibilitando compar&ladentificar areas que estdo em
vias de desenvolvimento.

Oldade de Desenvolvimento Oldade de Desenvolvimento Emergente

Imitag&o Percepcéo Motricidade Fina ~ Motricidade  Integragdo Olho-  Desempenho Cognitivo-verbal GERAL
Ampla M éo cognitivo

Grafico 2: Niveis de Desenvolvimento Real e Emetgyela Crianca 2

O gréfico ilustra um nivel de desenvolvimento gexbhixo de um ano de
idade, bastante aguém da idade cronoldgica dag@rianque tem 9 anos. Apresentou,
portanto, grave atraso em todas as areas de dégemmo. A crianga teve seu melhor
desempenho na area de motricidade ampla, ainda,asgirespondente a um bebé com
idade inferior a 2 anos de idade.

No gréfico 2 € possivel identificar os niveis dsedeolvimento nas areas de
percepcao (sem evidéncias de comportamento perggpitnitacdo (que, embora nao
tenha pontuado, equivale a 3 meses de idade miatuahpor ser o periodo em que esse
comportamento passa a se manifestar), motricidade tlesempenho cognitivo e
cognitivo verbal (todos por volta de meio ano dade) e integragdo olho-mao (que
também ndo pontuou, mas nivelou-se a um ano dee,idamls se espera que essa
habilidade tenha certa solidez no desenvolvimeatorplta do final do primeiro ano de
idade).

Como a percepcao é responsavel pela entrada demagfées no plano
cognitivo, a nulidade nessa habilidade represemteere comprometimento nos
potenciais de aprendizagem. Embora a crianca mé@a igualquer defasagem sensorial,
de ordem orgéanica, ndo apresentou comportamergongso ao que ela “sente” (capta
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pelos 6rgaos do sentido), ou seja, o funcionamaasanodalidades sensoriais (visual e
auditiva) apresenta-se prejudicado na medida enagu@nca nao seleciona e organiza
0s estimulos recebidos.

Para auxiliar na compreensao do caso, a tabelé#oBma as pontuacdes da
crianca na Escala de Comportamento:

AREA ADEQUADO MODERADO GRAVE
(nimero
maximo de ltens % Itens % ltens %
itens) pontua pontua pontua
dos dos dos

Linguagem - - - 11 100%
(11)

Brincar e - - 3 38% 5 62%

interesse  por
materiais (8)

Respostas 1 9% 6 50% 5 41%
sensoriais (12)

Relacionament 1 9% 5 41% 6 50%
o e afeto (12)

Tabela 5: PontuagOes da Crianca 2 na Escala de @tanpento

A escala de comportamento oferece um elemento gde fazer nexo com o

dado “percepcao” da escala de desenvolvimento:usosg refere & area sensorial, a
Crianca 2 pontuou como “grave” em 41% dos iten& ®@mo “moderado” e somente
9% (1 item) como adequado. Esse prejuizo faz com gpuco do que a crianca
experiencia possa ser assimilado, em termos peexgsti Becker, num artigo sobre a
teoria piagetiana, parafraseia Huxley, dizendo:p&t€ncia ndo € o que se fez, mas o
gue se faz com aquilo que se fez” Huxley @pdid Becker, 2005, p.28). Andrade &
Bueno (2005, p. 154) explicam que, para Piagetjaanga necessita estabelecer suas
proprias experiéncias e relagdes com o meio pgan@ar e assimilar novos processos,
novas operacdes, conforme a capacidade cognitivseuda@stagio de vida. Contudo, o
resultado da Crianca 2 na dimensao “brincar ea@sg& por materiais”, da escala de
comportamento, assinala baixa espontaneidade m@aiegntacao.

Da mesma forma, uma baixissima pontuacdo na arelsvolvimento da
imitacdo acarreta em sérios prejuizos na aquisiegiconhecimento, especialmente os
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que necessitam da interagdo social, dos referenex@ernos, conforme reflete Piaget
(2006 p. 361):

A inteligéncia ndo comeca, pois, nem pelo conhetimmdo eu nem pelo das
coisas enquanto tais, mas pelo conhecimento d®racao, e é ao orientar-
se simultaneamente para os dois polos dessa i@te@ge ela organiza o
mundo, organizando-se a si mesma.

Tanto a escala de desenvolvimento quanto a escalaothportamento
denunciam o comprometimento da Crianga 2 na irdieragcial: ocontinuumautista
com predominancia do comportamento socialmenteicgllagarretando em prejuizos
nas aprendizagens condicionadas aos referencigesnes. Tal ensimesmamento,
portanto, deixa de atender significativamente ageetativas a respeito do
neurodesenvolvimento dos bebés e criancas, comons¢éata em Moura e Ribas (1998
apudAndrade & Bueno (2005, p. 156):

. 0 bebé percebe o mundo, imita, realiza acogsladas por informacoes
perceptuais e mnemaonicas. [...] Estas mostras cabslodade nascem com a
crianga. [...] os autores enfatizam ainda o papetegiprocidade entre mae-
bebé e a influéncia que um exerce sobre o outfol¢vando em consideracdo
ndo sO a acao biolégica/hereditaria sobre o companto, desenvolvimento
cognitivo e emocional do individuo, como do megidd e social.

7

A condicdo ndo-verbal da crianca também é respehgiy um resultado
100% grave na escala de comportamento, na dimémsdoagem”. Embora aparenta
ter compreensao do que lhe é dito, constatou-seegsa compreensdo € possivel
quando a informagédo verbal é constituida de aspetocretos e esta mergulhada em
contexto visual (apontamentos, direcionamento doadlear para o objeto do qual se
fala), que d& pistas concretas para que a tarbfitada seja executada. Nesse sentido,
a Crianca 2 ndo manifestou indicios de que deseevaiocdo de pensamento abstrato.
Para desenvolver tal habilidade, precisa, antegm®lver a nogdo de permanéncia de
objeto, e nos itens especificos para verificar suragdo dessa habilidade perceptiva
(como o item 52: “encontrar objeto escondido”) &fga 2 ndo pontuou.

Crianca 3:

A Crianca 3, de 12 anos de idade, obteve pontuag&oitens do PEP-R,
conforme apresentado na tabela 6.
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Itens Itens Totais Valores

“passou” pontuados referenciais
Imitacéo 1 9 16
Percepcéo 6 11 13
Motricidade Fina 5 12 16
Motricidade Ampla 6 10 18
Integracdo Mao-olho 2 5 15
Desempenho 2 5 26
cognitivo
Cognitivo Verbal 1 2 27
DESEMPENHO 23 54 131
GERAL

Tabela 6: Pontuacdes da Crianca 3 no PEP-R

Pode-se perceber que a Crianca 3 obteve maior ggHdunos itens
relacionados a percepcao (6 de 13), motricidaddaa(épde 18) e motricidade fina (5
de 16). O desempenho mais baixo apresentado per @sanca foi nas areas
denominadas cognitivo verbal (1 de 17), de imita@ade 16), desempenho cognitivo
(1 de 16) e integracdo méo-olho (2 de 15). Em t@dadreas de desenvolvimento, a
Crianca 3 demonstra possibilidades de ampliacédsedadesempenho em situagbes em
gue houver alguma dica, modelo ou ajuda, ou sej@santa habilidades em vias de
desenvolvimento em todas as areas avaliadas, isaymidb que pode se beneficiar da
ajuda de outras pessoas para promover o seu désarerto. O grafico 3 representa a
idade de desenvolvimento da Crianga 3:
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|E|Idade de Desenvolvimento Oldade de Desenvolvimento Emergentel

Imitagdo Percepgéo Motricidade Motricidade Integragdo Olho- Desempenho Cogpnitivo- GERAL
Fina Ampla M ao cognitivo verbal

Gréfico 3: Niveis de Desenvolvimento Real e Emeigjeia Crianca 3

Em tendo 12 anos, a Crianca 3 também se caractporaum déficit
significativo nas diversas areas de desenvolvimermon uma desarmonia entre as
habilidades apresentadas nas diferentes areas. rédas &om maior idade de
desenvolvimento s&o as de cognicéo verbal (1,5 amtsgracdo olho-mao (1,4 anos) e
motricidade fina (1,4 anos). As que apresentam mpa&juizo no desenvolvimento sdo
a de imitagdo (menos de um ano) e desenvolvimegnitivo (por volta de um ano).
Na sequéncia, as éareas de percepcdo e motricidagda dambém apresentam
significativa defasagem (1,2 anos). Em todas assampresentou potencial de
desenvolvimento a ser consolidado, com maior indieeemergéncia nas areas de
percepc¢do (3,2 anos), motricidade fina (3,2 anoggracédo 6culo-manual (2,3 anos) e
imitacdo (2,2 anos). Esses resultados chamam edatejd que trés dessas areas sédo as
que apresentam maior limitacdo, mas maior potendéaldesenvolvimento nesse
momento.

Assim, embora a &rea de imitacdo represente a medade de
desenvolvimento (ou seja, area de habilidade colasid), é também uma das que se
destaca na ampliacdo que o desenvolvimento emergdatece. A area perceptiva
apresenta defasagem significativa (comparavel & lobebpouco mais de um ano de
idade), mas também alarga o potencial de desempeiahcCrianca 3 quando
considerado a pontuagdo em desenvolvimento emerg&stas duas habilidades
sinalizam bom espaco para atuacéo do profissianglie se refere ao desenvolvimento
cognitivo.
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AREA ADEQUADO MODERADO GRAVE
(nimero
maximo de  Itens % Itens % ltens %
itens) pontua pontua pontua

dos dos dos

Linguagem - - - - 11

(11)

Brincar e - - 4 50% 4 50%

interesse por
materiais (8)

Respostas 4 33% 7 58% 1 9%
sensoriais
(12)

Relacioname 1 9% 8 66% 3 25%
nto e afeto
(12)

Tabela 7: PontuagGes da Crianca 3 na Escala de @tanpento

A escala de comportamento da Crianga 3 demonstnamoemprometimento
na dimensao sensorial, com a maior pontuacdo @streespostas comportamentais
adequadas. Contudo, na area de “brincar e intepmsenateriais”, a Crianga 3 tem
comportamentos distribuidos nas graduagfes “modérad“grave”. Ha, portanto,
maior comprometimento no que se refere a exprelsglei de potenciais e habilidades
do que na recepcao das manifestacoes externasuteas palavras, o ensimesmamento
atua de forma mais passiva, apatica, do que deepges distorcidas de estimulos
externos atuantes no ambiente. Ha, assim, certarimgabilidade no que se refere as
percepcdes do meio externo.

Conclusodes

O PEP-R apresentou-se como instrumento de avalefig@z para conhecer os
niveis de maturacdo percepto-cognitiva e de cormapmmto motor das trés criancas
com espectro autista. A escala de comportamenteaif@ pelo instrumento, embora
tenha funcdo mais direcionada ao diagndstico ddrquainico, se mostra util quando
aliada as informacdes trazidas pela escala de w@senento, pois permite que
aspectos maturacionais e de potenciais de desameniio sejam mais bem
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compreendidos a partir da combinagéo desses dBddanto, a verificacdo dos sinais
comportamentais demonstrou ser bastante imporiaate a analise qualitativa dos
resultados de niveis de desenvolvimento, constoyiadsim, uma constelacdo mais
aprimorada sobre quem é o sujeito avaliado.

Conhecer os niveis maturacionais das crian¢as fgeaoi educador planejar
ndo somente o que deve promover em termos de wed de areas de
desenvolvimento, atualmente emergentes, mas tanpibégnamar os caminhos pelos
guais isso é possivel, visto que a dimensao coamperital passa a ser considerada.

A respeito do uso do PEP-R, como qualquer instraongs avaliacdo, deve ser
utilizado concomitante com outras ferramentas atredis. Ele deve fazer parte de um
processo de avaliacdo, cujos resultados se articatdicamente com dados coletados
através de outros instrumentos, como a observd@dioac a avaliagdo qualitativa (a
exemplo da avaliacéo assisfigaO PEP-R, sem duvida, permite conhecer a crianta
suas diferentes areas de desenvolvimento, masaw&oter seus resultados orientando
absolutamente o programa curricular. O materialepath momento posterior de
discusséo, que oportuniza a articulagao ja mendana
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Resumen:El objeto de este articulo es mostrar la posildlida respuesta educativa a
un grupo de alumnos, con aparentes problemas dmdipaje (concretamente en
escritura) desde un enfoque tedrico basado endafaulia y la Linguistica.

Palabras clave:Dificultades de aprendizaje. Linglistica. Respaesiucativa.

RESPOSTA EDUCATIVA PARA AS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM A PARTIR DA OTICA LINGUISTICA

Resumo:O objeto deste artigo é mostrar a possibilidadesgigosta educativa a um
grupo de alunos, com aparentes problemas de apagetn (concretamente na escrita),
a partir de um enfoque teérico baseado na Fondagitice na Linguistica.

Palavras-chave:Dificuldades de Aprendizagem. Linguistica. Respestucativa.

EDUCATIONAL ANSWER TO THE DIFFICULTIES OF
LEARNING FROM THE LINGUISTIC OPTICS

Abstract: The object of this article is to show the posgipibf educational answer to a
group of students, with apparent learning problgemncretely in writing) from a
theoretical focus based on the Logopedic and thguistics.

Key words: Difficulties of learning. Linguistics. And educatial answer.
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Introduccion

Segun Beltran (1993) los procesos de aprendizagdgruconsiderarse como las
fases o grandes momentos que definen el mismisprendizaje. Todo aprendizaje
consta de los siguientes procesos: sensibilizaci@encion, adquisicion,
personalizacién, recuperacion, transfer, y evafimacias técnicas de aprendizaje son
materializaciones practicas, manifestaciones etédende unas operaciones o
actividades mentales que activamos cuando estampoendiendo. Este enfoque
apoyado por otros autores ha posibilitado una sgienstrumentos de diagnostico
como el de Roméan y S. Gallego (1991), inventariohdbilidades de aprendizaje y
estudio de CL. E. Weinstein (1987), cuestionaricesiategias motivacionales para el
aprendizaje de Ncriptal (1985) (Gonzélez, 1995). dEstos instrumentos son
ciertamente muy utiles, pero quizas requieran empb del que el maestro no dispone,
o la presencia de personal especializado.

Otra forma de ver las dificultades del aprendizams la ofrecen desde
Washington (2001) eCentro Nacional de Informacién Para Nifios y Jowemen
DiscapacidadegNICHY) donde se dice: “... muchos nifios tieneficdltades en la
escuela. Algunos tienen dificultades al aprendeleer o escribir. Otros tienen
dificultades en recordar informacién nueva. Aunostrtienen dificultades en
comportarse. Los nifios pueden tener muchos tipogprdblemas. Es importante
averiguar por qué al nifio no le va bien en la daclRuede ser que el nifio tenga una
discapacidad. Por ley, las escuelas deben proparciayuda especial a los nifios
elegibles con discapacidades. Esta ayuda se ltmnacios de educacién especial y
servicios relacionado%

Para la Nichy el proceso de evaluacion de un alupaisa por la intervencién de
los padres como premisa basica, y esta compuests dejuientes pasos:

a) Paso 1: Usando Lo Que Se Sabe

Un grupo de personas, incluyendo usted mismo, akéla su nifio. Este grupo
comenzara por contemplar lo que ya se sabe acercsudifio. ElI grupo
estudiard el archivo escolar y los recientes radalt de las pruebas de su nifio.

b) Paso 2: Coleccionando Mas Informacion

El grupo de personas involucrado en la evaluac&sudnifio, incluyendo usted
mismo, le dird a la escuela qué informacion esreesaria sobre su nifio, y la
escuela debe coleccionar esa informacion.

Las pruebas son una importante parte de la evalugoero son sélo una parte.
La evaluacién debe también incluir:

100 REID, 1, pp. 99-105



Respuesta educativa a las dificultades del aprendizaje desde la 6ptica linguistica

+ Las observaciones y opiniones de los profesiongiles han trabajado
con su nifo;

« El historial médico de su nifio, cuando es pertimentsu rendimiento
escolar; y

+ Sus ideas sobre las experiencias, habilidades, sidedes, vy
comportamiento de su nifio en la escuela y fuerégadescuela, y los
sentimientos de su nifio sobre la escuela.

Los profesionales observaran a su nifio. Puedea garebas. Estan tratando de
obtener una imagen del "nifio completo." Es impaoet@jue la escuela evalle su
nifio en todas las areas donde podria tener unapdisiclad. Por ejemplo,
guerran saber mas acerca de:

« Cobmo su nifio habla y comprende el lenguaje;
« Cobmo se adapta a los cambios;

« Qué halogrado en la escuela;

« Cual es su potencial o aptitud (inteligencia);

« Como funciona en tales areas como el movimienta)sgmaiento,
aprendizaje, vista, y audicion; y

« Cudles son sus intereses y habilidades en relacidrel trabajo u otras
actividades post-escolares.

Cuatro "Deberes" para la Evaluacion

« El uso del idioma maternd.a evaluacién debera ser conducida en el
idioma materno del nifio (por ejemplo, en espafiobtna medio de
comunicacién (por ejemplo, lenguaje de sefalesu siifio es sordo), a
menos que claramente no sea posible.

« No discriminacién:Las pruebas deben ser dadas de una manera que no
discrimina contra su nifio porgque él o ella tiena discapacidad o es de
diferentes antecedentes raciales o culturales.

« Evaluadores preparadot:a gente que evalla a su nifio debe saber como
dar las pruebas que deciden usar. Ellos deberadarprueba de acuerdo
a las instrucciones que vienen con la prueba.

« Mas de un soélo procedimienthos resultados de la evaluacion seran
usados para decidir si su nifio es un “nifio condiseapacidad” y para
determinar qué clase de programa educacional mecasinifio. Estas
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decisiones no pueden ser tomadas basandose etouora@gedimiento,
como, por ejemplo, una prueba.

c) Paso 3: Decidiendo Si Su Nifio Es Elegible Paiaducacion Especial

El siguiente paso es decidir si su nifio es elegial@ servicios de educacion
especial y servicios relacionados. Esta decisiéh lsasada en los resultados de
la evaluacion de su nifio y las politicas en su aceaca de la elegibilidad para
estos servicios especiales.

d) Paso 4: Desarrollando el Programa Educacion8uddifio

Sin embargo, si su nifilo es encontrado elegible pac#ir servicios de

educacion especial y servicios relacionados, eliesie paso es de escribir un
Programa Educativo Individualizado ("Individualiz&tlucation Program”, o

IEP) para su nifio. Este es un documento escrito upted y la escuela
desarrollan juntos. El IEP describe el programacacdional de su nifio,

incluyendo los servicios especiales que recibira.

Ciertamente esta metodologia es correcta como da@das, no obstante es
viable en un caso concreto pero para un grupouherals es tediosa y lenta.

Analisis del estudio de caso

Veamos nuestro caso: clase de segundo ciclo deapainEl tutor demanda
informacion sobre la razon del “supuesto” retrasoritor que presenta en general el
grupo. “Es un grupo malo.... el afio pasado no lunigada...” ... “mira a ver si me

”

puedes decir por qué van tan mal en escritura,rpeidico...”... comenta el tutor.

La respuesta que proponemos es valida desde el mmree que se busque
hacer un filtrado de aspectos basicos que puedaniesidiendo en el aprendizaje de la
escritura. No vamos a desarrollar aspectos coreaciin, motivacion, participacion de
los padres, metodologia del profesor (asi comowvactin personal y grado técnico)
que deben ser evaluados y tenidos en cuenta paasplaesta educativa final.

Nuestra prueba de diagndstico es sumamenteyféeivez compleja en su base.
NO es necesario ser un gran especialista, con @estro basta (cuestion muchas veces
dificil). Consta de una figura semejante a la figde Rey. Este dibujo se copia en la
pizarra y los alumnos deberan plasmarla en un.fSkguidamente se realiza un cuento
y, finalmente, un dictado.

La valoracion de esta sencilla prueba se realiaanartabla de doble entrada, en
la que colocamos en un lado alumnos (inicialesnyo&o las diferentes variables:
percepcion, caligrafia, tilde, la pseudo-fonologfanologia, pseudo-fonética Pfonética,
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pseudo-morfologia Pmorfologia, Psintaxis, Psemantienemoria. Preferimos utilizar

la denominacién clasica de los ambitos linguistipas lo de claridad que nos aportan
en nuestro diagndstico, ciertamente somos conssienle la inexistencia

exclusivamente formal de estos ambitos en el doragwitor. La valoracién es bien,
mal o regular.

Criterios de valoracién de las diferentes variables

PERCEPCION: buena copia del dibujo, situacién dapate los elementos
exteriores, percepcion figura fondo correcta.

PFONOLOGIA: no existencia de confusiones que ragiqgen los rasgos
distintivos de los fonemas.

PFONETICA: exactitud escritora, espacios corrects,

PMORFOLOGIA: utilizaciéon correcta de la flexion, riecién y composicion
de las palabras, asi como una correcta forma jpi@ldéra escrita.

PSINTAXIS: utilizacién de frases correctamente tdamables.
PSEMANTICA: utilizacion de un vocabulario rico yemiado a su edad.
MEMORIA: superacion de la prueba de memoria anéssrita.
CALIGRAFIA: correcta ejecucion gréfica.

TILDE: utilizacion correcta de las tildes de lasabaas.

Percepcion Tilde PFonética Psintaxis Memoria
BIEN: 10 BIEN: 2 BIEN: O BIEN: 5 BIEN: 4
MAL: O MAL.: 8 MAL: 10 MAL: 5 MAL: 5

REGULAR: 0 | REGULAR: 0] REGULAR: 0 | REGULAR: 0 | REGULAR: 1

Caligrafia PFonologia | PMorfologia PSemantica
BIEN: 9 BIEN: 8 BIEN: 3 BIEN: 2
MAL: 1 MAL: 2 MAL: 7 MAL: 7

REGULAR: 0 | REGULAR: 0| REGULAR: 0| REGULAR: 1:

Cuadro 1: Ejemplo del grupo de alumnos de tercezl mie primaria

Observando con detenimiento los resultados anteeiote expuestos destacan
los buenos resultados de nuestros alumngseerepcion, fonologiay caligrafia, algo
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menos ersintaxis. Las areas restantes estan bastantetital@s, fonética, morfologia,
semantica y memoria.No se puede decir que estas conclusiones seaanoite
sorprendentes. La mayor parte de la escolaridasis niflos se pasa realizando tareas
visuales (en bastante menor medida se realizavidedes orales). Nuestros nifios no
son disgréficos, por lo que la fonologia no tieoe gué estar mal. Las frases, aunque
correctas no son precisamente un elenco de pafedComprobamos, por otra parte,
gue las tildes son un verdadero problema no potagueealicen nuestros alumnos, sino
por que padres, profesores, etc., ya presentanpestdema. Los aspectos que si
esperdbamos que estuviesen mal son la exactitodolgrafia, la utilizacioén correcta y
variada de morfologia y seméantica, asi como unosarddlos memoristicos
(imprescindibles) a corto plazo.

Respuesta educativa

El tratamiento y la rehabilitacion de este grupo aliemnos son realmente
sencillos. No existe ningun misterio, ni se trata alguna misteriosa técnica, sino
simplemente de trabajar sistematicamente las {iltdess omisiones, sustituciones, y
cambios de grafiajes esencial dedicar esfuerzos al trabajo previm sea que
lleguemos tarde a la intervencion{Baqués, 2007, p. 95). Cuando hablamos de
sistematico, quiere decir que todos los dias (fodesrealizan correcciones a todos
(todos) los alumnos. EI ambito morfolégico se pudkdajar bien con pequefias
historias (por ejemplo las lecturas comprensivasae de Lecrin) (S.P.L.V.L., 1995),
que se iran trasladando al presente, pasado yofutealizaciébn de historias con
alteracion de las cualidades de los personajesuepegpequefiito... Un material
realmente bueno para este tipo de actividad edlet tle lecto-escritura de la editorial
S.M. para alumnos de cinco afios, se trata de I&ndeacuentos pero a través de
pictogramas, con lo que trabajamos no solo la rfegfa, sino también el vocabulario
escritor. La semantica es un trabajo clave y furetdat en cualquier nivel educativo, la
cuestidon es: sabemos como maestros realmente abwacio que hay que ensefar en
cada nivel, y sobre todo, ¢cOmo se ensefia eseuladaB Basta con ensefiar el cuerpo
humano, los animales, las montafas, ...., 0 hayimgpkantar mapas conceptuales... la
ensefianza de vocabulario, o dicho en otras paldaraseacion de un lexicén interno
en el nifio es la clave para que los niveles de marse desarrollen adecuadamente y
segun la edad, la creacion de ese lexicon ser&ondéi estudio en otro momento.

La respuesta educativa a los alumnos de primare émbito escritor, pasa por
conocer realmente cual es la necesidad que planteaue vendra determinado por
conocer perfectamente cual es el ambito linglistipee el nifio no domina
correctamente. El profesorado, responsable del, mi@bera tener en cuenta en qué
etapa de la escritura, el niflo plantea dificultgiésssa, 2003: 212):

e Dibujo, copia

+ Autodictado
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+ Dictado

* Redaccion

Cuando un profesor detecta dificultades de aprej@izn un determinado
alumno, no sélo se ha de preguntar cuales sonatasst en las que tienen
limitaciones para aprender; o los contenidos ytolge en la planificacion de su
proceso de instruccidon, sino que debera cuestiensobre la competencia
curricular del alumno (qué puede aprender comaédnsas), qué puede aprender
con ayuda y como aprende (estilos de aprendizéjejjue & Rodriguez, 2006,
p. 18).

Las técnicas y los recursos materiales, no sorrrdet@ntes, no necesitamos
libros especificos de uniones o separaciones, k@ shblexia, disgrafia, etc., sino a un
maestro que sabe perfectamente lo que ha de trabaja
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Resumo: O presente artigo tem como tematica as competémuiafssionais do
mediador de conflitos. Inicialmente se discute exela mediacao de conflitos e em que
contextos ela pode ser exercida. Em seguida, é&afl@ra mediacdo na escola. O
sentido dos termos competéncia e competéncia pimis sdo entdo tratados.
Finalmente, é referida a competéncia profissional fomentador de dialogos, o
mediador de conflitos que atua também no ambitolasc

Palavras-chave Mediagdo. Competéncias profissionais. Mediadarat#litos.

COMPETENCIAS PROFESIONALES DEL MEDIADOR DE
CONFLICTOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

Resumen: Este articulo tiene como tematica las competenpiagesionales del
mediador de conflictos. Inicialmente, discute ladimmeion de los conflictos y los
entornos en que la mediacion puede ser efectuata, gn un segundo momento
analizar la mediacion en la escuela. Ademas, s#uora en el sentido de los términos,
competencia y competencia profesional para, finatene hacer referencia a la
competencia profesional del fomentador del didlgge es la misma persona que actla
en el contexto escolar.

Palabras clave Mediacion. Competencias profesionales. Mediadocahflictos.

PROFESSIONAL ABILITIES OF THE DISAGREEMENTS
(CONFLICTS) MEDIATOR IN SCHOLAR CONTEXT

Abstract:: This current article has as topic (theme) the gmsibnal abilities of the
disagreements mediator (arbiter). First of allegibg discussed about the mediation of
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conflicts and which contexts it may be exerted. @gmext, the scholar mediation is
approached. So, the sense of the temhibties and professional abilititegurn into the
subject. Finally, the professional ability of theldgue promoter is refered, the person
who gives function at the scholar sphere of action.

Word keys: Mediation. Professional abilities. Disagreemenésliator.

Introducéao

“Um mediador facilita a comunicacdo, promove o0
entendimento, leva as partes a se focarem em s&rgsses e
procura solucdes criativas que deixem as partesedivpara
chegar a um acordo propridPrefacio doStandards of Conduct
for Mediators®, citado por Kovach & Love, 2004, p. 107).

O termo mediacdo advém do latmediationecom significado dentercessao,
intermédio, intervencéo; derivado do verbo latmediare — mediar ou intervir. A
mediacdo € um procedimento estruturado e ndo adiadrede gestdo de conflitos no
qual um terceiro qualificado € aceito pelas pagrasconflito, para lhes auxiliar a que
cheguem a solucbes para aquela situacdo nas qubasasaiam satisfeitas (Miller,
2007).

O destaque nessa técnica ndo adversarial de resolviitos é que o mediador
nao decide ou julga, ao contrario, o que faargoderaros envolvidos para que eles
mesmos cheguem as solucdes consentaneas com msad®mperceber o mundo. Dito
de outra forma, na situacdo de mediacdo, ndo érgeiro estranho a relacdo que dira
guem esta “certo” e quem esta “errado”, que julgem@o ocorre na justica estatal e na
arbitragem). Os envolvidos sdo os autores da queBt@ssa forma, o mediador tem
como funcédo primordial abrir o canal de comunicagatazer com que as pessoas
passem novamente a se ouvir e, principalmentessatag; e que, assim consigam

perceber que existem possibilidades para a situpg@ipodem ser adequadas a ambos.

Isso significa que a mediacdo de conflitos € o detde resolver disputas que,
respeitando as diferencas, leva em consideracadaut@namia de vontades do
envolvidos, sua auto-determinacdo. Considera acigme destes em alcancar uma
percepcdo do outro menos como um inimigo a anigulaerrubar, e mais como um
parceiro com quem se divide questdes-problemaseansgerenciadas e resolvidas. Sai

' padréo de Conduta para Mediadores.
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da logica destrutiva, adversarial, binaria, patagica cooperativa, conjunta, ternaria.
Do jogo de ténis ao de frescobol, relembrando Rubkmes'’.

Para alcancar essa logica — erigida com base h@&rfoontro — a medicdo de
conflitos, em seu sentido especifico, pressupfe atuacdo basicamente facilitadora
por parte do interventor mediador, como dito. Casse facilitador desborde dessa
funcéo, atuando mais avaliativa e sugestivametdegstard se aproximando de outras
maneiras de gerenciamento ou resolucdo de conflitdgez ndo melhores, nem piores,
mas certamente outras. Contudo, quando o desejxiaaa que as proprias partes
cheguem a entendimentos consentaneos com suas pEgsoais e interacionais, 0
interventor tem como funcéo precipua facilitar,irmbrcanal de comunica¢cdo. Como
visto, 0 mediador ndo é um magistrado que julgaumuadvogado que defende, ou
ainda, um terapeuta que busca a cura — apesarisi@m&@mo deste.

A Mediacao de conflitos pode ser usada no contex¢éscolar?

A mediacdo pode ser aplicada aos mais difererges tle conflitos, tais como
nas relacbes de familia, comerciais, de vizinhangscolares, trabalhistas e
organizacionais de uma forma geral, comunitariasnbientais. E, como demonstra
Cardenas (1999), o processo de mediacdo tem mdtor guando ambos tém algo a
ganhar caso o conflito seja solucionado negociadsmneale dizer, quando as pessoas
vao, ou deveriam, seguir mantendo uma relacdo noofutais como as interacdes
decorrentes das relagdes acima referida, dentgeias se encontram os conflitos que
ocorrem no ambito escolar. Nessa direcao, AlmeidBr&ga Neto (2002) sustentam
que a mediacdo € destinada aqueles que prezaracaagbessoal ou de convivéncia
com aquele com quem o conflito esta posto, ou detigdo nédo pode renunciar; por
guem esteja disposto a revisar posi¢cdes anteridgenamsumidas na busca de solucdes
para 0 embate; por quem deseje ser o autor dadsoksgrolhida e, finalmente, por
guem busque rapidez e confidencialidade no proeesgte pelo seu controle.

A escola é um protétipo da sociedade. Nesse espagqmessoas com diferencas
perceptivas e de valores tem de coexistir em umient® que impde normas de
coleguismos e ao mesmo tempo abriga o autoritarii@s circunstancias tém levado
alguns teoricos a descrever as escolas como “dmarguganizadas”, com grande
diversidade humana e claras subdivisbes das “dulbasil, que as tornam laboratorios
de conflitos (Warters, 1999).

Os conflitos na escola sdo os mais variados engenées. Ocorrem entre alunos,
entre alunos e professores, entre alunos e pdis, membros do corpo docente e entre
professores e a administracdo. Entre os alunosdedde os apelidos ofensivos as
brincadeiras insensiveis ou violentas, passandoqoehpeticido exacerbada nos jogos e
nas aulas. E perceptivel, no Brasil, uma tend&@émmacio de gangues que disputam

17 Alves, R. Entre o terno e o retorno.
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entre si espaco e poder, via de regra, valendessgressoes fisicas. Esse fato ja tem
causado homicidios praticados pelos préprios alunas escolas. No que tange a
situagcao entre alunos e professores, impera aacelde poder, na qual o autoritarismo
nao cede espaco, fazendo com que os conflitos spmtencializados. Entre os
professores a tbnica € a concorréncia e a competgdalmente, no que respeita aos
professores e a administracdo, nota-se uma reladgdacdominacdo baseada na
subordinagdo econdmica ou hierarquica, alimentata gmeaca de transferéncias ou
demissbes, sem embargo dos desacordos nascidodlifezlenca de metodologias
(Moore, 1998).

Tradicionalmente, os conflitos entre alunos, gesada escola — quando nao
ignorados ou intencionalmente evitados — s&o emta@dds a um servico normalmente
denominado de Servico de Orientacdo EducaciondDE. $a séo tratados com base
nas relacoes de poder e medo que presidem a mdasri@scolas brasileiras (mormente
quando se trata das publicas), cuidando-se magpla@r punicdes e menos de resolver
o atrito. Por outro lado, é rara a existéncia @elas que possuam um ouvidor capaz de
canalizar reivindicacfes ou sugestdes dos aluris egorofessores a dire¢do, ou buscar
prevenir e resolver as contendas entre eles.

Conforme Moore (1998), a Mediacdo pode ser pmdicaas escolas e nas
instituicbes de Nivel Superior. Na década de 80fdodada, nos Estados Unidos, a
National Association of Mediation in Education — M — destinada a integrar os
profissionais de Mediagdo e 0s programas na areeaeinal. Constatou-se que 0s
programas que ensinam o0s jovens na Mediacdo detaléspntre colegas provocaram
impactos importantes nos niveis de conflitos naslas, com uma drastica redugcéo na
violéncia das gangues.

No Brasil, o Instituto da Mediacdo ainda ndo éumtlido no meio escolar.
Ocorre que mesmo, ou principalmente na Escolahddmais espaco para confrontos
limitados a um modelo ganhar-perder, nos quaisaainthais forte é erigido vitorioso.
Um rapido cotejo entre os métodos tradicionaisedelucao de controvérsias na Escola
e a Mediacdo sugere a criacdo de centros de Medidgdconflitos nas mesmas.
Ademais, a importancia de tais programas esté nlidenem que podem contribuir para
a formagcdo de uma cultura ndo adversarial no saicaimunidade escolar, com
repercussodes dentro e fora dela. E o mediadortgeenassa esfera, necessita manejar e
conhecer o qué? Deve demonstrar algum tipo de démgpa profissional?

Competéncias Profissionais

O termo competéncia possui diferentes conceitomdiigicamente, a palavra
competéncia (no singular) e as de sua familia -petim competente, competentemente
— pertenciam, no fim da Idade Média, a linguagemdica, aduz Isambert-Jamati
(1997). A autora refere que os juristas reconhecdsterminado tribunal como
competente para um tipo de julgamento. Assim, cabis juristas de determinada
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instancia, e ndo os de outra, atribuir a um homam ama instituicdo a prerrogativa
para realizar certo ato, o qual era assim jurideramvalido.

Por extensdo, o termo veio a designar, de maneral,ga capacidade
reconhecidade se pronunciar nesta ou naquela matéria. H&argor no termo
competéncia, uma relagdo entre a capacidade eph@tmento que ira legitimar essa
capacidade. O dicionario Ferreira (2001, s. p.)lémade também informar o uso
juridico do termo, segundo o qual competéncia facaldade concedida por lei a um
funcionario, juiz ou tribunal para apreciar e julgartos pleitos ou questdes” — define
competéncia como a “qualidade de quem é capazreeiape resolver certo assunto,
fazer determinada coisa; capacidade, habilidadelday idoneidade”.

Competéncia, no senso comum, designa alguém qaaldi a realizar
determinada tarefa. O seu oposto nédo implica apemagacao da capacidade de saber
fazer algo, mas guarda uma relagdo depreciativag@y suscita que a pessoa esta ou
estard afastada dos circuitos de trabalho e denmeconento social (Isambert-Jamati,
1997). No entendimento de Kliisener (2004, p. 205dmpeténcia € definida como um
fenbmeno socialmente construido que expressa giawbrangéncia do desempenho
socialreconhecido como eficditalics addedl pelas pessoas em determinado contexto”.
Ou seja, a qualidade de quem é competente é, camref¢rido, dependente de
reconhecimento social.

O entendimento do termo competéncia manejado aesge, diz respeito a um

tipo especifico, qual seja, a competéncia profigdica qual, segundo LeBortef (1995),
além de estar vinculada a um saber integrar comiestos, recursos e habilidades em
um determinado contexto profissional, esta relamanao atuar responsavelmente, ao
cuidado ético que deve ser também objeto da atudc&ompeténcia é a inteligéncia
pratica para situacdes, lastreadas em conhecimadtpsridos e que propicia, afirma
Zarifian (1999), a que estes sejam transformados @mto mais forca quanto mais
aumenta a complexidade das situacdes. Além dissomaeténcia de um profissional
ndo é um estado, ndo se reduz a um conhecimerdoifsp, dado que as interacdes
humanas ndo acontecem no vacuo, sdo dindmicasnsgecdo ambiental e sao
sustentadas no contexto cultural.

As competéncias profissionais, leciona Cruz (2082jyem de ancora para a
formacdo do perfil profissional. Aquele que é ctedzado como competente, em
relacdo ao que ndo o é, € o que domina a areaahantprvém para perceber aspectos
de uma situacdo e revelar, caso necessario, asngligs dessa. Para demonstrar
competéncia, propde Isambert-Jamati (1997), depmofissional decidir a maneira de
intervir a fim de obter os resultados desejadosy eoonomia de meios. Além disso, ao

intervir utiliza técnicas definidas, cuja extensi@oaplicacdo sdo conhecidas.
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Competéncias profissionais do mediador de conflitos

“Tenho a conviccdo de que para mediar ndo bastaspios
habilidades e técnicas especificas, € preciso damandificil

tarefa de se integrar emocionalmente com 0s outhago se
designar mediador ignorando este fato significa umau

comeco. Mediar € uma “arte” (e como tal, reclaméhomem
por inteiro) de conduzir um procedimento carregade

intensidades(Rodrigues, 1999, p. 03).

Existe, na atualidade, uma discussdo acerca dartémge@ em formar
profissionais capacitados a atuar numa seara Itijgicle de embates, bem como,
guestionamentos sobre quem deve ser o mediadalvagado, o assistente social, o
meédico, o administrador, 0 pedagogo ou o psicOldgsga preocupacdo € recente no
Brasil, mas em paises como os Estados Unidos, @aReghca, Espanha e Argentina, a
cultura da mediacdo vem sendo absorvida ha mai€sl@lécadas (Sales, 2004), junto
com seus naturais questionamentos.

Conforme Birkhoff & Warfield (1999), a preocupac&obre como treinar
profissionais competentes e éticos na resolucamuniitos fez com que os dirigentes
da Universidade de George Maison (EUA) criassem, Imgiituto de Analise e
Resolucdo de Conflitos (ICAR), um programa de PdmdGacdo em resolucdo de
conflitos: mestrado em resolucéo de conflitos gquecibna desde 1982 e doutorado em
analise e resolucédo de conflitos e remonta a 198®.co desse programa € “produzir
profissionais reflexivos” (p. 398).

A importancia da reflexapara os mediadores é também referida por Folger &
Bush (1999), dado que para eles estes terceirofificpos e imparciais, 0s
mediadores, podem percorrer conscientemente unmdagd®n que possibilite e auxilie
aos participantes a desfrutar das oportunidades aueonflito revela para a
autodeterminacao e para o reconhecimento ou empatigue denominam de potencial
transformativo do conflito. Folger & Bush abordamm euas obras (1996, 1999) o
potencial e os efeitos transformativos do conflito.

Para que o reflexo transformativo decorra do cumnfiles advogam que o
mediador: deve gerar e apoiar um contexto em quer@grias partes tomem as
decisfes; nédo julgar as partes ou seus pontosstie vonsiderar a competéncias e 0s
motivos das partes; ser responsivo a expressaombedes; ensejar e explorar a
ambiguidade das partes; estar concentrado no aqgoe da interacdo do conflito;
garimpar o passado em busca de seu valor paraenpee entender a intervencdo como
um ponto dentro de uma estrutura de tempo maisaampinalmente, os mediadores
transformativos extraem satisfacdo de seu oficanda oportunidades de capacitacéo e
reconhecimentadas partes]italics added sdo reveladas no processo e quando é
possivel ajudar as partes a reagir nesse sentido.
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A proposta de Fonkert (1999) € na direcao de quegeral, uma transformacéao
terapéutica faz parte do processo de mediagdo.abssiar, numa visao integradora e de
base “sistémica construcionista social” (p. 160%tenta que terapia e mediacéo, apesar
das singularidades e indicacdes especificas, poskEmcomplementares e que ha
situacdes nas quais ambos 0s processos trazenidienef

Contudo, especificamente em relacdo ao oficio ddiader, a autora refere que
ele é mais ativo do que o terapeuta: levanta irdgies, esclarece, define e organiza a
situacao, busca um didlogo mais colaborativo, estitas sessdes, gerencia o conflito,
focaliza os temas, auxilia na redacdo do acord@utdra sustenta que o mediador
também né&o é responsavel pela melhoria da salde@rah apesar de a mediagéo ser
menos estressante do que as intervencdes comgeke/resolucdo de conflitos, o que
gera menos ansiedade nos participantes. Um porgoregsalta: quando os afetos
aparecem nas sessOes de mediacao eles devemnsificatios, esclarecidos e levados
em consideragdo, apesar de ndo serem o principafoota mediacdo, que possui
temas, metas e tempo limitados e enfatiza o present

Para Schinitman (1999b, p.106), o oficio do mediaskta consubstanciado em
auxiliar os “participantes a encontrar seu itinergua préopria solucdo para o conflito.
Um convite & compreensdo e a escuta ativa, ax@eBee as conversagbes com a
prépria experiéncia e a dos outros”. Nesse sentidbdos mais importantes atributos
que o mediador de conflitos deve desenvolver, cordoBacellar (2003) € a “escuta
nao nervosa”, que significa, simplificadamente, destrar calma, interesse e respeito
pelo que esta sendo dito, atitude que vem aliadgacidade de demonstrar empatia.

A empatid® é referida por Zimerman & Osorio (1997), Avila (2) e Vezzulla
(2006) como essencial ao mediador. Pode ser ceesonto a facilidade em identificar e
compreender (e expressar tal compreensédo) afetosegeoes, intengdes, problemas,
motivos e interesses dos outros, de maneira sénsiaeurada, o que ocorre por
intermédio da leitura e da compreensdao de compertar® nao verbais de
comunicacao, tais como expressoes faciais, tomodespostura corporal (Queroz &
Néri, 2005; Siqueira, Barbosa & Alves, 1999). Senceito, segundo Falconi (2006),
abrange trés componentes: a) componente cognitivajue € a capacidade de inferir
com precisdo o estado subjetivo de alguém; b)camponente afetivaaracterizado
por um sentimento genuino de compaixdao e de istereela outra pessoa; ¢) um
componente comportamentajue consiste nas expressoes, verbal e ndo vetdal,
compreensao acerca do estado do outro.

No entendimento de Moore (1998), em sua dbrarocesso de mediagao
mediador tem como func¢éo precipua facilitar a canagdo e buscar o respeito mutuo.

18 0 termo “empatia” é originado da palavra aleméftding” e surgiu no contexto da teoria da estética
do século XIX, momento em que se acreditava quehjato estético produzia uma resposta emocional
no observador e que essa resposta empatica eelagqu®m uma projecao que o observador fazia de sua
predisposicao interna, atribuindo beleza ou fadtdeleza ao objeto (Abbagnano, 2000). Posterioenent
conforme Falconi (2006), a empatia passou a set@bp estudo da Psicologia, nas areas evolutiva,
social, da personalidade e clinica.
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Por isso, as caracteristicas que o mediador desendelver estéo relacionadas a uma
postura imparcial, neutra e ética, atuando em obmjoom os envolvidos. Breitman &
Porto (2001) preceituam que o mediador deve comhaseintrincadas relacdes
interpessoais; possuir habilidades em gerenciamdmtoonflitos e negociagéo. Deve
ainda, aduzem Haynes & Marodin (1996), ser percepielos mediandos como um
terceiro equilibrado, imparcial e que pode auxiharcriacdo e no desenvolvimento de
alternativas para a solugcédo de seus problemas,d#éser o administrador do processo
de mediagéo.

Nesse sentido, segundo Zimerman & Osorio (1997junélamental que os
mediadores demonstrem capacidades em conduzicegs® de mediagcdo com destreza
e sensibilidade, sendo capazes de reconhecer @speransferenciais e
contratransferenciais manifestatfosNormalmente o que acontece, salientam, é que a
transferénciaseja considerada nao apenas em funcdo dos afeewejcula, mas
principalmente, pelos efeitos que produz no ouwtrguie ocorre por meio do mecanismo
dacontratransferénciaque acontece no mediaddransferéncia e contratransferéncia
correspondem a uma forma de comunicagcédo primiterasehtimentos que, tanto o
mediador quanto os mediandos, muitas vezes naccgo&® reconhecer e, menos
ainda, verbalizar. A identificacdo e o reconhecitoetlestes, promove crescimento
mitud®, do mediador e dos mediandos, e por mais penosopgssa ser, auxilia a
florescer o autoconhecimento e a empatia, atrilgu® leva a compreensao da outra
parte, em sua alteridade.

Conforme Sales (2004), o mediador de conflitos dpr@piciar um novo
encontro entre as pessoas envolvidas num conftjiweerecebem sua intervencao. Esse
interventor, contudo, ndo pode esquecer que ehe éomdutor, um guia, e as partes sao
as protagonistas na solucdo de sua contenda, aspeationado ao alicerce, em
mediacdo de conflitos, denominado de principio utarsomia da vontade ou principio
da autodeterminacéo das partes, como referidoibrieadte tratado por Kovach & Love
(2004), argumentacao a seguir sustentada.

Dado que a profissdo do mediador é nova e exepudarofissionais advindos
de distintas areas, nao é possivel dizer que existanelhor mediador, apenas que, 0
facilitador deve estar capacitado para lidar comfltos que envolvam aspectos
emocionais. O perfil profissional do mediador endiagdo deve incluir nivel superior;
capacidade basica em mediacdo; experiéncia no gmple técnicas de resolucédo de

19 O fenémeno denominadmnsferéncia pode ser compreendido, em terapia psicanaliticap@endo a
projecdo de sentimentos, desejos e pensamentosalist@ que passou a representar um objeto do
passado do paciente. Este reage ao analista corate desse alguém da vida passada do paciente”
(Campbell, 1986, p. 625). “Etimologicamente a peddvansferéncia resulta dog®tmoslatinostrans e
feros. O prefixo trans além de outros significados, também aludpaasar através décomo em
transparente), ou passar para um outro nivel (cemmdransito), enquanti@ros quer dizer conduzir, e
creio que basta essa compreensédo etimoldgica peaaterizar a esséncia do fendmeno transferencial”
(Zimerman, 2001, p. 336).

% “Uma das mais lindas compensacées desta vida éiggeém conseguird necessariamente auxiliar
outra pessoa sem auxiliar a si mesmo” (Ralph Walderson).
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conflitos e credibilidade das partes. Além dissmetliador deve ser um favorecedor da
cooperacao; facilitador da comunicagéo, da trocafdemacdes e do entendimento e,
ainda, um equilibrador (Cezar-Ferreira, 2004).

Finalmente, segundo Ramirez & Mello (2005), o médiade conflitos necessita
integrar conhecimentos de distintas areas paramdsp as exigéncias singulares de sua
atuacdo, as demandas sociais e de mercado dehtralb@sultam dessa coeréncia
tedrico-instrumental, habilidades e atitudes quetrdmiem na formacdo de um perfil
profissional aperfeicoado em mediacdo de conflitds.conceito de competéncia
profissional pode ser compreendido como a capaeidadatuar, expressa por meio de
habilidades que afetam significativamente o deseimpede um papel social e
profissional, continuam os ultimos autores.

O Gréfico de Riskin — funcéo facilitadora ou avalidiva sugestiva?

“O amadurecimento de uma profissdo cria a necessidbde
uma auto-regulacdo por parte de seus profission@igdigos
éticos sao elaborados e exigéncias educacionais sao
estabelecidas. A mediacdo, por sua vez, permaneteura
estagio inicial. Talvez o atual debate, que envalwwientacao
facilitadora e a avaliadora, indique que a mediacaseteja
passando da infancia para a adolescéncia, uma fasgual a
profissdo passa a procurar por uma identidade prpiSe
assim for, uma boa resolucédo desta discussédo padiear o
inicio de uma nova era(Kovach & Love, 2004, p. 110).

Numa tentativa de mapear a atuacdo do mediadomfesBor Leonard Riskin
propds o grafico de Riskin, lecionam Kovach & Ld@®04) e Scripilliti & Caetano
(2004). O grafico divide a mediacdo em quatro qarigyss, cada um definido pela
orientacdo do mediador em relacédo a duas categetiasfuncdo — mais avaliativa ou
facilitadora — e a definicdo do conflito — simptescomplexo. O grafico, trasladado do
artigo Aspectos Relevantes da Mediagi&oScripilliti & Caetano (2004, p. 325), mostra
0 que, para o Professor Riskin, € o mapa da med{&ggura 1).

REID, 1, pp. 107-121 115



Graudenz, F.

Fungio do Mediador

EXPLORADORA
(POSTUR A ATTVA)

Dielimitagdo do
- conflito

COMPLEXA

Dielimitagdo do

conflito ‘

SIMPLES

FIGUEA S

Fungio do ediador

FACILITADORA
(POSTURA PASSIVA)

Figura 1: Gréfico de Riskin

Kovach & Love tratam com abrangéncia desse temaeznartigoMapeando a
mediacao, os riscos do gréfico de Risik004). Elas explicam que o Professor Riskin,
sustentou, ha mais de duas décadas, que advogadmzliadores possuem mapas
diametralmente opostos na resolucdo de conflitogjuento os Ultimos tendem a
facilitar a comunicacgao e auxiliar a que ambasaatep saiam ganhando, numa disputa,
0S primeiros se direcionam a encontram uma soldeéivada da lei em cujo sistema
radicam duas partes adversérias. Apesar dissangant as autoras, Riskin, na década
de 90, criou um mapa da mediagdo — acima inclugele- qual metade do mundo da
mediacdo é descrita como avaliadora, fungdo mata af outros métodos de resolucéo
de conflitos.

Ao longo do artigo, as autoras argumentam que gafturdo mediador que
caminha no sentido da sugestéao, da avaliacaoevancontro ao sentido diferencial da
mediacdo enquanto técnica facilitadora do dialdgomesmo tempo, “essa orientacao
vai ao encontro do mapa filosofico que promove woedcia litigiosa perante um
terceiro encarregado de tomar decisdes e que dpiscaos fatos” (p. 104). E advertem:
uma orientacdo avaliadora pode prejudicar a medliasgiexiste a pretensao de que ela
se mantenha como “uma alternativa Unica aos depraisessos de resolucdo de
conflitos, encorajando a autonomia das partgwlics added e estimulando que elas
tomem suas decisdes” (p. 104).

As autoras deixam claro que a avaliagdo € um psocegerente a conduta
humana, inclusive nas taticas de mediacdo. Por grerfa forma de organizar os
assentos de cada uma das partes, a escolha dastperg@ a estrutura da pauta
dependem da avaliacdo do mediador sammo facilitara resolugcdo do problema”.
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Porém, os mediadores deveriam auxiliar a que d@sgavaliassem e tomassem suas
préprias decisdes, ndo fazendo isso por elas. “@mna®palavras, 0 mediador ndo deve
responder a questdo que permeia a disputa. Es§a partence as partes” (p. 104).

Kovach & Love (2004) também inventariam outrasidddes avaliadoras como
dimensdes essenciais a uma atuacédo de mediaddadmei construir a composicéo da
sessdo de forma a que o0s envolvidos consigam ‘ge regiprocamente sem reagirem
de uma maneira defensiva; estruturar o planejamda® transacdes de forma a
maximizar a possibilidade de uma colaboragém sucedida entre as partes” (p. 109).
Elas referem, ainda, como atividade avaliadora ddiador: “experimentar estimativas
e posicoes de modo a assegurar que cada parte emdpr e considere as
contraposi¢cOes e avaliagOes distintas; desestinputgpostas que possam atrapalhar
negociagdes ou que parecam irrealistas e insatisfat encorajar as partes a obter mais
recursos e informacbes” (p. 109), e, finalmente, easos especificos, sugerir
possibilidades de solucdo que levem os envolvidaalmrar opinides préprias.

Esclarecem que o mediador passa a atuar como éguafiguando se identifica
ou age como um avaliador (orientagdo avaliadorajjuando manifesta uma opiniao
sobre o que seria mais justo ou qual seria o eskuljudicial mais provavel em um
determinado ponto da disputa (conduta avaliadocaso a disputa fosse para os
tribunais (p. 109). Sobre essa situacéo, Josepbe®it!, renomado estudioso do tema,
referido por Kovach & Love (2004) se posiciona: féatil e extensa historia da
mediacdo, seu procedimento ndo detém a funcéoamrapontos fortes e fracos dos
envolvidos. Na mediacdo, a terceira parte ndo opjmds tomar conhecimento de
evidéncias. “Também nao consiste em um ensaio dgllgamento perante um juiz ou
um jari. A mediacdo é um dialogo constante entrigléas e visbes das partes, de modo
a ajuda-las a identificar quais sao os resultadasedps [italics added realmente
querem” (p. 107).

Nessa toada, Highton & Alvarez (1999), em seu arignediacdo no cenario
juridico: seus limites — a tentacéo de exercerodgy e o poder do mediador segundo
sua profissdo de origenasseveram que o papel do mediador deve ficar elaréo
deve ser maculado com outras especialidades, ‘@mdigmtemente da profisséo,
conhecimento, instrucdo, formacao ou experiénciaridem do mediador” (p. 188). As
autoras discorrem longamente acerca dos princif@iasediacdo, principalmente sobre
a autonomia da vontade ou autodeterminacdo. Qiabe¢inte, sustentam que a teoria
sobre resolucdo de disputas que subjaz & mediagé@domo ponto de partida que 0s
humanos sao seres racionais e por isso capazesaleer suas diferencas.

No entanto, previnem as autoras, ocorrem intenaein mediagcdo nas quais o
mediador, ainda que sem tomar consciéncia dissmecas partes, apesar de seu papel
nao ser o de um juiz que decide, nem o de defathagado das partes e nem o de

2L Joseph B. Stulberdracilitative Versus Evaluative Mediator Orientat®rPiercing the “Grid” Lock
24 Fla. St. U. L. Rev. 985 (1997).
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terapeuta que podera cura-las; em oposicao aodemmo que o mediador € um
intermediario que “motiva sem manipular e buscatar;do de um acordo sem coagir”
(p. 191). Por isso, seja a pretexto de ignoranasapdirtes, de sua falta de iniciativa, do
conhecimento mais profundo do profissional, de sspecializagdo, de sua “maior
capacidade de saber o que é certo e errado”, dendépcia dos participantes, da
ansiedade em chegar ao “melhor” acordo, pode néoevco principio da autonomia
das partes, gerando um acordo feito pelo mediadéogelos envolvidos.

Kovach & Love (2004) advertem que ha profissiormpie dizem estar fazendo
mediacdo, quando na realidade, sua atuacdo é teagmaxima da arbitragem né&o
vinculante ou avaliacdo neutra de um teréirom procedimento ndo é melhor que o
outro, mas a questdo é que sdo métodos distintas.ndo desqualificam as demais
técnicas alternativas ou complementares de resplleadlisputas, apenas deixam claro
que as diferencas devem ser evidenciadas e qu®fissipnais devem se posicionar e
também informar as partes aquilo que estéao fazendo.

Finalizando, o processo de mediagéo, apesar danargacao desenvolvida por
Kovach e Love e demais autores, no sentido deipiga torientacao facilitadora, esta
permeado por entendimentos de que mediar tambéuoye¥irs avaliar para opinar.
Porém, é fundamental que o procedimento mediacise@ compreendido como
facilitador de didlogos, como sustentam as aut@asjo como uma técnica pela qual
um terceiro sugere e muitas vezes, forca um acetdbprando suas bases, a pretexto
de ignorancia das partes, de seu maior conhecim@éatico de assunto, de sua
habilidade em reconhecer “0 que € certo e erraddéreais justificativas habilmente
arroladas por Highton & Alvarez (1999) e acima esefas.

Conclusodes

Para conseguir intervir em contextos repletos de@sidades, o mediador que
atua no contexto escolar necessita apresentar ostarg propria e desenvolver um
conjunto de habilidades. Como sua funcdo é emimanmite facilitadora, sua postura
deve ser, primeiramente, a de um profissional ieddente, capaz de equidistar-se e
atuar colaborativamente para auxiliar os envolvidosvislumbrarem solucdes
equitativas. Também € necessario o contato empdaamaz de estabelecepport,
notadamente na esfera escolar. Nessa postura idavedracterizado sua atuacdo no

2 Na avaliag&o neutra prévia, explicam as autoraartigo em tela, o interventor neutro avalia a Qi

de cada uma das partes e a provavel deciséo judieiforma a ajudar as partes a entrarem em acordo
Esse processo combina elementos da mediag&o bittaggm ndo vinculante, pois, a0 mesmo tempo em
gue facilita a discussédo de um acordo também gea apinido do interventor. J& na arbitragem nédo
vinculante, as partes concordam (ou sdo obrigaddas porte) em submeter sua disputa a uma
determinacédo ndo vinculante de um interventor nepidr elas escolhido (ou indicado pela corte). Esse
processoestimulaitalics added as partes a entrarem em acordo, pois forneceadsspinformacdes
sobre como um sujeito neutro encarregado de topwsdks veria o caso. Conforme Azevedo (2004), a
arbitragem n&o vinculante, como 0 nome sugereob#iga a que as partes aceitem a decisdo proferida
pelo arbitro.
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sentido deencorajar a autonomia das partesstimulando que elas encontrem suas
solugdes.

Entre as habilidades destacadas, radicam aquelasegsejam a que o0s
envolvidos compreendem a situacdo menos como disi@st contendores,
competidores, e mais relacionalmente, como parceBao habilidades albergadas nas
competéncias vinculadas a escutar ativamente egqwemo reconhecimento reciproco,
ou habilidades interventivas comunicacionais.

E possivel trasladar a quase integralidade dessapeténcias para qualquer
tipo de mediacdo de conflitos, com seus devidostegy dado que as habilidades e
atitudes referidas sédo fundamentais para o0 med@aoatue nos mais diversos ambitos
de conflitos e que busque levar os envolvidos amnarem solu¢cdes mutuamente
aceitaveis.
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CURRICULO E DOCENCIA: AS PRATICAS DE SELECAO,
ORGANIZACAO E DISTRIBUICAO DO CONHECIMENTO NA
SALA DE AULA

Geovana Mendoncga Lunardi Mendes

Universidade do Estado de Santa Catarina, Brasil.

Resumo: O artigo tem como foco principal a analise do pssoede selecéo,
organizacdo e distribuicdo do conhecimento esecwasala de aula, concentrando-se,
especialmente, nas Séries Iniciais do Ensino Fuadtah Objetivando compreender os
meandros da selecdo e a manutencao de determicanloscimentos, o texto reflete
sobre a aparente crise da escola, discutindo asfode organizacao e distribuicdo do
conhecimento no cotidiano escolar. A investigacéwidca foi realizada em uma
escola da rede estadual de Santa Catarina, B&sio técnica de coleta de dados,
utilizou-se a observacgéo, o que demandou a presengarsao direta do pesquisador
durante um longo periodo no universo pesquisaddexib realiza um recorte da
pesquisa desenvolvida e, com base nele, procurart@ tona a necessidade de
investigarmos as préticas cotidianas da escola elacd® e organizacdo do
conhecimento trabalhado, como caminho para comgeeenseu papel e funcdo social.

Palavras-chave:Curriculo. Préaticas docentes. Séries Iniciais.

CURRICULUM Y DOCENCIA: LAS PRACTICAS DE SELECCION,
ORGANIZACION Y DISTRIBUCION DEL CONOCIMIENTO EN
EL AULA

Resumen:El articulo tiene como foco principal el analisisl ggroceso de seleccion,
organizacién y distribucion del conocimiento escotam el aula, concentrandose,
especialmente, en los afios iniciales de la EnsafnBmnmnaria. Con el objetivo de
comprender los meandros de la seleccion y mantenimi de determinados
conocimientos, el texto reflexiona sobre la apa&enisis de la escuela, discutiendo las
formas de organizacion y distribucion del conocimtoeen el cotidiano escolar. La
investigacidon empirica fue realizada en una escdelda red del Estado de Santa
Catarina, Brasil. Como técnica de colecta de datesytilizd la observacién, lo que
demandé la presencia e inmersion directa del igaaktr durante un largo periodo en
el universo investigado. El texto realiza un reeaté la investigacion desarrollada v,
con esa base, pretende mostrar la necesidad deingestiguemos las practicas
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cotidianas de la escuela en la seleccion y orgeidizadel conocimiento trabajado,
como camino para comprender su papel y funciérakoci

Palabras clave:Curriculum. Préacticas docentes. Afios Iniciales.

CURRICULUM AND TEACHING: THE PRACTICES OF
SELECTION, ORGANIZATION AND DISTRIBUTION OF THE
KNOWLEDGE IN THE CLASSROOM

Abstract: The article has as main focus the analysis of $bkection process,
organization, and distribution of the school knadge in the classroom, pondering,
especially, in the Inicial Series of the Element&8ghool. Aiming at to understand the
intrigues of the selection and the maintenance efta;mm knowledge, the text
contemplates on the apparent crisis of the schbaked on discussing of the
organization forms and distribution of the knowledg the daily school. The empiric
investigation was accomplished at a school of tae et of Santa Catarina, Brazil. As
technique of collection of data, the observatiors waed, what demanded the presence
and the researcher's direct immersion during a fmergpd in the researched area. The
text accomplishes a part of the developed resemrdhbased on it, tries to bring forth
the need of investigating the daily practices bé tschool in the selection and
organization of the worked knowledge, as a way noeustand its role and social
function.

Key words: Curriculum. Educational Practices. Initial series.

Introducéo

Ao mesmo tempo, tal como acontece com outras
pessoas, quando eu lia (mas, mais freqientemente,
guando eu viajava), dava-me conta de que o que
temos que explicar a respeito dos sistemas
educacionais, das praticas educacionais, ndo é quao
diferentes eles sdo, de uma sociedade para outra,
mas sua avassaladora similaridade. Independente
da ideologia dominante a caracteristica mais
notavel dos principios e praticas educacionais é a
sua avassaladora e impressionante
uniformidade.(Basil Bernstein)
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O conhecimento trabalhado pela escola, foi amplé&neanvestigado,
especialmente pelas chamadas teorias criticas ddcula. Nesse sentido, seu
comprometimento ideolégico e politico, sua vincataca interesses de grupo
dominantes, foi denunciado, estudado e criticado.

A entrada na chamada “caixa preta” do cotidianoolasc possibilitada
especialmente, pelos estudos da sociologia da e@lmoa do curriculo, ajudaram a
organizar uma profunda critica ao trabalho da asamnsiderando o tipo de
conhecimento por ela vinculado.

Na esteira dessas contribuicbes, o presente adigocomo foco principal
analisar a forma como se da o processo de sele¢cdanizacdo e distribuicdo do
conhecimento escolar na sala de aula, concentsmdaespecialmente, ao que
corresponde no modelo escolar brasileiro, as Skvigais do Ensino Fundamental.

O retorno a tal objeto de estudo, continua sendemamente necessario,
considerando as profundas modificagdes no papaisdala de Ensino Fundamental
além do seu “reiterado” e alardeado “fracasso”caso do Brasil, no desempenho de
avaliacdes Nacionais e Internacionais. A idéigprgsente no senso comum, de que
estamos diante de uma escola que ndo consegueameime ensinar a decodificar os
codigos linglisticos e mateméticos, faz novamenteergir a necessidade de
entendermos o que a escola ensina, porque ensoraerealiza a sele¢cao do que deve
ser ensinado.

Além disso, entre as tais modificacbes que aporgamimna, entendemos que
cada vez mais a escola tem tido o seu papel daidiefa da cultura legitima
questionado (Nogueira, 2007). As multiplas inst@sce socializacdo a que 0s sujeitos
estdo imersos tem concorrido com a escola na daéinda cultura legitima, mesmo
quando estamos falando da primeira infancia. Ogiplod espacgos de socializagédo a
que as criangas estdo imersas, independente danosgcial, tem “disputado” com a
escola a importancia e relevancia dos seus oljetessino.

Nesse sentido, parece-nos que numa espécie de erdwirautofagico, os
conhecimentos trabalhados pela escola s6 adquiestids e relevancia no espago
escolar e tem relacéo direta com as necessidaddagipelo proprio “jogo” escolar.

Dessa forma, partindo de uma investigacao de sesesnrealizada por meio
de observacdo direta das préaticas curricularesalie d® aula das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, depreendemos algumas configmigertinentes para esse debate.

Consideracbes Metodologicas

A pesquisa desenvolvida no ambito do doutoradbatoomo problematica as
praticas curriculares de sala de aula diante dasedgas dos alunos no processo de
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ensino e aprendizagem. No entanto, a questao elgaselorganizagéo e distribuicdo do
conhecimento tornou-se um aspecto fulcral parandeteas praticas da escola.

Por essa razédo, compreender os meandros destacsele manutengcao de
determinados conhecimentos foi necessario partirafbs sobre essa aparente crise da
escola e suas dificuldades para trabalhar confa®d¢as dos alunos.

A investigacdo empirica foi realizada em uma esdaleede estadual de Santa
Catarina, localizada na capital do estado. A escplir uma Unica escola deveu-se ao
tipo de instrumento de coleta de dados, a obsesyaz@ue demandou a presenca e
imerséo direta do pesquisador durante um longogero universo pesquisado.

Localizada em um bairro considerado de classe pdareapital, a escola
atendia do Pré-escolar ao Ensino Médio, tendo do $essenta e dois funcionarios. O
corpo docente da escola era composto pelo quadpoofiessores efetivos do corpo de
funcionéarios do estado e também por aqueles cadtratem carater temporario. As
Séries Iniciais, na Escola estudada representavargrande contingente dos servigos
prestados por essa instituicdo. Ao todo, eram atesdnesse nivel de ensino, 650
alunos, distribuidos em 17 turmas. Trabalhavam @&mses alunos o total de 17
professores. Como caracteristico das Séries Isicta@ssa escola, existia uma
equiparacdo no nivel de formacdo dos professoresi®ero de professores que
possuem somente a formacao no nivel médio (9)aaplesalto, se equipara ao numero
de professores ja formados ou buscando formacamsafmdo ou concluido pos-
graduacéo - Latu Senso 8).

As Séries Iniciais da escola organizava-se sob remafode um sistema
disciplinar e seriado. Nas primeiras, segundasceitas séries, 0os alunos estudam com
um mesmo professor as disciplinas de Historia, @diag Ciéncias, Portugués,
Matematica e Ensino Religioso e com professoresc#fiqos, Artes e Educacao Fisica.
Nas quartas séries as disciplinas sao distribiddae trés professores que se revezam
na turma, para lecionar Portugués, Matematica,déstbociais e Ciéncias, além dos
professores de Educacéo Fisica e Artes.

Apds a pesquisa exploratdria nas turmas que integraas Séries Iniciais,
foram selecionadas para investigacdo quatro tudeggimeira série, duas de segunda
série, uma terceira e uma gquarta série. O grupmrafessores observados possuia, em
sua maioria, formacdo para a area em que trabathav@aziam parte do corpo de
funcionéarios efetivos da escola. Esta caracterzagfiorca a qualidade dos dados
coletados, justamente porque em razao da efetivdgdo professores temos uma
permanéncia na escola das praticas estudadassadaal

O texto aqui apresentado realiza um recorte daupEsglesenvolvida e, com
base nele, procura trazer novamente a tona a dmdsge investigarmos as praticas
cotidianas da escola na sele¢éo e organizacaonth@cmento trabalhado, como forma
ultima de compreender o seu papel e fungéo social.
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Toda a problemética e investigacdo tiveram comaocppais referenciais,
autores da sociologia critica, em especial, BersmaBourdieu e alguns estudiosos do
curriculo, nomeadamente, as contribuicées de GirBacastan.

No entanto, a analise realizada nos remete paecessidade de buscarmos
novos referenciais para continuar diligentementestigando o papel e o sentido da
escola na contemporaneidade.

A selecao e organizacao do conhecimento em salaatéa

Entendemos que as salas de aula tém condicionasfexificos para as
praticas que nela se desenvolvem. Por esse maqpeo,mais que a selecdo e
organizacdo do conhecimento escolar sejam antgriaoe espaco da sala de aula,
entendemos que este entorno |he traz um contornto rpoprio e que precisa ser
compreendido em toda a sua complexidade.

Nesse sentido, compreendemos que o discurso pedag@gn regulacdes
especificas no contexto da sala de aula e do antidéscolar e que ele néo € idéntico
nos diferentes ambitos.

Ha uma manutencdo da gramatica, como diria Bemsteas as énfases do
discurso, sdo recontextualizadas a partir dos m@tantes escolares. Segundo o autor,
“a pratica pedagdgica pode ser compreendida comoamaiutor, um condutor cultural:
um dispositivo singularmente humano tanto pargoeotkicdo quanto para a producao
de cultura”. (Bernstein, 1996, p. 94).

Por isso, compreendemos ser necessario voltarraeapgraticas de selecéo e
organizacdo do conhecimento escolar na sala de mara compor o quadro da
recontextualizacdo deles no espaco escolar. Seganperspectiva de Bernstein, é
necessario compreender o que o condutor conduz) conduz e como se apresenta o
proprio condutor, para poder continuar conduzindaue se pretende que seja
conduzido.

Com relacéo a selecdo dos contetdos a serem evsiaagrendidos, optamos
por, ao invés de perguntar ao professor como @elles os contedudos que pretende
ensinar, analisar aquilo que de fato foi trabalh&mo sala de aula, através das
observacoes realizadas.

A analise, a partir da pratica instituida, apordeapa selecdo dos conteudos,
com base no plano de ensino e no diario de clams® @ma tarefa pouco refletida
pelos professores, pautada nas experiéncias cwlido docente, mais do que nas
prescricdes curriculares.

Observamos que a selecdo dos conteudos ensinademapelos professores
advém do que estad sedimentado na cultura doceeseatar como objeto de ensino
valido e de importancia reconhecida. Mesmo quecalles no contexto da acado seja
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irrefletida, ela se pauta numa validacdo anteniealizada pelos seus pares, pelo
contexto escolar e adequada ao tempo e espactadiesaula.

Dai decorre uma das primeiras caracteristicas daticas curriculares
estudadas: sdo sempre praticas culturais e neséoseompartilhadas. Como afirma
Gimeno Sacristan (1999, p. 72) “a pratica que mmteobservada no desenvolvimento
da educacdo é pratica ancorada em esquemas pesgmaiem uma histéria, e nos
caminhos consolidados na cultura, nas estrutu@aisgsoma e produto coletivo), que
também possuem sua trajetéria”.

Na escola estudada, é importante destacar novamaatencontramos na sala
de aula, uma organizacao curricular do tipo colegéicseja, disciplinar. Mesmo sendo
os professores de primeira, segunda e terceirasstitilares (ou regentes) das turmas,
ou seja, responsaveis por ministrar todos os cdaglcom excecdo das disciplinas de
Educacdo Fisica e Artes, cada uma com seu profespacifico, no cotidiano das
praticas curriculares, os professores dividiamgamizavam o tempo da sala de aula em
disciplinas especificas: havia um momento demarpada cada aula e cada conteudo.

Com base nos registros de observacéo foi possiestificar freqiiéncias bem
como os tépicos selecionados em cada disciplinediBamente, percebeu-se uma
énfase curricular na disciplina de Lingua Portugud® todas as aulas observadas,
percebeu-se que os conteludos de Lingua Portuguasacs mais trabalhados pelos
professores, seguidos dos conteldos de MatematiCi@&neias. Notou-se também a
auséncia de trabalho com contetdos relacionadosstarid e a Geografia nas trés
primeiras séries, durante o periodo de observd@domesma forma, surpreendeu a
presenca de conteudos relacionados a Religido. Ganaulas de Educacgéo Fisica e
Artes sdo demarcadas por regras exteriores a sadald, a presenca dessas aulas era
garantida por uma questéo espacial e temporal.

O que foi possivel identificar no processo de olzgfo € que o trabalho do
professor das Séries Iniciais constitui-se, pelmaoaeno caso da escola estudada, um
oficio solitario e destituido de acompanhamentoagédico. As decisdes curriculares
tomadas pelos professores eram decisOes indivzdwials e, por isso, definidas pela
forma como esse profissional foi sendo constituiéloderiamos afirmar que existe,
aparentemente, uma autonomia muito grande no h@abdbcente em sala de aula,
sendo as escolhas curriculares de sala de auladkrges das disposi¢oes individuais
dos sujeitos. Por exemplo, percebeu-se na profeskrsegunda série um empenho
maior para trabalhar com os conteddos da Matemaétitambém de Religido. Nos
professores de Primeira Série, as escolhas eram pahteldos de Lingua Portuguesa.
Tudo isso aparentava ser realizado de maneiraivatyoelo professor. Nao se verificou
ao longo do periodo de permanéncia na escola, metipo de orientacdo, supervisdo
ou acompanhamento do trabalho docente em salalaleCGuw seja, o professor de fato
fazia o que melhor Ihe convinha no momento de defiras escolhas curriculares.
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No entanto, a partir da compreensdo de pratica agmouexperiéncia
partilhada sabemos que as escolhas individuais nsggiadas por elementos que
estruturam o trabalho docente, imprimindo-lhe uiltojele pensar e constituir suas
praticas.

O que queremos afirmar com isso é que existe uwepso de regulacdo do
trabalho docente que € histérico, processual elsgoe se cristaliza na organizacao da
escola e de suas praticas. Mas, sendo a préatichaoat viva e por isso imprevisivel,
existem brechas, nichos, espacgos de atuacao indlvig um sujeito que por ser plural
pode constituir um novo conjunto de praticas parseo exercicio profissional. Tal
movimento também foi possivel identificar nas dsaslcurriculares dos professores.
N&o existe uma normativa, uma regra seguida pelofegsores do que e do como
trabalhar. A experiéncia partilhada € definidora sleas escolhas, bem como a
organizagdo escolar. H4 que se evidenciar os d@sgismos, as desconexdes, ndo
como rupturas da estrutura, mas inclusive, commdode manutencdo da organizacao
instituida.

A selecao feita pelos professores em suas pratigasulares de sala de aula,
denotam os valores, crencas e conhecimentos sddithsnno juizo professoral. Os
professores sao fiéis aos seus objetivos, ainda@oeenham clareza reflexiva sobre a
origem deles.

Tal percepcdo auxilia muito na andlise dos conteddkecionados dentro das
disciplinas, para evidenciarmos também essas é&nf@seando falamos de conteudo,
estamos nos referindo ao tépico de estudo abontiadelacdo de ensino aprendizagem
instituida na sala de aula, podendo ser uma dewiaréa area disciplinar instituida ou
nao ter com ela uma relagéo direta.

Considerando a perspectiva de Bernstein (1996 udenqliscurso pedagogico
€ composto por um discurso regulador e um discmstoucional, entendemos que no
ambito da recontextualizagdo pedagodgica de satallde existe um processo particular
de determinacdes de tempo e espaco que demarcatetss de ensino. O discurso
pedagogico oficial se modifica no processo de reptunalizacdo da escola a partir dos
condicionantes escolares. No entanto, a presemtg@ do discurso regulador sobre o
instrucional, também é uma caracteristica marcgnéndo analisamos o0s objetos de
ensino.

Além disso, parece haver uma dificuldade do professm explicitar o
discurso regulador, orientador de suas escolhagulares. Morais (1989) em um de
seus estudos aponta que os professores tém ditrddde perceber o discurso
regulador especifico de sua pratica, diferentem#midiscurso instrucional.

Levantamos essa questao para assinalar que ndisassqae o professor faz
sobre 0 que ensinar, parece que sua preocupacdm-senexclusivamente nos
conteudos conceituais ligados as areas discipBraéssicas.
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Com base nessa premissa, alguns pesquisadorespeniat Zaballa (1998),
tém apontado que um dos problemas da pratica alarié sua énfase nos conteudos
ditos conceituais que orientariam uma pratica dmnsmissao, centrada numa
perspectiva propedéutica e tradicional de escotsmsal perspectiva, Zaballa (1998, p.
30) destaca que os conteudos de ensino poderiamagsapados em conteldos
conceituais, procedimentais e atitudinais.

Respectivamente, relacionar-se-iam com as segujoesdes: “0 que se deve
saber?”, “o0 que se deve saber fazer?” e “como se der?”. Zaballa continua sua
argumentacao destacando que a escola trabalhande de@sigual os diferentes tipos de
conteudo, dando mais énfase aos conteudos dodim®itual. Nos niveis mais iniciais
de ensino, poderia haver uma énfase maior nos (mbrgeprocedimentais e atitudinais,
para depois centrar nos conteldos conceituais.rify pa perspectiva de Coll, Zabala
(1998) identifica quatro tipos de conteudos:

e conteldos factuais: sdo aqueles conhecimentos ts, faituacdes,
acontecimentos, fenbmenos concretos, que muitassvezquerem uma
reproducdo literal,

» contetudos procedimentais: conjunto de acdes ordsnadcom um fim,
incluindo regras, técnicas, métodos, destrezasbdidzales, estratégias e
procedimentos, verificados pela realizacdo das sagdeminadas pela
exercitacdo multipla e tornados conscientes pdlaxé®o sobre a propria
atividade;

* 0s conteudos atitudinais: podem ser agrupados doresa atitudes e
normas, verificados por sua interiorizacdo e ac@&da 0 que implica
conhecimento, avaliacdo, andlise e elaboracéo.

 conteldos conceituais: possibilita a elaboracamrestoucdo pessoal, nas
interpretacdes e transferéncias para novas sitsacoe

Como afirma o autor, os conteddos em si podem toelas essas
caracteristicas, sendo a forma de se trabalhar elem definidores também de sua
esséncia. A forma também orienta o sentido e $igwid desses contedudos para o0s
sujeitos. Em decorréncia uma escola que tem comgatu social a “selecdo” e a
“propedéutica”, da prioridade as capacidades cwogsit trabalhando prioritariamente
com conteudos conceituais, numa perspectiva dedigegem cumulativa e de ensino
uniformizador e essencialmente transmissivo (ZabaB98, p. 48).

Como alternativa, o autor propbe a pratica pedagogionstrutivista,
destacando a necessidade de abordagem a diversimlademetodologia de ensino e 0
trabalho equilibrado com as diferentes dimensée<dntetdos.

Destacamos essas questfes porque nossa analipeatiees de selecdo dos
professores pode contribuir com esse debate. BEmepad lugar, entendemos que tais
perspectivas tém referendado algumas distorcéegntendimento do trabalho da
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escola. Tém auxiliado no esvaziamento do trabadkcolar com o conhecimento, assim
como tém contribuido com politicas educativas qadaorez mais tem despolitizado e
desintelectualizado o professor (Moraes, 2603)

Em segundo lugar, entendemos que a questdo plingioaé a énfase da
escola aos contetudos conceituais. Tais criticasraen a idéia de que sO deve ser
ensinado conhecimentos Uteis e praticos aos &linos

Ao analisar os dados coletados, constatamos aeénéadisciplina de Lingua
Portuguesa. Ao centrarmos a andlise nas praticagwares do ensino da Lingua
Portuguesa é possivel identificar, pelo tipo deteimsio trabalhado, uma presenca forte
de conteldos factuais, procedimentais e atitudinais

Uma concepcédo de lingua escrita como codificagabatha exaustivamente
para auxiliar os alunos a decodificarem o codigarites por isso a necessidade de
conteudos como: encontros consonantais, silabaplexas etc. Tudo isso apresentado
de maneira factual para os alunos.

Além disso, ao privilegiar a leitura e a escritanoosendo uma habilidade a
ser adquirida, um desempenho especializado, naorimp conteudo daquilo que se
aprende, nem o sentido disso para os alunos dasdelgitura e a escrita estejam sendo
treinadas. Tal aspecto revela uma caracteristita fta pratica curricular observada: o
que importa € o como se faz e ndo o que se apr&sleontetdos escolares, na
verdade, nas primeiras e segundas séries, sdo wrpara promover um fim que é a
leitura e a escrita e nas terceiras e quarta ssagesm fim em si mesmo. N&o importa o
sentido e o significado para os alunos, importa tarefa, a atividade, o manté-los
ocupados de uma forma que lhes possibilite apremtigre escrever.

Tal perspectiva ficou muito explicita nos conteuttabalhados nas aulas de
alfabetizacdo observadas. Os conteudos restringgam-formas de exercitagdo da
leitura e escrita, como podemos perceber nos cdoge@gistrados na aula da primeira
série apresentados a seguir:

Foguete - gue - gui

%3 N&o é objeto de nossa anélise aqui a formacdmtinoeesse caso ver, entre outros: Moraes, Maria
Célia Marcondes (org.). lluminismo as avessas: ygéd de conhecimento e politicas de formacgéo
docente. Rio de Janeiro: DPA editora.

%% Muitas das reformas curriculares instituidas nasBr nas ultimas décadas, tém sido criticadas
justamente por sua articulacdo com essa perspeCis/&arametros curriculares nacionais, tendo como
consultor César Coll, ajudou a referendar essedgpooncepgao nos textos curriculares. Alguns estad
seminarios realizados apontam com propriedadegeesddo, entre eles podemos citar:

DUARTE, N. (2000).Vygotski e o “Aprender a Aprender”: critica as apmacdes neoliberais e pds-
modernas da teoria Vygotskiar@ampinas: Autores Associados.

WARDE, M. (1998)Novas politicas educacionais: criticas e perspesti$do Paulo: PUC/SP.
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O foguete sobe para o céu.
Guido vé um foguete.

O foguete sobe para o céu.
Ele voa como uma aguia.

O foguete vai até a lua.

1. Copie trés vezes a mesma palavra:
Guitarraguitarra guitarra

Acougue acougue acougue
Guerreiro guerreiro guerreiro
Coleguinha coleguinha  coleguinha

Amiguinho amiguinho  amiguinho

2. Separe as silabas
Mangueira

Guitarra

Ninguém

Guarana

Guardanapo

3. Forme pensamentos:
Foguete
Coleguinha

Acougue

4. Responda
Para onde foi o foguete?
Ele voava como uma?

Quantas palavras tém o texto?

(Notas de campo — 13série B)

REID, 1, pp. 123-142



Curriculo e docéncia: as praticas de sele¢do, organizagéo e distribuicdo do conhecimento na sala de aula

Esses pequenos textos e essas atividades foramo®sa quadro negro e as
criancas copiavam em seus cadernos. Os textosliei@sre relidos coletivamente pelos
alunos e poucas eram as explicacdes do profeds@ sajue as palavras significavam
ou outros comentarios para além do texto. O olgedia atividade era a leitura e a
escrita e o conteudo ndo tinha um sentido direta s criangas.

Por isso, torna-se um contetudo procedimental, angai aprende umodus
operandida escrita e um conteddo factual porque os elermamtsse processo sao
apresentados de forma solta, desconectada, ou adj@ma como se trabalha o
conteudo vai demarcando o seu sentido e as suastardsticas, além do tipo de
aprendizagem que se estabelece.

A partir de praticas como essas 0s alunos tambémtesddo conteudos
atitudinais, vao aprendendo o papel e o sentidieitlaa nas suas vidas e sua atitude
frente a ela. Whitty (1985, p. 15), descreve a®sita situacao:

Todas as criangas da classe trabalhadora apreni@emaaescola. Esforgcando-
se exaustivamente através de esquemas de leitteadem que a leitura é
uma tarefa néo relacionada com algo que possamdamnteAssim, elas sao
preparadas para um papel no qual a leitura é mleveomente para o
cumprimento de tarefas ordenadas pelos outros.deénas finalidades — para
além da leitura de jornais, elas abandonam-na #pidamente quanto

possivel.

Aparece ai, portanto um discurso regulador do quafessores e alunos
parecem nao se dar conta: as praticas da escolanajno abandono da leitura como
uma pratica social significativa para todos os igage Os pequenos textos e as
atividades trabalhadas exemplificam essa situacéo.

Os conteudos escolares, na verdade, como ja afibsjamas primeiras e
segundas séries, s80 um meio para promover umueréaa leitura e a escrita e nas
terceiras e quarta séries sao um fim em si mesmo.

Cabe aqui, portanto a nossa critica a perspectivgabialla: ndo importa qual
dimensdo do conhecimento estd sendo trabalhadeedineental, conceitual, factual,
atitudinal, importa destacarmos a concep¢ao de ewomiento orientadora dessas
praticas. Nao € a dimensdo do conhecimento trat@llqae Ihe da sentido, mas as
concepcOes que orientam essas escolhas.

Um outro aspecto que reforca essa questdo diz it@spes conteudos
conceituais identificados nas escolhas curriculates professores. Os conteudos
conceituais quando aparecem séo trabalhados da figstonexa, descontextualizada e
nesse sentido, sem significado para os alunos.

Nas praticas curriculares observamos isso nos @ooge relacionados a
matematica, como destacamos abaixo:
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Arme e efetue:

Multiplicagdo com reagrupamento

2 9 3 5 3 5 6 4
x10 x10 x10 x10 x100 x10 x100 x100 x10

(Notas de campo — 22 série A)

1. Escreva como se |é:
4/8 7/16 8/10 2/7 1/9 5/1003/326/1000

(Notas de campo — 32 série)

Com os conteudos de Portugués:
Circule os pronomes do caso reto.
Forme frase com os pronomes:
Eu

Tu

Ele

Noés

Vés

Eles

2. Passe para o plural.

Pastel, varal, azul, caracol, farol, sol, jornalntd, anil, carnaval, anel, funil,
anzol, quartel, bambuzal.

(Notas de campo — 32 série)

1. Sublinhe os verbos que indicam fendmeno da ezdur

Gritar, falar, ventar, relampejar, chover, comevejar, repartir.
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2. Numere corretamente:
(1) 12conjugacao
(2) 22conjugacao

(3) 32conjugacao

() beber, correr, viver

( ) ajudar, limpar, cantar
( ) fugir, dividir, permitir
() pular, gastar, rasgar

( ) adormecer, perder, perceber

3. Indique a pessoa e o numero dos verbos destacado
a) Quantos anos vocé tem?

b) As criangcas comeram as frutas.

c) Eu estava no portédo da rua.

d) Quando comprei aqueles livros?

4. Passe as frases para o plural.
a) Eu penso em voceé.

b) Eu escrevo um bilhete.

c) Ele canta conosco.

d) Ele pulou o muro.

(Notas de campo — 42 série)

Vemos que a sele¢do por conteidos como: encorng®cantais e vocalicos,
seres vivos, plantas, verbo, meios de transpodsocéada a forma dada a esses
contetdos fragiliza o trabalho da escola com o eonfento. O conhecimento €&
apresentado para os alunos como informacdes detadas, sem sentido e inclusive ja
dominadas por eles em outras situagdes sociais.

Alguns autores como Silva (1990), tém destacadalmtho fragil da escola
com o conhecimento, apontando que o conhecimemimagsé distribuido de forma
desigual, dependendo das classes e grupos sodjais se destina, além do papel dos
conteudos relacionados ao curriculo oculto.
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Duarte (2000) acrescenta a essa idéia a criticantpgno nas prescricoes
curriculares parece existir uma demanda para quabalho da escola com os alunos
oriundos da classe trabalhadora centre-se em awgeajiue sejam uteis.

7

A partir das praticas curriculares observadas, anastica € ainda mais
radical: o contetdo selecionado e trabalhado ridianb da sala de aula é prescindivel
na vida cotidiana dos alunos, ou seja, ndo setedesuma utilidade pratica direta, ao
mesmo tempo em que reitera a aversdo ao tedricopraecimento “classico”. O que
pode ser percebido na selecdo de conteudos féits p@fessores foi um esvaziamento
do trabalho da escola com o conhecimento. O comeetd escolar ensinado (forma e
conteldo) tornou-se tao fragil que ndo tem seridmutro espago que néo o escolar.

Configura-se, portanto, uma pratica curricular denglono do trabalho com o
conhecimento, diferentemente do proclamado por @olfaballa. Parece que na
chamada “sociedade do conhecimento” a praticaccuar da escola, necessaria para
uma determinada parcela da populagéo néo € ohicabaim 0 conhecimento.

O conhecimento trabalhado na sala de aula apaoace deslocado do tempo
e do espaco e preso a um cotidiano escolar pasBade.aparente deslocamento, no
entanto pode refletir o esforco docente para acohgraas demandas sociais. No
contexto geral das praticas curriculares obseryvadgsie vemos foi um conhecimento
escolar empobrecido, destituido de sentido, dedtgdaagmentado e principalmente,
incapaz de auxiliar na constituicdo de uma com@@®oritica do mundo.

Charlot (2000, p. 73) ao se colocar as voltas coestfes desse tipo, afirmou
que uma aula interessante seria aquela na quata®ekeca, “em uma forma especifica,
uma relagdo com o mundo, uma relagdo consigo mesoma relagdo com o outro”.
Para ele, toda relacédo com o saber comporta umgirekpistémica e de identidade. As
selecbes de conteudo analisadas inviabilizam ehsss relacdes e trardo com certeza
decorréncias para o processo de aprendizagem.

A selecdo pobre e feita de maneira, aparentemamntefletida pelos
professores, empobrece também o préprio trabalbente. O trabalho do professor é
com o conhecimento escolar, sendo essa relacdobeaepta, as outras dimensodes de
sua pratica serao afetadas.

No entanto, mais uma vez é importante destacar agqpeofessor aqui é
entendido ndo como um sujeito individual, mas camosujeito plural, forjado e que
ajuda a forjar todas as relagbes nas quais estdva, Como afirma Lahire (1997, p.
349),

A consciéncia de qualquer ser social sO se foradgeire existéncia atraves das
multiplas relagdes que ele estabelece, no mundo,ccoutro. Ela €, portanto,
social por natureza, e nao porque seria “influef&igpor um “meio social”, um
“ambiente social” (concepg¢ao de um social peritdric
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Nesse sentido, o trabalho com o conhecimento valosdragilizado, sem o
professor dar-se conta. Aos poucos, o conhecinsadaionado por ele como relevante
vai sendo destituido de sentido e sua praticactlari legitima o papel social delegado
a escola. Nesse caso, um papel que em essén@ayeadhais, parece ser o de guarda,
de tutela, de cuidado.

Conforme afirma Santos (1995, p. 37)

... 0S estudos sobre a producao do conhecimendtagsenfatizando o processo
de constituicdo desse conhecimento, mostram queags de ensino nao
podem ser consideradas apenas como instrumentoapammpreensao e o
desenvolvimento do processo de transmissao do cioméieto acumulado. As
teorias e métodos de ensino tém que ser consideradmo elementos
constitutivos do proprio conhecimento escolar. Hedgecdo André Chervel
observa que ‘excluir a pedagogia do estudo do®ddot é condenar-se a nada
compreender do funcionamento real dos ensinos.

Com isso, compreendemos que o trabalho fragil dal&sa selecdo do
conhecimento parece ser a ponta do novelo quespreer puxada para entendermos o
sentido que suas praticas assumem na atualidade.

A distribuicdo do conhecimento escolar

No entendimento das praticas curriculares cotidiai®asala de aula, tornou-se
necessario, além das praticas de selecdo, obsmmay o conhecimento escolar era
distribuido e organizado nas séries e entre assseri

Nas observacoes realizadas, percebemos a idéederpre-requisito como
um elemento necessario para o avanco no conteudwesaa série e ha mudanca de
série para série. Na mesma série, as aulas sauzagas pelos professores observando
uma logica de aprofundamento e de niveis diferepsiale complexidade. No caso da
alfabetizacdo, por exemplo, primeiro trabalha-san cgilabas simples, depois
complexas, na matematica, primeiro, adicdo, sulitragepois multiplicacéo, divisao.
Primeiro contas com um algarismo, depois dois ienggsr diante.

O nivel crescente de complexidade e a idéia doemmmento atrelada a uma
base solidificada de pré-requisitos, parecem seprgdenador do sequenciamento dos
conteudos. Tal idéia é utilizada inclusive pelasfegssores para justificar determinadas
aprendizagens como vemos na aula a seguir:

A professora pede para os alunos abrirem o cadiernoatematica.

Lembrou aos alunos que na aula anterior havia @aqui a nomenclatura das
multiplicacbes. A professora passou um por um panaerir a tarefa, foi
fazendo comentario sobre quem tinha feito e quem tivéha feito, foi
corrigindo e explicando no quadro.
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1 - multiplicado
x 3 —» multiplicador

3 - produto

A professora explica a importancia de aprenderjgssme na quinta série vao
precisar dessa informacéo porque o professor s@ddir para acharem o
“produto”.

Explica a conta de matematica explicitando quesséauas.
Ex.: 2
X3 2+2+2

6
Pede para as criancas repetirem os homes com ela.
Explica no quadro e depois orienta individualmente.
Professora pede os “olhinhos” nela.
Fala: agora quero os olhinhos comigo.

6 7 8 910

x3 x3 x3 x3x3

Para explicar ela pedia que as criancas levantagsetadinhos conforme o n°
e somava as vezes necessarias para chegar aadesalltepois ia contando
junto com as criancas. Explica que a ordem nagaatieproduto e que a
multiplicacdo € uma operacao resumida.

Faz isso com todas as operacoes.

Escreve no quadro os seguintes exercicios e pedapariancas copiarem:.
4 3 2 4 4 5 4 6 4

X3 x4 x4 X2 x4 x4 x5 x4 X6

(Notas de Campo — 22 série A)

De série para série, a questdo do pré-requisitonessuma caracteristica
interessante. Durante a pesquisa foi possivekpgaatido conselho de classe quando um
dos professores da primeira série trouxe para deniml conselho, a reprovacao de dez
de seus alunos. Por pressao da Orientadora daegmbchava o niumero muito alto, a
situacdo dos alunos foi analisada individualmekte. cada caso, o professor dizia o
que o aluno sabia fazer: “escreve, mas nao |léasilabmplexas”, “N&o junta as partes
das familias trabalhadas” “Lé mas nao escrevetdbeu-se que o grande pré-requisito
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era dominar a leitura e a escrita, todos os oytoakeriam ser relevados, menos essa
dificuldade. Essa questdo se junta a outra ideatifi: a percepgéo de que o nivel de
aprofundamento e de complexidade presentes ndhtabam um conteddo numa série
nao ocorria de série para série.

Dito de outra forma, como o foco do ensino, parprofessores € a leitura e a
escrita, apesar de existir um aprofundamento grvadataquilo que se ensina (por
exemplo, podemos perceber a especificacdo maisreesa segunda, terceira e quarta
série) é uma constante a repeticdo de conteudsgmes diferentes.

Tal situacdo pode ser observada nos conteudodhaalos em duas turmas
diferentes. Na primeira série C, registramos unia emn que a Professora explicou, a
partir de um desenho no quadro, como o0 apreserdadeguir, que toda arvore é
composta por:

—— copa

— > tronco

) ——

Apds a exposicdo do desenho acima, pediu que cedec@ desenhasse uma
arvore em seus cadernos, conforme o modelo, dfidassem as suas partes.

Na segunda série B, observamos uma aula em gudesgora distribuiu aos
alunos um livro de ciéncias. Ela pediu as criamgss abrissem em uma parte do livro
que fala sobre vegetais e animais. Apos leremto tkxlivro, a professora desenha uma
arvore no quadro e explica que as arvores sdo &tagppor: raiz, caule, flores, fruto e
semente.
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N&o sdo raras as situacdes em que 0s mesmos amstedoho nesse exemplo,
sdo trabalhados em diferentes séries. O sequemntiange 0 compassamento dos
contetdos entre as séries, aparentemente, denmnsérfracos.

Na verdade, como o pré-requisito, fortemente deadlar,cé ler e escrever, esse
sequenciamento e compassamento nao se tornamnteleva aquisicdo da leitura e da
escrita € definidora na aprovagéo e reprovacaduimaassim como de seu sucesso e
fracasso.

Por isso, diferentemente, na mesma série, 0 sSeQueEIo € O
compassamento sdo bastante fortes. Os conteludos &reas disciplinares séo
demarcadamente separados. Cada conteudo dentmmal@lisciplina é uma unidade
especifica e sem relacdo com as demais. O quesBdigho na primeira aula de Lingua
Portuguesa pode nao ter relagdo com as outraseaaksm por diante. O professor tem
dificuldades inclusive, talvez em funcédo disso, ré&acionar o contetdo com as
hipoteses que as criangas constréem sobre o0s éstuamdos.

A forma descontextualizada com que os conceitospéEsentados bem como
suas fragmentacfes estruturam os conteudos emdesidasoladas dentro de uma
mesma disciplina e no conjunto das disciplinasén& s

Além disso, de série para série, ndo existe umaxémnaparente entre 0s
contetdos aprendidos. Configura-se dessa formaameafragmentacdo nos contetdos
trabalhados.

As praticas de selecdo e organizacdo do conhe@mesuiolar no espacgo e
tempo da sala de aula vao nos fazendo perguntaéammito do conteudo, € relevante
para os alunos nao aprender o que a escola ensina?

Estamos, portanto diante de uma pratica curriayar carrega em seu bojo a
forma escolar na qual é forjada. E uma praticalgg#ima um Gnico modelo valido
como ensino e aprendizagem. Estruturada e estntguraonstitui um discurso
pedagodgico que, apesar de, as vezes, contraditdesconexo, espelha uma escola que
privilegia, o ensino, dissociado da aprendizagemmétodo dissociado do conteudo, o
professor dissociado do aluno. E uma escola darerapturas. Talvez o modelo mais
adequado aos tempos atuais.

Em nossa concepcdo, sdo praticas orientadas porestnatura bastante
homogénea e na qual as desconexfes e rupturasns@a@ salvaguardar a sua
homogeneidade.

A homogeneidade encontrada nas praticas curriculpesquisadas nos
permite afirmar que existe um operador comum qienta a acao docente. Em nossas
analises, a forma escolar éhabitustornam-se categorias pertinentes e validas para o
entendimento dessa agéao.

% Bernstein trabalha com a idéia de sequenciametaenpassamento fraco e forte.
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A partir delas, compreendemos o tipo de ensino rendizagem que é
instituido pela pratica curricular de sala de ablm como as ac¢des dos professores
frente as diferencas.

Como afirma Gimeno Sacristan (1999, p. 84), cone b@s perspectiva de
Bourdieu,

A prédtica € como um trem que suporta seus proptidBos, numa
orquestracdo sem diretor de orquestra, que ditaeopqde ser feito e o que
nao pode, porque nos leva a rejeitar o que foitagle e a desejar aquilo que é
inevitavel. Na préatica educativa, como ocorre enrasupraticas sociais, nao
dirigimos cada experiéncia de maneira racional defiberacbes explicitas,
gue, uma vez realizadas, aceitamos ou rejeitamosndendo dos resultados
obtidos...A racionalidade das ac¢fes, além de lgdajtzomo j& vimos, nem
sempre é explicita na medida em que é amparadaleitodisociais... O efeito
estabilizador do habitus ndo nega o processo eemta criacdo de novidades,
especialmente quando aquele encontrar condi¢goes canteaimentos
provocativos que ndo admitem velhas respostas exjgem sua adaptacdo. E
produtor, apesar de ser em processos de recorsstoagdinua. Ha entéo,
liberdade para inventar, embora controlado pelaslicbes de sua producao
histérica socialmente situadas, afastadas tantegt@ducdo mecanica como
da novidade imprevisivel.

Estamos, portanto, diante de praticas coletivadill@das, culturais. Praticas
gue por mais que tenham uma dimensao individuatigam sempre ser entendidas no
e pelo seu contexto cultural, bem como em suasag@®ms, suas mudangas e seus
avancos.
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