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APRESENTACAO

A ideia semiose deste livro surgiu na instancia de pos-doutorado da
professora Wilsa Maria Ramos (Universidade de Brasilia), realizada na
Faculdade de Psicologia da Universidade de Barcelona. Nesse contexto,
com a finalidade de fortalecer os lagos de cooperagdo internacional, a
obra se constitui como a produgdo cientifica dos programas de pos-gra-
duagdo e dos colaboradores de ambas as universidades (Universidade de
Barcelona, Programa GRIENTIE; Universidade de Brasilia, Programa de
P6s-Graduagdo em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar — PGPDE)
e do Grupo de Trabalho da ANPEPP, Subjetividade, ensino, aprendizagem
e desenvolvimento. Os autores, afiliados a psicologia sociocultural, con-
ceberam a coletanea de relatos de experiéncias significativas e relevantes
para a produ¢@o de conhecimento na intersec¢cao dos campos da Psicologia
¢ da Educacgao.

As organizadoras privilegiaram a sele¢do de temas que estdo na
vanguarda da discussdo sobre experiéncias inovadoras escolares com o
foco nos processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento, trazendo
temas que articulam a teoria e a pratica em proposicdes construtivistas, de
orientagdo sociocultural, e proposi¢des da perspectiva cultural-historica
da subjetividade.

Na organizacdo da obra optou-se pela divisdo equitativa em duas partes
sendo a primeira parte constituida dos capitulos dos autores da Espanha, redi-
gidos em espanhol, seguida dos capitulos dos autores brasileiros, redigidos em
portugués. Os capitulos fazem referéncia aos anos iniciais da escola, ensino
fundamental e também as experiéncias do ensino médio.

No relato das experiéncias e praticas inovadoras no campo da educagdo
basica, os temas foram desenvolvidos como recursos estratégicos potentes
para inspirar o leitor a refletir e repensar as praticas sociais e culturais no
transito da teoria a pratica. O desafio para os autores foi propiciar a reflexdo
sobre o fazer e o saber profissional em sua singularidade, contrapondo-se a
visdo de relato de modelos fechados, prontos, em uma linguagem hermética,
como ressalta Herndndez (2000, p. 176): “recolher uma experiéncia escolar e
torna-la publica nao ¢ fécil, sobretudo se pretendemos manter a ideia de que
0 que se apresenta tem um carater singular e, portanto, nao reproduzivel”.
Deste modo, cumpre-se o desafio de implicar os leitores na compreensao e
coconstrucao de momentos reflexivos que nao estejam expressamente dirigi-
dos a uma pratica pela pratica, mas, que constituam espacos dialdgicos que
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contemplem as diversas dindmicas e espagos socioculturais em que ocorrem
os processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento, compreendidos na
atual ecologia de aprendizagem.

Wilsa Ramos
Anna Engel
Organizadoras

Referéncia

Hernéndez, F. (2000). Cultura visual, mudanga educativa e processo de tra-
balho. Artmed.



PREFACIO

Sinto-me profundamente honrada pelo convite recebido para elaborar
o prefacio desta bela obra — Experiéncias inovadoras na educacio basica:
relatos Espanha e Brasil, coordenada pelas professoras Wilsa Ramos, da
Universidade de Brasilia e Anna Engel, da Universidade de Barcelona. E uma
honra, uma alegria e uma grande responsabilidade prefaciar este livro e colo-
car-me na posi¢ao critica de quem teve o privilégio de ler antecipadamente,
para poder anunciar a alegria do aprendido e das descobertas que emergiram
durante os momentos de agradavel e instigante leitura.

Trata-se de uma excelente producao cientifica concebida por professo-
res e pesquisadores de renomadas universidades e que, a partir de uma linda
parceria e um proficuo didlogo académico, elaboraram seus respectivos capi-
tulos com relatos de experiéncias significativas e relevantes desenvolvidas
em escolas de Ensino Fundamental e Médio, como no caso dos pesquisadores
brasileiros e em escolas de Educacao Primaria e Secundaria, no que se refere
aos trabalhos dos professores espanhdis.

A obra tem como foco questdes de aprendizagem e desenvolvimento,
metodologias e estratégias inovadoras de ensino e aprendizagem, voltadas
para a criacdo de uma nova ecologia da aprendizagem humana. Uma ecologia
capaz de responder aos desafios e urgéncias das novas demandas mundiais
que vém sendo requeridas pelas transformagdes ocorrentes no mundo e que
vem afetando a vida humana em todas as suas dimensoes.

Como humanidade, vivemos tempos muito dificeis e ndo sabemos como
sera o dia de amanha e nem mesmo se ele existira para nos, tendo em vista as
inumeras crises planetarias, as instabilidades sociais, economicas e ambientais
provocadas pelo aumento das desigualdades sociais, da destruicao da biosfera
e dos gravissimos problemas climaticos. Sao crises que transcendem o Esta-
do-Nacdo e, a0 mesmo tempo, adentram por nossos territorios e institui¢des
nacionais, esgueirando-se por nossas casas e escolas, afetando a vida de todos
nds e, em especial, de nossos alunos. Querendo ou nao, a pandemia do Coro-
navirus também igualou a todos/as em relagdo aos medos, angustias, sonhos e
esperangas, bem como em relagio aos sofrimentos e desejos de seguir adiante
vivendo/convivendo em um mundo melhor, emocionalmente mais saudavel,
socialmente mais justo e ecologicamente mais sustentavel.

E o que se observa ¢ que estamos, a cada dia, mais impactados, impres-
sionados e fragilizados com a transitoriedade da vida, desvelada de modo
impactante pela recente pandemia, fruto também de nossas agdes destrutivas
¢ inconsequentes no que se refere a manutengao ¢ a preservacao do triangulo
da vida, representado pelas relagdes individuo/sociedade/natureza.
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Tudo isso vem exigindo um reposicionamento urgente da educagao,
mediante a criagdo de ambientes de aprendizagem inovadores como um lugar
de apostas desafiadoras e, a0 mesmo tempo, como um repositorio de novas
esperangas para aprender a agir em um mundo complexo, enredado, cheio de
incertezas, imprevistos e emergéncias inesperadas. Um mundo onde os fatos,
0s eventos e 0s processos emergentes interconectam distintas dimensodes da
realidade, revelando a existéncia de uma complexidade inusitada, diante da
qual € necessario desapegar-se de perspectivas redutoras e mutilantes para
aprender a articular saberes, fazeres e sentires que levem em conta a comple-
xidade da vida e seus fluxos emergentes.

Dai, pois, a importancia de se trabalhar com teorias e fundamentos que
colaborem para o desenvolvimento da compreensao de nossa condigdo humana
e o fortalecimento do individuo, a partir de processos de subjetivacao, tecidos
na articulacdo do individual e do coletivo. Ou seja, processos entretecidos
na trama cultural e relacional com a sociedade que emerge das interagdes
do individuo com o mundo, para que ele possa melhor compreender a sua
produgdo subjetiva e transcender as influéncias imediatas e inquietantes do
contexto em que ele vive/convive.

O livro esta organizado em duas partes, eu tomei a liberdade de comegar
pela segunda parte, destacando o valor da perspectiva cultural-historica da
subjetividade, expresso nos processos de ensino, aprendizagem e desenvol-
vimento e logo ap6s faco uma tessitura da trama que envolve a compreensao
dos novos ecossistemas de aprendizagem, em proposigdes construtivistas, de
orienta¢do sociocultural.

Foi, certamente, com o foco nos processos de desenvolvimento humano,
que encontrei na leitura dos relatos das investigagdes dos pesquisadores brasi-
leiros a questdo da aprendizagem escolar sob a otica da Teoria da Subjetividade
elaborada pelo nosso querido e saudoso amigo, Fernando Gonzalez Rey. Sua
teoria nos ajuda a compreender e a explicitar a complexidade do funciona-
mento psicologico do ser humano em suas dimensdes social e individual ao
ser nutrido e influenciado pelas condigdes culturais locais e, hoje, também
planetarias. O sentido e a significagdo dos processos emergentes nos sujeitos
sao expressoes da complexidade humana, em sua multidimensionalidade, algo
que vai sendo construido a partir de multiplos elementos, processos e condi-
¢Oes interagentes, nas quais a relevancia de um nao pode ser compreendida
fora das relagdes com as outras dimensdes humanas e contextuais presentes.

O saber teérico proposto por Gonzalez Rey nos oferece a oportunidade
de olhar e perceber o sujeito como uma organiza¢ao emergente que surge a
partir das multiplas interagdes com o ambiente em que se vive, com suas his-
torias de vida e seus vinculos com a realidade social e que também o ajudam a
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construir-se como pessoa. E um sujeito que se expressa pela sua subjetividade
e criatividade nos processos de aprendizagem, revelando-se como um sistema
de producdo de sentido e de significados que vai sendo modificado de acordo
com as circunstancias vividas. E um saber tedrico que nos permite entrar em
contato com 0 vivo € com 0 novo, com as experiéncias e emergéncias ocor-
rentes, com a imprevisibilidade das situacdes pedagogicas e das relagdes que
emergem nos processos de ensino e aprendizagem, lembrando-nos, como dito
por Maturana e Varela, que aprendizagem e vida ndo estdo separadas. Viver
¢ conhecer e conhecer ¢ viver (Maturana & Varela, 1995)'. Portanto, o saber
teorico presente na teoria de Gonzalez Rey leva o sujeito a também poder
olhar para si, perceber-se durante todo o processo, autoconhecer -se melhor,
aproximar-se um tanto mais da experiéncia vivida para poder compreendé-la
e compreender-se no conjunto das multiplas interagdes ocorrentes entre o
individual e o coletivo.

Assim, entendo que o resgate ¢ a preocupacao sobre a importancia da
subjetividade no processo de constru¢do do conhecimento, nas escolhas e
decisdes sobre o que cada um deseja aprender, no contrato didatico estabele-
cido a respeito de seu proprio itinerario de aprendizagem, ¢ algo ontoldgica
e epistemologicamente muito importante e que também se destaca de modo
recorrente nas investigagdes desenvolvidas pelos pesquisadores da Univer-
sidade de Barcelona que participam desta obra.

Esta questdo da reintegracao do sujeito em seus processos de aprendiza-
gem, da personalizacdo da experiéncia de aprendizagem escolar, do resgate de
suas historias de vida €, sem divida, uma questdo de natureza epistemoldgica
da maior relevancia. Nao se trata de ver o sujeito isolado, desvinculado do
mundo e do contexto em que vive. Mas, de perceber os modos subjetivos de
se viver as experiéncias, as situagdes de aprendizagem, compreendendo as
repercussoes subjetivas e formativas que elas provocam nos sujeitos apren-
dentes. Isso, certamente, pressupoe o estabelecimento de diferentes dialo-
gos: didlogo entre interior e exterior, entre individuo e contexto, entre vida
e aprendizagem, entre o viver e o conviver. Algo que, sob o meu ponto de
vista, ¢ essencial no desenvolvimento das pesquisas e nas agdes pedagdgicas
inovadoras apresentadas ao longo desta obra e que fogem do tradicionalismo
pedagdgico que tenta formatar e aprisionar tudo e a todos dentro de uma pro-
posta unica, autoritaria, homogénea, descontextualizada, epistemologicamente
engaiolada, que nega a subjetividade humana em suas multiplas possibilidades
de desenvolvimento e evolucao.

O olhar dos pesquisadores, inspirado na teoria da subjetividade de Gon-
zalez Rey, revela e consolida a transi¢ao paradigmatica da ciéncia tradicional

1 MATURANA, H., VARELA, F. (1995). A arvore do conhecimento. Editorial Psi.
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em dire¢cdo a uma ciéncia novo paradigmatica emergente que ja ndo expulsa
o sujeito do discurso cientifico, nem aprisiona sua criatividade, sensibilidade,
curiosidade, espiritualidade e intui¢do. A ciéncia tradicional que renegava e
expulsava as experiéncias vividas, as sensagoes, as impressoes, os desejos e
afetos, que priorizava o critério de objetividade cientifica em detrimento da
subjetividade e da intersubjetividade e que trazia consigo valores e motivacgdes
colonizadoras, de violéncia e consumismo, ja ndo deveria encontrar mais
sentido, protecdo e guarida no ambito académico da Ciéncia do século XXI.

As experiéncias relatadas pelos pesquisadores que participam desta obra
consolidam esta transi¢ao paradigmatica da Ciéncia que ratifica o fato de que
janao ¢ possivel, em pleno século XXI, continuar pagando o pesado 6nus de
uma heranca maldita que continua cultivando os mesmos simbolos e arqué-
tipos de uma ciéncia positivista, de um mundo desumanizado, miségino,
abstrato e arido. Um mundo reduzido a nimeros e formulas matematicas que
privilegiam uma linguagem académica abstrata, encapsulada em um discurso
preocupado em preservar apenas a coeréncia interna dos dados obtidos, em
detrimento do didlogo com as emergéncias e as contradigdes presentes na
dinamica da vida e nas experiéncias vividas. Sabemos que ja ndo ha mais
tempo e nem espago na Academia para uma ciéncia equivocada que submete o
saber da experiéncia a um processo de abstrago, assepsia e neutralidade, algo
que, em rigor, ndo acontece na histéria humana e muito menos na dinamica
dos processos educacionais vividos. Em realidade, ndo podemos nos esquecer,
como diria Maria Zambrano (1989)?, de que as experiéncias acontecem no
transcurso da vida. E algo, portanto, encarnado, vivido, datado, emergente,
intimamente unido a cada um nos.

Assim, resgatar o sujeito e valorizar as experiéncias vividas, preocupar-se
com a personalizagdo das experiéncias de aprendizagem escolar, reconhecer e
valorizar a construgdo de sua trajetoria de vida e aprendizagem, promovendo
estratégias pedagdgicas centradas nos interesses do aluno, é realmente algo
fundamental para alcance dos objetivos educacionais pretendidos. Isso porque
entendo que a aprendizagem ja nao pode ser concebida como um processo
isolado e individual de “absor¢dao” de informagdes, mas um processo social
de permanente implicagao ativa do sujeito em um mundo fluido, complexo,
mutante e surpreendente, como € este em que vivemos. Uma aprendizagem
encarnada nas experiéncias e vivéncias de cada individuo, que responde as
suas necessidades de desenvolvimento e evolugdo. Portanto, o que se requer
¢ uma aprendizagem contextualizada que trabalhe o sujeito integral, multi-
dimensional, em sua plenitude ¢ inteireza, atuando em uma realidade que €,
por sua vez, também constituida por multiplos niveis de materialidade repre-
sentativos das diferentes areas do conhecimento humano.

2 ZAMBRANO, M. (1989). Notas de un método. Mondadori.
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Por uma nova ecologia da aprendizagem humana

Dai a importancia de se trabalhar a educacao a partir de uma nova eco-
logia da aprendizagem humana, como proposto por César Coll e Anna Engel
na bela Introdug¢do desta obra. Concordo com os autores que

la nueva ecologia del aprendizaje no es compatible con esta vision restrin-
gida de la educacion. Es necesario recuperar la vision de la educacion en
sentido amplio, reconociendo la importancia creciente de otros contextos
de actividad y de otros agentes educativos en las trayectorias personales
de aprendizaje, y repensar las funciones, los objetivos, y la organizacion
y funcionamiento de las instituciones de educacion formal en el escenario
que dibuja la nueva ecologia del aprendizaje (Coll & Engel, 2023, p. 28).

E ainda mais... uma nova ecologia, como observado por esses auto-
res (2023), que se apresenta ndo apenas ao longo da vida, mas também em
uma variedade de contextos de atividade, envolvendo todos os nucleos de
aprendizagem, com o que concordo plenamente. Neste sentido, incluo tam-
bém aqui os ambientes virtuais de aprendizagem, porque ja ndo € possivel
pensar a escola da atualidade sem pensar nesses novos contextos digitais ou
em como aprender a viver/conviver na Era Digital caracterizadora do nosso
cotidiano. Os professores precisam aprender a sacar das maquinas o que elas
podem oferecer de melhor em termos de construgao de autoria, autonomia e
de cidadania, aprender a criar e a melhor trabalhar, pedagogicamente, nesses
novos ecossistemas digitais de aprendizagem, mediados por tecnologias digi-
tais conectadas em redes. Ambientes constituidos por multiplas plataformas
e sistemas de midias onde acontece o imbricamento dos processos humanos
mediados pelos fluxos de informagdes de contetidos significativos que pro-
vocam mudangas culturais, cognitivas, sociais, tecnoldgicas e antropologi-
cas nos sujeitos envolvidos. Apesar das inlimeras controvérsias atuais sobre
o uso das tecnologias digitais em sala de aula, entendo que os professores
precisam aprender a tirar o melhor proveito pedagégico desses instrumen-
tos tecnoldgicos, a potencializar o tratamento dos conteudos curriculares, a
melhorar a qualidade da mediacdo docente, da boa comunicag@o, bem como
o desenvolvimento de pesquisa como estratégia pedagdgica, ajudando a pro-
mover o uso critico, criativo e saudavel dessas tecnologias. E preciso entrar
neste jogo como sujeito produtor de informagdes, construtor de autoria e nao
apenas como consumidor de informacgdes, programas e, lamentavelmente,
também de fake news.

Certamente, ao abordar este tema tdo em voga, hoje, também nao estou
falando em promover o ensino remoto, ou a educagao a distancia, em que
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se repete a logica do presencial mediante aulas expositivas em formatos
multimidia, algo muito conhecido por todos/as nés. Em realidade, estou
falando da possibilidade de se ter fluéncia tecnoldgica com sentido critico,
autocritico e reflexivo, em vivenciar uma cidadania fluente em que o sujeito
saiba se apropriar e aproveitar as plataformas, as tecnologias e os demais
recursos digitais para o bem comum e nao apenas para as questdes de inte-
resse privado. Estou falando sobre a possibilidade de se criar uma ecologia
de aprendizagem humana inovadora e criativa usando os recursos tecno-
légicos mais apropriados, no sentido de superar a vertente instrucionista,
conteudista, bancaria e mercadoldgica que forma “alunos banco de dados”
que acumulam e memorizam informagdes, mas que ndo sabem como esta-
belecer relagdes entre elas, muito menos em como construir conhecimentos
significativos e relevantes.

Certamente, ao pensar nesses novos ecossistemas digitais de aprendiza-
gem, ndo estou propondo digitalizar a velha pedagogia ou a velha didatica,
muito menos em promover escolas via Zoom ou Meet, digitalizando o antigo
e precarizando as relagdes de trabalho dos professores. Muito pelo contrario!
Assim, como Coll e Engel, estou propondo a constru¢cdo de novos ecossis-
temas antropoldgicos e sociais de aprendizagem, o que, sob o meu ponto de
vista, requer novos referenciais ontologicos, epistemoldgicos e metodologicos
capazes de configurar a mudancga paradigmatica pretendida.

Em meu livro — Paradigma Educacional Ecossistémico: Por uma nova
ecologia da aprendizagem humana (Moraes, 2021)?, destaco a importancia
dessa nova ecologia da aprendizagem a partir da configuracdo de contextos
e tecnologias que tragam consigo novas configuracdes de espacos, recursos,
linguagens, valores consensuados na pratica, visando potencializar interagoes e
inter-relagdes capazes de promoverem determinada ecologia cognitiva € emo-
cional para o desenvolvimento da aprendizagem humana. Todos esses elementos
interagem e geram novos cendrios educativos, novas circunstancias facilitadoras
de dindmicas cognitivas e emocionais que favorecem o surgimento de deter-
minadas ac¢des, emogdes, sensacdes, pensamentos, reflexdes e sentimentos.

Esses espacos ecologicos funcionam como campos operacionais ¢
vibracionais que afetam profundamente a regulacdo biologica, a fisiologia
corporal dos sujeitos aprendentes, influenciando o que acontece no cére-
bro humano, nos pensamentos e acdes desenvolvidas. Dependendo do que
acontece nos niveis biofisico, mental, emocional e espiritual, o individuo
esta sujeito, ou ndo, a desenvolver este ou aquele comportamento, esta ou
aquela habilidade ou competéncia.

3 MORAES, M. C. (2021). Paradigma Educacional Emergente: por uma nova ecologia da aprendizagem
humana. Editora WAK.
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Parto também do entendimento de que, para a construgao desses
novos ecossistemas sociais de aprendizagem, ou novos cendrios educa-
tivos, € preciso, inicialmente, trabalhar com outros referenciais ontologi-
cos, epistemologicos e metodologicos. No caso, priorizo a complexidade
e a transdisciplinaridade, como teorias de suporte que colaboram para
a configuragdo da mudanca paradigmatica pretendida. A complexidade,
com seus operadores cognitivos para um pensar complexo, enfatiza o que
¢ relacional, complexo e articulado, ajudando o sujeito a pensar e a agir
complexamente. Relaciona os fatos, os fendmenos, os eventos e os proces-
sos, reconhecendo e valorizando as diferentes possibilidades de leituras de
distintas realidades, caracterizadoras dos diversos niveis fenomenoldgicos
e existenciais, a partir dos diferentes niveis de percep¢ao da realidade dos
sujeitos aprendentes. Ela nos informa que a realidade ¢ multidimensional,
pois comporta a existéncia simultdnea de diferentes niveis de materialidade,
o que ¢ fundamental nos processos de constru¢ao do conhecimento e no
desenvolvimento da aprendizagem.

A transdisciplinaridade, como metodologia de producdo do conheci-
mento, requer que o aluno va além das disciplinas, que ultrapasse as barreiras
disciplinares e interaja com outras visdes de mundo, com outros modos de
observar a realidade e de construir conhecimento. Para tanto, a abordagem
transdisciplinar, além de propugnar as interacoes disciplinares, reintroduz
e reafirma uma epistemologia do sujeito, destacando o papel da subjetivi-
dade humana que abre o campo do conhecimento também aos saberes nao
académicos, valorizando o autoconhecimento, o conhecimento do outro, a
importancia das historias de vida, ao trabalhar as interacdes intrassubjetivas
e intersubjetivas com o objeto transdisciplinar. Ela ¢ produto do que acontece,
simultaneamente, no interior do sujeito com aquilo que lhe ¢ exterior, fruto
dessa interatividade dinamica de natureza intrassubjetiva e intersubjetiva,
em funcdo do acoplamento estrutural energético, material ou informacional
com o que acontece ao redor. O conhecimento transdisciplinar decorre dessa
dindmica complexa, ndo linear do conhecimento, que pressupde movimento
constante e condigdes de percepgao dessa tessitura comum por parte daquele
que conhece, ou seja, da capacidade de compreensao de sua dindmica opera-
cional de natureza complexa.

A complexidade e a transdisciplinaridade sdo, portanto, os dois pressu-
postos ontoepistemologicos e metodologicos mais relevantes e que funcio-
nam como dois eixos estruturantes para a constru¢ao desses novos cenarios
ecoldgicos para o desenvolvimento da aprendizagem humana, capazes
de promoverem a reforma do pensamento e a transformagao das praticas
pedagogicas. A epistemologia da complexidade ¢ nutrida pelos operadores
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cognitivos* para um pensar complexo e transdisciplinar. Esses operadores,
como instrumentos do pensamento, ajudam a trabalhar as relagdes do que
acontece entre os diferentes niveis de materialidade do objeto e os niveis
de percepcao do sujeito, promovendo, assim, o didlogo entre as diferentes
dimensdes da vida, entre diferentes saberes e dominios linguisticos. Mas, o
aprofundamento teodrico sobre esta tematica ficard para outra oportunidade.

O que ¢ importante sinalizar neste momento € que essa nova ecologia
da aprendizagem humana opera, necessariamente, a partir de uma Pedagogia
Integral Transdisciplinar ao trabalhar, simultaneamente, a complexidade
do ser humano em seu estar no mundo, respeitando os diferentes ritmos de
aprendizagem e os saberes individuais e coletivos dos sujeitos aprendentes.
Reconhece a importancia do contexto e concebe o global em didlogo com
o local, a unidade dialogando com a diversidade. A partir dessa dindmica
operacional gera um conhecimento integrador, pertinente, contextualizado,
significativo e transdisciplinar, pois insere o sujeito no objeto, no contexto,
na realidade, a partir de um elo recorrente; concebe e religa as diferentes
dimensoes humanas; reconhece, valoriza os diferentes tipos de conhecimento
e supera as dicotomias e visdes estreitas, compreendendo as relagdes de inter-
dependéncia, a abertura as incertezas e as emergéncias ocorrentes. Nesse
ambiente ecologico de aprendizagem trabalha-se com uma racionalidade
aberta, que abre espacos também para a criatividade, a espiritualidade ¢ a
imaginacao, reconhecendo aquilo que ¢ subliminar, que habita a regido em
que nossos sentidos, muitas vezes, ndo sao capazes de alcangar, de analisar, de
decodificar em um primeiro momento e que requer outras dimensoes humanas,
como a intui¢do, o imaginario e a criatividade, para sua melhor compreensao.
A consciéncia ecoldgica e relacional emerge a partir da vivéncia e consciéncia
da inseparabilidade dessas relagdes.

Assim, coerente com o que pude observar nas pesquisas apresentadas
nesta obra, entendo que educar é também acolher sujeitos com suas respec-
tivas historias de vida; acolher suas experiéncias, individuais e coletivas e
aprender a dialogar com elas, na tentativa de ressignifica-las. Isso porque a
postura dialdgica potencializa a compreensao das experiéncias vividas, favo-
rece a criticidade do pensamento, a emergéncia da criatividade e a evolucao
da consciéncia e do espirito humano.

Para concluir, destaco ainda, como categoria epistemoldgica nutridora
dessa nova ecologia da aprendizagem humana, a esperanca, como perspectiva
historica desses novos ambientes de aprendizagem. Mas, esperanga, nao como

4 Operadores cognitivos para um pensar complexo sao instrumentos ou categorias de pensamento que nos
ajudam a pensar complexamente. Dentre alguns operadores citados por Edgar Morin, temos os principios
dialdgico, recursivo, retroativo, hologramético, autoeco-organizagao, entre outros.
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espera € nem mesmo como uma certeza, como diria Edgar Morin, pois ela
cresce ao lado da desesperanga e dialoga com ela. Mas, uma esperanga que
leva a abertura de um novo caminho, que € o caminho criativo da esperanca!

Neste sentido, convoco a todos os leitores/as desta bela obra para que
sonhemos juntos e renovemos nossas esperangas, para que possamos criar
esses novos ambientes ecologicos de aprendizagem que promovam a ressur-
rei¢ao do sujeito e resgatem o sonho, a utopia, a fé e a esperanca. Esperanca
no desenvolvimento de uma educagao transformadora em que todos se sintam
incluidos, respeitados, valorizados e esperangados com a possibilidade de se
ter um futuro melhor para todos/as. Um futuro socialmente mais justo, eco-
logicamente sustentavel e emocionalmente saudavel e feliz.

Brasilia, 20 de agosto de 2023

Maria Candida Moraes
Doutora em Educacao pela PUC/SP
Diretora do Centro de Estudos e Pesquisas Edgar Morin
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INTRODUCCION

NUEVA ECOLOGIA DEL APRENDIZAIJE,
SENTIDO DEL APRENDIZAJE'Y
ESTRATEGIAS DE PERSONALIZACION

César Coll
Anna Engel’

1. La ecologia del aprendizaje en la Sociedad de la Informacion

Existe en la actualidad un consenso amplio sobre el cambio que se ha
producido en el transcurso de las dos o tres ultimas décadas en el papel del
aprendizaje en la vida de las personas y en practicamente todos los parametros
que inciden en él: donde aprendemos, cuando, como, con quién y de quien,
y por supuesto qué y sobre todo para qué aprendemos. Estos cambios, aso-
ciados al nuevo escenario econdémico, social, y cultural de la Sociedad de la
Informacién que se ha ido perfilando, instalando y generalizando de manera
progresiva (Collins & Halverson, 2010; JISC, 2012), han dado lugar a un
nuevo modelo de aprendizaje (Redecker et al., 2011), o atin, parafraseando a
Barron (2006), a una nueva ecologia del aprendizaje.

Cuatro caracteristicas de esta nueva ecologia del aprendizaje nos parecen
especialmente relevantes por sus implicaciones para la educacion escolar
(Coll, 2013). La primera tiene que ver con el hecho de que el aprendizaje
se produce, y se producira cada vez mas, no solo “a lo largo de la vida”,
sino también “a lo ancho de la vida” (Banks et al., 2007), es decir, en una
variedad de contextos de actividad. De la mano sobre todo de las tecnologias
digitales de la informacion y la comunicacion, pero no so6lo vinculados a
estas tecnologias, han aparecido nuevos contextos de actividad que ofrecen
a las personas oportunidades, recursos y herramientas para aprender. Estos
contextos constituyen verdaderos nichos potenciales de aprendizaje y tienen
la particularidad, en el caso de los que permiten crear las tecnologias digitales,
de poder operar tanto dentro como fuera de las instituciones de educacion
formal. Nos referimos a contextos de actividad como los que proporcionan, por
ejemplo, las redes sociales, los mundos o entornos virtuales, las comunidades
virtuales de interés, practica y aprendizaje o los juegos en linea. Conviene

1 Universitat de Barcelona.
2 Universitat de Barcelona.
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sefialar, ademas, que las tecnologias digitales no solamente estan en la base
de la aparicion de nuevos nichos de aprendizaje, sino que tienen igualmente
un papel importante en el refuerzo de contextos tradicionales de actividad
y de desarrollo — familia, comunidad, instituciones culturales y de ocio o el
trabajo etc.— como nichos potenciales de aprendizaje.

La segunda caracteristica, vinculada igualmente a la penetracion y la
presencia crecientes de las tecnologias digitales en practicamente todos los
contextos de actividad, tiene que ver con la falta de una separacion nitida entre
los diferentes espacios fisicos, temporales e institucionales en los cuales puede
tener lugar el aprendizaje; y consecuentemente, con la “porosidad” de las
lineas de demarcacion entre estos espacios y la posibilidad de transitar facil-
mente entre ellos. Aunque la continuidad del aprendizaje como experiencia
subjetiva a través de los contextos de actividad en los cuales el aprendizaje
tiene lugar no es un fendmeno nuevo ni desconocido, la posibilidad que ofre-
cen las tecnologias digitales para cambiar de contexto de actividad con rapidez
y facilidad, y sobre todo para llevar consigo los recursos e instrumentos de
aprendizaje cuando se cambia de contexto, le confieren una nueva dimension.
Las tecnologias digitales mdviles y con conexidn inalambrica —portatiles,
teléfonos inteligentes, tabletas y otros dispositivos electronicos— hacen posi-
ble que las personas puedan aprender en diferentes momentos y contextos
de actividad y que puedan hacerlo cambiando con rapidez y facilidad de un
contexto a otro (Looi et al., 2011). También posibilitan la construccion de
entornos digitales personales de aprendizaje (Adell & Castaneda, 2010) que
incorporan e integran recursos y herramientas de diferente naturaleza y origen
ajustados a lo que las personas quieren aprender, es decir, a sus intereses y a
sus preferencias sobre como hacerlo.

La tercera caracteristica es la puesta en valor de las trayectorias persona-
les de aprendizaje como via de acceso al conocimiento en la Sociedad de la
Informacion (Arnseth & Silseth, 2013; Barron, 2010). En la medida en que las
oportunidades, recursos e instrumentos para aprender se diversifican, el foco
de interés se desplaza desde las experiencias de aprendizaje y los aprendizajes
que tienen lugar en el contexto de la educacion formal a las experiencias de
aprendizaje y los aprendizajes que tienen lugar en los diferentes contextos
de actividad por los cuales transitan las personas (Erstad et al., 2016; Ito et
al., 2013; 2020). En otras palabras, el foco se desplaza hacia las trayectorias
personales de aprendizaje entendidas como el conjunto de contextos de acti-
vidad a los cuales las personas tienen acceso y en los cuales participan, y que
les ofrecen oportunidades, recursos e instrumentos para aprender. Hay que
destacar que estas trayectorias tienen tanto una dimension sincronica —los
diferentes contextos de actividad en los cuales participamos las personas
en un momento dado de nuestra vida— como diacronica —los contextos de



EXPERIENCIAS INOVADORAS NA EDUCAGAO BASICA: relatos de Espanha e Brasil 27

actividad en los cuales participamos van modificandose en el transcurso de
nuestra existencia. Por otro lado, son trayectorias personales, en la medida
en que cada persona construye su trayectoria de aprendizaje como resultado
no solo de los contextos de actividad en los cuales participa, sino también y
sobre todo como resultado de la naturaleza de las actividades en las cuales
participa en estos contextos y de la manera como participa en ellas.

Finalmente, la cuarta y Gltima caracteristica sobre la que queremos llamar
la atencion tiene que ver con qué y para qué aprender. En un escenario en
el que las necesidades basicas de aprendizaje pueden aparecer en cualquier
momento de la vida y en multiples y diversos contextos de actividad, es
esencial adquirir las destrezas y competencias requeridas para su satisfaccion,
por lo que el aprendizaje se orienta, y se orientara cada vez mas, a la adquisi-
cion y dominio de habilidades y competencias genéricas y transversales que
permiten aprender en una amplia gama de situaciones y circunstancias. En
el marco de la nueva ecologia del aprendizaje lo que ya se sabe —los apren-
dizajes alcanzados— es importante, pero lo es ain mas lo que se puede llegar
a saber —los aprendizajes que se es capaz de realizar. Por supuesto, ambos
aspectos estan, como sabemos, estrechamente relacionados. La novedad reside
en que el énfasis se pone en el desarrollo y la adquisicion de las competencias
necesarias para seguir aprendiendo, mas que en la adquisicion de saberes o
conocimientos especificos.

2. La educacion escolar en la nueva ecologia del aprendizaje

Estas y otras caracteristicas plantean serios desafios a la educacion formal
y escolar, que responde en general a una vision del aprendizaje muy alejada
de la que se refleja en la nueva ecologia del aprendizaje. Estos desafios estan
en la base de buena parte de los desajustes que se manifiestan en la educacion
escolar y que se traducen en bajos niveles de rendimiento del alumnado, en
tasas relativamente altas de abandono y fracaso escolar y en una cierta insatis-
faccion y falta de motivacion de sectores mas o menos amplios del alumnado
y del profesorado. Entre todos ellos hay tres que destacan sobre el resto, a
nuestro juicio, por el hecho de estar en el origen de algunas transformaciones
que la educacion formal y escolar ha empezado ya a experimentar, aunque sea
aun de forma titubeante, y que seguird experimentando en el futuro.

El primero es la necesidad de reubicar las instituciones de educacion
formal en la red de contextos de aprendizaje por los que transitan los alum-
nos y alumnas y a partir de los cuales construyen, como hemos mencionado,
sus trayectorias personales de aprendizaje. Los sistemas educativos actuales
estan organizados sobre la base del protagonismo practicamente absoluto de
la educacion formal y escolar sobre otros tipos de practicas educativas. En el
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transcurso de los dos ultimos siglos, y como consecuencia de la implantacion
progresiva, la generalizacion y los logros de la educacion escolar, se ha ido
imponiendo una vision sumamente restringida y limitada de la educacion que
tiende a identificarla practicamente con la escolarizacion (Coll, 2004). La
nueva ecologia del aprendizaje no es compatible con esta vision restringida
de la educacion. Es necesario recuperar la vision de la educacion en sentido
amplio, reconociendo la importancia creciente de otros contextos de actividad
y de otros agentes educativos en las trayectorias personales de aprendizaje,
y repensar las funciones, los objetivos, y la organizacion y funcionamiento
de las instituciones de educacion formal en el escenario que dibuja la nueva
ecologia del aprendizaje.

No se trata de atribuir a la educacion formal una nueva responsabilidad,
sino de ubicar su accion en el marco mas amplio de las trayectorias personales
de aprendizaje del alumnado. Los aprendizajes y experiencias de aprendizaje
que tienen lugar en contextos de actividad no escolares deben ser también
objeto de analisis, reflexion y valoracion critica por parte del alumnado y del
profesorado en el marco de las instituciones de educacion formal. Los centros
educativos se perfilan de este modo como un contexto de actividad interconec-
tado con otros que, ademas de ofrecer oportunidades, recursos e instrumentos
para aprender, pueden y deben jugar un papel de primera importancia en el
seguimiento, acompafiamiento y revision de las trayectorias de aprendizaje
de su alumnado a partir de la toma en consideracion de sus aprendizajes y
experiencias de aprendizaje con independencia de donde han tenido lugar.

El segundo desafio es la exigencia de transitar desde unas institucio-
nes educativas orientadas a formar buenos alumnos y buenos estudiantes a
otras cuya finalidad principal ha de ser formar aprendices competentes. En
un escenario en el que el aprendizaje se extiende a lo largo de la vida y se
expande a multiples contextos de actividad, la adquisicion y el desarrollo de
las competencias asociadas a la capacidad de aprender devienen cruciales.
Los sistemas educativos actuales, sin embargo, no responden a la finalidad de
formar aprendices competentes. Su organizacion y funcionamiento responde
mas bien, en todos los niveles educativos, a la finalidad de formar buenos estu-
diantes y buenos alumnos, es decir, a personas que aprendan los contenidos,
desarrollen las capacidades y adquieran las competencias que establecen los
curriculos y planes de estudio. De ahi la tendencia practicamente universal a
valorar la calidad de los sistemas educativos mediante el uso de instrumentos
que miden basicamente los niveles de aprendizaje del alumnado.

Un aprendiz competente no se identifica por lo que ya ha aprendido
y puede demostrar que sabe en una prueba de rendimiento, sino por lo que
todavia no sabe, pero es capaz de aprender. Sin duda, muchos buenos estudian-
tes, identificados como tales a partir de una valoracion de sus resultados de
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aprendizaje, son también aprendices competentes. Pero se puede ser un buen
estudiante y, en cambio, tener una capacidad limitada para afrontar nuevas
situaciones de aprendizaje. Un aprendiz competente es capaz, en primer lugar,
de ubicarse ante las nuevas exigencias y situaciones de aprendizaje identifi-
candolas como nuevas; en segundo lugar, de aprovechar sus conocimientos
y experiencias previas y sacar provecho del conocimiento de sus propias
fortalezas y debilidades para abordarlas; y, por ultimo, de identificar posibles
fuentes de ayuda, recurrir a ellas y aprovecharlas. Sin duda, las habilidades
y competencias implicadas en la formacion de un aprendiz competente son
muchas y diversas, pero en la base de todas ellas esta el requisito de que el
aprendiz se identifique y se sienta a si mismo como tal, es decir, como una
persona con mayor o menor capacidad y disposicion para aprender en dife-
rentes contextos y situaciones. En otras palabras, que tenga una identidad de
aprendiz que le habilite para seguir aprendiendo (Coll & Falsafi, 2010; Falsafi,
2011; Engel & Coll, 2021).

Finalmente, el tercer desafio es el imperativo de avanzar hacia la persona-
lizacion del aprendizaje también en los contextos e instituciones de educacion
formal y escolar. La personalizacion del aprendizaje es ya en buena medida
una realidad en la nueva ecologia del aprendizaje que se manifiesta con espe-
cial claridad en las trayectorias personales de aprendizaje. Los contextos de
actividad por los que transitamos las personas, las actividades que en ellos
desarrollamos y en las que participamos, el uso que hacemos de los recursos
y de las oportunidades para aprender que nos ofrecen, las personas con quie-
nes nos relacionamos, interactuamos y con las que aprendemos, los intereses
que generamos Yy los aprendizajes que logramos; todos estos factores hacen
que no haya dos trayectorias personales de aprendizaje idénticas. Y lo que es
todavia mas importante, hacen que resulte problematico plantear y abordar
el aprendizaje de las personas en uno de estos contextos —por ejemplo, en los
centros educativos— sin tomar en consideracion las trayectorias personales de
conjunto en las que se insertan.

Quizas se argumentara que esto siempre ha sido asi, que las trayectorias
personales de aprendizaje siempre han existido. Sin entrar a discutir este argu-
mento, lo que queremos subrayar es que en el marco de la nueva ecologia las
trayectorias personales de aprendizaje tienen una relevancia especial como
resultado de la confluencia de tres factores: el incremento significativo de los
contextos de actividad que ofrecen oportunidades, recursos e instrumentos
para aprender; la posibilidad de acceder directamente desde practicamente
cualquier contexto de actividad, gracias a las tecnologias digitales y a inter-
net, a contenidos de aprendizaje a los que hasta hace bien poco solo se podia
acceder por el intermediario de las instituciones de educacion formal; y la faci-
lidad para crear comunidades presenciales o virtuales de interés, de practica
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y de aprendizaje o para acceder a las ya existentes. En un cierto sentido, las
trayectorias personales de aprendizaje han existido siempre, pero nunca se
han singularizado, diversificado y personalizado como lo hacen en el marco
de la nueva ecologia del aprendizaje.

En sintesis, podemos decir que, en el escenario actual de la Sociedad
de la Informacion y de la nueva ecologia del aprendizaje asociada a este
escenario, la personalizacion del aprendizaje es ya una realidad que ejerce
una fuerte presion sobre los sistemas educativos provocando desajustes en su
organizacion y funcionamiento, pero que en general se detiene a las puertas
de las instituciones de la educacion formal. La personalizacion del aprendi-
zaje escolar, entendida como el reconocimiento de la capacidad de decision
del alumnado en y sobre el propio proceso de aprendizaje en funcion de sus
intereses, opciones y necesidades de aprendizaje, tiene un encaje dificil en la
ecologia del aprendizaje que sustenta el modelo de escolarizacion universal
y que otorga a la educacion escolar y formal un protagonismo casi absoluto
en la formacion de las personas. Para que la personalizacion del aprendizaje
no se quede a las puertas de las instituciones de educacion formal, hay que
renunciar a esta ecologia, que responde a un escenario social, economico y
cultural que ya no es el actual, y repensar el sistema educativo a partir de una
ecologia del aprendizaje propia de la Sociedad de la Informacion.

3. El sentido del aprendizaje escolar y la personalizacion
del aprendizaje

El desfase creciente entre, por un lado, la vision del aprendizaje que sus-
tenta y justifica la organizacion y funcionamiento de los sistemas educativos
actuales, y por otro, la que emana de la nueva ecologia del aprendizaje esta en
el origen de una serie de desajustes que cuestionan el sentido que han tenido
tradicionalmente la educacion y el aprendizaje escolar (Coll, 2009). Uno de
los puntos en los que se percibe con mayor claridad este desfase es el relativo
a la falta de alineamiento que se produce a menudo entre lo que se hace y se
aprende en los centros educativos y lo que se hace y se aprende fuera de estas
instituciones. Las sefiales de que este alineamiento es como minimo deficiente,
contribuyendo asi a desdibujar el sentido de los aprendizajes para el alumnado,
son numerosas y, a la vez, suficientemente generalizadas y persistentes como
para pensar que es un fendmeno coyuntural de ambito local o nacional.

Asi lo ponen de manifiesto, para citar solo dos ejemplos, la carencia de
interés de un sector relativamente amplio del alumnado, especialmente de
la educacion secundaria, por unos contenidos de aprendizaje que perciben
a menudo como poco o nada relacionados con su vida cotidiana y a los que
tampoco pueden atribuir una funcionalidad en el marco de un proyecto de
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vida personal o profesional futuro; o atin la sospecha, manifestada reitera-
damente por algunos sectores del profesorado y del alumnado, de que una
parte de los contenidos y competencias incluidos en el curriculo escolar no
preparan para responder a las exigencias del mundo actual y para aprovechar
las posibilidades que éste ofrece para el desarrollo personal, mientras que
otros que si presentan estas caracteristicas no estan incluidos o se los otorga
menos importancia de la que merecen.

Como hemos mencionado mds arriba, un sector importante del alumnado
percibe que hay una separacion nitida entre el mundo en que viven fuera de los
centros educativos, en los que la personalizacion es un hecho, y los centros en
los que estan escolarizados, donde no hay mucho espacio para los intereses y
las opciones personales. Este sector del alumnado no entiende por qué los inte-
reses que presiden sus actividades en otros contextos no tienen cabida en los
centros educativos. La escasa personalizacion del aprendizaje en los centros
educativos aparece asi como uno de los factores que contribuyen al desva-
necimiento progresivo del sentido de la educacion y del aprendizaje escolar,
a la vez que los esfuerzos dirigidos a personalizar el aprendizaje también en
los contextos de educacion escolar se convierte en un elemento clave para
atender a las caracteristicas y exigencias de la nueva ecologia del aprendizaje.

Hay pocas dudas actualmente de que la dificultad para atribuir sentido
a los aprendizajes escolares que experimenta un sector importante del alum-
nado, sobre todo de educacion secundaria, tiene que ver con la escasa o nula
personalizacion de estos aprendizajes. Conviene sin embargo recordar, a este
respecto, que la personalizacion del aprendizaje escolar no es un fin, sino un
medio (Coll, 2018a). El fin es promover y facilitar la realizacion de apren-
dizajes que tengan sentido y valor personal para el alumnado en los centros
educativos. Un aprendizaje con sentido y valor personal es aquel que ayuda
al aprendiz a conocerse y entenderse mejor, iluminando momentos y aspectos
mas o menos amplios de su experiencia pasada y de su historia personal; a
conocer y entender mejor la realidad en la que estd inmerso y a ampliar su
capacidad y sus posibilidades de actuar en y sobre ella; o aun, a proyectarse
hacia el futuro, contribuyendo a generar expectativas y planes de accion que
le implican personalmente. Podriamos decir, por tanto, que el mayor o menor
sentido que el alumnado atribuye a los aprendizajes escolares esta estrecha-
mente relacionado con la posibilidad de vincular sus experiencias de apren-
dizaje en la escuela con las experiencias de aprendizaje que han tenido en el
pasado, que tienen en el presente o que esperan tener en el futuro.

Desde esta perspectiva, la personalizacion del aprendizaje escolar es un
reto que los sistemas educativos se ven obligados a afrontar para poder seguir
cumpliendo la funcidn que justifica su existencia en el marco de la nueva
ecologia del aprendizaje: promover los procesos de desarrollo personal y de
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socializacion de todo el alumnado. Y también porque, como han puesto de
manifiesto los resultados de la investigacion educativa y psicoeducativa, la
personalizacion del aprendizaje, entendida como un conjunto de estrategias
pedagobgicas y didacticas orientadas a promover y reforzar el sentido de los
aprendizajes escolares, es una via adecuada para hacer frente al preocupante
y creciente fenomeno del desdibujamiento del sentido del aprendizaje escolar
que afecta en mayor o menor medida a todos los sistemas educativos (ver,
por ejemplo, Gallup, 2016; Kumpulainen, 2014).

4. Las estrategias de personalizacion

Los avances realizados por las ciencias del aprendizaje en el transcurso
de las ultimas décadas proporcionan en la actualidad informacion contras-
tada y precisa sobre algunas caracteristicas de los procesos de aprendizaje
que favorecen la realizacion de aprendizajes con un elevado sentido y valor
personal para los alumnos (ver, por ejemplo, Darling-Hammond et al., 2021;
Dumont et al., 2016; OECD, 2017). De acuerdo, pues, con el conocimiento que
tenemos en la actualidad de los procesos de aprendizaje, podemos afirmar que
su eficacia para promover la realizacion de aprendizajes con sentido y valor
personal para los aprendices se ve incrementada cuando presentan alguna o
algunas de las caracteristicas siguientes (Coll, 2018b, p. 16):

*  Tener una base experiencial, es decir, estar basados en el actuar,
el hacer y el experimentar. Conviene subrayar las dos vertientes
de esta caracteristica: por una parte, la importancia de la accion,
tanto fisica y manipulativa como mental, y por otra, el hecho de
que la accion esté orientada a la elaboracion de un producto o a la
obtencion de un resultado.

*  Tener un fuerte componente vivencial, de manera que los aspectos
cognitivos y emocionales se entrelazan fundiéndose en un todo
indisoluble. Los procesos de aprendizaje que presentan esta caracte-
ristica se distinguen por enfatizar las emociones positivas asociadas
a la actividad de aprender.

*  Conectar experiencias de aprendizaje que han tenido lugar en dife-
rentes momentos y contextos de actividad poniendo el acento en el
aprendiz como nexo de unidn entre ellas.

*  Responder a intereses y objetivos del aprendiz, es decir, estar pre-
sididos y orientados por un propdsito o motivo personal.

*  Reconocer y respetar la capacidad de decision y control del aprendiz
sobre su proceso de aprendizaje.
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»  Ser culturalmente sensibles y estar vinculados o relacionados con
actividades que realiza o en las que participa el aprendiz en los
contextos en los que se desenvuelve habitualmente.

*  Favorecer la reflexion del aprendiz sobre su propio proceso de
aprendizaje, sobre las dificultades encontradas, los materiales y
ayudas que le han permitido superarlas, los avances conseguidos y
los logros por conseguir.

*  Permitir al aprendiz aprender algo sobre si mismo como aprendiz,
sobre su manera de situarse ante las situaciones y actividades de
aprendizaje, las circunstancias y condiciones que le resultan mas
y menos propicias para aprender, su capacidad para crear las mas
propicias y afrontar las menos propicias, asi como para solicitar
ayudas y aprovecharlas.

Estas caracteristicas encuentran un claro reflejo en estrategias de perso-
nalizacion que, si bien estan atn lejos de haberse generalizado, se estan ya
presentes en muchas aulas y centros educativos. Entre estas estrategias cabe
mencionar, por su relevancia y capacidad para reforzar y promover el sentido
de los aprendizajes escolares, las siguientes (Coll, 2018b, pp. 16-17):

*  Tomar en consideracion los intereses, objetivos y opciones del alum-
nado en el disefio, la planificacion y desarrollo de las actividades
de ensefianza y aprendizaje.

*  Reconocer, aceptar y promover la capacidad de decision del alum-
nado sobre algunos o todos los componentes de las actividades de
ensenanza y aprendizaje (objetivos, contenidos, materiales, apoyos,
tareas, secuencia, evaluacion etc.).

*  Identificar experiencias de aprendizaje significativas para el alum-
nado que tienen su origen fuera de la escuela y conectarlas con las
actividades escolares de ensefnanza y aprendizaje.

*  Incorporar tiempos y espacios especificos para la revision, reflexion
y valoracion, tanto a nivel individual como colectivo, de experien-
cias de aprendizaje significativas para el alumnado con indepen-
dencia del contexto de actividad, escolar o no escolar, en que hayan
tenido lugar.

* Incorporar tiempos y espacios especificos para que los alumnos
reflexionen sobre su manera de abordar las actividades y tareas de
aprendizaje, escolares y no escolares, y sobre la vision que tienen
de si mismos como aprendices.

*  Poner el énfasis en contenidos de aprendizaje social y cultural-
mente relevantes mediante la participacion en actividades e inicia-
tivas comunitarias.
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e Incorporary aprovechar los recursos y oportunidades para aprender
disponibles en el entorno comunitario y en los diferentes contextos
de actividad a los que el alumnado puede acceder.

*  Incorporary aprovechar los recursos y oportunidades de aprendizaje
disponibles y accesibles en la red.

«  Utilizar metodologias de indagacion (aprendizaje basado en pro-
yectos, casos y problemas).

*  Organizar el curriculo y las actividades de ensefianza, aprendizaje
y evaluacion en torno a la adquisicion y desarrollo de competencias
transversales y especificas.

»  Utilizar las tecnologias digitales y los dispositivos mdviles para
conectar experiencias de aprendizaje surgidas en diferentes con-
textos de actividad.

*  Organizar la accion educativa a partir del establecimiento de planes
personales de aprendizaje.

*  Promover la construccion de entornos personales de aprendizaje
mediante la integracion de contextos de actividad presenciales
y digitales que ofrecen al alumnado recursos y oportunidades
para aprender.

Ninguna de estas estrategias es capaz por si sola de asegurar que el alum-
nado atribuya un elevado sentido y valor personal a los aprendizajes escolares.
La confluencia de varias de ellas, sin embargo, incrementa significativamente
la probabilidad de que ello suceda. En realidad, como puede comprobarse en
los trabajos presentados en los diferentes capitulos de este libro, es habitual
utilizar varias de estas estrategias simultdneamente. Por lo demds, ninguna de
ellas es en si misma mejor o mas eficaz que las otras en términos absolutos.

Un ultimo comentario antes de proceder a una breve presentacion de los
capitulos que conforman este libro. Buena parte de las estrategias de persona-
lizaciéon mencionadas implican la toma en consideracion de las experiencias
de aprendizaje del alumnado en contextos no escolares, o aprovechan recursos
y oportunidades para aprender disponibles en contextos de actividad, fisicos
o en linea, externos a los centros educativos. Vincular y conectar las expe-
riencias de aprendizaje del alumnado independientemente de los contextos de
actividad, escolares o no escolares, en los que surgen no es algo, sin embargo,
que pueda hacerse inicamente desde las escuelas y los institutos. A menudo
se necesita también la implicacion, la colaboracion y la corresponsabilizacion
de otros agentes sociales y comunitarios en la educacion y formacion del
alumnado. Urge, en consecuencia, poner en marcha actuaciones orientadas a
que la sociedad en general, y los principales actores sociales y comunitarios
en particular, tomen conciencia de esta necesidad.
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5. Presentacion de los capitulos

A continuacion, presentamos brevemente los capitulos que conforman
esta primera parte del libro. Todas las propuestas y experiencias pedagogi-
cas que se relatan forman parte de diversos proyectos de investigacion en el
marco de los cuales los equipos docentes de centros de educacion primaria
y secundaria y otros agentes educativos han colaborado con los autores y las
autoras de los capitulos.

*  Aprender con sentido. Estrategias, instrumentos y prdcticas de per-
sonalizacion del aprendizaje escolar (ref. FBiG 308977) Financiado
por el Instituto de Tecnologias, Educacion y Aprendizaje (INTEA),
Fundacion Santa Maria.

*  Community Funds of Knowledge and Identity. Articulating Edu-
cation and Social Agents across Settings and Time, Comm4lear-
ning (ref. PID2021-127143nB-100), financiado por MCIN/
AEI/10.13039/501100011033/FEDER, Una manera de hacer Europa.

*  El desafio de la personalizacion del aprendizaje escolar: princi-
pios, posicionamientos e implementacion en los centros educativos,
PERSONAE, (ref. EDU2017-82321-R), financiado Ministerio de
Economia, Industria y Competitividad de Espafia y el Fondo Euro-
peo de Desarrollo Regional.

»  Institucio Catalana de Recerca i Estudis Avangats a través del pro-
yecto ICREA-Academia 2021 (Moisés Esteban-Guitart).

El primer capitulo, Una guia para el disefio y analisis de practicas
educativas centradas en los intereses de aprendizaje del alumnado, ofrece,
desde una aproximacion eminentemente practica, una guia para el disefio o
analisis de practicas de educacion primaria o secundaria que trabajan con y
a partir de los intereses del alumnado. La guia permite identificar la mayor
o menor potencialidad que tiene una determinada practica educativa para
reforzar y promover el sentido y valor personal que el alumnado atribuye a
sus aprendizajes. Este instrumento esta organizado en torno a tres perspectivas
complementarias sobre la practica educativa objeto de disefio o andlisis: 1)
la presencia de estrategias de personalizacion al servicio del trabajo con los
intereses de aprendizaje; i1) las concepciones sobre los intereses que subyacen
al disefio o implementacion de las practicas educativas, y iii) las caracteristicas
instruccionales del disefio o desarrollo de la practica educativa.

El segundo capitulo, Conectar experiencias de dentro y fuera de la
escuela para promover el aprendizaje personalizado, presenta dos practicas
educativas que ponen las trayectorias personales de aprendizaje del alumnado
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en el centro de su accion educativa. Mas concretamente, estas propuestas dise-
nan actividades que tienen como finalidad conectar las experiencias subjetivas
de aprendizaje del alumnado en los multiples contextos en los que participa,
dentro y fuera de los centros de educacion secundaria, y apoyarle en la bus-
queda y aprovechamiento de nuevas experiencias mas alla del contexto escolar.
Se trata de poner en marcha estrategias orientadas a conectar actividades,
recursos o agentes de dos 0 mas contextos socio-institucionales diferentes, a
través de proyectos interdisciplinares con contenidos de aprendizaje social y
culturalmente relevantes del entorno del alumnado. Ademas, son estrategias
que pretenden ayudar al alumnado a reflexionar sobre sus trayectorias perso-
nales de aprendizaje a través de portafolios o diarios de aprendizaje.

El tercer capitulo, Reflexionar sobre el aprendizaje y sobre uno mismo
como aprendiz como foco de la accion educativa, argumenta que devenir
un aprendiz competente no es un proceso que se desarrolle por la simple
participacion de los aprendices en situaciones educativas diversas; por el
contrario, s un proceso que requiere una ensefianza explicita de la reflexion
sobre el propio proceso de aprendizaje y sobre uno mismo como aprendiz. Para
ilustrar como promover la reflexion del alumnado de educacion secundaria se
describen y comparan dos instrumentos. Ambos instrumentos toman la forma
de diario personal y se diferencian principalmente por el grado de estructu-
racion con que orientan el proceso de reflexion. Como componentes de esta
préctica, se destaca el disefio de espacios y tiempos para favorecer la reflexion,
la promocion de conexiones entre aprendizajes dentro y fuera de la escuela,
y el disefio de instrumentos de evaluacion sobre las reflexiones realizadas.

El cuarto capitulo, Reconocerse como aprendiz en el aula: la imple-
mentacion de diarios de aprendizaje para formar aprendices competentes,
se centra en el constructo de identidad de aprendiz como una herramienta de
intervencion educativa especialmente relevante para ayudar al alumnado a
atribuir sentido y valor personal a los aprendizajes escolares y desarrollar la
competencia de aprender a aprender, favoreciendo su autonomia y agencia en
las diversas situaciones y contextos en los que participa. Las autoras presentan
dos instrumentos que ilustran cdmo se pueden implementar actividades de
aprendizaje con alumnado de educacion primaria para promover la reflexion
sobre sus experiencias subjetivas de aprendizaje y sobre sus caracteristicas
como aprendices. También destacan que la formacién de aprendices compe-
tentes no solo requiere definir y establecer momentos, propoésitos, tiempos
y contenidos concretos orientados a la reflexion, sino también enriquecer
los recursos discursivos de los que dispone el alumnado para expresar sus
reflexiones sobre el propio proceso de aprendizaje y la vision que tienen de
si mismos como aprendices.

El quinto capitulo, Los planes personales de aprendizaje como ins-
trumentos al servicio de la personalizacion del aprendizaje, presenta estas
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herramientas pedagogicas que se fundamentan en la premisa de que el alum-
nado estard mas implicado en las actividades y atribuird mayor sentido a los
aprendizajes escolares si se le da la oportunidad de definir sus objetivos per-
sonales de aprendizaje y de decidir qué quiere aprender, como va a aprenderlo
y por qué necesita aprenderlo para alcanzarlos. En detalle, el capitulo presenta
dos formas distintas de elaborar planes personales de aprendizaje, el contrato
didactico y el plan de trabajo, y explora sus similitudes y diferencias a partir
de seis dimensiones de analisis: 1) su proposito, ii) el tipo de contenidos, iii)
las caracteristicas de las actividades; iv) las caracteristicas de los productos
o evidencias de proceso; v) el tipo de seguimiento por parte del profesorado;
y vi) la periodicidad de su uso.

El sexto capitulo, El seguimiento del alumnado en propuestas de per-
sonalizacion del aprendizaje escolar, pone el énfasis en la necesidad de
destinar mas tiempo y recursos dirigidos a realizar un seguimiento y tutori-
zacion sistematicos del alumnado cuanto mas se diversifican los espacios de
aprendizaje y cuanto mayores son las oportunidades que se dan a los alum-
nos y las alumnas para elegir en qué espacios participar. Este seguimiento
sistematico exige que los equipos docentes compartan informacion sobre el
alumnado, sobre su desempefio y sobre las ayudas que necesitan para pro-
gresar en sus aprendizajes. En este capitulo se describe un procedimiento
que permite reforzar la coordinacion docente de un centro educativo para el
seguimiento, acompafamiento y soporte al alumnado, mediante la creacion
de un registro compartido por todo el equipo docente del transito del alum-
nado por los diferentes espacios y actividades del centro y de los aprendizajes
alcanzados en ellos. El capitulo se cierra revisando algunas propuestas de uso
de las tecnologias digitales para apoyar la coordinacion del profesorado en la
tutorizacion y atencion personalizada del alumnado.

El séptimo y ultimo capitulo de esta segunda parte de la obra, La crea-
cion de ecosistemas socioeducativos locales desde la mirada de educacion
360. El proyecto Gebut como ejemplo ilustrativo, describe la fundamen-
tacion tedrica, origen y desarrollo de la mirada “Educacié 360, inspirada en
las propuestas de educacion a tiempo completo. La Alianza E360 persigue
impulsar medidas y politicas educativas para promocionar la conexion de
los tiempos, espacios y agentes educativos de un territorio en particular. Esta
perspectiva se fundamenta en el reconocimiento de las oportunidades de apren-
dizaje y socializacion, mas alla de la familia y la escuela, vinculadas a otros
agentes educativos del ambito tradicionalmente considerado no formal. Para
ilustrar su concrecion se presenta el proyecto “Fem escola. Descobrim Gebut”,
liderado por la escuela Jaume Miret conjuntamente con distintos agentes y
entidades del territorio, una propuesta pedagogica alrededor de un patrimonio
arqueologico localizado fortuitamente a escasos kilémetros de su centro.
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CAPITULO 1

UNA GUIA PARA EL DISENO Y
ANALISIS DE PRACTICAS EDUCATIVAS
CENTRADAS EN LOS INTERESES DE
APRENDIZAJE DEL ALUMNADO

Anna Engel’
Maria Isabel Vizquerra®
Mariana Solar?’

Los intereses son un elemento clave para que los alumnos y alumnas
puedan dar sentido a los aprendizajes, es decir, para que puedan vincular
los aprendizajes escolares con su vida cotidiana, sus experiencias actuales
y sus expectativas sobre su futuro proyecto de vida personal y profesional.
Cuando el alumnado da sentido y valor personal a lo que aprende se implica
y compromete mas a fondo en las actividades, aprende mas y los aprendizajes
que logra son mas significativos. El trabajo con y a partir de los intereses de
aprendizaje de los alumnos y las alumnas es una estrategia de personalizacion
esencial para ayudarles a atribuir sentido y valor personal a los aprendizajes
y actividades que realizan en la escuela.

Figura 1 — Las tres perspectivas complementarias que subyacen a la guia
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Fuente: elaboracion propia.
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El presente capitulo pretende ofrecer, desde una aproximacién eminente-
mente practica, una guia para el disefio y/o andlisis de practicas de educacion
primaria o secundaria, que trabajan con y a partir de los intereses del alum-
nado. La guia permite identificar la mayor o menor potencialidad que tiene
una determinada practica educativa para reforzar y promover el sentido y valor
personal que el alumnado atribuye a sus aprendizajes. Este instrumento esta
organizado en torno a tres grandes bloques que permiten adoptar tres perspec-
tivas complementarias sobre la practica educativa objeto de disefio o analisis.

El primer bloque se focaliza en la presencia de estrategias de persona-
lizacion puestas al servicio del desarrollo de los intereses de aprendizaje del
alumnado. En concreto, se identifican estrategias como promover la reflexion
del alumnado sobre sus intereses, la toma de decisiones sobre su proceso de
aprendizaje a partir de sus intereses o la conexion entre experiencias de apren-
dizaje logradas en distintos contextos (escolares o no escolares), entre otras. El
segundo bloque explora la concepcion sobre los intereses de aprendizaje que
subyace a la practica educativa, analizando el modo en que la practica pone
de manifiesto un cierto modo de entender los intereses como individuales o
sociales, estables o dinamicos etc. El tercer bloque se centra en las caracte-
risticas del disefio y desarrollo de la practica educativa que contribuyen a su
calidad pedagdgica, y que se derivan de los enfoques socioconstructivistas, en
los que se enmarcan las practicas educativas que personalizan el aprendizaje.

Antes de presentar la guia propiamente dicha vamos a revisar breve-
mente, en los siguientes tres apartados, estas tres perspectivas y las ideas
fundamentales que estan en el origen de las dimensiones y subdimensiones
utilizadas para la confeccion de la guia.

1. La presencia de estrategias de personalizacion puestas al servicio
del desarrollo de los intereses de aprendizaje del alumnado

La preocupacion por explorar la relacion que existe entre los intereses y
los procesos de aprendizaje ha aumentado considerablemente como resultado
de la creciente importancia que tedricos, investigadores y docentes otorgan,
en el marco de la nueva ecologia del aprendizaje, a dar al alumnado el prota-
gonismo de los procesos de ensefianza y aprendizaje, para lo cual es necesario
que alumnos y alumnas se impliquen y participen activamente en su propio
aprendizaje y en las actividades escolares (Barron, 2006; Coll, 2016, 2018).
Tomar en consideracion los intereses y objetivos personales del alumnado
en el disefio y el desarrollo de las actividades de ensefianza y aprendizaje
aparece como una estrategia de personalizacion del aprendizaje que permite
promover y reforzar la realizacion de aprendizajes escolares con sentido vy,
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con ello, la disposicion del alumnado a implicarse y comprometerse con las
actividades y aprendizajes escolares.

Figura 2 — Estrategias de personalizacién al servicio
del trabajo con y a partir de los intereses
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Fuente: elaboracion propia.

Como se sefiala en la introduccion de esta segunda parte del libro, los
avances realizados en los centros de educacion infantil, primaria y secundaria
a lo largo de los ultimos afos hacia una mayor personalizacion de los apren-
dizajes escolares ha permitido identificar una serie de estrategias metodolo-
gicas, curriculares y organizativas y actuaciones docentes particularmente
potentes para promover procesos de aprendizaje con sentido y valor personal.
Ademas, estos avances han permitido destacar que la potencialidad de una
determinada estrategia de personalizacion de aprendizaje esta condicionada
por su confluencia con otras estrategias de personalizacion.

Asi, la estrategia de personalizacion que remite a tomar en consideracion
los intereses y objetivos personales del alumnado ve incrementada su efec-
tividad cuando aparece articulada en la misma practica educativa o espacio
de aprendizaje con otras estrategias de personalizacion. En esta linea, las
practicas educativas con mayor potencialidad para promover aprendizajes
con sentido son aquellas que combinan actividades dirigidas a promover la
reflexion del alumnado como medio para la (re)(co)construccion de sus inte-
reses; que permiten que el alumnado tome decisiones sobre su proceso de
aprendizaje, a partir de sus intereses; favorecen la conexion entre distintas
experiencias de aprendizaje (escolares y no escolares) relacionadas con sus
intereses; y tienen como finalidad valorar intereses y/o generar nuevos intere-
ses incorporando contenidos social y culturalmente relevantes o incorporando
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recursos y oportunidades de aprendizaje presentes en el entorno comunitario
o accesibles a través de Internet.

2. La concepcion sobre los intereses de aprendizaje que subyace
a las practicas educativas

La revision de la literatura que tiene como foco los intereses de los apren-
dices, tanto desde un punto de vista teérico como empirico, muestra algunos
supuestos compartidos que subyacen a los diversos modos en que los autores
definen los intereses: 1) asumen que los intereses implican un determinado
tipo de relacion entre una persona y un objeto de interés, 2) aluden a aspectos
conductuales, cognitivos, actitudinales y/o emocionales experimentados por
la persona, y 3) destacan el compromiso o engagement que supone el hecho
de estar interesado por un determinado objeto (Akkerman & Bakker, 2019;
Azevedo, 2011, 2017; Barron, 2006; DiGiacomo et al., 2018; Hidi & Rennin-
ger, 2006; Slot et al., 2020; Renninger, 2009; Renninger & Hidi, 2016). Sin
embargo, al mismo tiempo, estas definiciones muestran notables diferencias
en cuanto a otros supuestos, principalmente en torno a: 1) el foco del objeto
de interés, 2) la naturaleza del interés, 3) la consistencia del interés, 4) la
capacidad de influencia educativa sobre los intereses y 5) la relacion existente
entre intereses cuyos origenes estan en distintos contextos.

A continuacion, vamos a revisar brevemente los cinco supuestos en que
difieren las distintas definiciones de los intereses, que nos permiten ilustrar
coémo se puede ayudar al alumnado para que identifique, valore y desarrolle
sus intereses (Coll, 2018), y, al tiempo, establecer relaciones entre éstos y los
objetivos competenciales de cada etapa educativa (Silseth & Erstad, 2018).

Figura 3 — Concepcion sobre los intereses de aprendizaje
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Fuente: elaboracion propia.
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2.1 Foco del objeto de interés

Como sefialdbamos anteriormente, las distintas definiciones comparten
que los intereses se refieren a un compromiso preferente de una persona con
un objeto especifico, si bien la naturaleza y amplitud de este objeto de interés
varian en gran medida. Algunos autores sostienen que el foco de los intereses
puede ser muy restringido (una persona puede estar interesada por temas
especificos como los animales) o muy amplio (por dominios generales como
la ciencia). Otros autores postulan la necesidad de quitar el foco del contenido
especifico de los intereses y ponerlo en las practicas sociales en las que las
personas participan de manera persistente y tienen experiencias y, por tanto,
en las cuales emergen los intereses (Azevedo, 2011, 2017).

2.2 Naturaleza de los intereses

El segundo supuesto en el que difieren las distintas definiciones es la
naturaleza, mas individual o social, que atribuyen a los intereses. Algunos
autores conceptualizan los intereses como rasgos personales o predisposi-
ciones del individuo, por el contrario, otros autores asumen que los intereses
son el producto de las interacciones entre las caracteristicas personales y el
ambiente social (Hidi & Renninger, 2006; Renninger & Hidi, 2016) y ponen
el énfasis en como la voluntad deliberada de los aprendices y las actividades
y practicas socio-culturales en las que participan en el seno de sus familias y
comunidades de pertenencia desempeiian un papel fundamental en la apari-
cion y el mantenimiento de los intereses (Azevedo, 2011; Slot et al., 2020).
Incluso algunos autores destacan la importancia que tienen también aspec-
tos mas macro, es decir, las condiciones sociales, culturales y estructurales
que determinan en cada cultura los rasgos generales de los contextos en los
que participan las personas y que dan forma a sus intereses (DiGiacomo et
al., 2018).

2.3 Consistencia de los intereses

Estrechamente relacionado con el anterior, otro de los supuestos es el
relativa a la consistencia de los intereses a lo largo del tiempo. La mayor parte
de las definiciones revisadas asumen la naturaleza potencialmente dindmica
y cambiante de los intereses, en la medida en que su generacion y manteni-
miento dependen de las oportunidades presentes en los contextos en los que
participan los aprendices. Al tiempo, buena parte de las definiciones asumen
también que los intereses pueden tener distintos niveles de estabilidad y man-
tenimiento a lo largo de la vida de una persona. Esta idea es recogida, por
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ejemplo, en el modelo de cuatro fases del desarrollo de intereses de Hidi y
Renninger (2006) definidas como 1) el interés situacional emergente, 2) el
interés situacional consolidado, 3) el interés personal emergente y 4) el interés
personal consolidado.

2.4 Influencia educativa sobre los intereses

Desde algunas perspectivas se asume que lo tinico que puede hacer el
profesorado es identificar los intereses que el alumnado ya tiene, otras, por el
contrario, defienden que estos intereses pueden ser co-construidos y trabajados
en la escuela. En esta ultima linea, se han realizado varias investigaciones con
el objetivo de identificar las estrategias que los docentes, las familias y los
pares pueden poner en marcha para posibilitar la aparicion y/o el desarrollo de
los intereses en los aprendices, tales como conversar con ellos acerca de sus
preferencias, destacar su utilidad, valor y relevancia, seleccionar contenidos
escolares atractivos, conectar lo que aprenden en la escuela con sus realidades
mas proximas o andamiar sus intereses, entre otras (Barron, 2006; Renninger
& Hidi, 2016).

2.5 Relacion entre intereses originados en distintos contextos

El ultimo de los supuestos en el que encontramos diferencias entre los
autores es el relativo a la relacion que se presupone que existe entre los inte-
reses de los aprendices cuyo origen estd en distintos contextos escolares y
no escolares. Algunas propuestas se centran en aprovechar los intereses del
alumnado que han surgido fuera de la escuela y vincularlos a los aprendizajes
académicos (Renninger, 2009), otras, en cambio, destacan la bidireccionalidad
que existe entre los intereses originados en distintos contextos. Asi, Barron
(2006) sostiene que cuando una persona esta interesada por un determinado
objeto no solo es capaz de aprovechar las oportunidades que los contextos
le ofrecen para aprender, sino que ademas puede buscar o construir nuevas
oportunidades de aprendizaje en diferentes contextos.

3. La calidad de la practica educativa que personaliza el aprendizaje

Las practicas educativas que personalizan el aprendizaje, al igual que
otras que se enmarcan en enfoques socioconstructivistas, sittian al aprendiz
en el centro del proceso de ensefianza y aprendizaje y la influencia educa-
tiva se entiende como una ayuda ajustada a las caracteristicas y necesida-
des del alumnado a lo largo de su proceso de aprendizaje. Sin embargo, la
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personalizacion del aprendizaje supone, ademads, que las necesidades no solo
son detectadas desde el exterior, sino que el aprendiz contribuye a identifi-
carlas y a definir como satisfacerlas en funcion de sus intereses y opciones
personales (Coll, 2018).

Figura 4 — Calidad de la practica educativa
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Fuente: elaboracion propia.

En conjunto, estas aproximaciones requieren que su diseflo y desarrollo
retinan ciertas caracteristicas que contribuyen a su calidad pedagogica (por
ejemplo, Jonassen, 1999; Reigeluth, 2013). Entre estas caracteristicas, y remi-
tiéndonos a las practicas educativas centradas en el trabajo con y a partir de
los intereses del alumnado, cabe destacar, en primer lugar, la existencia de
un disefo detallado de la organizacion global de la situacion de aprendizaje
(seleccion y organizacion de los contenidos, definicion de las actividades que
se van a llevar a cabo y la organizacion social de las mismas, tipos de material
de apoyo, recursos adicionales...) y formas de asegurar la coherencia entre
el disefio realizado y su posterior implementacion. Al tiempo, es necesario
prever distintos tipos y grados de apoyos, soportes e instrumentos de ayuda
orientados a la construccion y (re)construccion de los intereses del alumnado
a lo largo del desarrollo de la practica, asi como prever retirar estas ayudas
progresivamente para promover que el alumnado sea cada vez mas capaz de
identificar y valorar sus intereses, perseguirlos y reflexionar sobre ellos. En
segundo lugar, las posibilidades de promover aprendizajes con sentido seran
mayores cuando las practicas centradas en el trabajo con y a partir de los
intereses del alumnado tengan un caracter longitudinal a lo largo del curso o,
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mejor, a lo largo de la etapa, y sistematico, de modo que los intereses ocupen
un papel central en la implementacion de la practica. Finalmente, también
incrementaran su potencialidad aquellas practicas que estén integradas en
el conjunto de asignaturas o espacios de ensefianza y aprendizaje del centro
frente a aquellas practicas “burbuja” que se implementan ocasionalmente en
algunas asignaturas o espacios de ensefianza y aprendizaje del centro.

4. Guia para la valoracion de practicas educativas centradas en
los intereses del alumnado

4.1 Estructura y organizacion de la guia

En este ltimo apartado presentamos la guia para el disefo y/o el analisis
de practicas de educacion primaria o secundaria, que trabajan con y a partir
de los intereses del alumnado. Esta guia pretende ser un instrumento que
permita identificar la mayor o menor potencialidad que tiene una determinada
practica educativa para reforzar y promover el sentido y valor personal que
el alumnado atribuye a sus aprendizajes.

Para cada uno de los tres bloques en que se articula la guia, y que aca-
bamos de revisar, se definen cuatro niveles de concrecion: i) las dimensiones
de analisis del bloque, ii) las subdimensiones que caracterizan en detalle cada
dimension, iii) las preguntas que orientan el analisis hacia indicadores con-
cretos, y 1v) los niveles que permiten situar la practica objeto de andlisis en
funcion de su potencialidad para contribuir a la realizacion de aprendizajes con
sentido. En lo que sigue describimos brevemente cada uno de estos niveles:

I.  Dimensiones. Cada uno de los tres bloques estad compuesto por
varias dimensiones de analisis. Las dimensiones no se definen en
términos dicotomicos, sino como un continuo a lo largo del cual se
pueden caracterizar las practicas, en funcion de su mayor o menor
potencialidad para promover aprendizajes con sentido.

II. Subdimensiones. Cada dimension incluye subdimensiones que, en
su conjunto, permiten caracterizar la practica en esa dimension de
analisis. Algunas subdimensiones estan presentes en varias dimen-
siones (por ejemplo, “planificacion”, “frecuencia” o “utilizacion de
recursos”), y otras son especificas de ciertas dimensiones (“agente
que toma las decisiones™).

III. Preguntas. Para cada subdimension se incluye una pregunta que
pretende facilitar la identificacion de evidencias en el analisis de la
practica. Esta formulacion resulta especialmente ttil desde la pers-
pectiva del disefio y evaluacion de practicas por parte de equipos
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docentes, ya que las preguntas suponen una guia que puede facilitar
la reflexion del profesorado sobre sus propias practicas.

IV. Niveles. Para cada pregunta se proponen cuatro niveles en los que se
puede situar la practica objeto de analisis. Estos niveles representan
grados intermedios de un continuo que va desde la menor (1) hasta
la mayor (4) potencialidad de la practica para contribuir a la realiza-
cion de aprendizajes con sentido. Asimismo, estos niveles permiten
operacionalizar cada una de las subdimensiones de analisis.

4.2 Guia para el diseifio y el analisis de practicas educativas centradas
en los intereses del alumnado

Bloque 1 — Articulacién de estrategias de personalizacién

dimension menor potencialidad mayor potencialidad
para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido

Presencia de diversas actividades de ensefianza y

aprendizaje y/o actuaciones del profesorado dirigidas

a promover la reflexion del alumnado como medio

para la (re)construccion de sus intereses

Ausencia de actividades de ensefianza y aprendizaje
1.1. ylo actuaciones del profesorado dirigidas a promover
la reflexion del alumnado sobre sus intereses

Nivel de planificacion. ;Se planifican actividades de ensefianza y apren-
dizaje que tienen como objetivo la reflexion del alumnado sobre sus intereses
de aprendizaje?

1. No se planifica ni se realiza ninguna actividad de este tipo. O

2. Estas actividades no estan planificadas previamente, sino que surgen de manera espontanea a partir de las
necesidades identificadas durante el desarrollo de la practica.

3. Estas actividades se planifican previamente y se reservan intencionalmente tiempos y espacios para llevarlas
a cabo.

4. Estas actividades se planifican previamente, reservando intencionalmente tiempos y espacios para llevarlas a
cabo, y también se plantean otras actividades de manera espontanea a partir de las necesidades identificadas [
durante el desarrollo de la practica.

Frecuencia. ;Con qué frecuencia se realizan actividades de ensefianza
y aprendizaje que tienen como objetivo la reflexion del alumnado sobre sus
intereses de aprendizaje?

1. Nunca.
2. Puntualmente / anecdéticamente.
3. Con cierta frecuencia.

Ooooad

4. Con mucha frecuencia.
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Grado de articulacion con los intereses. ;En qué grado se articula
la reflexion con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje
del alumnado?

1. No estd articulada con la toma en consideracién de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. O
2. Esta poco articulada con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. O
3. Esta articulada en cierta medida con la toma en consideracién de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. I
4. Esta estrechamente articulada con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. O

Utilizacion de recursos. ;Se utilizan recursos (materiales, instrumen-
tos...) orientados a favorecer la reflexion del alumnado sobre sus intereses
de aprendizaje?

1. No se utiliza ningun tipo de recursos. O
2. Se utiliza siempre el mismo recurso. O

3. Se utilizan recursos diversos, en cuanto a su foco, organizacion social (grupal-individual), forma de expresion O
(oral-escrito) etc.

4. Se utilizan recursos muy diversos, en cuanto a su foco, organizacion social (grupal-individual), forma de expresion

(oral-escrito) etc. o

Promocion/ fomento de la reflexion. ;Se favorece que el alumnado
reflexione sobre sus propios intereses?

1. No se hace explicito por parte de ningun participante del aula.
2. El profesorado lo explicita puntualmente.
3. El profesorado lo explicita de manera frecuente y sistematica.

Ooooao

4. Tanto el profesorado como el alumnado explicitan la importancia de reflexionar sobre los intereses.

dimension menor potencialidad mayor potencialidad
para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido

Ausencia de actividades de ensefianza y aprendizaje Presencia de diversas actividades de ensefianza
ylo actuaciones del profesorado que permiten que y aprendizaje y/o actuaciones del profesorado que
el alumnado tome decisiones sobre su proceso de permiten que el alumnado tome decisiones sobre
aprendizaje, a partir de sus intereses su proceso de aprendizaje, a partir de sus intereses

Nivel de planificacion. ;Se planifican actividades de ensefianza y apren-
dizaje que tienen como objetivo que el alumnado tome decisiones sobre su
proceso de aprendizaje, a partir de sus intereses?

1. No se planifica ni se realiza ninguna actividad de este tipo. O

2. Estas actividades no estan planificadas previamente, sino que surgen de manera espontanea a partir de las O
necesidades identificadas durante el desarrollo de la practica.

continua...
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continuaccion
3. Estas actividades se planifican previamente y se reservan intencionalmente tiempos y espacios para llevarlas O
a cabo.
4. Estas actividades se planifican previamente, reservando intencionalmente tiempos y espacios para llevarlas a
cabo, y también se plantean otras actividades de manera espontanea a partir de las necesidades identificadas [
durante el desarrollo de la practica.

Frecuencia. ;Con qué frecuencia se realizan actividades de ensefianza y
aprendizaje que tienen como objetivo que el alumnado tome decisiones sobre
su proceso de aprendizaje, a partir de sus intereses?

1. Nunca.

2. Puntualmente / anecdoticamente.
3. Con cierta frecuencia.

4. Con mucha frecuencia.

Oo0ooag

Grado de articulacion con los intereses. ;En qué grado se articula la
toma de decisiones sobre alglin elemento del proceso de aprendizaje con la
toma en consideracion de los intereses de aprendizaje del alumnado?

1. No esta articulada con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. O
2. Esté poco articulada con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. O
3. Esta articulada en cierta medida con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de O
los estudiantes.

4. Esta estrechamente articulada con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de O

los estudiantes.

Utilizacion de recursos. /Se utilizan recursos (materiales, instrumen-
tos...) orientados a favorecer la toma de decisiones del alumnado a partir de
sus intereses de aprendizaje?

1. No se utiliza ningun tipo de recursos. O
2. Se utiliza siempre el mismo recurso. O
3. Se utilizan recursos diversos, en cuanto a su foco, organizacion social (grupal-individual), forma de expresién
(oral-escrito) etc.

4. Se utilizan recursos muy diversos, en cuanto a su foco, organizacion social (grupal-individual), forma de O
expresion (oral-escrito) etc.

Promocion/fomento de la reflexion. ;Se favorece que el alumnado
reflexione sobre la importancia de tomar decisiones sobre algiin elemento de
su proceso de aprendizaje, a partir de sus intereses?

1. No se hace explicito por parte de ningun participante del aula. O

2. El profesorado lo explicita puntualmente. O
continua...
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3. El profesorado lo explicita de manera frecuente y sistematica.

4. Tanto el profesorado como alumnado explicita la importancia de tomar decisiones sobre su proceso de
aprendizaje, a partir de los propios intereses.

Agente que toma las decisiones. ;Quién es la persona que toma las
decisiones sobre algin elemento del proceso de aprendizaje, a partir de los
intereses del alumnado?

1. Las decisiones son tomadas por el profesorado y sin tener en cuenta los intereses de aprendizaje del alumnado. O
2. Las decisiones son tomadas por el profesorado, considerando los intereses del alumnado. O

3. Las decisiones son tomadas de manera compartida por el alumnado y profesorado, considerando los intereses O
del alumnado.

4. Las decisiones son tomadas por el alumnado, considerando sus propios intereses. O

Capacidad de decidir qué, cémo, cuando, con quién, donde aprender.
(Sobre qué elementos de su proceso de aprendizaje puede tomar decisiones
el alumnado, a partir de sus intereses?

1. No puede tomar decisiones sobre ninglin componente de su proceso de aprendizaje.

2. Puede tomar decisiones sobre uno o dos componentes de su proceso de aprendizaje (qué, cémo, cuando, con
quién o dénde aprender).

3. Puede tomar decisiones sobre la mayor parte de los componentes de su proceso de aprendizaje (qué, como,

. o . O
cuando, con quién o donde aprender).
4. Puede tomar decisiones sobre todos los componentes de su proceso de aprendizaje (qué, como, cuando, con O
quién y donde aprender).
dimension menor potencialidad mayor potencialidad
para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido
Ausencia de actividades de ensefianza y aprendizaje Presencia de diversas actividades de ensefianza
ylo actuaciones del profesorado que favorecen la y aprendizaje y/o actuaciones del profesorado que
1.3. conexion entre distintas experiencias de aprendizaje favorecen la conexion entre distintas experiencias de
(escolares y no escolares) relacionadas con los aprendizaje (escolares y no escolares) relacionadas
intereses del alumnado con los intereses del alumnado

Nivel de planificacion. ;Se planifican actividades de ensefianza y apren-
dizaje que tienen como objetivo favorecer la conexion entre distintas experien-
cias de aprendizaje (escolares y no escolares) relacionadas con los intereses
del alumnado?

1. No se planifica ni se realiza ninguna actividad de este tipo.

2. Estas actividades no estan planificadas previamente, sino que surgen de manera espontanea a partir de las O
necesidades identificadas durante el desarrollo de la practica.

3. Estas actividades se planifican previamente y se reservan intencionalmente tiempos y espacios para llevarlas O
a cabo.

continua...
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4. Estas actividades se planifican previamente, reservando intencionalmente tiempos y espacios para llevarlas a
cabo, y también se plantean otras actividades de manera espontanea a partir de las necesidades identificadas [
durante el desarrollo de la practica.

Frecuencia. ;Con qué frecuencia se realizan actividades de ensefianza
y aprendizaje que tienen como objetivo favorecer la conexion entre distintas
experiencias de aprendizaje (escolares y no escolares) relacionadas con los
intereses del alumnado?

1. Nunca.
2. Puntualmente / anecdéticamente.
3. Con cierta frecuencia.

Ooogao

4. Con mucha frecuencia.

Grado de articulacion con los intereses. ;En qué grado se articula la
conexion entre distintas experiencias de aprendizaje con la toma en conside-
racion de los intereses de aprendizaje del alumnado?

1. No esta articulada con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes.

O
2. Esta poco articulada con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. O
3. Esta articulada en cierta medida con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. [

O

4. Esta estrechamente articulada con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes.

Utilizacion de recursos. ;Se utilizan recursos (materiales, instrumen-
tos...) orientados a favorecer la conexion entre distintas experiencias de apren-
dizaje (escolares y no escolares) relacionadas con los intereses del alumnado.

1. No se utiliza ningun tipo de recursos. O
2. Se utiliza siempre el mismo recurso. O
3. Se utilizan recursos diversos, en cuanto a su foco, organizacion social (grupal-individual), forma de expresion O
(oral-escrito) etc.
4. Se utilizan recursos muy diversos, en cuanto a su foco, organizacion social (grupal-individual), forma de expresion
(oral-escrito) etc.

O

Promocion/fomento de la reflexion. ;Se favorece que el alumnado
reflexione sobre la importancia de establecer conexiones entre distintas
experiencias de aprendizaje (escolares y no escolares) relacionadas con
sus intereses?

1. No se hace explicito por parte de ningun participante del aula. O
2. El profesorado lo explicita puntualmente. O
3. El profesorado lo explicita de manera frecuente y sistematica. O

continua...
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4. Tanto el profesorado como el alumnado explicita la importancia de establecer conexiones entre distintas
experiencias de aprendizaje (escolares y no escolares) relacionadas con sus intereses.

Nivel de conexion entre distintas experiencias de aprendizajes
(escolares y no escolares). ;Se establecen conexiones entre experiencias de
aprendizaje, que el alumnado ha tenido en distintos contextos escolares y no
escolares, relacionadas con sus intereses?

1. No se hace referencia a experiencias de aprendizaje que el alumnado haya tenido en contextos (escolares o

O
no escolares).
2. Es el profesorado quien aporta las (supuestas) experiencias de aprendizaje del alumnado y no se asegura de
que se relacionen con sus intereses.
3. Se mencionan experiencias de aprendizaje relacionadas con sus intereses, que el alumnado ha tenido en O
distintos contextos, pero no se favorece el establecimiento de conexiones entre ellas.
4. Se identifican y conectan experiencias de aprendizaje relacionadas con sus intereses, que el alumnado ha O

tenido en distintos contextos.

Diversidad de contextos de las experiencias de aprendizaje. ;En qué
contextos tienen lugar las experiencias de aprendizaje (vinculadas con sus
intereses) que se ponen en conexion?

1. No se ponen en relacion distintas experiencias de aprendizaje.
2. Se ponen en relacion experiencias de aprendizaje que han tenido lugar en un mismo contexto.
3. Se ponen en relacion experiencias de aprendizaje que han tenido lugar en mas de un contexto.

O 0O0a0o

4. Se ponen en relacion experiencias de aprendizaje que han tenido lugar en contextos muy diversos (en el aula,
el hogar, actividades extraescolares, Internet, actividades organizadas por el centro, barrio, excursiones).

dimensién menor potencialidad mayor potencialidad

para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido

Ausencia de actividades de ensefianza y aprendizaje Presencia de diversas actividades de ensefianza
14 que incorporen contenidos social y culturalmente 'y aprendizaje que incorporen contenidos social y

relevantes para que el alumnado valore sus intereses  culturalmente relevantes para que el alumnado valore
ylo generen nuevos intereses sus intereses y/o generen nuevos intereses

Nivel de planificacion. ;Se realizan actividades de ensefianza y apren-
dizaje que incorporan contenidos social y culturalmente relevantes, con la
finalidad de que el alumnado valore sus intereses y/o genere nuevos intereses?

1. No se planifica ni se realiza ninguna actividad de este tipo. O

2. Estas actividades no estén planificadas previamente, sino que surgen de manera espontanea a partir de las O
necesidades identificadas durante el desarrollo de la practica.

3. Estas actividades se planifican previamente y se reservan intencionalmente tiempos y espacios para llevarlas
a cabo.

continua...
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4. Estas actividades se planifican previamente, reservando intencionalmente tiempos y espacios para llevarlas a
cabo, y también se plantean otras actividades de manera espontanea a partir de las necesidades identificadas [
durante el desarrollo de la practica.

Frecuencia. ;Con qué frecuencia se realizan actividades de ensefianza
y aprendizaje que incorporan contenidos social y culturalmente relevantes,
con la finalidad de que el alumnado valore sus intereses y/o generen nue-
vos intereses?

1. Nunca.
2. Puntualmente / anecdéticamente.
3. Con cierta frecuencia.

Ooogao

4. Con mucha frecuencia.

Grado de articulacion con los intereses. ;En qué grado se articulan los
contenidos social y culturalmente relevantes con la toma en consideracion de
los intereses de aprendizaje del alumnado?

1. No estan articulados con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. O
2. Estan poco articulados con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. O
3. Estan articulados en cierta medida con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. [
4. Estan estrechamente articulados con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. [

Utilizacion de recursos. ;Se utilizan recursos (materiales, instrumen-
tos...) relacionados con contenidos social y culturalmente relevantes, con la
finalidad de que el alumnado valore sus intereses y/o generen nuevos intereses?

1. No se utiliza ningun tipo de recursos. O
2. Se utiliza siempre el mismo recurso. O
3. Se utilizan recursos diversos, en cuanto a su foco, organizacion social (grupal-individual), forma de expresion O
(oral-escrito) etc.

4. Se utilizan recursos muy diversos, en cuanto a su foco, organizacion social (grupal-individual), forma de expresion
(oral-escrito) etc.

O

Promocion/fomento de la reflexion. ;Se favorece que el alumnado
reflexione sobre la importancia de valorar sus intereses y/o generar nuevos
intereses a partir de actividades relacionadas con contenidos social y cultu-
ralmente relevantes?

1. No se hace explicito por parte de ningun participante del aula. O
2. El profesorado lo explicita puntualmente. O
3. El profesorado lo explicita de manera frecuente y sistematica. O

continua...
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4. Tanto el profesorado como el alumnado explicita la importancia de valorar sus intereses y/o generar nuevos
intereses a partir de actividades relacionadas con contenidos social y culturalmente relevantes.

O

Aprovechamiento de las actividades social y culturalmente relevan-
tes. ;Se utilizan los contenidos social y culturalmente relevantes, con la fina-
lidad de que el alumnado valore sus intereses y/o generen nuevos intereses?

1. No se realizan actividades de ensefianza y aprendizaje que incorporan contenidos social y culturalmente relevantes. O

2. Es el profesorado quien aporta las (supuestas) actividades social y culturalmente relevantes y no se asegura de
que sean Utiles para valorar y/o generar nuevos intereses en el alumnado.

O

3. Se realizan actividades de ensefianza y aprendizaje que incorporan contenidos social y culturalmente relevantes
para el alumnado, pero no se favorece que las utilicen para valorar sus intereses y/o generar nuevos intereses.

4. Se realizan actividades de ensefianza y aprendizaje que incorporan contenidos social y culturalmente relevantes
para el alumnado, y se utilizan para valorar sus intereses y/o generar nuevos intereses.

O

dimensién

menor potencialidad
para promover aprendizajes con sentido

Ausencia de actividades de ensefianza y aprendizaje
que tienen como finalidad valorar intereses
ylo generar nuevos intereses aprovechando
e incorporando recursos y oportunidades de

mayor potencialidad
para promover aprendizajes con sentido

Presencia de diversas actividades de ensefianza
y aprendizaje que tienen como finalidad valorar
intereses y/o generar nuevos intereses aprovechando
e incorporando recursos y oportunidades de

aprendizaje presentes en el entorno comunitario y/o
accesibles a través de Internet

aprendizaje presentes en el entorno comunitario y/o
accesibles a través de Internet

Nivel de planificacion. ;Se realizan actividades de ensefianza y apren-
dizaje que tienen como objetivo valorar los intereses y/o generar nuevos inte-
reses en el alumnado, aprovechando recursos y oportunidades de aprendizaje
presentes en el entorno comunitario y/o accesibles a través de Internet?

1. No se planifica ni se realiza ninguna actividad de este tipo.

2. Estas actividades no estan planificadas previamente, sino que surgen de manera espontanea a partir de las
necesidades identificadas durante el desarrollo de la practica.

3. Estas actividades se planifican previamente y se reservan intencionalmente tiempos y espacios para llevarlas
a cabo.

O

4. Estas actividades se planifican previamente, reservando intencionalmente tiempos y espacios para llevarlas a
cabo, y también se plantean otras actividades de manera espontanea a partir de las necesidades identificadas O
durante el desarrollo de la practica.

Frecuencia. ;Con qué frecuencia se realizan actividades de ensefianza y
aprendizaje que tienen como objetivo valorar los intereses y/o generar nuevos
intereses en el alumnado, aprovechando recursos y oportunidades de aprendi-
zaje presentes en el entorno comunitario y/o accesibles a través de Internet?

1. Nunca. O

continua...
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2. Puntualmente / anecdéticamente. O
3. Con cierta frecuencia. O
O

4. Con mucha frecuencia.

Grado de articulacion con los intereses. ;En qué grado se articulan los
recursos y oportunidades de aprendizaje presentes en el entorno comunitario
y/o accesibles a través de Internet con la toma en consideracion de los intereses

de aprendizaje del alumnado?

1. No estan articulados con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. O
2. Estan poco articulados con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. O
3. Estan articulados en cierta medida con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. [
4. Estan estrechamente articulados con la toma en consideracion de los intereses de aprendizaje de los estudiantes. [

Utilizacion de recursos. ;Se utilizan recursos (materiales, instrumen-
tos...) orientados a valorar los intereses y/o generar nuevos intereses en el
alumnado, aprovechando recursos y oportunidades de aprendizaje presentes
en el entorno comunitario y/o accesibles a través de Internet?

1. No se utiliza ningtn tipo de recursos. O

2. Se utiliza siempre el mismo recurso. O
3. Se utilizan recursos diversos, en cuanto a su foco, organizacion social (grupal-individual), forma de expresion O

(oral-escrito) etc.
4. Se utilizan recursos muy diversos, en cuanto a su foco, organizacion social (grupal-individual), forma de expresion O

(oral-escrito) etc.

Promocion/fomento de la reflexion. ;Se favorece que el alumnado
reflexione sobre la importancia de valorar y/o generar nuevos intereses, apro-
vechando recursos y oportunidades de aprendizaje presentes en el entorno
comunitario y/o accesibles a través de Internet?

1. No se hace explicito por parte de ningun participante del aula. O
2. El profesorado lo explicita puntualmente. O
O

3. El profesorado lo explicita de manera frecuente y sistematica.

4. Tanto el profesorado como el alumnado explicita la importancia de valorar y/o generar nuevos intereses,
aprovechando recursos y oportunidades de aprendizaje presentes en el entorno comunitario y/o accesibles a [

través de Internet.

Aprovechamiento de recursos y oportunidades de aprendizaje del
entorno comunitario y/o Internet. ;Se utilizan recursos y oportunidades
de aprendizaje presentes en el entorno comunitario y/o accesibles a través de
Internet, con la finalidad de que el alumnado valore sus intereses y/o generen

nuevos intereses?
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1. No se realizan actividades de ensefianza y aprendizaje que incorporan recursos y oportunidades de aprendizaje
del entorno comunitario y/o de Internet.

2. Es el profesorado quien aporta los (supuestos) recursos y oportunidades de aprendizaje del entorno comunitario
ylo de Internet, y no se asegura de que sean Utiles para valorar y/o generar nuevos intereses en el alumnado.

3. Se realizan actividades de ensefianza y aprendizaje que incorporan recursos y oportunidades de aprendizaje
del entorno comunitario y/o de Internet, pero no se favorece que las utilicen para valorar sus intereses y/o generar
nuevos intereses.

4. Se realizan actividades de ensefianza y aprendizaje que incorporan recursos y oportunidades de aprendizaje del
entorno comunitario y/o de Internet, y se utilizan para valorar sus intereses y/o generar nuevos intereses .

Fuente: elaboracion propia.

Bloque 2 — Concepciones sobre los intereses de
aprendizaje que subyace a la practica

menor potencialidad mayor potencialidad

dimensién . . . .
para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido

2.1. El contenido/foco de los intereses es muy restringido El contenido/foco de los intereses es muy amplio

O

O

O

Foco de los intereses. ;Qué concepcion acerca del objeto/foco de los

intereses del alumnado subyace al disefio de la practica?

1. Los intereses del alumnado implican una cierta preferencia hacia determinados temas/topicos/contenidos, que
les resultan divertidos o atractivos.

2. Los intereses del alumnado implican una cierta preferencia hacia determinados temas/tdpicos/contenidos sobre
los que quieren aprender.

3. Los intereses del alumnado implican una orientacién tanto hacia la participacién en ciertas practicas sociales
como hacia ciertos temas/tdpicos/contenidos sobre los que quieren aprender.

4. Los intereses del alumnado implican una orientacion hacia la participacion persistente en ciertas practicas sociales,
mediante las cuales pueden dar respuesta a sus objetivos de aprendizaje.

Grado de explicitacion de la concepcion. ;Se hace explicita en el aula
la concepcion que se tiene acerca de la amplitud del foco de sus intereses?

1. No se hace explicito por parte de ningun participante del aula. O
2. El profesorado lo explicita puntualmente. O
3. El profesorado lo explicita de manera frecuente y sistematica. O
4. Tanto el profesorado como el alumnado explicita el foco de sus intereses. O
dimension menor potencialidad mayor potencialidad

para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido

Los intereses son un fenomeno de ) i .
2.2. Los intereses son un fenémeno de naturaleza social

naturaleza individual
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Origen de los intereses. ;Qué concepcion acerca del origen de los inte-
reses del alumnado subyace al disefio e implementacion de la practica?

1. El origen de los intereses es una especie de “esencia” o “predisposicion innata” del alumnado. O
2. Elorigen de los intereses es tanto individual como social, aunque con mayor peso de las inclinaciones individuales O
del alumnado.

3. El origen de los intereses es tanto individual como social, aunque con mayor peso de los contextos y practicas O
sociales en los que el alumnado participa.

4. El origen de los intereses esta fundamentalmente en las situaciones en las que el alumnado participa con otros O
(iguales, docentes, familia...).

Grado de explicitacion de la concepcion. ;Se hace explicita en el aula
la concepcidn que se tiene acerca de la naturaleza individual o social de

sus intereses?

1. No se hace explicito por parte de ningun participante del aula. O
2. El profesorado lo explicita puntualmente. O
3. El profesorado lo explicita de manera frecuente y sistematica. O
4. Tanto el profesorado como el alumnado explicita que los intereses son sociales o individuales. O
. ., menor potencialidad mayor potencialidad
dimension o . o )
para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido
2.3 Los intereses son estables Los intereses son dindmicos y cambiantes

Intereses cambiantes en funcion del contexto de actividad. ;Qué con-
cepcion acerca de la naturaleza de los intereses del alumnado subyace al disefio
e implementacion de la practica, en relacion con su grado de estabilidad a lo
largo de distintos contextos?

1. Los intereses del alumnado son siempre los mismos, independientemente del contexto y actividades que O

esté realizando.

2. Los intereses del alumnado tienden a mantenerse relativamente estables, independientemente del contexto y O
actividades que esté realizando.

3. Los intereses del alumnado pueden variar en cierta medida, en funcién del contexto y actividades en los que O
esté participando.

4. Los intereses del alumnado pueden variar, en funcion del contexto y actividades en los que esté participando.  [J

Intereses dinamicos a lo largo del tiempo. ;Qué concepcion acerca de la
naturaleza de los intereses del alumnado subyace al disefio e implementacion
de la practica, en relacion con su grado de estabilidad a lo largo del tiempo?

1. Los intereses del alumnado no se modifican con el paso del tiempo. O

2. Los intereses del alumnado se pueden modificar minimamente con el paso del tiempo. O
continua...
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3. Los intereses del alumnado se pueden modificar en cierta medida con el paso del tiempo. O
4. Los intereses del alumnado se pueden modificar bastante con el paso del tiempo. O

Grado de explicitacion de la concepcion. ;Se hace explicita en el aula
la concepcidn que se tiene acerca de la naturaleza estable o dinamica de
sus intereses?

1. No se hace explicito por parte de ningun participante del aula. O
2. El profesorado lo explicita puntualmente. O
3. El profesorado lo explicita de manera frecuente y sistematica. O
4. Tanto el profesorado como el alumnado explicita que los intereses son estables o dinamicos. O
. ., menor potencialidad mayor potencialidad
dimension . . . )
para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido

. N ) Los i lados, liados,

24. Los intereses deben ser identificados / descubiertos os Intereses deben ser desarrollados, ampliados

diversificados, (re)construidos

Influencia educativa sobre los intereses. ;Qué concepcion subyace al
disefio e implementacion de la practica, respecto al mejor modo de explorar
y trabajar con los intereses del alumnado?

1. El mejor modo de explorar los intereses es a través de la introspeccion y reflexién individual del alumnado, lo O
cual permite su identificacion/descubrimiento.

2. Para explorar los intereses es necesario participar tanto en actividades sociales (didlogo, uso de herramientas, O
...) como individuales, aunque son mas importantes las individuales e introspectivas.

3. Para trabajar con los intereses es necesario participar tanto en actividades sociales (dialogo, uso de herramientas, O
...) como individuales, aunque son mas importantes las sociales.

4. EI mejor modo de trabajar con los intereses es a través del didlogo con otras personas y mediante el uso de O
ciertos artefactos mediadores, lo cual permite su desarrollo y (re)construccion.

Grado de explicitacion de la concepcion. ;Se hace explicita en el aula
la concepcion que se tiene acerca de si los intereses deben ser “identificados”
0 “(re)construidos™?

1. No se hace explicito por parte de ningun participante del aula.
2. El profesorado lo explicita puntualmente.
3. El profesorado lo explicita de manera frecuente y sistematica.

O 0O0o0oao

4. Tanto el profesorado como el alumnado explicita su concepcion acerca de si los intereses deben ser “identificados”
0 “(re)construidos ".
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dimensién menor potencialidad mayor potencialidad

para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido

25 Desconexion entre los intereses cuyo origen esta en  Relacion bidireccional entre los intereses cuyo origen
- distintos contextos esta en distintos contextos

Relacion entre intereses con distintos origenes. ;Qué concepcion sub-
yace al disefio e implementacion de la practica, respecto a la relacion que debe
establecerse entre intereses cuyo origen se encuentra en distintos contextos
(escolares y no escolares)?

1. No existe relacion entre los intereses que se originan en contextos escolares y no escolares. O

2. Hay una relacion unidireccional entre los intereses que se originan en contextos escolares y no escolares (o bien
se deben traer a la escuela los intereses generados fuera de ella, o bien se deben proyectar hacia contextos no [
escolares los intereses generados en la escuela).

3. Hay una relacion bidireccional entre los intereses que se originan en contextos escolares y no escolares (deben
traer a la escuela los intereses generados fuera de ella, asi como proyectar hacia contextos no escolares los intereses [
generados en la escuela), pero esta relacion se da espontaneamente.

4. Hay una relacion bidireccional entre los intereses que se originan en contextos escolares y no escolares (deben
traer a la escuela los intereses generados fuera de ella, asi como proyectar hacia contextos no escolares los intereses  [J
generados en la escuela), y es responsabilidad del docente promover esta relacion.

Grado de explicitacion de la concepcién. ;Se hace explicita en el aula
la concepcidn que se tiene acerca de la relacion que existe entre intereses cuyo
origen esta en distintos contextos (escolares y no escolares)?

1. No se hace explicito por parte de ningun participante del aula.
2. El profesorado lo explicita puntualmente.
3. El profesorado lo explicita de manera frecuente y sistematica.

4. Tanto el profesorado como el alumnado explicita su concepcion acerca de la relacién que existe entre intereses
cuyo origen esta en distintos contextos.

O Oooao

Fuente: elaboracion propia.

Bloque 3 — Caracteristicas del disefio y desarrollo de la practica educativa

dimension menor potencialidad mayor potencialidad
para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido
34 Fuerte distancia entre el disefio y la implementacion  Alta concordancia entre el disefio y la implementacion

de la practica de la practica

Grado de planificacion conjunta de la practica. ;En qué grado la
practica educativa ha sido planificada conjuntamente por el equipo docente?
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1. El equipo docente comparte el sentido general de la practica educativa y cada docente la disefia de forma individual. [
2. El equipo docente ha planificado conjuntamente los objetivos y competencias que debe lograr el alumnado y

las fases en que se desarrollara la practica, y cada docente disefia las dinamicas y las actividades de ensefianza, O
aprendizaje y evaluacion que considera.

3. El equipo docente ha planificado conjuntamente los objetivos y competencias que debe lograr el alumnado, las
fases en las que se desarrollara la practica y el tipo de dinamicas y de actividades de ensefianza, aprendizajey O
evaluacién de cada fase.

4. El equipo docente ha planificado conjuntamente los objetivos y competencias que debe lograr el alumnado, y las
dinamicas y las actividades de ensefianza, aprendizaje y evaluacién de todas las sesiones en las que desarrollara [J
la practica.

Distancia entre el disefio y la implementacion de la practica. ;En qué
medida la practica desarrollada se corresponde al disefio previamente definido?

1. La distancia entre el disefio y la implementacion de la practica es grande: la mayor parte del equipo docente no O
ha llevado a cabo gran parte de las actividades de ensefianza, aprendizaje y evaluacion previstas.

2. La distancia entre el disefio y la implementacion de la practica es media: casi todo el equipo docente ha llevado O
a cabo aproximadamente la mitad de las actividades de ensefianza, aprendizaje y evaluacion previstas.

3. La distancia entre el disefio y laimplementacion de la practica es pequefia: casi todo el equipo docente ha llevado O
a cabo la mayor parte de las actividades de ensefianza, aprendizaje y evaluacion previstas.

4. La distancia entre el disefio y laimplementacion de la practica es muy pequefa: todo el equipo docente ha llevado O
a cabo practicamente todas las actividades de ensefianza, aprendizaje y evaluacion previstas.

dimension menor potencialidad mayor potencialidad

para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido

39 Falta de recursos para apoyar/andamiar / ajustar la Diversidad de recursos para apoyar/andamiar /
- ayuda en el trabajo en torno a los intereses ajustar la ayuda en el trabajo en torno a los intereses

Presencia de recursos para apoyar el trabajo en torno a los intereses.
(Se plantean actividades de distinto tipo, materiales e instrumentos variados
orientados a la construccion y (re)construccion de los intereses del alumnado
a lo largo del desarrollo de la practica?

1. Nunca.
2. Puntualmente / anecdéticamente.
3. Con cierta frecuencia.

Oooo0oao

4. Con mucha frecuencia.

Ajuste en la ayuda pedagégica. ;Se ofrecen ayudas y apoyos de dis-
tinto tipo y en distinto grado orientados a la construccion y (re)construccion
de los intereses del alumnado en funcion de sus necesidades a lo largo del
desarrollo de la practica?
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1. Nunca. O
2. Puntualmente / anecdéticamente. O
3. Con cierta frecuencia. O
4. Con mucha frecuencia. O
. ., menor potencialidad mayor potencialidad
dimensién - ) o .
para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido
33 Practica puntual Préactica longitudinal (a lo largo del curso o de varios

cursos de a etapa)

Amplitud temporal de la practica. ;Durante cuanto tiempo el alumnado
participa en esta practica?

1. Menos de una secuencia didactica
2. Una secuencia didactica.
3. Un curso escolar.

O o0ooao

4. Mas de un curso escolar.

Frecuencia con que se implementa la practica. ;Cuantas veces se
implementa la practica?

1. Puntualmente. O
2. De forma intermitente. O
3. De forma bastante continuada. O
4. De forma continuada e ininterrumpida. O

. ., menor potencialidad mayor potencialidad
dimension o . o )

para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido

34 Practica en la que los intereses tienen un Practica en la que los intereses tienen un

o papel periférico papel central

Centralidad de los intereses en la practica. ;Qué papel ocupan los
intereses del alumnado en la practica?

1. Los intereses ocupan un papel periférico.
2. Los intereses ocupan un papel importante en algunos momentos de la practica, pero no central.

3. Los intereses ocupan un papel central en algunos momentos de la practica.

Oo0oaod

4. Los intereses ocupan un papel central en la implementacion de toda la practica.
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dimension Menor potencialidad mayor potencialidad
para promover aprendizajes con sentido para promover aprendizajes con sentido
. " . . X Préactica transversal (interdisciplinar, en distint:
Practica especifica (de un tipo de actividad/ area gc \ca fra s,ve sal { erdlsc!p I. ar, en disfi las
3.5. asignaturas/areas de conocimiento/ espacios

de conocimiento) de aprendizaie)

Nivel de integracion de la practica dentro del conjunto de actividades
de enseiianza-aprendizaje. ;En qué grado la practica esta incorporada al
proceso de ensefianza y aprendizaje que desarrolla el alumnado en el centro?

1. La practica es una actividad aislada que se implementa ocasionalmente en algunas asignaturas o espacios de O
ensefianza y aprendizaje del centro (practica burbuja).

2. La practica esta integrada solo en algunas asignaturas o espacios de ensefianza y aprendizaje del centro

) . . O
impartidos por un/os mismo/s docente/s.

3. La practica esta integrada solo en algunas asignaturas o espacios de ensefianza y aprendizaje del centro. O
4. La practica esta integrada en el conjunto de asignaturas o espacios de ensefianza y aprendizaje del centro. O

Fuente: elaboracion propia.
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CAPITULO 2

CONECTAR EXPERIENCIAS
DE DENTRO Y FUERA DE LA
ESCUELA PARA PROMOVER EL
APRENDIZAJE PERSONALIZADO

Iris Merino'
Antonio Membrive’

1. Conectar la escuela con su entorno, una necesidad crucial

El ritmo vertiginoso al que se transforma la sociedad en la era digital ha
dado poco tiempo a los sistemas sociales, y concretamente al sistema edu-
cativo, para dar respuesta a los retos que nos plantea la nueva ecologia del
aprendizaje y que se mencionan en el capitulo introductorio de este libro. La
creciente importancia de los aprendizajes que se logran fuera de la escuela,
acompanada de una limitada capacidad de adaptacion a los nuevos tiempos por
parte del sistema educativo, esta poniendo en peligro algunos de los principios
fundamentales de una educacion de calidad (Kumpulainen, 2014). Por un lado,
se pone en riesgo la posibilidad de garantizar la equidad educativa, es decir,
la igualdad de oportunidades tanto para acceder como para saber aprovechar
las oportunidades de aprendizaje que la sociedad ofrece. Lo que se aprende
fuera de la escuela es de suma importancia para el desarrollo de las personas,
por lo que las desigualdades sociales entre familias pueden traducirse en
desigualdades educativas cada vez mas acusadas. Por otro lado, también se
pone en riesgo el sentido de los aprendizajes escolares: parte del alumnado
estd manifestando en los ultimos afios un sentimiento de desconexion entre
los contenidos y actividades de aprendizaje que tienen lugar en la escuela y lo
que ocurre y aprenden fuera de ella, que suele dar una respuesta mas directa
a sus necesidades e intereses.

Para hacer frente a estos retos, creemos que es necesario avanzar hacia
un modelo de educacion distribuida e interconectada (Coll, 2013; Engel &
Membrive, 2018), en el que la escuela ya no sea el tinico contexto responsable
de formar personas capaces de enfrentarse a los retos que plantea la sociedad
actual. Para ello, la implementacion de los diferentes principios y estrategias

1 Universitat de Barcelona.
2 Universitat de Barcelona.
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de personalizacion del aprendizaje, a nuestro parecer, debe ir acompanada
de una transformacion del modelo de escolarizacion universal de aprendizaje
hacia un sistema educativo que reconozca ¢ implique en la educacion de
nifios y jovenes en una multiplicidad de espacios, tiempo, actores y recur-
sos de aprendizaje distribuidos en una amplia y conectada red de contextos
socioinstitucionales: bibliotecas, museos, centros culturales, centros depor-
tivos, entidades de educacion no formal, centros de salud, parques y jardines
o escuelas de musica y danza, entre otros (Vadeboncoeur et al., 2014). Para
conseguir avanzar hacia una mayor personalizacion del aprendizaje y hacia
una educacion mas distribuida e interconectada, es indispensable promover
practicas educativas que favorezcan las conexiones entre los contextos, acti-
vidades y experiencias que tienen lugar dentro y fuera de la escuela. En otras
palabras, es necesario poner las trayectorias personales de aprendizaje del
alumnado en el centro de la accion educativa.

En este capitulo, nos centraremos en una de las caracteristicas de los
procesos de aprendizaje que favorecen la realizacion de aprendizajes con
sentido y valor personal, que cobra especial importancia para lograr la trans-
formacion del modelo educativo a la que nos acabamos de referir y permite
seguir avanzando hacia una mayor equidad educativa: conectar experiencias
de aprendizaje que han tenido lugar en diferentes momentos y contextos de
actividad poniendo el acento en el aprendiz como nexo de union entre ellas.
A continuacion, exponemos qué entendemos por conexiones, qué elementos
podemos conectar y de qué manera podemos promover estas conexiones desde
la escuela. En el segundo apartado presentamos dos practicas educativas que
constituyen ejemplos ilustrativos de como se pueden promover estas cone-
xiones. Por tltimo, en el tercer y cuarto apartado listamos, respectivamente,
los componentes de innovacion de las practicas descritas vinculados a las
diferentes estrategias de personalizacion del aprendizaje y las lineas de actua-
cion en las que se puede seguir profundizando para mejorar dichas practicas.

1.1 ;A qué nos referimos cuando hablamos de conexiones?

A menudo se habla de la necesidad de conectar la escuela “con su
entorno”, “con la comunidad” o “con el exterior”, pero no siempre se con-
creta qué significa una expresion que puede sonar demasiado amplia e incluso
ambigua. /Qué queremos decir cuando hablamos de conectar? ;Qué es lo que
se conecta? ;Como se hace? Desde nuestra perspectiva, conectar lo que ocurre
dentro y fuera de la escuela significa atender desde los centros escolares a las
trayectorias personales de aprendizaje de nifios y jovenes, es decir, al con-
junto de experiencias de aprendizaje que nifios y jovenes tienen en multiples

contextos y actividades en los que participan fuera del centro educativo; y,
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ademas, apoyarlos en la busqueda y aprovechamiento de nuevas experiencias
de aprendizaje mas alla de la escuela (Erstad et al., 2009; Membrive et al.,
2022). Considerar las trayectorias de aprendizaje y promover su construccion,
pues, nos lleva a pensar que se pueden establecer al menos conexiones de dos
tipos en funcion de los elementos que se ponen en relacion: 1) conexiones
entre las actividades y los objetivos educativos de la escuela y los de otros
contextos socioinstitucionales, especialmente los del entorno comunitario
cercano (Rajala et al., 2016); y 2) conexiones entre experiencias subjetivas
del alumnado, para que puedan relacionar lo que hacen y lo que aprenden
en la escuela con lo que hacen y aprenden en otras situaciones de su vida
(Biesta, 2008).

Ademas de los elementos que se relacionan, también debemos hablar
de diferentes maneras de conectar estos elementos. En otras palabras, las
conexiones que ayudan a dar sentido a los aprendizajes tienen lugar cuando
los y las aprendices son capaces de ver continuidad (“lo que aprendo en un
contexto, lo sigo desarrollando en otro sitio”), similitud (“lo que aprendo en
un contexto, se asemeja a lo que aprendo en otro contexto) o aplicacion (“lo
que aprendo en un contexto, me sirve para lo que hago o aprendo en otro con-
texto”). A pesar del interés por conseguir establecer conexiones de estos tres
tipos, cuando el alumnado que participa en una actividad de reflexion refiere
explicitamente a la “desconexion” en sus aprendizajes, se puede considerar
también un buen resultado de aprendizaje. Conocer las “desconexiones” ayuda
al profesorado a identificar dificultades que su alumnado tiene a la hora de
atribuir sentido y valor personal y a orientarle en el acompafiamiento que le
ofrece en la construccion de sus trayectorias personales de aprendizaje.

1.2 ;Como podemos promover las conexiones entre experiencias
de aprendizaje?

El enfoque presentado sobre las conexiones nos permite plantear tres
categorias de estrategias que se pueden poner en marcha desde los centros
educativos para promover el establecimiento de conexiones. La primera cate-
goria de estrategias de promocion de las conexiones entre experiencias de
aprendizaje se da cuando el o la maestra hace explicita la relacion entre lo
que se esta tratando en la escuela y lo que es o sera relevante en su vida coti-
diana y entorno comunitario cercano (Coll, 2018; Silseth & Erstad, 2018).
Por ejemplo:

* Incorporar contenidos de aprendizajes culturalmente sensibles y
relevantes en el entorno comunitario.

*  Vincular los aprendizajes escolares con las actividades habituales
de los aprendices.
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*  Proyectar los aprendizajes escolares hacia las actividades y contextos
en los que pueden desarrollar y aplicar los aprendizajes realizados.

Estas estrategias son muy comunes en el aula y se consiguen cuando se
plantean actividades auténticas, partiendo de situaciones reales o de actualidad,
cuando se ejemplifica y se evidencia la conexion entre el contenido escolar
y la vida cotidiana del aprendiz, o cuando se insiste en para qué va a servir
fuera de la escuela lo que estan aprendiendo dentro.

Una segunda categoria remite a aquellas estrategias especificamente
disenadas para conectar las tareas, actividades, recursos, agentes u objetivos
de dos o mas contextos socioinstitucionales distintos (Coll, 2018). Podriamos
hablar basicamente de:

»  Utilizar agentes, instrumentos y recursos de aprendizaje presentes
en el entorno proximo y en internet.

*  Establecer mecanismos y procedimientos de coordinacion con otros
actores e instituciones comunitarias.

Estas estrategias se promueven cuando, por ejemplo, se consultan
recursos de aprendizaje en linea de otras instituciones (museos, asociaciones
cientificas y culturales, medios de comunicacion etc.), cuando se realizan
proyectos comunitarios que implican al entorno cercano, o cuando se parti-
cipa en actividades de barrio o ciudad que promueven aprendizajes similares
a los escolares. Para disefiar practicas educativas con estas caracteristicas es
importante pensar en qué instituciones y contextos proximos al centro ofrecen
oportunidades de aprendizaje a nuestro alumnado; contactarlas, negociar y
definir objetivos de aprendizaje compartidos; y promover actividades conjun-
tas que impliquen recursos y agentes de los distintos contextos. Para identificar
qué contextos son potencialmente interesantes, se puede empezar por pensar
en otras actividades no curriculares que se realizan en el centro (tiempo de
mediodia, extraescolares, familias, actividades organizadas por la asociacion
de familias del alumnado del centro...), en instituciones publicas municipales
(bibliotecas, 6rganos de gobierno, escuelas de musica, centros deportivos,
parques...), y las asociaciones o entidades comunitarias de caracter educativo
o cultural (centros civicos, ocio, asociaciones culturales etc.).

La ultima categoria de estrategias que ayudan a la conexion entre apren-
dizajes y experiencias de aprendizaje incluye aquellas orientadas a hacer
reflexionar al alumnado sobre sus propias trayectorias de aprendizaje (Biesta,
2008) y ayudarle a establecer relaciones entre estas experiencias:

*  Identificar, conocer y describir experiencias de aprendizaje de fuera
de la escuela y conectarlas con el aprendizaje escolar.



EXPERIENCIAS INOVADORAS NA EDUCAGAO BASICA: relatos de Espanha e Brasil 71

*  Acompaiar y apoyar al alumnado en su transito por otros contextos
de actividad que ofrecen oportunidades de aprendizaje, ayudandole
a identificar y aprovechar las oportunidades de aprendizaje que se
le brindan.

Principalmente, estas estrategias se llevan a cabo mediante herramientas
como portafolios o diarios de aprendizaje, cartografias y mapas, entrevistas
personales o con el propio seguimiento de la accion tutorial, que promueven
que el alumnado se implique en procesos reflexivos sobre sus experiencias y
sus aprendizajes en diferentes contextos.

2. Dos practicas educativas mediante las cuales se promueven
las conexiones entre experiencias de aprendizaje

La conexion dentro y fuera de la escuela para para promover la construc-
cion de trayectorias personales de aprendizaje puede darse a partir de practicas
educativas escolares muy variadas en cuanto al grado de complejidad (desde
practicas que suponen pequefias acciones a nivel de aula hasta otras que
implican un replanteamiento o reorganizacion a nivel de centro), el ciclo o
etapa en el que se implementan (educacion primaria, secundaria obligatoria o
post-obligatoria), los elementos que se pretenden conectar (contextos, activi-
dades, aprendizajes, experiencias etc.) o las estrategias pedagogicas que ponen
en juego (trabajar los intereses de aprendizaje, reservar tiempos y espacios
para la reflexion, utilizar las tecnologias digitales, aplicar metodologias de
indagacion etc.). Para este capitulo hemos seleccionado dos practicas educa-
tivas desarrolladas en la etapa de educacion secundaria con el fin de ilustrar
dos maneras diferentes de conectar la escuela con su exterior.

2.1 Proyectos interdisciplinares con colaboracion de entidades externas

Esta practica se desarrolla en el Instituto Quatre Cantons, un centro de
educacion secundaria de la ciudad de Barcelona (Espana) con cerca de 600
estudiantes y 50 docentes. Inici6 su actividad en el curso 2011-12 con un
proyecto educativo que desde el inicio fue reconocido como innovador y que
pone al alumnado en el centro de la accion educativa. Destaca la vinculacion
del centro en diferentes proyectos comunitarios y con diferentes entidades,
instituciones y asociaciones de su entorno con fines culturales, sociales o
cientificos. Hace una fuerte apuesta por las metodologias de indagacion, asi
como por el aprendizaje cooperativo, y destaca especialmente el uso que se
hace de las tecnologias digitales como un recurso mas de soporte cotidiano
en las actividades de ensefianza y aprendizaje. Los cuatro tipos de actividades
principales en las que se estructura el horario semanal del alumnado son las
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asignaturas instrumentales, las asignaturas optativas, los proyectos interdis-
ciplinares y el espacio de tutoria.

La practica seleccionada es un tipo especifico de proyecto interdiscipli-
nar (Tomas et al. 2018) que se desarrollan en colaboracion con entidades de
la comunidad del centro educativo, que les aportan diferentes elementos de
la practica, ya sea el propio reto, profesionales expertos en el ambito, cono-
cimientos para enfrentarlo, herramientas o espacios, entre otros. En estos
proyectos se plantea al alumnado retos, situaciones o problemas reales y
significativos vinculados al centro, a la comunidad educativa o al entorno
cercano. Para afrontar dichos retos, el alumnado debe, con la ayuda y guia del
profesor responsable, organizar las tareas y los recursos y tiempos disponi-
bles para poder lograr el objetivo propuesto, lo que suele implicar trabajar en
grupos colaborativos. Los proyectos tienen una duracion aproximada de seis
semanas y una dedicacion de seis horas semanales. Otra caracteristica parti-
cular de este tipo de actividad es que es el alumnado quien escoge el proyecto
especifico a realizar de entre la oferta ofrecida por el profesorado en funcion
de diferentes ambitos o areas, de manera que los alumnos/as pueden crearse
su propio itinerario formativo. Algunos ejemplos de ambitos son creacion
literaria, biomedicina, cultura audiovisual, expresion corporal y actividades
fisicas, investigacion cientifica, investigacion historica o social o programa-
cion y disefio. Asimismo, utilizan el Dosier de aprendizaje (ver capitulo 3),
una herramienta que tiene como objetivo hacer reflexionar al alumnado sobre
su aprendizaje y facilitar al profesorado el seguimiento del alumnado a través
de los diferentes proyectos en los que participa a lo largo de un curso escolar.

En los proximos parrafos relataremos dos proyectos especificos que se
han llevado a cabo para que el lector se pueda hacer una idea de como se
concreta esta practica: “Mejorando patios” y “Disefio digital de objetos de
apoyo”. Por un lado, el proyecto “Mejorando patios” estd dinamizado por
una profesora del area de tecnologia y requiere que el alumnado colabore con
tres tipos de agentes: un equipo de arquitectos (profesionales que ya habian
colaborado en proyectos previos); un grupo de jardineros de una cooperativa
social que ofrece formacion y ocupacion a colectivos con diversidad funcional;
y un carpintero (el abuelo de una alumna del centro), cuyo papel es ensefiar y
dar soporte al alumnado en tareas de carpinteria y construccion de diferente
mobiliario. Este proyecto plantea como reto repensar y redisefiar dos de los
espacios exteriores del centro y forma parte de un proyecto mas amplio de
redisefo del centro educativo al que contribuyen distintos proyectos. Para
ello, el alumnado hace una reunion inicial con el equipo de arquitectos en la
cual estos profesionales les presentan el disefio del patio principal teniendo en
cuenta lo que habian acordado en el proyecto anterior y conjuntamente valoran
diferentes elementos a retocar considerando la perspectiva del alumnado y las
posibilidades arquitectonicas que ofrece el espacio. En la fase de desarrollo,
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acuerdan las tareas que deben hacer durante el proyecto: elaboracion y difusion
de una encuesta para recabar la opinion de la comunidad educativa sobre el
disefio de patio acordado, solicitar presupuestos para realizar diferentes tareas
de mantenimiento, y reacondicionar mobiliario exterior y elaborar nuevo
(bancos, jardineras, mesas etc.) con la ayuda del carpitero. Durante esta fase,
que ocupa la mayor parte del proyecto, el alumnado se organiza en equipos
segun sus preferencias y se distribuyen autonomamente en diferentes espacios
del centro en funcion de los requerimientos de las tareas. También se dedica
una sesion en la que todos los participantes se encuentran con el grupo de
jardineros y juntos incorporan plantas y aprenden las condiciones de su man-
tenimiento. Como cierre, los diferentes grupos comparten el trabajo realizado
y realizan una valoracion conjunta de los resultados.

Por otro lado, el proyecto “Disefio digital de objetos de apoyo” implica
la colaboracion con una entidad sin animo de lucro de atencion a personas con
paralisis cerebral. Este proyecto tiene como reto identificar las necesidades de
los usuarios de un centro ocupacional para desarrollar sus actividades motrices
cotidianas y atender dichas necesidades por medio del disefio y construccion
de objetos que puedan facilitar movimientos bésicos de estas personas. Para
ello, los alumnos y alumnas hacen una primera visita al centro, en la que
conocen las diferentes tareas que realizan, conversan con los usuarios y los
trabajadores, y detectan qué necesidades tienen algunos de ellos y que pueden
intentar resolver, como por ejemplo una herramienta que permita al usuario
coger la cuchara de forma mas estable o un soporte para sujetar una sonda
a la silla de ruedas otro usuario. Posteriormente a una puesta en comin y
una busqueda de informacion, las parejas de estudiantes hacen un trabajo de
disefio de prototipos en 3D acompafiados por el docente, que les orienta en
la viabilidad de sus proyectos y en la anticipacion de problemas de construc-
cion y/o uso. Una vez tienen un disefio, cada pareja puede imprimir en 3D
su prototipo. Finalmente, cierran el proyecto realizando una nueva visita al
centro ocupacional para entregar cada uno de sus objetos al usuario al que va
destinado para evaluar su funcionalidad y decidir si requieren modificaciones
y nuevas versiones.

2.2 Proyecto de exploracion de la ciudad de referencia

Este proyecto se desarrolla en el Instituto Cal Gravat, un centro de edu-
cacion secundaria situado en la ciudad de Manresa (provincia de Barcelona,
Espafia) con una trayectoria de 20 afios. Cuenta con mas de 500 estudiantes
y 50 docentes. El objetivo principal de su proyecto educativo es ofrecer una
formacion integral al alumnado, atendiendo a los retos y demandas de la
sociedad actual, promoviendo su desarrollo intelectual y personal. A nivel
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metodologico, se da especial importancia al uso de las nuevas tecnologias, el
aprendizaje de idiomas, la curiosidad por la investigacion cientifica y mate-
matica, y la estima del entorno y el pais y el respeto a las tradiciones. El
centro participa en diferentes proyectos comunitarios, tiene convenios con
instituciones, entidades y asociaciones con fines culturales y sociales, y utiliza
habitualmente instalaciones municipales en las actividades con el alumnado.
El horario escolar se organiza teniendo en cuenta las diferentes asignaturas
curriculares y se reservan dos franjas semanales a realizar actividades opta-
tivas, entre las que se encuentra el proyecto que exponemos en este apartado.

El centro participa desde sus inicios en el World Mobile City Project,
impulsado por la asociacion Lacenet en diferentes municipios de Espaia
que busca que el alumnado de secundaria conozca y explore su ciudad de
referencia y, con ello, que desarrolle su competencia digital. Se trata de una
gincana en la que el alumnado, organizado en equipos, debe recorrer de forma
autonoma diferentes puntos de interés de la ciudad siguiendo las indicaciones
que reciben justo antes de iniciar la gincana. Para ello, cuentan con diferentes
aplicaciones en sus dispositivos moviles como programas de geolocalizacion,
blisqueda de informacion o edicion de imagenes, asi como algunas de ellas
desarrolladas exclusivamente para el proyecto como una aplicacion de rea-
lidad aumentada en la que pueden consultar informacion sobre cada uno de
los puntos de interés que recorren o las indicaciones sobre las pruebas que
deben realizar en ellos.

En este marco, parte del equipo docente del Instituto Cal Gravat ha
disefiado e implementado un proyecto anual mas amplio, conocido como “Mi
Manresa”, con la intencion de dar la oportunidad al alumnado de primer curso
de explorar con mayor profundidad la ciudad en la que residen. Este proyecto
se desarrolla en sesiones semanales de una hora y se estructura en tres grandes
fases, correspondientes a los trimestres del curso escolar. En una primera fase
el alumnado debe identificar puntos de la ciudad importantes, tanto desde
el punto de vista personal (lugares por los que transita habitualmente y rea-
liza diferentes actividades) como desde el punto de vista cultural o historico
(monumentos, calles, museos, edificios etc.). Para ello llevan a cabo distintas
actividades como, por ejemplo, la creacion de un mapa personal mediante la
aplicacion My Maps de Google en el cual situan diferentes puntos importantes
para ellos, la redaccion de un texto en el que explican ese mapa, o bien la
busqueda de informacion sobre los lugares mas emblematicos de la ciudad.

La segunda fase es la gincana propiamente dicha. Antes de la gincana
realizan actividades destinadas a la preparacion de la misma, explorando las
diferentes aplicaciones que deben utilizar en sus teléfonos moviles, los medios
de transporte publico que necesitaran para moverse por la ciudad, las normas
de la gincana etc. El dia de la gincana el alumnado, organizado por equipos,
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recibe cinco tarjetas correspondientes a cinco lugares diferentes de la ciudad
que deberan recorrer autobnomamente. Cada tarjeta tiene un codigo QR que
les ofrece informacion para conocer mas en profundidad aspectos historicos,
geograficos, culturales o sociales, asi como a las indicaciones para realizar
una prueba en ese lugar. No obstante, ese codigo QR solo se activa cuando
el alumnado esté en el lugar de la tarjeta. Disponen de una hora en el centro
para organizarse y disefiar el itinerario a realizar para pasar por los diferentes
lugares, lo que deben plasmar en un documento que deberan entregar al pro-
fesorado responsable de hacer el seguimiento remoto de cada grupo. Una vez
en el punto de encuentro con el resto de centros, se da por iniciada la gincana
y los diferentes grupos empiezan sus itinerarios con la ayuda de un mapa y
sus dispositivos moviles. Cada vez que encuentran un punto de su itinerario,
deben realizar la prueba que indica la tarjeta y dejar constancia de ello en
Instagram. Diferentes entidades y organismos de la ciudad (por ejemplo, el
trasporte publico, las bibliotecas, algunos locales comerciales etc.) les facilitan
informacion o ayuda para orientarse durante la gincana. Al acabar el itinerario,
se reencuentran con el resto de equipos en el punto final y cierran conjunta-
mente la gincana. Después de la gincana realizan actividades de valoracion y
reflexion conjunta sobre su desarrollo y los aprendizajes logrados.

En la altima fase el alumnado incorpora a su mapa personal inicial aque-
llos elementos o lugares que ha conocido a través del proyecto y que le han
parecido mas interesantes. Finalmente, el grupo clase crea un skyline conjunto
de los lugares mas importantes de la ciudad con informacion sobre ellos para
compartir con todo el centro educativo. y exploran algunas entidades de la
ciudad que han podido descubrir por medio de la gincana.

3. Componentes de innovacion de las practicas educativas de
promocion de conexiones entre experiencias de aprendizaje

Las dos practicas que se han explicado en este capitulo constituyen dos
ejemplos de como desde la escuela se puede acompaiiar al alumnado por los
diferentes contextos que van conformando sus trayectorias y se pueden pro-
mover las conexiones entre las experiencias de aprendizaje que el alumnado
logra en las actividades de aprendizaje en las que participa. Ambas practicas,
aunque con elementos distintos, ilustran adecuadamente las dos categorias de
estrategias que mencionabamos: las que hacen explicitas las relaciones entre
lo que se hace y aprende en la escuela y el entorno proximo del alumnado y
las disefiadas para conectar las tareas, actividades, recursos o agentes de dos
0 mas contextos socioinstitucionales distintos.

En sintesis, las dos experiencias incorporan actuaciones vinculadas a la
personalizacion del aprendizaje de forma complementaria:
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Incorporan contenidos de aprendizaje culturalmente sensibles y
relevantes del entorno comunitario. Los proyectos interdisciplinares
de la primera préctica educativa plantean problemas o encargos que
permiten al alumnado enfrentarse a fendmenos de la vida real. Algu-
nos permiten a los alumnos participar en actividades e iniciativas
comunitarias y otros los involucran activa y emocionalmente en
proyectos sociales que contribuyen a mejorar su entorno o a ayudar
a las personas en riesgo de exclusion social de su comunidad.
Incorporan instrumentos, espacios, agentes o recursos de aprendizaje
de otros contextos del entorno comunitario. Ambas experiencias
ofrecen al alumnado oportunidades de aprender aprovechando recur-
sos que no son propios de la escuela lo que les permite enfrentarse
a situaciones auténticas y significativas de su entorno proximo.
Establecen mecanismos y procedimientos de coordinacion con
otros actores e instituciones comunitarias. Para poder llevar a cabo
los dos puntos anteriores, los responsables de ambas experiencias
deben trabajar conjuntamente con entidades externas a la escuela,
en algunos casos entidades que no tienen como finalidad princi-
pal la educacion de adolescentes y jovenes. Esto supone un claro
avance hacia el modelo de educacion distribuida e interconectada
que proponiamos al inicio de este capitulo.

Vinculan los aprendizajes escolares con las actividades habituales
de los aprendices, tomando en consideracion las experiencias de
aprendizaje que tienen fuera de la escuela e incorporandolas a las
actividades escolares, lo que implica que la escuela acompaiie y
apoye al alumnado en su transito por otros contextos de actividad
que ofrecen oportunidades de aprendizaje. Los proyectos de la pri-
mera practica requieren la colaboracion con entidades significativas
en la vida del alumnado, ya sea porque algunas de estas entidades
constituyen contextos en los que los estudiantes participan fuera
del horario escolar, o bien porque son relevantes para su entorno
comunitario por la funciéon que cumplen en €l. En la segunda préc-
tica se propone al alumnado la construccion de mapas personales,
con sus correspondientes textos explicativos, herramientas que se
utilizan para ubicar geograficamente los diferentes contextos en los
que participa el alumnado fuera de la escuela. De esta forma se les
pretende ayudar a ser conscientes de la diversidad de actividades
que realizan y de lo que aprende en ellas.

Reconocen y aceptan la capacidad del alumnado para tomar decisio-
nes sobre aspectos centrales de las actividades. En ambas experien-
cias el alumnado esta en el centro de la accidn educativa, dandole
la oportunidad de tomar decisiones sobre algunos elementos de la
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misma, por ejemplo, la composicion de los pequetios grupos o los
productos a disefiar, en la primera experiencia, y los itinerarios y
medios de transporte en la gincana de la segunda practica.

4. Proximos pasos: profundizacion y sistematizacion de las practicas
de promocion de conexiones entre experiencias de aprendizaje

Tal y como acabamos de describir, sin duda, las dos practicas educati-
vas presentadas son un buen ejemplo de como se pueden emplear diferentes
estrategias de personalizacion del aprendizaje escolar, especialmente, aquellas
orientadas a conectar experiencias y contextos de aprendizaje de dentro y
fuera del instituto. En cuanto a las posibilidades de seguir profundizando y
extendiendo las estrategias de conexion entre el dentro y el fuera de la escuela,
podemos definir al menos tres lineas de actuacion:

1. Involucrar al alumnado en la seleccion de las entidades que cola-
boran en los proyectos y los problemas concretos a abordar. Si bien
en las practicas descritas se toma en consideracion la capacidad
de eleccion del alumnado respecto a varios aspectos de su propio
proceso de aprendizaje (respecto al como, cuando o con quién apren-
der), esta posibilidad de eleccion podria ampliarse a otros aspectos
directamente relacionados con las entidades que participan en los
proyectos, los problemas a resolver y/o los contenidos a trabajar. En
ocasiones, traer al aula experiencias, entidades y problematicas de
la comunidad puede no ser suficiente para reforzar el sentido de los
aprendizajes y la implicacion del alumnado si este no es capaz de
entender la relevancia que tienen para su entorno cercano y su vida
cotidiana. Asi, explorar las preocupaciones e intereses del alumnado
antes de proponer los proyectos o aceptar que los y las estudiantes
propongan entidades con las que colaborar y situaciones que anali-
zar y/o solucionar, son algunos de los aspectos que pueden ayudar
a hacerlos mas participes de sus propios proyectos y aprendizajes.

2. Reforzar las relaciones de colaboracion entre el centro educativo
y las entidades externas Una vez establecidos los mecanismos y
procedimientos de coordinacion con otras instituciones, es impor-
tante trabajar para fortalecer el proyecto pedagdgico compartido
entre ambos contextos. Por ejemplo, participar conjuntamente en el
planteamiento de objetivos pedagogicos. Hacer explicitas las expec-
tativas, establecer un lenguaje comun, instrumentos y procedimien-
tos compartidos, o redactar un plan de seguimiento y evaluacion
de los proyectos conjuntos son acciones orientadas a optimizar la



78

colaboracion entre los centros educativos y las entidades comuni-
tarias para favorecer el aprendizaje del alumnado.

Poner en marcha practicas de reflexion sobre las conexiones entre
experiencias de aprendizaje de diferentes contextos. Como hemos
visto al inicio del capitulo, ayudar al alumnado a identificar las
experiencias que conforman sus trayectorias de aprendizaje, pro-
mover la reflexion sobre ellas, y acompafarlo para que puedan
detectar nuevas oportunidades de aprendizaje, acceder a ellas y
aprovecharlas, contribuye a que puedan atribuir un mayor sentido
y valor personal a los aprendizajes. En los dos casos presentados,
las practicas educativas consideran alguna actividad de reflexion,
como el Dosier de aprendizaje o la valoracion de los aprendizajes
durante la gincana. No obstante, es importante reforzar estas activi-
dades e incluir consignas y/o instrumentos que ayuden a reflexionar,
especificamente, sobre las experiencias de aprendizaje que tienen
fuera de la escuela y su conexion con los contenidos de aprendizaje
y las experiencias escolares. En otras palabras, se trata de que los
alumnos y alumnas puedan reflexionar sobre sus trayectorias de
aprendizaje. Pensar sobre qué han aprendido, qué o quiénes les ha
ayudado a aprender, en qué contextos y momentos lo han apren-
dido, son algunas de las consignas que pueden ayudar a los y las
estudiantes a tomar conciencia sobre su propio aprendizaje inde-
pendientemente del lugar en el que lo han aprendido. Ademas, seria
especialmente interesante fomentar el establecimiento de conexiones
de continuidad, similitud o aplicacion entre los aprendizajes que
tienen lugar en el instituto y los que tienen lugar en la comunidad
y en su hogar. Con el fin de generar esta reflexion, es importante la
revision y mejora de los instrumentos de reflexion ya empleados,
asi como la creacion de instrumentos especificos que ayuden a sis-
tematizar los procesos reflexivos (sobre qué elementos reflexionar,
qué preguntas hacernos etc.).

Aunque estas lineas de actuacion puedan parecer una tarea compleja, no

se trata de acciones que hayan de incorporarse de golpe o de un curso para
otro. Uno de los objetivos de la innovacion es que esta pueda mantenerse a lo
largo del tiempo, sin depender de la voluntariedad y la sobrecarga de trabajo
del profesorado, y que pase a integrarse en el funcionamiento habitual del
centro. En esta linea, es importante tomar conciencia de todas las actuaciones
que ya se realizan en el centro y que se relacionan con la conexion entre el
dentro y el fuera de la escuela, y establecerlas como punto de partida que

permitan, poco a poco y dentro de lo que es sostenible para el equipo docente,

ir incorporando mejoras con el paso de los cursos.
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CAPITULO 3

REFLEXIONAR SOBRE EL
APRENDIZAJE Y SOBRE UNO
MISMO COMO APRENDIZ COMO
FOCO DE LA ACCION EDUCATIVA

Judith Oller!
Maria José Rochera’

1. Fundamentacion teorica

Las demandas formativas del siglo XXI exigen sistemas educativos que
permitan desarrollar competencias transversales en las personas, entre ellas la
capacidad de aprender a lo largo y ancho de la vida, la capacidad para tomar
decisiones criticas y razonadas, la habilidad para reflexionar sobre uno mismo,
gestionar el tiempo y la informacion eficazmente, saber colaborar con otros de
forma constructiva, y la capacidad de perseverar a pesar de las adversidades
para hacer frente a la incertidumbre y a la complejidad (Consejo de Europa,
2018). Adquieren, entonces, una relevancia decisiva aquellas competencias o
habilidades genéricas y transversales que no ponen tanto la atencion en lo que
ya se ha aprendido, sino en lo que el alumnado es capaz de aprender (Coll,
2013), es decir, en la competencia de aprender a aprender. En este sentido, la
International Bureau de Education de la UNESCO (Marope et al., 2019) ha
sefialado el enfoque competencial como una manera eficaz de afrontar esos
retos formativos desde la transformacion curricular.

Un aprendiz competente sabe controlar su propio proceso de aprendi-
zaje y evaluar su efectividad en la consecucion de los objetivos deseados y,
ademas, es capaz de hacerlo en una amplia variedad de contextos de acti-
vidad caracteristicos de la ecologia del aprendizaje actual (Barron, 2016;
Coll, 2013). Para ello, debe desarrollar distintas habilidades que le permitan
regular y gestionar su propio esfuerzo durante el proceso de aprendizaje,
tomar decisiones estratégicas para resolver problemas, saber controlar sus
estados emocionales ante la adversidad y pedir ayuda cuando sea necesario,
entre otras. En otras palabras, debe convertirse en un aprendiz autébnomo y

1 Universitat de Barcelona.
2 Universitat de Barcelona.
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autorregulado. Sin embargo, este no es un proceso sencillo ni puede hacerse
sin los apoyos educativos necesarios.

En este capitulo vamos a argumentar que devenir un aprendiz competente
no es un proceso que se desarrolle por la simple participacion de los aprendices
en situaciones educativas diversas, sino que es un proceso que requiere de una
ensefianza explicita de la reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje y
sobre uno mismo como aprendiz. Promover dicha reflexion desde las aulas
contribuye a que el alumnado sepa identificar las estrategias de aprendizaje
mas eficaces en cada situacion, los obstaculos y facilitadores que encuentra al
aprender, sus intereses y objetivos de aprendizaje y construya una identidad
de aprendiz habilitadora (ver capitulo IV) a lo largo de su trayectoria personal
de aprendizaje (Engel & Coll, 2021; Membrive et al., 2022).

1.1 La reflexion como practica social, dialégica y apoyada en instrumentos

Desde una aproximacion constructivista, sociocultural y situada del
aprendizaje (Cole et al., 1978; Wertsch, 1991), entendemos la reflexion como
un proceso de naturaleza eminentemente social y dialdgica, que puede ser
mediada con la ayuda de instrumentos, orientado a revisar las experiencias de
aprendizaje que el alumnado ha llevado o esta llevando a cabo en contextos de
actividad tanto dentro como fuera de la escuela (Membrive et al., 2019; Solari,
2018). El objetivo ultimo de las actividades de ensefianza y aprendizaje que
promueven la reflexion en el aula es ayudar al alumnado a atribuir sentido a
los nuevos conocimientos que se le proponen aprender desde la escuela y a
las nuevas situaciones de aprendizaje, porque el referente a partir del cual los
aprendices construyen y atribuyen sentido a las nuevas experiencias de apren-
dizaje son sus experiencias de aprendizaje previas (Engel & Membrive, 2018).

Nuestra nocion de reflexion se aleja asi de posicionamientos cognitivis-
tas que la entienden como un proceso eminentemente individual e interno en
el que se ponen en funcionamiento una serie de factores cognitivos, como
la metacognicion y los procesos que ayudan a autorregular el aprendizaje
(Zimmerman, 2000). Si bien consideramos que todos estos procesos mentales
tienen un papel importante para desarrollar el pensamiento reflexivo en el aula,
nuestro acercamiento pone €nfasis en las estrategias didacticas y las ayudas
educativas que son necesarias para desarrollar y apoyar este pensamiento
reflexivo del alumnado. Asi, entendemos la reflexion como un término mas
ligado a la “experiencia reflexiva” (Dewey, 1989, 1998) y al “aprendizaje
basado en la indagacion” (ver Pedaste et al., 2015 para una revision) que,
aunque distintas, sefalan la presencia de factores de naturaleza social, cog-
nitiva, afectiva, emocional y volitiva que actiian de forma interconectada en
los procesos reflexivos en particular y en el aprendizaje en el aula en general.
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En primer lugar, segin Dewey el aprendizaje no se deriva directamente
de las experiencias del alumnado, sino de la reflexion sobre estas experiencias:

Aprender por la experiencia es establecer una conexion hacia atras y hacia
adelante entre lo que nosotros hacemos a las cosas y lo que gozamos o
sufrimos de las cosas, como consecuencia. En tales condiciones el hacer
se convierte en un ensayar, un experimento con el mundo para averiguar
como es; y el sufrir se convierte en instruccion, en el descubrimiento de
la conexion de las cosas (Dewey, 1998, p. 125).

En segundo lugar, desde el modelo de aprendizaje basado en la inda-
gacion (inquiry-based learning model), se propone un ciclo de aprendizaje
que se cierra con la reflexion y la discusion con otros (Pedaste et al., 2015).
El proceso de reflexion implica describir, criticar, evaluar y discutir sobre
los contenidos aprendidos y sobre el proceso de aprendizaje seguido durante
las distintas fases del ciclo de indagacion. Desde este modelo, la reflexion se
produce en un contexto particular de actividad, que se rige por determinadas
normas de participacion, en la que los aprendizajes se realizan de la mano de
otras personas, en constante didlogo con ellas y confrontando sus puntos de
vistas con el propio. Para nosotras es importante entender la reflexion como
una orquestacion individual de las voces y puntos de vista de los distintos
participantes en la actividad reflexiva. Ello permite que una misma experiencia
de aprendizaje se pueda llegar a resignificar tantas veces como sea necesario,
en la medida que haya oportunidades para desarrollar esta actividad reflexiva
en el aula.

Finalmente, entendemos que la reflexion no puede quedarse en un mero
analisis de las experiencias previas, sino que debe estar orientada a la accion,
en el sentido que deberia ayudar al aprendiz a tomar decisiones sobre sus
aprendizajes presentes y futuros (Coulson & Harvey, 2013). Ejemplos de ello
serian la identificacion por parte del alumnado de sus puntos fuertes y aspectos
de mejora como aprendiz, la definicion de sus intereses y objetivos de apren-
dizaje o la toma de decisiones respecto a su proyecto personal y profesional.
En este sentido, entendemos la reflexion como una estrategia transversal de las
distintas estrategias de personalizacion del aprendizaje escolar (Coll, 2018),
que amplifica su potencial educativo ayudando al alumnado a alcanzar sus
metas y objetivos personales.

Dado que la capacidad reflexiva implica la utilizacién de procesos cogni-
tivos, afectivos y motivacionales complejos que no estan presentes de forma
espontanea en la mayoria de aprendices, es necesaria una enseflanza expli-
cita de la reflexion a lo largo de toda la escolaridad, y no solo puntualmente
(Engel et al., 2022). Para apoyar el desarrollo de esta habilidad el profesorado
debe promover multiples oportunidades de practica reflexiva en el aula. Por
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ejemplo, aprovechando los momentos de evaluacion (Coll et al., 2012) para
revisar los aprendizajes obtenidos —;qué he aprendido?, ;como lo he apren-
dido: a través de qué procedimientos o estrategias?—, y ayudando al alumnado
a identificar sus propias caracteristicas como aprendices o su identidad de
aprendiz —;qué se me da bien aprender?, ;qué me cuesta?, ;qué estrategias/
herramientas/procedimientos me ayudan mejor a aprender? (Engel & Coll,
2021; Solari, 2018). Este andamiaje requiere que al inicio del proceso de
aprendizaje las practicas de reflexion sean mas estructuradas y guiadas y,
a medida que el alumnado se muestra mas competente y autonomo en la
reflexion, requiere de unas practicas mas abiertas y flexibles.

Engel et al. (2022) plantean cuatro cuestiones clave para guiar el disefio
de instrumentos y actividades apoyadas en la reflexion que garanticen el
desarrollo de aprendizajes significativos y con sentido para el alumnado: (1)
(sobre qué reflexionar? (que incluye la reflexion sobre el propio proceso de
aprendizaje o sobre la identidad de aprendiz), (2) ;con quién reflexionar? (que
contempla tanto a los agentes educativos implicados en la reflexion como el
tipo de organizacion social del aula), (3) ;como reflexionar? (que contempla
tanto los instrumentos para la reflexion como las ayudas educativas para anda-
miar el proceso reflexivo) y (4) ;cuando reflexionar? (que contempla en qué
momento se propone la actividad reflexiva dentro de cada sesion de trabajo,
y también un analisis mas transversal de la periodicidad en la que se inclu-
yen actividades reflexivas a lo largo del curso). Ademas, creemos que puede
afadirse una quinta cuestion relacionada con el (5) ;para qué reflexionar?,
dado que mediante la reflexion se puede favorecer la atribucion de sentido
y valor personal de los aprendizajes del alumnado, se pueden favorecer las
estrategias de aprendizaje orientadas a desarrollar la competencia de apren-
der a aprender, o bien se puede favorecer el desarrollo de una identidad de
aprendiz habilitadora.

Finalmente, también es necesario tener en cuenta que crear situaciones
de aprendizaje favorables para la reflexion implica construir un clima de aula
basado en la confianza, el respeto y el apoyo mutuo, y en el que toda diversidad
de opiniones tenga cabida.

2. Dos practicas educativas para promover la reflexion del alumnado

En este apartado presentamos dos practicas educativas para fomentar
los procesos reflexivos del alumnado de educacion secundaria mediante dos
instrumentos digitales: el Lifebook y el Dosier de aprendizaje.

La primera practica educativa gira en torno al Lifebook y se desarrolla en
el Instituto Cardener, un centro de educacion secundaria situado en la provincia
de Barcelona (Espana), donde se propone al alumnado realizar un itinerario
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individual y personalizado de aprendizaje (Atzet et al., 2018). El proyecto
educativo del centro organiza el curriculum en torno a una oferta amplia y
diversa de actividades con metodologias y tematicas diferentes, entre las que
el alumnado puede escoger las que cursara con apoyo de un tutor o tutora a
partir de la elaboracion de un plan personal de aprendizaje (ver capitulo V
de este libro). En este centro, las tutorias tienen un papel fundamental en el
acompafiamiento del alumnado durante la eleccion y seguimiento de su itine-
rario formativo individual, asi como también para apoyar la reflexion sobre
su propio proceso de aprendizaje y sobre sus caracteristicas como aprendiz.
En las tutorias, a las que dedican 4 horas semanales, se utiliza el Lifebook.

El Lifebook es un diario personal de aprendizaje creado con el fin de
que el alumnado reflexione en torno a las experiencias de aprendizaje que
tiene en distintos contextos, ya sean dentro o fuera del centro educativo. Las
aportaciones al Lifebook son periodicas y sistematicas, de forma que cada
semana hay un espacio en las tutorias para trabajarlas. Las directrices para su
realizacion son minimas, practicamente el inico requisito es que el alumnado
publique sus reflexiones en un Padlet®, para que asi puedan ser compartidas
con el tutor/a y el resto de la clase. El formato del Lifebook es abierto y per-
mite al alumnado decidir qué tipo de lenguaje o soporte quiere utilizar para
elaborar sus reflexiones (dibujos, texto, vifietas, hipervinculos o fotos, entre
otros), o incluso cémo ordenarlas (cronoldgicamente, por tipos de actividades
0 por contextos).

Para apoyar la elaboracion del Lifebook es habitual que el profeso-
rado introduzca diferentes estrategias, dinamicas y actividades para guiar
la reflexion del alumnado durante las tutorias. Oller et al. (2019) describen
algunos de estos recursos o apoyos:

*  Solicitar que el alumnado describa lo que han hecho durante la
semana y que hagan una valoracion sobre ello.

*  Proporcionar preguntas guia, del tipo: ;como ha sido tu participa-
cion en la actividad?, ;qué has aprendido y por qué es importante?,
(como te has sentido?, ;qué te ha gustado?, ;te ha pasado esto en
otras situaciones? ;como lo has solucionado?, ;qué mejorarias? etc.

*  Analizar en gran grupo algun Lifebook, comentando los puntos
fuertes y aspectos de mejora, o bien ensefiar el que hace el docente
como modelo.

* Implementar ejercicios de relajacion, inspirados en el yoga y la
meditacion, como introduccion o preparacion a la reflexion.

*  Pedir que valoren la relacion entre los objetivos y contenidos que
trabajan en las materias curriculares y sus propios objetivos e inte-

3 Ver: http://www.padlet.com.
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reses personales de aprendizaje, identificar estrategias que les per-
mitan conseguir estos objetivos y socializarlas para que los demas
puedan ayudarles etc.

*  Pedir que el alumnado utilice metaforas, a través de imagenes,
audios o videos para expresar coOmo se sienten ante ciertos apren-
dizajes, y que justifiquen su eleccion.

e Usar historias con moraleja, imagenes conceptuales o dinamicas
de conocimiento personal como ilustracion de formas de reflexion.

La segunda practica educativa gira en torno al Dosier de aprendizaje y
tiene lugar en el Instituto Quatre Cantons de la ciudad de Barcelona (Espafia).
Este centro propone al alumnado de 3° y 4° de educacién secundaria (15-16
afos) la realizacion de proyectos globalizados basados en metodologias de
indagacion, que en ocasiones incorporan la colaboracion de entidades de la
comunidad (Grau et al., 2020). Estos proyectos se denominan BRCS (bloques
de investigacion, creacion y servicio, por sus siglas en catalan) y se organi-
zan alrededor de distintos &mbitos curriculares como biomedicina, cultura
audiovisual, creacion artistica, creacion literaria, investigacion cientifica,
investigacion historica o social, entre otros. Cada cinco semanas se ofrecen
12 proyectos, de los cuales el alumnado debe escoger dos en funcion de sus
intereses y necesidades, de modo que, a lo largo de un curso, cada estudiante
participa en 12 BRCS que ha podido escoger entre una oferta de aproxima-
damente 70 proyectos distintos.

Durante su participacion en los distintos proyectos, para favorecer la
reflexion, el alumnado cuenta con el Dosier de aprendizaje, que le permite
recopilar las evidencias de su proceso de aprendizaje en un soporte digital, que
también es un Padlet. En cada proyecto, el alumnado elabora tres fichas en su
Dosier de aprendizaje. Estas fichas se trabajan en tres momentos distintos de
los BRCS, al servicio de distintas finalidades. Al inicio de un BRCS se realiza
la “ficha de introduccion”, en la que cada alumno explicita las expectativas
de aprendizaje sobre el proyecto en el que va a participar y los motivos por
los que lo ha escogido, con la finalidad de ayudarle a reflexionar sobre sus
intereses y objetivos personales de aprendizaje. Hacia el final del proyecto
el alumnado debe rellenar la “ficha de la actividad destacada”, que resalta
la actividad que mas le ha llamado la atencion entre las realizadas, reflexio-
nando sobre lo que ha aprendido en esta actividad y como lo ha aprendido,
las dificultades que ha tenido y las condiciones que le han facilitado los
aprendizajes. En la ultima sesion del BRCS se realiza la tercera ficha, una
“rabrica de autoevaluacion” cuya funcion es que el alumnado reflexione y
tome conciencia del proceso de aprendizaje seguido a lo largo del proyecto, de
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los avances realizados, de su implicacion en las actividades y de los aspectos
que puede mejorar.

Las tres fichas del Dosier incluyen directrices en forma de preguntas
guia que se deben responder por escrito, o en el caso de la rabrica final se
pide al alumnado que valore una serie de aspectos relacionados con su des-
empefio durante el BRCS con una escala de cuatro opciones (su implicacion
y el respeto a los tiempos de entrega de las distintas tareas, la calidad de su
trabajo individual o la participacion e implicacion en el grupo de trabajo, entre
otros). En suma, se trata de unas actividades muy pautadas y que promue-
ven la reflexion del alumnado casi exclusivamente a partir del texto escrito,
aunque ocasionalmente se genera algin espacio para la reflexion oral con
el profesorado.

El profesorado ofrece apoyos para la elaboracion de estas fichas y feed-
back sobre el grado de elaboracion de las respuestas y sobre la correccion orto-
grafica y/o de redaccion. Pero es sobre todo en la ficha tres donde el docente
incorpora su valoracion del desempefio del alumnado, sefialando las fortalezas
y los aspectos de mejora, asi como la calificaciéon numérica final. Ademas,
la mayoria del profesorado trata de hacer una devolucion individual de esta
ultima ficha, reservando un espacio para dialogar sobre ella con el alumnado.

3. Componentes de innovacion de las dos practicas educativas
para promover la reflexion del alumnado

Como componentes de innovacion, destaca el potencial que tienen ambas
practicas para promover la reflexion del alumnado sobre el propio proceso
de aprendizaje y sobre si mismos como aprendices, a pesar de sus particu-
laridades. Para resaltar estos aspectos innovadores de las dos experiencias
vamos a utilizar las cinco dimensiones para el analisis de las practicas de
reflexion que hemos presentado en la introduccion: (1) para qué reflexionar,
(2) sobre qué reflexionar, (3) cuando reflexionar, (4) como reflexionar y (5)
con quién reflexionar.

1. Para qué reflexionar: Las dos practicas educativas descritas ponen
de manifiesto que su finalidad es ayudar al alumnado a reflexionar
sobre sus experiencias subjetivas de aprendizaje de forma cons-
ciente e intencional para que pueda, por una parte, atribuir un mayor
sentido y valor personal a lo que se les propone hacer y aprender
en el centro educativo y, por otra, para que, a partir de valorar sus
propios procesos de aprendizaje, puedan desarrollar competencias
relacionadas con el aprender a aprender. Ambas practicas también
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orientan al alumnado para que reflexione sobre como se han sentido
en la realizacion de los aprendizajes, en el caso del Dosier;, en base
a destacar sus fortalezas y los aspectos que tienen que mejorar y,
en caso del Lifebook, animéandolos a expresar las emociones que
acompaian las diferentes experiencias de aprendizaje.

Sobre qué reflexionar: En la practica del Dosier encontramos un
buen numero de elementos que dirigen la reflexion del alumnado
hacia el propio proceso de aprendizaje con preguntas guia para que
elabore expectativas de aprendizaje sobre el BRCS que va a cursar,
evidencie los motivos por los que ha escogido y qué espera hacer
y aprender (ficha 1), que tome conciencia del proceso seguido y de
los aprendizajes logrados (ficha 2 y ficha 3) y, en alguna medida,
también sobre su actitud e implicacién en las actividades, sus for-
talezas y los aspectos que pueden mejorar (ficha 3). En la practica
del Lifebook encontramos que el profesorado apoya la reflexion del
alumnado sobre su identidad de aprendiz, con preguntas sobre sus
intereses, metas y objetivos personales de aprendizaje, las emocio-
nes que han suscitado sus experiencias de aprendizaje o los apoyos
que necesita para progresar. Un elemento de valor afiadido del Life-
book es que incluye no s6lo la valoracion de procesos de aprendizaje
en el contexto escolar, sino también de procesos de aprendizaje que
han tenido lugar en contextos fuera de la escuela. Ello facilita hacer
explicitas las conexiones entre las experiencias de aprendizaje que
el alumnado tiene dentro y fuera de la escuela.

Cuando reflexionar: En el Dosier de aprendizaje la reflexion se
produce al inicio, durante y al final de cada BRCS que el alum-
nado desarrolla durante todo el curso escolar. En contraste, en el
Lifebook los tiempos que tiene el alumnado para realizar sus apor-
taciones no estd tan marcada, ya que el alumnado puede escribir
en cualquier momento de la semana, pero debe hacer un minimo
de una aportacion semanal. El espacio de tutoria es donde los con-
tenidos del diario pueden ser objeto de reflexion, aunque en este
centro la reflexion se trabaja de forma transversal en las distintas
actividades formativas que se promueven en el instituto. De esta
manera, se pretende favorecer la utilidad de la reflexion en el dia
a dia del alumnado.

Como reflexionar: Un valor afiadido de la practica del Lifebook es
el aprovechamiento de los distintos formatos que permite la herra-
mienta digital Padlet para expresar las reflexiones y compartirlas
con otros. Asi el alumnado puede tomar decisiones sobre la forma
de expresar sus experiencias de aprendizaje en este entorno virtual
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(imagenes, videos, texto, emojis), y ademas participar en actividades
semanales de reflexion en las tutorias para favorecer el debate sobre
el motivo de la eleccion de estas experiencias, las conexiones entre
aprendizajes dentro y fuera de la escuela, y la vinculacion de estos
temas con sus propios intereses y objetivos personales de aprendi-
zaje. En contraste, el Dosier plantea actividades de reflexion mas
cerradas a partir de preguntas guia que van orientando la supervision
del propio proceso de aprendizaje en las tres fichas.

5.  Con quién reflexionar: En la practica del Lifebook se fomenta la
idea que el proceso reflexivo siempre es dialogico, y también se
fomenta el conocimiento mutuo y la ayuda entre iguales. Por esta
razon en los espacios de tutoria se facilita de manera sistematica
que el alumnado comparta el diario con el tutor/a y también con los
compafieros/as. En contraste, en la practica del Dosier el alumnado
reflexiona generalmente de forma individual y solo ocasionalmente
se dedican espacios a compartir las reflexiones con el profesorado
(por ejemplo, cuando trata de hacer una devolucion individual de
la ficha 1, reservando un espacio para dialogar sobre ella), o con
los compaiieros (cuando se dedica un espacio, tras hacer la ficha
2, para que el alumnado discuta en grupos sobre lo que creen que
haran y aprenderan en el proyecto, lo que favorece replantearse las
expectativas y objetivos de participacion en el BRCS).

Finalmente, cabe resaltar que ambos instrumentos tienen potenciali-
dad para favorecer la inclusion educativa del alumnado y la atencién a la
diversidad, en la medida que respetan los principios del Disefio Universal de
Aprendizaje -DUA- en cuanto a accesibilidad de las actividades (multiples
formas de representacion) y las posibilidades de participacion y progreso
del alumnado (multiples formas de accion y expresion, y posibilidades de
implicacion), aunque son mucho mayores en el caso del Lifebook que en el
Dosier de aprendizaje (Meyer et al., 2016).

4. Elementos de mejora de las practicas educativas para promover
la reflexion del alumnado

Cerramos este capitulo destacando algunas actuaciones y elementos que
podrian mejorar en las dos practicas para promover la reflexion desde el enfo-
que de la personalizacion del aprendizaje y de acuerdo con las dimensiones
de analisis que hemos utilizado.

Con respecto al para qué reflexionar, se hace necesario el disefio de acti-
vidades reflexivas que contemplen al mismo tiempo las ayudas al alumnado
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orientadas a atribuir un valor y sentido personal a los aprendizajes escolares,
a favorecer una identidad de aprendiz habilitadora, y el desarrollo de la com-
petencia aprender a aprender en multiples contextos (presenciales, virtuales
y hibridos). En este sentido, las practicas analizadas trabajan una sola de
estas finalidades y, por lo tanto, se deberian disefiar mas espacios y tiempos
suficientes para que el alumnado trabaje estas tres finalidades.

En relacion con el contenido de la reflexion sobre qué, y siguiendo
con la idea anterior, se deben diversificar las actividades escolares para que
cubran tanto la reflexion del alumnado sobre el propio proceso de aprendi-
zaje (planificacion, desarrollo y resultados de aprendizaje) como la reflexion
sobre uno mismo como aprendiz y el desarrollo de una identidad de apren-
diz habilitadora.

Respecto al cuando reflexionar, las actividades que promueven la
reflexion en el aula no pueden darse puntualmente al finalizar las actividades
o los proyectos, ni tampoco durante un solo curso escolar. Esta ensefianza
explicita de la reflexion deberia ser sistematica y continuada durante toda la
escolarizacion, y deberia comportar procesos de coordinacion entre el profe-
sorado que forma parte del claustro.

En relacion con el cdmo reflexionar, queremos sefialar tres aspectos de
mejora en el acompafiamiento educativo a la reflexion que se ha ofrecido en las
dos practicas: en primer lugar, con respecto al tipo y grado de ayudas ofrecidas
por el profesorado, no siempre se han conseguido ajustar a las caracteristicas
del alumnado, ni las ayudas han sido suficientemente explicitas. De acuerdo
con la idea de andamiaje, las ayudas a la reflexion deberian ser mas intensas y
estructuradas al inicio de las actividades, cuando el alumnado no es capaz de
realizar estas reflexiones de forma auténoma, pero pueden ser mas puntuales
y menos guiadas a medida que el alumnado va integrando estos procesos
reflexivos y los puede autogestionar. Eso significa que el profesorado debe
tener en cuenta tanto las ayudas distales relacionadas con el propio disefio de
las actividades de reflexion (ratio de alumnado, organizacion social, materiales
y recursos, criterios de evaluacion), como las ayudas proximales, referentes a
la capacidad de ajuste de la ayuda educativa en la ZDP del alumnado durante
las actividades de aula.

En segundo lugar, con respecto al formato de las actividades de reflexion,
y siguiendo con la idea anterior, se deberian desarrollar actividades mas estruc-
turadas y guiadas al inicio de la escolarizacion, y otras de mas abiertas y
flexibles en los ultimos cursos. En este sentido, la practica del Dosier de
aprendizaje, que es progresiva y mas cerrada, seria mucho mas efectiva para el
alumnado que acaba de incorporarse al instituto, mientras que propuestas como
el Lifebook, serian mas adecuadas en los ultimos cursos, y no a la inversa,
como es el caso. Ademas, en el caso del Lifebook, que es un instrumento tan
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abierto y alrededor del cual se realizan actividades poco sistematizadas, seria
muy util introducir instrumentos para apoyar el proceso reflexivo (por ejemplo,
pautas de reflexion, rubricas, dianas de autoevaluacion, ejemplos de modelos
de diarios de aprendizaje que orienten reflexion etc.).

En tercer lugar, con respecto a los instrumentos para promover la
reflexion en el aula, hemos visto que no todas las practicas han aprovechado
la multimodalidad de las TIC para expresar las reflexiones del alumnado en
distintos formatos y lenguajes, como es el caso del Dosier de aprendizaje.
Ademas, si bien el Lifebook se desarrolla a través de una herramienta virtual
como es el Padlet, existen otras herramientas virtuales tipo blog o pagina
web que, ademas de poder usarse como repositorio de estas reflexiones indi-
viduales en distintos formatos, facilitan la organizacion de estas reflexiones,
permiten compartirlas e incluso permiten hacer comentarios en las reflexiones
de otras personas.

Y finalmente, respecto a con quién reflexionar, un elemento de mejora
de las dos practicas seria aumentar la cantidad y la diversidad de actividades
de reflexion de tipo grupal. Disefiar espacios que combinen las actividades
para la reflexion individual y grupal (en parejas, pequeiio o gran grupo) sobre
el proceso de aprendizaje y sobre las propias caracteristicas del alumnado
como aprendices puede ayudar a: (1) que la practica reflexiva se convierta
en un aspecto nuclear de las actividades de ensefanza, aprendizaje y evalua-
cion, ofreciendo mayores oportunidades para que el alumnado confronte sus
experiencias de aprendizaje, discuta sus puntos de vista con los de otros y los
amplie; y (2) que se ofrezca un feedback mas ajustado a sus caracteristicas,
intereses y necesidades, ayudando a que desarrollen una identidad de aprendiz
mas habilitadora. Ademas, no podemos olvidar que estos procesos reflexivos
también pueden fomentarse fuera de la escuela, estableciendo continuidades
educativas con las familias u otros agentes sociales (entidades culturales, de
ocio, sociales etc.) desde el mismo centro educativo.

En definitiva, de acuerdo con el marco teérico planteado, podemos enten-
der la reflexion como una estrategia transversal de todas las estrategias de
personalizacion del aprendizaje, dado que es una herramienta que consigue
aumentar el potencial educativo que tiene cada una de ellas y que puede ayudar
a articularlas de forma coherente dentro de los proyectos educativos de centro.
Asi, en la medida que las practicas reflexivas incluyan aspectos relacionados
con el trabajo con y a partir de los intereses del alumnado, el trabajo sobre
contenidos culturalmente sensibles, y las conexiones entre aprendizajes que
se producen dentro y fuera de la escuela, mayor potencialidad tendran para
promover sentido y valor personal del alumnado a las actividades y aprendi-
zajes escolares, la competencia de aprender a aprender y el desarrollo de una
identidad de aprendiz habilitadora.
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CAPITULO 4

RECONOCERSE COMO APRENDIZ EN
EL AULA: la implementacion de diarios de
aprendizaje para formar aprendices competentes

Mariana Largo’
Deydi Saballa?

1. La identidad de aprendiz como foco en la formacion de
aprendices competentes

Una de las competencias clave a desarrollar con el alumnado para promo-
ver que el aprendizaje a lo largo y ancho de la vida sea efectivo es, sin duda, la
competencia de “aprender a aprender”. Esta competencia se define como “la
habilidad de reflexionar sobre uno mismo, gestionar el tiempo y la informacion
eficazmente, colaborar con otros de forma constructiva, mantener la resiliencia
y gestionar el aprendizaje y la carrera propios” (Union Europea, 2018, p. 10).
Formar aprendices capaces de aprender a aprender, o aprendices competentes,
implica entonces tomar en consideracion tanto los aspectos cognitivos como
los emocionales involucrados en el proceso de aprender (Martin, 2008; Solari
& Merino, 2018). Se trata de que el alumnado gane conciencia sobre el modo
en el que aprende, construya significados sobre si mismo como aprendiz y
sobre las experiencias de aprendizaje que vive atribuyéndoles sentido (Coll
et al., 2012), lo que le permitira ser paulatinamente mas auténomo, autorre-
gulado y capaz de hacer frente a las multiples situaciones de aprendizaje que
se le presenten en la vida.

En este marco, coincidimos con Solari y Merino (2018) en que la for-
macion de aprendices competentes requiere que el alumnado aprenda a: 1)
interpretar las situaciones de aprendizaje, y reconocerse a si mismo en ellas,
para tomar decisiones ajustadas; 2) movilizar e integrar los diferentes tipos
de conocimientos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) para com-
prender las situaciones; 3) reflexionar en torno a los contenidos y procesos
involucrados en el aprendizaje escolar y sobre si mismo como aprendiz; y 4)
reflexionar sobre sus procesos de aprendizaje en contextos distintos al escolar

1 Universitat de Barcelona.
2 Universidad Auténoma de Chile.
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y sobre su manera de abordar tales aprendizajes. A partir de estas conside-
raciones, resulta claro que los procesos de aprendizaje no pueden ser vistos
al margen de las caracteristicas de quienes aprenden y, en especial, de como
las personas se ven a si mismas en las distintas situaciones de aprendizaje.
En otras palabras, la atribucion de sentido a los aprendizajes se fundamenta
en gran medida en el modo en que nos reconocemos como aprendices. For-
marnos como aprendices competentes requiere entonces que elaboremos y
reelaboremos nuestra identidad de aprendiz (Coll & Falsafi, 2015; Engel &
Coll, 2021; Falsafi, 2011), destacando de este modo que identidad y aprendi-
zaje son procesos que estan profundamente entrelazados.

1.1 Aprendemos a construir nuestra identidad de aprendiz

La identidad de aprendiz es un tipo especifico de identidad, entre otras
como la de género o la cultural, que se concreta en un conjunto de signifi-
cados sobre nosotros mismos como aprendices, que construimos a partir de
experiencias diversas relacionadas con diferentes tipos de conocimientos y
situaciones de aprendizaje. Estos significados no son completamente estaticos,
sino que pueden variar en funcion de la actividad en la que participemos y
también pueden transformarse a partir de vivir nuevas experiencias de apren-
dizaje, bien sea porque nos resultan utiles o, por el contrario, porque no nos
habilitan para hacer frente a nuevas situaciones. En este sentido, la identidad
de aprendiz posibilita reconocernos con una mayor o menor capacidad para
aprender en diferentes contextos y situaciones de aprendizaje a lo largo y
ancho de nuestra vida, y es el producto de un proceso que toma como base las
experiencias subjetivas de aprendizaje (Coll & Falsafi, 2010; Engel & Coll,
2021), es decir, aquellas experiencias en las que consideramos que hemos
aprendido algo (Engel & Membrive, 2018).

El conjunto de significados que conforma nuestra identidad de aprendiz
nos ayuda a definirnos como tales y esta presente tanto en el modo en el
que participamos en las actividades, orientando nuestras acciones, como en
la manera en que vivimos la experiencia de aprender. Esos significados se
ponen en juego en funcion de las caracteristicas de las actividades y de lo
que representan para quien aprende, en cuanto a la dificultad, importancia,
interés, o motivacion, entre otros aspectos. Es por ello que algunos signifi-
cados de nuestra identidad de aprendiz pueden estar mas presentes que otros
en la participacion, por lo que pueden ser entendidos como significados fun-
cionales a las actividades. Por ejemplo, no necesariamente movilizamos los
mismos significados sobre nosotros mismos como aprendices en la clase de
lengua en la escuela que cuando hacemos artes marciales en una academia o
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en una actividad de pintura en casa. Asi, el concepto de identidad de aprendiz
se diferencia de nociones como personalidad, que remite a caracteristicas
individuales mas estables, o autoconcepto académico, que se centra en el
rendimiento escolar, y en contraste pone el énfasis en la constante reelabo-
racion de nuestras caracteristicas como aprendices y el sentido atribuido a
las experiencias, bien sean pasadas o presentes, o las de nuestra proyeccion
hacia el futuro.

El proceso de construccion de significados sobre uno mismo como apren-
diz tiene lugar en dos momentos distintos. En primer lugar, y en la base, esta
la vivencia de haber participado en una actividad en la que se ha aprendido
algo. Para ilustrarlo, tomemos, por ejemplo, aprender a montar en bicicleta
sin ruedas de apoyo. Tal vez para algunos nifios o nifias esta puede ser una
experiencia vivida con algiin familiar o persona amiga que les brindé con-
fianza, apoyo y proteccion, y que pudo lograr con cierta facilidad, que requiri6
cierto esfuerzo y significd una gran satisfaccion y placer. No obstante, otros
nifios o nifias pudieron haber vivido esta experiencia como algo desagradable,
angustiante y con mucha frustracion, la persona acompaiiante tal vez no les
brindé apoyo suficiente o, aun brindando apoyo, el nifio o nifia experimento
mucho miedo e inseguridad.

Asi, en segundo lugar y sobre la base de las vivencias, tiene lugar la
reconstruccion de lo vivido por medio de procesos reflexivos. Por ejemplo,
un nifio o nifia puede volver sobre su experiencia con la bicicleta al contarle
a un familiar lo ocurrido y en el contexto de la conversacion hablar sobre sus
emociones, sobre el significado de la experiencia y sobre como aquello que
ha vivido le brinda oportunidades o recursos, o bien le plantea restricciones,
para continuar aprendiendo. Si la experiencia ha sido desagradable, también
puede descubrir lo que necesita para aprender, es decir, el tipo de ayudas o
apoyos que le van bien para aprender. Este segundo momento o forma de
reelaborar la experiencia, que puede repetirse multiples veces dando cabida
a muchos momentos de reconstruccion de lo vivido, constituye el escenario
propicio para elaborar y reelaborar nuestra identidad de aprendiz. Por tanto,
a través del dialogo y la narracion de experiencias subjetivas de aprendizaje
se abre la oportunidad para que resignifiquemos el sentido atribuido a estas
y a la vision que tenemos de nosotros mismos como aprendices.

El proceso de construccion de la identidad de aprendiz es ciclico y cons-
tante dado que se produce a partir de la participacion en actividades que oftre-
cen oportunidades de aprendizaje, asi como por medio de la reflexion sobre
aquellas experiencias en las que hemos sentido que aprendiamos. Por tanto,
es un proceso susceptible de ser impulsado y apoyado en el escenario escolar
a través de practicas disenadas para este fin, en las que se puede promover
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y acompanar los procesos de reflexion del alumnado sobre los aprendizajes
y sobre si mismo como aprendiz. Para abordar esta finalidad, y a modo de
sintesis, podemos considerar tres ideas basicas del proceso de construccion
de la identidad de aprendiz:

1. La forma como nos vemos como aprendices es el producto de un
proceso que ocurre con otros. Reconocernos como aprendices no
sucede en solitario sino cuando nos relacionamos con otras per-
sonas, es decir que para que esto ocurra necesitamos interactuar,
vincularnos y dialogar con alguien. En un aula de clase, por ejem-
plo, la forma como somos percibidos por el profesorado o por los
compafieros y compaifieras se convierte en una fuente de recono-
cimiento como aprendices, pues lo que dicen y hacen ofrece un
punto de referencia para reconocernos como aprendices con ciertas
caracteristicas (Saballa, 2019). Lo que quiere decir que, si bien el
modo en que nos reconocernos como aprendices es una vivencia
altamente individual y subjetiva, el proceso de reconocimiento es
social y estd basado en las relaciones que establecemos con otras
personas (Falsafi, 2011; Saballa, 2019).

2. Elmodo en que nos reconocemos como aprendices esta vinculado
a las situaciones de aprendizaje en las que participamos. Como
hemos dicho, la forma como nos definimos y actuamos como
aprendices no es homogénea, sino que depende de la situacion de
aprendizaje en la que estemos participando. Sin embargo, algunos
significados de nuestra identidad de aprendiz tienden a estabilizarse
y a tener cierta continuidad a lo largo del tiempo y en los diferentes
contextos de nuestra vida (Falsafi, 2011). Por tanto, cuanto mas
variadas sean las experiencias de aprendizaje, en términos de los
escenarios y las caracteristicas de las actividades en las que parti-
cipamos, mas amplias y variadas podran ser las oportunidades para
construir significados distintos y multiples sobre como somos como
aprendices (Coll & Falsafi, 2010).

3. Construimos significados sobre nosotros mismos como aprendices a
través del discurso. Cuando contamos una experiencia de aprendi-
zaje, ya sea verbalmente, a través de la escritura, imagenes o dibu-
jos, reflejamos nuestro punto de vista, conocimientos y emociones
sobre la misma. De ahi que narrar nuestras experiencias constituye
un proceso para ayudar a dar coherencia y continuidad a lo que
aprendemos y a quienes somos como aprendices (Sfard & Prusak,
2005); asimismo, brinda la oportunidad de revisar, reinterpretar y
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revalorar los significados que hemos construido. De este modo,
reconstruir las experiencias subjetivas de aprendizaje a través del
discurso no es solo un proceso cognitivo o comunicativo de quien
aprende, también es un proceso de atribucion de sentido que invo-
lucra aspectos actitudinales, motivacionales, afectivos y relaciona-
les. Por ello, promover la reconstruccion de nuestras experiencias
de aprendizaje ayuda a enriquecer los significados de aquello que
hemos aprendido y también a elaborar una vision sobre nosotros
mismos como aprendices cada vez mas rica, flexible y ajustada
(Coll, 2019). En otras palabras, ayuda a construir una identidad de
aprendiz mas habilitadora para hacer frente a diversidad de situa-
ciones de aprendizaje (Engel & Coll, 2021).

1.2 El diario de aprendizaje: una practica educativa para aprender a
reflexionar sobre uno mismo como aprendiz

Tal como sefialan Engel et al. (2022), la sola participacion en activi-
dades educativas no garantiza la formacion de aprendices competentes o la
construccion de significados sobre uno mismo como aprendiz que habilite
tanto para reconocerse competente como para atribuir sentido a lo que se
aprende. Para este fin, hace falta un proceso de ensefianza intencionada que
promueva aprender a reflexionar sobre los aprendizajes y sobre uno mismo
como aprendiz. En este sentido, reflexionar dista de ser una habilidad mera-
mente individual y una accidon espontanea, por el contrario, es un proceso que
debe ser ensefiado y, por tanto, se aprende en el contexto de actividades, en
didlogo con otras personas, y a través del uso de instrumentos que lo favo-
rezcan. Concretamente, reflexionar constituye un proceso que implica pensar,
valorar y atribuir sentido a las experiencias de aprendizaje previas, presentes
y futuras (Loughran, 2002).

Entre las estrategias que se pueden implementar para promover la
reflexion en el contexto de la escuela, los diarios son instrumentos que se
utilizan en diferentes niveles educativos para promover practicas narrati-
vas de manera regular (Santamaria-Cardaba & Carrasco-Campos, 2021).
En general, en el contexto escolar la actividad narrativa se plantea como un
objetivo de aprendizaje; no obstante, es menos frecuente encontrar practicas
escolares disefiadas para que la produccién narrativa ubique al alumnado en
el centro, no solo como productor de textos sino como protagonista de la
historia narrada, relatada en tiempo presente y cuyo contenido gire en torno
a las experiencias de aprendizaje tanto en el ambito escolar como fuera de
este (Cabrera & Fuentes, 2016).
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Los diarios de aprendizaje tienen la ventaja de ser instrumentos que
no estan cefiidos a un area curricular en particular, por lo que pueden con-
siderarse un recurso para el disefo de actividades de aprendizaje diversas.
Como estrategia para promover la reflexion sobre los aprendizajes y sobre uno
mismo como aprendiz, implican el ejercicio de la escritura autorreferencial
y fomentan la conciencia sobre uno mismo, ya que invitan a la observacion
y autoobservacion sobre aspectos que no suelen ponerse en dialogo o sobre
los que usualmente no se pone el foco (de la Cruz & Acevedo, 2021; Santa-
maria-Cardaba & Carrasco-Campos, 2021). Asi pues, los diarios de aprendi-
zaje son una via que permite dar protagonismo a las vivencias del alumnado
en torno a sus procesos de aprendizaje y reconocer aspectos emocionales
vinculados a estos (Cabrera & Fuentes, 2016). [gualmente, promueven la
construccion y comunicacion de diversos significados de las experiencias de
aprendizaje, los cuales se relacionan con las caracteristicas de las actividades
en las que se aprende. Por ejemplo, la elaboracion de un diario de aprendizaje
puede favorecer la reflexion sobre como nos hemos sentido respecto a algo
que alguien ha hecho o ha dicho durante una actividad; también sobre cémo
entendemos y valoramos los objetivos de aprendizaje que se proponen; o bien,
cémo nos motivan o interesan los contenidos de aprendizaje que se abordan,
los métodos y los recursos utilizados, entre otros.

Considerando el potencial de los diarios para promover la reflexion del
alumnado sobre sus aprendizajes y sobre si mismo como aprendiz, su imple-
mentacion en el aula requiere, en primer lugar, precisar cudl es el proposito
de su uso y de este modo concretar los diferentes elementos de su puesta en
practica. Para este fin, las dimensiones propuestas por Engel et al. (2022)
a considerar en el diseno de actividades de reflexion resultan adecuadas,
pues engloban aspectos como sobre qué reflexionar, cuando reflexionar, con
quién reflexionar'y como reflexionar. En este sentido, al plantear diarios de
aprendizaje como una practica educativa, elementos tales como el proposito,
el tipo de contenidos que se esperan, el formato, el nivel de estructuracion,
la extension, la regularidad y el acompanamiento son aspectos que no solo
caracterizan el instrumento, sino que fundamentan el tipo de reflexiones y
construccion de significados que haga el alumnado.

Igualmente, y de acuerdo con Porlan (2008), el desarrollo de diarios
considera varias etapas o momentos, que en el caso del alumnado podemos
adaptar como sigue: 1) conseguir escribir habitualmente para desarrollar la
escritura periodica; 2) analizar y valorar lo consignado en el diario centrandose
en la descripcion de las experiencias para comprenderlas, identificar aspectos
que tienen continuidad, fortalezas y dificultades, y emociones asociadas a
estas; 3) proponer acciones que ayuden a potenciar o fortalecer aspectos de
los alumnos y alumnas y de las actividades de aprendizaje.
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A partir de estas consideraciones sobre como se pueden desarrollar diarios
de aprendizaje, en lo que sigue presentaremos dos experiencias que ilustran
codmo estos se pueden implementar con alumnado de educacion primaria para
promover la reflexion sobre sus experiencias subjetivas de aprendizaje y sobre
sus caracteristicas como aprendices.

2. Dos practicas educativas de uso de los diarios de aprendizaje
en educacion primaria

2.1 El diario personal

El diario personal es un instrumento implementado en el marco del tra-
bajo realizado por Saballa (2019), en dos instituciones educativas de la ciudad
de Santiago (Chile). La experiencia se realizé con grupos de 5° de primaria
de la asignatura de lenguaje, en un centro, y de la asignatura de historia, en
el otro. En total cada experiencia con los diarios se realizo a lo largo de una
secuencia didactica desarrollada en diez sesiones, con una frecuencia de tres
sesiones semanales y una duracion promedio de 60 minutos cada una.

El propdsito del diario personal es la identificacion y descripcion de
situaciones que ayuden al alumnado a reconocer algunas caracteristicas de si
mismo como aprendiz. Concretamente, el diario se enfoca en la descripcion
de experiencias de aula con el profesorado y/o los compafieros y compatfieras,
haciendo énfasis en los aspectos emocionales. Al tiempo, el diario explora la
percepcion de cada alumna y alumno sobre ellos mismos como aprendices
a partir de la autovaloracion de ciertas caracteristicas y, con base en ello, les
invita a visualizarse como aprendices en el futuro.

El diario personal estd conformado por la portada y dos paginas. En la
portada se presenta la consigna y las diferentes partes del diario:

Te invitamos a escribir un “diario personal’” en el que cuentes lo que has
sentido, pensado o vivido durante la clase de .

En la primera pagina del diario encontrards una “linea de tiempo” que
marca el inicio, la mitad y el final de la clase. En esta linea queremos que
marques y describas las actividades y situaciones que mas te han interesado
y/o han llamado tu atencion durante la clase.

En la segunda pagina del diario te invitamos a reflexionar sobre tu forma
de pensar, sentir y actuar durante la clase. Luego, te proponemos que te
imagines a ti mismo/a en la clase siguiente y que nos cuentes como te ves.
Ten en cuenta que no hay respuestas incorrectas, porque todo lo que puedas
contar acerca de ti durante la clase de es importante.
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La Figura 1 presenta la primera pagina del diario orientada a la descrip-
cion de las situaciones mas significativas vividas con el profesorado y/o los
compaiieros y compafieras. Incluye una linea del tiempo para situar la expe-
riencia en el desarrollo de la clase y una tabla para su descripcion, destacando
las emociones asociadas a la misma.

Figura 1 — Primera pagina del diario personal

Diario personal Feshis
¢Qué te gustaria contar de la clase de hoy que haya sido importante para ti?
Para cada situacién te pedimos que, primero, la ubiques en esta linea de tiempo y la marques con una "X"y, luego, le pongas un titulo o nombre.

'I"“‘r de La mitad Final de
o clase 3 la clase
| i i
M ¥ v

¢En qué situaciones de la clase de hoy, de las que mencionaste anteriormente o una nueva, tu profesora y/o algunos de tus compafier@s han
hecho o dicho algo acerca de ti cuando bas participando y aprendiendo en la clase?

Titulo 0 nombre de las <Qué fue lo que hizo o dijo tu profesora o algunos de tus <Como te sentiste en esa situacién?
situaciones compafier@s acerca de ti cuando estabas participando o y <por qué?
aprendiendo en la clase?

pgfe

Fuente: Saballa, 2019.

En la segunda pagina del diario se plantean cuatro preguntas que exploran
la percepcion global del alumnado sobre si mismo como aprendiz:

1. Si durante la clase de hoy te hubieras visto a ti mismo/a y lo que
estabas haciendo ;Qué podrias contar acerca de ti?

2. (Qué es lo que mas te gusta de como te ves en clase y/o como
participas en ella?

3. (Hay algo que no te gusta de como te ves en clase y/o como par-
ticipas en ella?

4. Site imaginas la proxima clase, ;como te quieres ver? ;y qué te
gustaria hacer?

La elaboracion de los diarios personales comprende tres momentos. En
primer lugar, una sesion de preparacion para comentar el proposito del dia-
rio; familiarizar al alumnado con el instrumento; explicar en qué momentos
y tiempos se realizard la actividad; y resolver dudas sobre el contenido del
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diario en cuanto al foco y algunos términos nuevos (por ejemplo, qué significa
st mismo, autorreflexion y descripcion de si mismo). Para la familiarizacion
con el instrumento las profesoras de cada grupo llevan a cabo un modelado
sobre como escribir en el diario dando ejemplos de posibles respuestas a las
preguntas. De esta manera, los alumnos y alumnas pueden conocer, comentar
y ejercitarse en la escritura de las diferentes partes del diario. También en estas
sesiones preparatorias se construyen recursos para apoyar las descripciones
de las experiencias, por ejemplo, se elabor6 un cartel con emoticonos que
expresan diferentes emociones, el cual se mantuvo en el aula durante todas
las sesiones.

En segundo lugar, al final de cada sesion de clase los alumnos y las
alumnas llevan a cabo individualmente el registro de sus diarios, dedicando
como maximo 15 minutos a esta labor. Ademas de hacer descripciones por
escrito, también pueden incluir dibujos para ilustrar los relatos.

En tercer lugar, se realizan sesiones de reflexion que toman la forma de
entrevista personal en las que se dialoga con mayor detenimiento sobre aspec-
tos muy diversos de las experiencias de cada alumna o alumno, tales como
los aprendizajes en las experiencias, las emociones asociadas, los intereses y
expectativas frente a las actividades de aprendizaje, la forma de abordar las
actividades, las caracteristicas como aprendiz vinculadas a la experiencia y
la valoracion propia sobre esas caracteristicas, los cambios y continuidades
en la percepcion sobre si mismo a lo largo de las clases, el papel de los otros
participantes en el reconocimiento de uno mismo como aprendiz, y los retos,
fortalezas y necesidades para continuar aprendiendo.

2.2 Los itinerarios personales de aprendizaje

El itinerario personal es una practica realizada en la escuela Riera de
Ribes ubicada en un municipio de la provincia de Barcelona (Espafia). Esta
practica de reflexion es llevada a cabo con el alumnado de 4°, 5° y 6° de edu-
cacion primaria a lo largo de todo el curso escolar.

La finalidad del instrumento es ofrecer un espacio de reflexion a cada
alumno y alumna que le ayude a identificar y describir las experiencias de
aprendizaje que logra en los diversos contextos en los que participa, tanto
dentro como fuera de la escuela, para ayudarle a ser mas consciente de su
propio proceso de aprendizaje y a construir una representacion mas rica de si
mismo como aprendiz. Concretamente, la propuesta se centra en el desarrollo
de un portafolio basado en una guia a modo de plantilla que ayuda al alumnado
a reflexionar sobre las experiencias que ha vivido en las estrategias de apren-
dizaje que conforman la oferta curricular del centro (proyectos, conferencias,
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grupos de lectura etc.) y una experiencia de aprendizaje adicional, a elegir por
el alumnado, de entre las que ha vivido fuera de la escuela.

Para cada estrategia o situacion de aprendizaje, el itinerario en formato
de tabla incluye preguntas guia organizadas en cuatro apartados: explico,
pienso, cambio y mejoro (ver Figura 2).

Figura 2 —Modelo de itinerario personal para la
estrategia de aprendizaje “conferencias”

ITINERARIO PERSONAL: explico, pienso, cambio, mejoro.

ESTRATEGIA
e $Qué situacidn elijo
para explicar qué ha
pasado?

EXPLICO
® ¢Por qué?

® (Qué actividad o
momento me ha
hecho sentir que
estaba
aprendiendo?

* ¢Cuéndo lo he

PIENSO

® (Cémo lo estaba
haciendo yo? ¢Qué
pensaba cuando lo
hacia? ¢éCémo me
sentia cuando lo
hacia? ¢ Qué ideas
tenia de lo que
estaba haciendo?

CAMBIO

* ¢En qué momento
me he dado cuenta
de que habia
cambiado mi
pensamiento?
éCémo lo he
cambiado?

MEIJORO

e (Cémo tendria que
hacerlo a partir de
ahora? ¢éQué
necesito hacer para
mejorar?

sentido? ¢Qué
estaba haciendo?
éCon quién estaba?

CONFERENCIAS:
como experto, como
aprendiz

Fuente: proyecto Personae.

Al inicio del curso escolar cada tutor o tutora presenta la guia, explica al
grupo el objetivo del portafolio y realiza ejercicios a modo de ejemplo para
ayudar al alumnado a describir sus experiencias de aprendizaje. A lo largo del
curso, se dedican entre dos y cinco sesiones semanales, de aproximadamente
30 minutos de duracion cada una, a que las alumnas y alumnos registren sus
experiencias de aprendizaje en el itinerario personal. En estas sesiones el
profesorado guia las reflexiones individualmente ofreciendo ayudas para la
identificacion y descripcion de las diferentes consignas que se piden, pudiendo
dedicar mas de una sesion a la reflexion conjunta sobre una misma experiencia
de aprendizaje. En general, este momento busca enriquecer las experiencias
descritas y ayudar a tomar decisiones respecto a acciones de mejora. Pun-
tualmente, el profesorado abre espacios dedicados a la reflexion colectiva y
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a presentar ejemplos de las experiencias descritas por los alumnos y alumnas
en el itinerario y que pueden servir de modelo.

3. Componentes de innovacion de las practicas educativas
basadas en diarios de aprendizaje

Como hemos apuntado al inicio de este capitulo, la formacion de apren-
dices competentes invita a poner el foco en las vivencias del alumnado, reco-
nociendo que el aprendizaje es un proceso cognitivo y altamente emocional
al que atribuimos sentido a partir de quienes somos, de nuestras experiencias
de aprendizaje previas y actuales, y de las que proyectamos tener en el futuro.
Por tanto, la incorporacion de instrumentos que apoyen la reflexion sobre las
experiencias subjetivas de aprendizaje y sobre nuestra identidad de aprendiz
resulta de gran valor para formar aprendices mas conscientes de sus procesos,
y con mayor disposicion y conocimiento para tomar decisiones sobre qué
quieren aprender y como pueden hacerlo.

Las experiencias de implementacion de diarios de aprendizaje descritas
en este capitulo, si bien responden a contextos y propositos diferentes, brindan
algunos aspectos clave a tener en cuenta para promover la reflexion en los
espacios escolares, mencionaremos algunos de ellos:

1. Laimplementacion de diarios de aprendizaje requiere disponer de
momentos y tiempos dedicados especificamente a desarrollar las
actividades de reflexion con el alumnado sobre su propio proceso de
aprendizaje y sobre si mismo como aprendiz. Por tanto, es necesario
destinar momentos de clase y/o de tutorizacion tanto para aprender
a elaborar los diarios como para realizar el seguimiento y ayudar al
alumnado a profundizar en el contenido de sus reflexiones.

2. De acuerdo con el foco elegido para reflexionar y las caracteristicas
del alumnado, el formato del instrumento puede ser mas estruc-
turado y directivo, o mas libre. En el caso de los nifios y nifias de
educacion primaria, es necesario el uso de consignas y preguntas
muy precisas que guien la escritura y que consideren la inclusion
de otro tipo de producciones, tales como dibujos. Igualmente, la
presentacion de las consignas en tablas, la incorporacion de lineas
de tiempo u otros elementos graficos, son apoyos importantes que
ayudan a evocar las situaciones y a describir y a organizar las ideas.

3. El acompanamiento del profesorado durante todo el proceso de
implementacion es fundamental. Las experiencias destacan que es
imprescindible realizar actividades previas que ayuden al alumnado
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a consensuar el propdsito del diario y también a entender su estruc-
tura. Igualmente, durante la implementacion es necesario ofrecer
recursos que ayuden a describir las propias experiencias y como se
han sentido como aprendices, mediante ejemplos de experiencias de
aprendizaje que puedan servir de modelo o recursos visuales como
los emoticonos para describir sus emociones. Al finalizar las descrip-
ciones, es conveniente promover la reflexion sobre las experiencias
descritas con el fin de enriquecerlas, apoyar la toma de consciencia
sobre ellas y valorarlas, asi como proyectar experiencias futuras.

4. Los diarios pueden enfocarse en la reflexion sobre experiencias
que han tenido lugar en diferentes espacios de aprendizaje, no solo
en el contexto escolar sino en contextos distintos a este, tal como
ilustra la segunda experiencia sobre los itinerarios de aprendizaje.
La reflexion puede enfocarse en aspectos distintos dependiendo
de los objetivos que se persigan, por ejemplo, en las emociones,
sentimientos y motivaciones vividas durante la participacion; en las
fortalezas o debilidades percibidas por los alumnos y alumnas al
aprender determinados conocimientos o al participar en cierto tipo
de actividades; en las condiciones que favorecen o no la implica-
cion del alumnado en diferentes situaciones de aprendizaje; en la
proyeccion de los aspectos a mejorar y acciones concretas para el
cambio, entre otros aspectos.

5. La periodicidad de la implementacion del instrumento puede ser
variable. Por una parte, los diarios se pueden usar durante un tiempo
especifico siguiendo un objetivo particular, por ejemplo, en una asig-
natura o una secuencia didactica. Por otra, pueden llevarse a cabo a
lo largo de todo el curso escolar y abarcar experiencias muy diversas
y multiples. Segun los objetivos, necesidades y posibilidades, la
regularidad puede ser de forma diaria, o bien, de algunas veces por
semana, semanal o quincenal. En ultimo término, la implementacién
de diarios, u otras practicas de reflexion, de manera sistematica tiene
mayor potencial para ayudar al alumnado a aprender a reflexionar
sobre sus aprendizajes y sobre si mismo como aprendiz.

4. Elementos de mejora de las practicas educativas basadas en
diarios de aprendizaje

Sumado a los aportes que hemos destacado sobre la implementacion de
diarios de aprendizaje con el alumnado de educacion primaria, a continua-
cion, presentamos algunos aspectos adicionales que pueden ser potenciados,
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ajustados o bien incorporados a practicas educativas disenadas para pro-
mover la reflexion sobre los procesos de aprendizaje y sobre uno mismo
como aprendiz.

*  En general, las experiencias presentadas plantean el diario como
una actividad a ser desarrollada de forma individual; no obstante,
también podria considerarse el trabajo en parejas, pequefio grupo o
grupo clase tanto para la elaboracion de las descripciones de expe-
riencias de aprendizaje como para discutir colectivamente sobre
ellas y, de este modo, fomentar la reflexion sobre los procesos de
aprendizaje y uno mismo como aprendiz a través del dialogo con
pares y no solo con el profesorado.

*  Laextension de la reflexion es un aspecto relevante a considerar con
alumnado de primaria, especialmente en la fase de inicio y familia-
rizacion con los instrumentos de reflexion, pues es importante que
la actividad sea abordable por los alumnos y alumnas, ademas de
que no genere fatiga facilmente. Por ello, la amplitud del foco de
la reflexion puede ser en algunos momentos mas puntual y en otros
mas extensa. En el caso del diario personal, por ejemplo, las dos
partes o focos que se proponen pueden ser objeto de reflexion en
momentos diferenciados y seguir una frecuencia diferente. Mientras
las situaciones significativas vividas durante las clases (primera
pagina del diario) puede ser una reflexion que se haga diariamente
0 varias veces por semana, las preguntas en torno a la vision global
sobre uno mismo como aprendiz (segunda pagina del diario) puede
ser una reflexion que se realice semanal o quincenalmente.

*  Las experiencias presentaron formatos con una estructura invariable
y predefinida. Este aspecto puede ser ajustable en funcion del curso
en el que se implementen los diarios 0 a medida que se avanza en el
proceso; por ejemplo, el formato puede ser mas flexible en cursos
con estudiantes de mayor edad. En este sentido, y de manera gene-
ral, la implementacion de diarios de aprendizaje deberia considerar
ajustes en el formato en funcion de las caracteristicas y necesidades
del alumnado.

»  Las dos experiencias descritas se llevan a cabo utilizando modelos
en papel, no obstante, la incorporacion de recursos digitales podria
facilitar el uso de distintos lenguajes para enriquecer la descripcion
de las experiencias y potenciar asi la expresion de ideas y emociones
que solo de forma escrita resultaria mas dificil o limitada.

*  Ladisponibilidad de recursos discursivos por parte del alumnado es
un aspecto fundamental a tener en cuenta en el disefio, implementa-
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cion y ajuste de practicas como los diarios de aprendizaje. Por esto,
es fundamental incorporar espacios y estrategias que permitan a los
alumnos y alumnas contar con los medios para pensar, valorar y
describir sus procesos de aprendizaje y a si mismo como aprendiz
de forma cada vez mas rica y amplia. Mas alla de ofrecer ejemplos
sobre como describir sus experiencias, se trata de ayudarles a ser
mas consciente se si mismos y a enriquecer los recursos discursivos
de los que disponen. En otras palabras, el ejercicio de reflexion que
proponen los diarios a través de preguntas implica también ofrecer
ayudas para construir las respuestas a esas mismas preguntas.

Si bien las reflexiones que se promueven en los diarios pueden
incorporar elementos prospectivos de mejora para hacer frente a las
diversas situaciones de aprendizaje, es importante tener en cuenta
que la reflexion sobre uno mismo como aprendiz no se limita a la
construccion de significados en términos de lo que falta por aprender
o es necesario transformar en cuanto aprendiz. La reflexion sobre
uno mismo como aprendiz es una via para ampliar, profundizar y
enriquecer los significados que conforman la identidad de aprendiz,
también en términos del reconocimiento de los intereses, motivacio-
nes, gustos o preferencias, habilidades, fortalezas y potencialidades
para aprender, entre otros aspectos.

Por ultimo, los diarios de aprendizaje se plantean como un instru-
mento para la formacion de aprendices competentes, no obstante,
las informaciones que proveen constituyen una fuente de infor-
macion valiosa que el profesorado puede utilizar potencialmente
para reflexionar sobre su propia practica, por lo que este tipo de
instrumentos también podrian cumplir con este proposito.
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CAPITULO 5

LOS PLANES PERSONALES
DE APRENDIZAJE COMO
INSTRUMENTOS AL SERVICIO DE LA
PERSONALIZACION DEL APRENDIZAJE

Judith Oller!
Iris Merino®
Mariana Largo®

1. Los planes personales de aprendizaje como estrategia de
personalizacion del aprendizaje

Los planes personales de aprendizaje (en adelante PPA) constituyen una
herramienta que se fundamenta en la premisa de que los estudiantes estaran
mas motivados para aprender, tendran mas implicacion en la escuela y daran
mayor sentido a los aprendizajes escolares si son ellos quienes deciden qué
quieren aprender, como van a aprenderlo y por qué necesitan aprenderlo para
lograr sus objetivos personales (Bishop et al., 2019; Bray & McClaskey, 2015;
Lockspeiser & Kaul, 2016). La finalidad general de un PPA es dar mayor
coherencia, foco y proposito a las decisiones que los estudiantes toman sobre
su aprendizaje tanto dentro como fuera de la escuela (vinculandolas con sus
intereses, necesidades y aspiraciones individuales), ya que parten de los obje-
tivos o metas de aprendizaje del alumnado como foco de la accion educativa
(Bishop et al., 2019; Vermont Agency of Education, 2019).

Es precisamente su finalidad la que hace que los PPA sean un instrumento
ideal para conseguir personalizar los aprendizajes escolares. En concreto,
hay tres elementos de la personalizacion del aprendizaje que se relacionan
directamente con el establecimiento de objetivos o metas del alumnado (Bray
& McClaskey, 2015; Coll, 2018):

1. Elestablecimiento de relaciones entre el aprendizaje y los intereses
personales, talentos, pasiones y aspiraciones del alumnado.

1 Universitat de Barcelona.
2 Universitat de Barcelona.
3 Universitat de Barcelona.
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2. La participacion activa del alumnado en el disefio de su propio
aprendizaje, lo que incluye la toma de decisiones y su voz respecto
a lo qué quiere aprender y como lo quiere aprender.

3. Lareflexion del alumnado sobre las estrategias que van a permitirle
conseguir sus objetivos, sobre el grado de consecucion de los mis-
mos, y sobre sus propias caracteristicas como aprendices.

Los PPA se han desarrollado teniendo en cuenta elementos de dos apro-
ximaciones teoricas distintas. Por un lado, estudios de orientacion cognitiva,
que consideran el establecimiento de objetivos de aprendizaje del alumnado
como una forma de autorregulacion (Day & Tosey, 2011; Zimmerman &
Schunk, 2011). Por otro lado, estudios de corte sociocultural que enfatizan
la naturaleza social del aprendizaje y la importancia del andamiaje del pro-
fesorado para promover el aprendizaje escolar (Dewey, 1998; Cole et al.,
1978; Wertsch, 1991). Ademas, desde nuestra perspectiva, podemos ver los
PPA como instrumentos que pueden usarse al servicio de la personalizacion
del aprendizaje en la medida que pueden ayudar a los estudiantes a ser mas
conscientes de su propio proceso de aprendizaje y sus caracteristicas como
aprendices, lo que les otorga mayor control y responsabilidad para lograr sus
metas académicas y personales (Atzet et al., 2018; Coll, 2016).

En este punto, es importante sefialar que el instrumento por si solo no
personaliza el aprendizaje, sino que son las ayudas educativas del docente y
su acompafiamiento lo que determina su potencial como instrumento de per-
sonalizacion (Bishop et al., 2019; Crichton & Kinsel, 2003; Lockspeiser &
Kaul, 2016; Nagle & Taylor, 2017). En este sentido, si bien son los alumnos
y las alumnas quienes establecen sus objetivos de aprendizaje en los PPA, es
el profesorado (a veces junto a las familias) quién actia como acompanante
activo en el proceso de elaboracion de los planes, ya que les orienta en la tarea
de establecer sus objetivos de aprendizaje (a corto, medio o largo plazo) y les
ayuda a revisarlos y a modificarlos a lo largo del tiempo. Por ello, algunos
autores hablan de los PPA como “puentes flotantes” (Crichton & Kinsel, 2003)
que permiten al alumnado conseguir sus metas a través de actividades que den
cuenta de sus necesidades e identidades cambiantes a lo largo de los cursos. En
consecuencia, los PPA tienen que entenderse como documentos “vivos” que
cambian y se adaptan de acuerdo con las ideas y necesidades del alumnado.

1.1 Elementos nucleares de los PPA
Los PPA no tienen un formato cerrado, sino que pueden tener distintas

formas y perseguir diferentes propositos en los centros en funcion de las
caracteristicas del aprendiz o los aprendices a quienes vayan dirigidos. Por
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ejemplo, hay propuestas de aplicacion de los PPA en la educacion secundaria
(Bishop et al., 2019; Bray & McClaskey, 2015; Nagle & Taylor, 2017; Ver-
mont Agency of Education, 2017), la postsecundaria y la universidad (Challis,
2000; Lockspeiser & Kaul, 2016; Scott & Solberg, 2019; Solberg et al., 2012).
Con todo, hay una serie de caracteristicas centrales que aparecen en todas las
propuestas. Hemos incorporado en el siguiente listado algunas ideas de Bray
y McClaskey (2017), que plantean un marco tedrico sobre personalizacion
del aprendizaje en el que dan a esta herramienta un peso importante:

L.

Los maestros, asesores, familiares y otros agentes educativos par-
ticipan activamente en el desarrollo y actualizacion del PPA de
un estudiante.

Los PPA son facilmente accesibles para estudiantes, maestros, fami-
lias y otros agentes educativos. A menudo estan integrados en el
sistema de gestion de contenidos en linea de la institucion, y toda la
informacion es segura y confidencial para quienes no son miembros
de la comunidad educativa.

Los PPA incluyen el perfil del aprendiz, un documento que indica las
fortalezas, desafios, preferencias y necesidades clave de cada estu-
diante, junto con sus intereses, talentos y aspiraciones personales.
Los PPA incluyen una descripcion de los objetivos o metas identifi-
cados por el alumnado y que ha pensado junto al docente; esta es la
caracteristica principal de los PPA. Estas autoras identifican cuatro
tipos de objetivos de aprendizaje en los planes: metas orientadas al
desarrollo de habilidades discretas de aprendizaje -Access, engage
and express goals for skill development (de acuerdo con el Disefio
Universal de Aprendizaje diferencian entre metas de acceso, impli-
cacion y ejecucion); metas personales -Personal goals (derivadas de
sus intereses, talentos, aspiraciones y pasiones); metas de proyeccion
al futuro — College and career goals; y metas de ciudadania -Citi-
zenship goal (derivadas de un interés o pasion sobre como mejorar
los problemas de la comunidad, ya sea local o global). Ademas, Day
y Tosey (2011) destacan algunas caracteristicas que deben tener las
metas para que sean eficientes: estas deben ser simples, medibles y
alcanzables a corto o medio plazo.

Los PPA estan disefiados para ayudar a alcanzar las metas del alum-
nado a través de itinerarios educativos flexibles. Alumnado y pro-
fesorado colaboran en la identificacion de metas y disefian un plan
para establecer los pasos necesarios para alcanzarlas. Describen cual
serd la evidencia para lograr sus objetivos, establecen un tiempo
programado para cumplirlos y proporcionan una lista de apoyos que
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pueden ser necesarios para este fin. A lo largo del afio hay distintas
evaluaciones sobre el nivel de logro de las metas de los estudiantes.
6. Los PPA son un vehiculo para la reflexion. Los estudiantes utilizan
autoevaluaciones, evaluaciones, revisiones por pares, entre otros,
para explorar y reflexionar sobre el grado en que al logrado sus
metas o, en caso contrario, sobre los motivos que les ha impedido
alcanzarlas. Los estudiantes, docentes, familias y otros agentes edu-
cativos reflexionan sobre su crecimiento y progreso escolar, para
que puedan pensar en si mismos como aprendices y orientar inten-
cionalmente sus decisiones vinculadas a las actividades escolares.

En esta linea, los PPA permiten que “el aprendizaje sea personalmente
relevante, atractivo, adecuado a las capacidades de los alumnos y respetuoso
con las diferencias individuales, haciendo que el aprendizaje sea util y moti-
vador” (Shemshak y Spector, 2020, p.6). Ademas, hay estudios que vinculan
los PPA con una variedad de beneficios para los estudiantes, que se consideran
cada vez mas esenciales para tener éxito en la educacion y el trabajo a lo largo
y ancho de la vida: una mejora de su motivacion académica, de la implicacion
escolar, de la eficacia en la toma de decisiones y de la responsabilidad personal
(Hackmann et al., 2019; Lockspeiser & Kaul, 2016; Solberg et al., 2012).

2. Dos practicas educativas basadas en el uso de planes personales
de aprendizaje en educacion secundaria

Con el fin de ilustrar como los PPA pueden ser implementados en los
centros educativos, presentamos a continuacion dos experiencias que muestran
formas diferentes de hacer uso de esta herramienta en educacion secunda-
ria. Expondremos las caracteristicas de los PPA de cada centro educativo en
funcion de seis dimensiones que describen: 1) el propésito de la practica;
2) el tipo de contenidos que aborda; 3) las caracteristicas de las actividades
implementadas; 4) las caracteristicas de los productos o evidencias del pro-
ceso; 5) las caracteristicas del seguimiento y valoracion del proceso; 6) la
periodicidad de las actividades implementadas.

En términos generales, en ambos centros el PPA se plantea como una
herramienta pedagogica transversal a los diferentes espacios y actividades de
aprendizaje, por medio de la cual se quiere potenciar la autorregulacion y la
reflexion sobre el propio aprendizaje. Sin embargo, los PPA adoptan nombres
y formatos diferentes y se implementan de forma distinta de acuerdo con las
caracteristicas de cada centro y las particularidades de su proyecto educativo,
como veremos a continuacion.
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2.1 El Contrato Pedagogico

La primera experiencia se desarrolla en el colegio Garbi Pere Vergés,
un centro educativo ubicado en una poblacion del area metropolitana de
Barcelona (Espaia), que ofrece formacion en educacion infantil, primaria,
secundaria y bachillerato. Desde sus inicios, hace més de cinco décadas,
el centro apost6 por una pedagogia activa, centrada en el estudiante y en
su desarrollo integral, considerando asi en su proyecto educativo aspectos
¢ticos, estéticos, cientificos y sociales que son transversales en las diferentes
propuestas del centro, y que se concretan en el trabajo por proyectos en todos
los niveles educativos y en actividades que promueven la reflexion personal
sobre los aprendizajes.

A lo largo del curso escolar, la oferta formativa se organiza en torno a
diferentes espacios y actividades de aprendizaje donde el alumnado trabaja
en pequefios grupos cooperativos: proyectos globales y multidisciplinares,
proyectos especificos disciplinares, y actividades de centro, de conviven-
cia y de ciudadania. Especificamente, los proyectos globales son multidis-
ciplinares y se centran en el analisis de situaciones reales y complejas que
requieren que el alumnado despliegue distintas competencias. Los proyectos
especificos trabajan contenidos de aprendizaje de areas disciplinares como
la lengua catalana, la lengua castellana, las matematicas, o el medio social y
natural. Tanto las actividades de centro como las relativas a la convivencia 'y
ciudadania estan ligadas al desarrollo de habilidades sociales con una logica
de aprendizaje servicio dentro de la escuela. Este componente de formacion
integral del alumnado es uno de los aspectos mas destacados de la propuesta
de centro y esta en la base de la implementacion de diferentes estrategias
de personalizacion de los aprendizajes escolares y también fundamenta la
incorporacion de PPA en su oferta educativa.

Los Contratos Pedagogicos son instrumentos de seguimiento que permi-
ten establecer compromisos y acompaiar al alumnado en la construccion de su
proyecto personal de aprendizaje. Su propésito principal es que el alumnado
establezca metas personales de aprendizaje para promover el desarrollo de la
responsabilidad y la autonomia, permitiéndoles tomar decisiones sobre qué
habilidades o competencias quieren desarrollar en términos de fortalezas
y potencialidades. En general, la practica prioriza la consideracion de los
intereses de aprendizaje del alumnado y la toma de decisiones respecto a qué
quiere aprender.

En términos del contenido que abordan, los Contratos Pedagdgicos
comprenden metas relacionadas con los cuatro &mbitos correspondientes
a los ejes del proyecto educativo del centro: 1) habilidades personales, 2)
contenidos curriculares o disciplinares, 3) relaciones sociales, y 4) habitos
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de autocuidado. Si bien se establecen estos ejes, en general las metas suelen
concentrarse en aspectos actitudinales que apoyan el desempefio escolar (p.
ej., preguntar todas las dudas en clase o controlar los nervios al exponer) y
que ayudan al rendimiento académico (p. ej., mejorar la ortografia, entre-
gar a tiempo los deberes etc.). Asimismo, se incluyen, dependiendo de cada
estudiante, metas que van mas alld del contexto escolar (p, €j., practicar un
deporte o tocar un instrumento musical). La precision de las metas es varia-
ble, estas abarcan desde aspectos muy concretos (p. €j., hacer esquemas de
los contenidos académicos, escribir recto en la libreta o no tirar papeles al
suelo) hasta aspectos muy generales (p., €j., mejorar en matematicas, tener
mas autonomia o ser feliz), que en ocasiones resultan dificiles de concretar
en acciones. No obstante, el plan contempla todo tipo de metas, concretas y
generales, que pueden abarcar periodos de tiempo variables y diferentes tipos
de recursos y actividades para su logro.

En cuanto a las actividades que implementan, los Contratos Pedago-
gicos se estructuran en torno a dos reuniones (inicial y de cierre) en las que
participa la familia, y las tutorias que se desarrollan a lo largo del curso. Las
reuniones son espacios en los que se socializa el contenido y la valoracion
del PPA y se brinda apoyo emocional al alumnado. Las tutorias, que pueden
ser tanto individuales como grupales, son un espacio de reflexion, toma de
decisiones y valoracion del proceso entre el profesorado y el alumnado. En
concreto, las tutorias individuales se aprovechan para hacer el seguimiento
del proceso de trabajo individual y en ellas se toman decisiones sobre las
metas a cumplir de acuerdo con los intereses de aprendizaje y las priorida-
des de cada estudiante. Inicialmente, el analisis se enfoca en los aspectos a
mejorar o potenciar mediante la pregunta “;donde estas y a donde te gustaria
llegar al final del curso?”’. Después, con la guia del tutor/a, se proponen dos
o0 tres objetivos para cada uno de los cuatro ambitos curriculares, se plan-
tean las acciones concretas a realizar para alcanzarlos, y cuando llevarlas a
cabo. Solo el tutor/a participa de forma directa en el desarrollo del PPA, el
resto del profesorado del centro no interviene en la practica. Por otro lado,
en las tutorias grupales se trabaja en parejas o pequefio grupo a partir de las
orientaciones del tutor/a, en general con el apoyo de guias de reflexion que
abordan temas como la importancia que tienen las metas para el alumnado,
las acciones puestas en marcha para conseguirlas, y las dificultades o aciertos
vividos durante el proceso. En este caso, la ayuda entre iguales busca que el
alumnado comparta experiencias e ideas.

El producto principal es el documento del Contrato Pedagdgico, el cual
se trabaja inicialmente en papel y posteriormente se transforma en documento
digital. En este documento se consignan las metas iniciales del alumnado; y se
modifica a lo largo del curso a medida que se revisan y transforman las metas.
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Asimismo, las guias de reflexion sobre el proceso de logro de metas que se
trabajan en las tutorias grupales forman parte de las evidencias, pues reflejan
las decisiones, sentimientos y dificultades en relacion con el cumplimiento
de metas. Sin embargo, en general no se cuenta con directrices compartidas
para el registro tanto de las acciones concretas para alcanzar las metas como
de las reflexiones en torno a las experiencias vividas en el proceso, por lo que
muchas de estas informaciones no quedan consignadas por escrito y tampoco
de forma sistematica.

Figura 1 — Ejemplo de Contrato Pedagégico. Alumna
de segundo curso de educacion secundaria

CONTRATO PEDAGOGICO

El/la alumno/a,
con este contrato, se compromete a:

Habilidades a potenciar:

1. Autonomia

2. Sociabilidad y Alegria (Continua siendo un largo camino)
3. Responsabilidad

4. Orden (documentacién y funcionamiento)

Aspectos a mejorar relacionados con los siguientes ambitos:

CIENCIA
1. Aplicacion de las matematicas (Continuar)
2. Uso de los idiomas (Reforzar el cataldn)

ESTETICA
1. Seguridad en si misma (Reforzar)
2. Hacer mas danza

ETICA
1. Apertura al resto de los compaiieros
2. Defender las ideas propias

La revision de este contrato es realizara el préximo: Abril - Mayo

El/la alumno/a, firmando este contrato pedagdgico se compromete a
trabajar para mantener las fortalezas y mejorar aquellos aspectos que se
contemplan en este documento.

(Firma del alumno/a) (Firma del tutor/a)

Barcelona, 23 de noviembre de 2018
Revisién: Barcelona, 29 de enero de 2019

Fuente: Proyecto Personae.
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Asi, el seguimiento del Contrato Pedagogico se centra en el cumpli-
miento de las metas y tiene el objetivo de recordar al alumnado su compromiso
con las mismas, ademas de revisar su concrecion de modo que se puedan
establecer acciones especificas que permitan alcanzarlas. Este seguimiento
se hace a través de las tutorias individuales de modo que a lo largo del curso
alumnado y tutor/a discuten y deciden qué objetivos mantener, modificar,
anadir o valorar como cumplidos.

La periodicidad de las actividades del PPA es variable, especialmente
las tutorias. La tutoria inicial de planteamiento de metas se realiza durante
el primer mes escolar, una vez ha finalizado el periodo de valoracion de los
aprendizajes del curso anterior. Las reuniones con alumnado y familia para
la formalizacion y cierre del PPA se realizan al inicio del curso y al final del
mismo, respectivamente; esta tltima coincide con el informe final de evalua-
cion académica. Las tutorias individuales se llevan a cabo trimestralmente
coincidiendo con las evaluaciones, sin embargo, dependiendo del caso, pue-
den realizarse muchas mas a peticion del alumnado o a criterio del tutor/a,
que pueden variar en grado de formalidad, duracion y finalidad. Las tutorias
grupales suelen llevarse a cabo al menos una vez durante el trimestre.

2.2 El Plan de Trabajo

La segunda experiencia se desarrolla en el INS Cardener, un centro
de educacion secundaria situado en la provincia de Barcelona (Espafa). A
lo largo de los ultimos diez anos, el equipo docente del centro ha disefiado
un proyecto educativo cuyo eje es la personalizacién del aprendizaje. Con-
cretamente, su proyecto educativo parte de dos ideas (Atzet et al., 2018): 1)
todos los aprendizajes tienen una doble vertiente tedrico-practica, en el que
se enfatiza el aprendizaje experimental y aplicado a la vida comunitaria fuera
del centro; y 2) el centro de la accion educativa es el alumnado, de forma que
se atiende a su diversidad a través de itinerarios formativos personalizados
y de la mejora de sus competencias para aprender a aprender, lo que implica
escuchar y atender sus propuestas sobre los aprendizajes que desean realizar
y sobre como disefiar actividades de aprendizaje.

El proyecto pedagdgico destaca por ofrecer al alumnado multiples opor-
tunidades para decidir en qué actividades participar. Estas actividades de
aprendizaje se organizan en cuatro tipos distintos: los proyectos, que son pro-
puestas interdisciplinares en las que deben utilizar las competencias adquiridas
para resolver una situacion o un problema; los talleres y lenguajes, que son
actividades que versan sobre diferentes modos de comunicacion (periodismo,
fotografia, teatro, musica etc.) y parten de un componente practico; los pla-
nes de accion, que son pequeiias unidades didacticas o bloques de contenido
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de los diferentes ambitos curriculares que tratan sobre temas concretos; y el
espacio de tutoria, reservado para trabajar la cohesion de grupo y también
para hacer el seguimiento individual del alumnado. Todas las actividades
del centro, excepto los proyectos y las tutorias, son internivel, es decir, se
realizan conjuntamente con alumnado de primero a tercero de la educacion
secundaria obligatoria. Es precisamente en este espacio de tutoria donde se
elabora y revisa periédicamente el Plan de Trabajo.

El Plan de Trabajo surge en este contexto educativo como una herra-
mienta pedagdgica que facilita la toma de decisiones del alumnado respecto
a las diferentes actividades que se ofrecen en el centro (concretamente, nos
referimos a los talleres, lenguajes y planes de accion). Ello hace que tenga un
doble propésito: por un lado, facilitar al alumnado tomar dichas decisiones de
manera coherente con sus intereses y para disefiar un itinerario formativo que
desarrolle al maximo sus potencialidades y sus debilidades y, por otro, ayudar
a que tanto el alumnado como el profesorado puedan hacer un seguimiento
del proceso de aprendizaje del alumnado.

Los contenidos sobre los cuales versan los objetivos y las metas que los
estudiantes se plantean en el Plan de Trabajo son de cuatro tipos: 1) sobre
aspectos actitudinales vinculados al contexto escolar, sobre el aprendizaje de
alguna area o materia (las matematicas, las artes etc.), o bien sobre la orga-
nizacion de tareas y materiales escolares (el uso de la agenda, llevar al dia
las tareas etc.); 2) sobre habitos que no se tenia hasta el momento pero que
es necesario introducir para el desempefio escolar (estar mas atento en clase,
consultar las dudas que surjan); 3) sobre el desarrollo de un interés que se
tiene por una materia (educacion fisica, inglés) o el descubrimiento de nuevos
intereses (explorar nuevos talleres); 4) sobre el refuerzo de los aprendizajes
vinculados a algin area curricular o tarea en particular en la que se han detec-
tado deficiencias o dificultades (la ortografia, las matematicas etc.).

Las actividades por medio de las cuales se desarrolla el PPA estan cir-
cunscritas al espacio de tutoria. En este sentido, podemos identificar dos
tipos de actividades. Las primeras tienen que ver con la eleccion, revision y
valoracion de los objetivos y suelen llevarse a cabo en un primer momento
de forma autébnoma por parte de los estudiantes y, posteriormente, compar-
tiéndolas con el tutor/a y creando un documento conjunto definitivo. Solo
en ocasiones muy puntuales los docentes proponen dinamicas de grupo en
las que compartir reflexiones vinculadas al progreso de los objetivos, ya que
consideran el Plan de Trabajo una herramienta personal y privada. El segundo
tipo de actividades tienen que ver con la eleccion de los diferentes espacios y
actividades de aprendizaje que ofrece el centro (talleres, lenguajes y planes
de trabajo), que se hace por medio de una conversacion estudiante-tutor/a
teniendo delante el Plan de Trabajo y orientando las decisiones que se van
tomando para conseguir un objetivo en particular.
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En cuanto a las caracteristicas del producto, el formato del Plan de
Trabajo simula un contrato laboral, por lo que adquiere la forma de un docu-
mento formal y estandarizado en el centro en el que el estudiante tiene que
introducir sus datos personales y sus objetivos, y debe estar firmado por todas
las partes implicadas: estudiante, su tutor/a y su familia y/o tutor/a legal. La
finalidad es socializar el PPA y buscar alianzas entre agentes para poder hacer
un mejor acompafamiento y buscar estrategias conjuntas para conseguir los
objetivos del alumnado.

Figura 2 — Ejemplo de Plan de Trabajo de un alumno
de segundo curso de educacion secundaria

Generalitat de Catalunya PLAN de TRABAJO 19Tr

Departament d’'Ensenyament

Alumnof/a:

El Plan de trabajo es una herramienta individual que recoge las metas que ti como alumno/a pretendes
alcanzar a nivel pedagégico/personal y cémo las conseguiras. Se confecciona junto con el tutor/a individual
y se revisa, como minimo, una vez al trimestre. Asi, este documento sera tu guia de trabajo durante el
recorrido.

Para definir los objetivos de tu Plan de trabajo (PT) es necesario que partas del punto donde te encuentras
ahora, tanto a nivel académico como personal. Conjuntamente con el tutor/a planificaras las estrategias a
desarrollar para conseguir los objetivos. Estas estrategias tendran que desarrollarse en tutorias, planes de
accion, proyectos, talleres y lenguajes, asi como también en cualquier otro contexto.

El tutor/a es quien da el “visto bueno” a la propuesta. Una vez validado el plan de trabajo, éste debe estar
visible para el alumno y para sus familias. Asimismo, este plan se presenta a las familias durante los
primeros quince dias del trimestre, aunque podran irlo consultando online cuando quieran.

Este plan de trabajo personal se concreta en las siguientes metas:

OBJETIVOS ESTRATEGIAS
1. Mejorar en la organizacion de tareas y tiempo. | Llevar la agenda al diay las carpetas del ordenador
Hasta ahora lo he hecho muy bien. organizadas.
2. Cursar y evolucionar positivamente en la Realizar al menos un PA de matematicas por
on de cia ati trimestre y progresar positivamente.

Debemos seguir trabajando.

w

. Mejorar la ortografia y redaccion en todas las
lenguas.
Debemos seguir trabajando.

Realizar planes de accion de COMy repasar los
textos una vez escritos y leer mas.

4. Estar atento a clase. No distraerse hablando con los compaiieros a la
Hasta ahora lo he hecho muy bien. hora de atender a clase.

5. Intentar hacer escuchar mas mivoz en los Practicar la escucha de los compaiieros y pedir
proyectos. respeto en la escucha. Hacer que me escuchen.

GRAFICO DE EVOLUCION DE OBJETIVOS https://docs.google.co eadsheets/123

El grado de consecucion de estos objetivos se verd reflejado y detallado en el informe de evaluacién
trimestral.

Asi, para manifestar el acuerdo referente a este plan, lo firman el alumno/a y su tutor/a, con el
conocimiento del padre/madre/tutor/a.

Ciudad, de de20__
Firmado:
El alumno/a El/la tutor/a Padre/Madre/Tutor/a legal

Fuente: Proyecto Personae.
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Una caracteristica particular del Plan de Trabajo es la concrecion de los
objetivos y metas planteados en las distintas acciones que debe realizar el
alumnado para poder desarrollar dicho objetivo concreto. Este esfuerzo que
se le pide al estudiante le permite aterrizar los objetivos del PPA, los cuales
pueden tener formas muy variadas de expresion: pueden llegar a ser muy
generales (p. ej., “organizarme mejor en las tareas pendientes” o “mejorar
la participacion en clase”), o bien mas especificos (p. €j., “anotarme en la
agenda las tareas que tengo que acabar en casa” o “compartir mis respuestas
a las preguntas que hacen los profesores en clase”), asi el alumnado sabe qué
tiene que hacer para alcanzarlos.

Por lo que respecta al seguimiento, el profesorado, y en concreto la
figura del tutor/a, les orienta sobre los objetivos que pueden plantearse al
inicio de curso. Como las propuestas del PPA surgen del propio alumnado,
el tutor/a ayuda a darles forma en cuanto a la concrecion, la redaccion o el
contenido. En aquellos casos en los que los estudiantes tienen dificultades para
identificar metas, o se plantean pocas, el papel del tutor/a es plantear conjun-
tamente las metas a partir de la reflexion sobre sus intereses, sus fortalezas y
sus debilidades. Para el seguimiento del PPA se reservan espacios de tutoria
individualizados para que tutor/a y estudiante valoren conjuntamente el grado
de consecucion de los objetivos y concreten los cambios que deben introducir
en los objetivos en versiones sucesivas de su Plan de Trabajo. Habitualmente
este momento viene precedido de una valoracion individual del alumnado en
forma de texto escrito o verbal que ayuda a orientar los espacios compartidos.

Por ultimo, la periodicidad con la que se trabaja el Plan de Trabajo
es variable dentro del curso escolar, pero es una herramienta que tiene un
protagonismo importante a lo largo de los cuatro cursos que componen la
educacion secundaria. Asi, el Plan de Trabajo tiene un peso clave al inicio de
curso, que es el momento en el que se definen los objetivos a cumplir en los
proximos meses, y al final de cada trimestre, cuando se reservan sesiones de
tutoria para valorar, revisar y modificar los objetivos y contrastarlos con los
informes de calificaciones recibidos. Ademas, es un documento que se tiene
presente siempre que el alumnado debe escoger alguna actividad (talleres,
lenguajes y planes de accion), que es cada cinco o seis semanas.

3. Componentes de innovacion de las practicas educativas
basadas en planes personales de aprendizaje

Hemos visto que hay distintas formas de utilizar los PPA que condi-
cionan el potencial del instrumento para la personalizacion del aprendizaje.
En este sentido, si bien las caracteristicas de los PPA son muy similares
en las dos practicas educativas exploradas, el uso que se hace de ellos y el
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acompafiamiento educativo son notablemente diferentes. Asi pues, las dos
experiencias de uso de PPA revisadas incorporan diferentes componentes de
innovacion relacionados con dimensiones de personalizacion del aprendizaje,
entre las que cabe destacar:

*  La toma en consideracion de los intereses y objetivos de aprendi-
zaje del alumnado. Mediante los PPA se tiene en cuenta la voz del
alumnado y se les ofrecen oportunidades para explicitar sus pro-
pios intereses y motivaciones en el contexto escolar, ayudandoles
a identificar y proyectar metas que vayan mas alld de los aspectos
meramente académicos, y que permiten a los aprendices ir confor-
mandose como personas a nivel individual, social/comunitario y
profesional. En este sentido, los PPA permiten al profesorado hacer
un acompafiamiento mas individualizado de cada aprendiz, valorarlo
de forma mas holistica, y ajustar mejor las ayudas educativas a sus
caracteristicas y necesidades.

*  El reconocimiento y la aceptacion de la capacidad del alumnado
para tomar decisiones sobre su propio proceso de aprendizaje, con
la supervision y ayuda del tutor/a. Tanto en el establecimiento de
objetivos y metas de aprendizaje, como en la valoracion y re-ela-
boracion de los mismos a lo largo del tiempo, el alumnado tiene
un rol activo y asume la responsabilidad ante la consecucion de las
propias metas. De este modo, el alumnado aprende a autorregularse
y a supervisar su propio proceso de aprendizaje. Las ayudas para
tomar decisiones pueden venir de los mismos instrumentos que se
utilizan en el aula para promover este tipo de practicas (bases de
orientacion, organizadores graficos, preguntas-guia, checklists etc.),
o bien de las personas que intervienen en las actividades (ya sea el
grupo de iguales, o bien el profesorado).

*  Elestablecimiento de conexiones entre las experiencias de aprendi-
zaje que tiene el alumnado dentro y fuera de la escuela. Los PPA son
instrumentos que tienen el potencial de facilitar el establecimiento
de conexiones entre los diferentes contextos en los que el alumnado
participa y, por tanto, promueven la construccion de trayectorias
personales de aprendizaje del alumnado a partir de la reflexion sobre
los distintos itinerarios formativos.

*  La utilizacion de recursos y oportunidades de aprendizaje dispo-
nibles y accesibles a través de internet. En las dos précticas pre-
sentadas se hace uso de recursos digitales (blogs, carpetas etc.) con
contenidos que busca o crea el mismo alumnado, a veces orientados
por el profesorado, a veces seleccionados por los propios aprendi-
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ces. En todo caso, generalmente el contenido trabajado en el PPA
se relaciona con contenidos social y culturalmente sensibles para
el alumnado, con temas personales y familiares, o con noticias o
temas de actualidad, que tienen sentido y son relevantes para los
aprendices, de forma que pueden seguir trabajandolos y discutién-
dolos con otros fuera de los muros de la escuela.

El uso sistemdtico de la reflexion como elemento de aprendizaje
sobre los significados construidos sobre el mundo en general y
sobre uno mismo como aprendiz. Las valoraciones que realiza el
alumnado de su PPA a lo largo del curso académico, especialmente
durante el espacio de tutorias, le permite aprender acerca de su pro-
pio proceso de aprendizaje (qué ha aprendido, como se relaciona
lo que ha aprendido en el instituto con lo que hace fuera de €1, qué
aspectos positivos y de mejora deberia considerar etc.) y sobre si
mismo como aprendiz (qué se le da mejor o peor, qué estrategias de
aprendizaje le resultan mas efectivas, qué instrumentos le ayudan a
aprender, como pedir ayuda a los demas etc.).

4. Elementos de mejora de las practicas educativas basadas en
planes personales de aprendizaje

El andlisis de las dos practicas nos ha permitido identificar una serie de
caracteristicas y elementos de mejora que aumentan el potencial de los PPA
para el aprendizaje y la atribucion de sentido a los contenidos y actividades
escolares por parte de los aprendices, las cuales expondremos en torno a
cuatro ideas principales:

I.

La potencialidad del instrumento depende del acompanamiento del
docente, que ayuda a construir zonas de desarrollo proximo que
permiten a los aprendices desarrollar las habilidades y competen-
cias de autorregulacion necesarias para llevar a cabo una tarea de
alta exigencia como son los PPA, tanto a lo largo del curso como
de toda la escolarizacion. Este andamiaje debe ser progresivo para
que el desarrollo de las distintas fases de los PPA (establecimiento
de metas, identificacion de estrategias para su logro, supervision
del resultado y revision de los objetivos iniciales) sea una tarea
asumible y provechosa para el alumnado. En los primeros cursos,
las ayudas pueden plantearse de manera mas estructurada y direc-
tiva, y a medida que el aprendiz gana en autonomia en la gestion
de su PPA, estas ayudas pueden disminuir y/o variar en términos
de la frecuencia, formato y estructura. Ajustar las ayudas al nivel
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de desarrollo de cada aprendiz es un elemento importante, pues
promueve su sentimiento de competencia y seguridad, y aumenta
las posibilidades de que actiie de forma estratégica para conseguir
sus propios objetivos. Asi, hemos visto que tanto en la experiencia
de uso del Plan de Trabajo como en la del Contrato Pedagogico,
se deben mejorar aspectos del proceso de implementacion de los
PPA, tales como la seleccion y operativizacion de los objetivos de
aprendizaje por parte del alumnado (Day y Tosey, 2011), la identifi-
cacion de estrategias para su consecucion, e incluso el seguimiento
y evaluacion de los PPA.

Los PPA se desarrollan con mayor implicacion del alumnado cuando
se incluyen aspectos relativos a la toma de decisiones sobre los
contenidos y actividades formativas en funcion de sus intereses de
aprendizaje. Cuanto mas flexible es la organizacion curricular del
centro educativo, mas sencillo es introducir los PPA como elemento
vertebrador de los itinerarios formativos de los aprendices (Atzet
et al., 2018). En la segunda experiencia se ha podido ver el poten-
cial que pueden tener los Planes de Trabajo cuando se ponen al
servicio de la seleccion de actividades de aprendizaje por parte del
alumnado. Es importante que esta eleccion de actividades de apren-
dizaje se acompaiie de manera cuidadosa, ademas de ser objeto de
una profunda reflexion y debate en el aula, dado que las elecciones
del alumnado pueden potencialmente establecer tendencias en sus
itinerarios formativos. Igualmente, el desarrollo de los PPA como
instrumento integrado a los proyectos educativos de los centros,
debe ayudar a promover el desarrollo de las competencias y sabe-
res basicos indispensables de la etapa educativa correspondiente.
Por ello, se requiere una apertura “limitada” de las elecciones de
actividades de aprendizaje del alumnado (p.ej., fijando un minimo
de actividades de aprendizaje para cada ambito de conocimiento).
La reflexion es un elemento central en el desarrollo de los PPA.
Para ello, es fundamental contar con espacios y tiempos suficientes
para promover la reflexion del alumnado sobre su propio proceso
de aprendizaje y sobre si mismos como aprendices. Asi, en las dos
practicas analizadas el espacio de tutorias constituye una actividad
central que apoya el desarrollo de habilidades metacognitivas y
de competencias de autorregulacion en el alumnado, ya que en
ellas se aborda fundamentalmente la reflexion sobre aquello que
interesa aprender, tanto dentro como fuera del escenario escolar,
y la forma de concretarlo, asi como sobre el conjunto de acciones
que se despliegan y las decisiones que se toman para conseguir las
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metas de aprendizaje. Llevar a cabo procesos de reflexion sobre el
propio aprendizaje con el alumnado implica poner el foco tanto en
las experiencias de aprendizaje pasadas como en las situaciones del
presente con el fin de identificar fortalezas y potencialidades sobre
uno mismo como aprendiz. También debe ayudar a proyectar el
futuro en términos de necesidades e intereses de aprendizaje, y en
relacion con los distintos itinerarios de aprendizaje que los apren-
dices pueden construir en adelante.

4. Finalmente, un uso significativo de los PPA implica una buena coor-
dinacion entre el profesorado, que debe participar en el disefio,
revision y modificacion de los instrumentos de apoyo de las distintas
fases de implementacion, y del seguimiento de los itinerarios forma-
tivos del alumnado, que generalmente requiere del uso de recursos
digitales diversos, como plataformas web o programas informaticos.
Para ello es necesario que el profesorado disefie espacios y tiempos
de coordinacion que les ayuden a reflexionar sobre las innovaciones
que implementan, de manera que puedan seguir avanzando en la
mejora de las actividades, instrumentos y el propio seguimiento del
alumnado a lo largo de toda la escolarizacion. Al mismo tiempo, se
deben dedicar esfuerzos a la formacion del profesorado, especial-
mente del profesorado de nueva incorporacion en los centros, con
el fin de facilitar y reforzar su implicacion y participacion activa
en la experiencia.
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CAPITULO 6

EL SEGUIMIENTO DEL ALUMNADO EN
PROPUESTAS DE PERSONALIZACION
DEL APRENDIZAJE ESCOLAR

Antonio Membrive'
Anna Engel’

1. Personalizacion del aprendizaje y diversificacion de tiempos
y espacios educativos

Como hemos podido observar en los capitulos precedentes, muchas de
las practicas educativas que buscan otorgar voz a los alumnos y alumnas,
y que despliegan alguna o varias de las estrategias de personalizacion del
aprendizaje (Coll, 2016; Coll et al., 2020), adoptan una diversidad de formas
y metodologias que poco recuerdan a las aulas de la educacion tradicional del
siglo XX. Si bien para personalizar el aprendizaje basta con realizar peque-
fias acciones en el aula —es decir, que no es estrictamente necesario realizar
grandes cambios en la estructura de los centros educativos—, algunos centros
de educacion primaria y secundaria, tras un trabajo constante y progresivo
de innovacion y mejora, han llegado a organizar su actividad académica en
torno a metodologias y espacios curriculares completamente orientados a la
personalizacion de los aprendizajes. Asi, un centro que ofrece siempre los
mismos espacios educativos, en los mismos momentos, con los mismos méto-
dos, sobre los mismos contenidos, con independencia de las caracteristicas
del alumnado de sus aulas, tiene muy dificil poder incluir su voz y hacerlo
mas participe de su propio aprendizaje. Mas bien al contrario, seguramente
promovera unos procesos de ensefianza y aprendizaje rigidos y poco sensibles
a las necesidades y a la agencia del alumnado. En cambio, una escuela en la
que las estrategias de personalizacion impregnan toda su organizacion y fun-
cionamiento, probablemente presente una estructura mas flexible y compleja,
por alguna o varias de estas razones:

1. Porque ofrece multiples opciones y oportunidades de aprendizaje,
de modo que el alumnado tiene una oferta de actividades, espacios,

1 Universitat de Barcelona.
2 Universitat de Barcelona.
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contenidos o momentos entre los que puede elegir en funcion de
sus intereses y objetivos de aprendizaje. Un buen ejemplo de esto
son los centros que promueven la elaboracion de planes personales
de aprendizaje.

2. Porque despliega diferentes y variadas metodologias docentes,
especialmente metodologias de indagacion: aprendizaje basado en
proyectos o problemas, resolucion de casos, experiencias de apren-
dizaje-servicio, juegos de rol y simulaciones, aprendizaje basado
en centros de interés etc.

3. Porque trabaja con perspectiva interdisciplinar, es decir, integrando
diferentes disciplinas o areas de conocimiento para abordar pro-
blematicas reales complejas. Esto puede implicar la participacion
de profesorado especialista en distintas areas en las mismas prac-
ticas educativas.

4. Porque pone en valor otros contextos e instituciones del entorno
comunitario y promueve las conexiones con ellos. Asi, la escuela
colabora con otros actores (por ejemplo, monitores/as de extraesco-
lares y del tiempo de mediodia, profesionales de otras instituciones
publicas o privadas...) y participa en otros lugares (por ejemplo,
salidas y excursiones a la naturaleza o a los museos; proyectos de
colaboracion con entidades comunitarias, como espacios para gente
mayor o centros sanitarios; visitas periddicas a bibliotecas o instala-
ciones deportivas municipales etc.). Un buen ejemplo de centros que
conectan con el entorno comunitario puede leerse en el capitulo 2.

5.  Porque promueve el aprendizaje colaborativo, combinando dife-
rentes estructuras cooperativas puntuales y/o estables, y genera
grupos heterogéneos, por ejemplo, con alumnado de diferentes
cursos, o bien de diferentes clases que se juntan para realizar pro-
yectos conjuntos.

La combinacion de varias de estas lineas de actuacion se acaba mate-
rializando en practicas educativas complejas que reorganizan practicamente
todo el funcionamiento de un centro escolar; practicas educativas como, por
ejemplo, los planes personales de aprendizaje (ver capitulo 5), los proyectos
interdisciplinares con entidades externas (ver capitulo 2), o proyectos articu-
lados en torno a los intereses e inquietudes del alumnado (ver capitulo 1). En
todos estos casos ha sido necesario que las aulas se conviertan en espacios
mas abiertos, dinamicos y adaptables. El resultado es una diversificacion
de actividades y oportunidades de aprendizaje, de los espacios y los tiem-
pos dedicados a estas, y de las personas implicadas en el proceso. De este
modo, se permite que los alumnos y alumnas pueden lograr unos objetivos
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de aprendizaje comunes, al mismo tiempo que pueden elegir entre diferentes
maneras de hacerlo.

En este panorama, no solo es la oferta formativa la que se diversifica:
se diversifican también las posibilidades de construir itinerarios diferentes
para cada alumno, en los que no todo el alumnado participa necesariamente
de las mismas actividades, ni aprende necesariamente a partir de los mismos
contenidos o tematicas de aprendizaje, o no lo hace en los mismos tiempos
que sus compafieros y compafieras.

En cualquier practica educativa, es importante poder llevar a cabo un
seguimiento lo mas detallado posible de las actividades en las que participa
nuestro alumnado y de los aprendizajes que estas le brindan. Cuando un profe-
sor o profesora es responsable unicamente de un grupo de alumnos/as, que se
mantiene en la misma aula, en la que tienen lugar las mismas actividades para
todos los participantes, relativamente sencillo el seguimiento de las actividades
y aprendizajes del alumnado. En cambio, en una propuesta de personalizacion
del aprendizaje donde la oferta curricular se encuentra diversificada, y donde
participan diferentes docentes, incluso agentes educativos externos al centro,
puede ser mucho més complicado supervisar donde, cuando y con quién ha
estado cada alumno o alumna, qué contenidos y competencias de aprendizaje
ha trabajado, y cual es su progreso en cada uno de los diferentes espacios
en los que participa. Si a esto le sumamos, ademas, que para implementar
propuestas de personalizacion es importante conocer otras caracteristicas del
alumnado (como sus intereses de aprendizaje, o actividades que realiza fuera
de la escuela o instituto), el seguimiento profundo y sistematico de los alum-
nos y alumnas se convierte en un aspecto crucial para el quehacer docente.

Ahora bien ;por donde empezar? ;Coémo brindar un seguimiento de los
aprendizajes que los alumnos y alumnas realizan en sus itinerarios a través
de multiples espacios y tiempos educativos, tanto dentro como incluso fuera
de la escuela? ;Como realizar un acompafiamiento para fomentar la toma
de conciencia y la autonomia en la construccion de sus propios itinerarios
de aprendizaje? Si bien estas preguntas plantean grandes retos que pueden
ser abordados de multiples maneras, a continuacion, presentamos una pro-
puesta concreta de qué procedimientos podrian llevarse a cabo para mejorar
el seguimiento y el acompafiamiento del alumnado en un centro educativo
que personaliza el aprendizaje.

2. Propuesta para un seguimiento personalizado en entornos
educativos complejos

Como acabamos de ver, un proyecto educativo de centro articulado
en torno a la personalizacion del aprendizaje escolar, que ofrece una oferta
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flexible y diversificada de espacios de aprendizaje a través de los cuales el
alumnado puede escoger diferentes itinerarios, requiere un seguimiento y
tutorizacion mas profundos y sistematicos de los que se llevan a cabo habi-
tualmente en planteamientos pedagogicos mas tradicionales. Desde nuestra
perspectiva, el seguimiento sistematico del itinerario que realiza el alumnado
a través de los distintos espacios de aprendizaje y de los aprendizajes que
realiza en ellas implica, al menos, tres aspectos clave:

*  Elregistro del transito del alumnado por diferentes espacios y acti-
vidades, asi como de los aprendizajes alcanzados en ellos.

*  Lacoordinacién del profesorado.

*  Latutorizacion y el acompanamiento al alumnado.

A continuacién, nos detendremos en cada uno de estos elementos clave
para comentarlos con mas detenimiento y presentar algunas de las acciones
que podemos realizar para reforzar cada proceso.

2.1 El registro de los itinerarios del alumnado mediante el uso de
tecnologias digitales

Cuando hablamos de seguimiento del alumnado, nos estamos refiriendo
a tener un control o un registro por escrito que dé cuenta de en qué activida-
des y/o espacios participa cada alumno/a, qué competencias y objetivos de
aprendizaje se plantean en cada una de estos, cual es su nivel de desempefio
o logro de dichas competencias, y otras necesidades o informaciones que se
consideren importantes de cada estudiante. La propuesta que hacemos para
poder hacer este seguimiento es fruto de nuestra participacion en procesos de
colaboracion con centros educativos que fundamentan su accion educativa en
la personalizacion del aprendizaje escolar y consiste en la creacion y actuali-
zacion de un registro comun del desempefio del alumnado en sus itinerarios
de aprendizaje y de sus necesidades de apoyo y ayuda.

En varios de estos casos, las tecnologias digitales han jugado un papel
clave para apoyar el refuerzo del seguimiento y acompafiamiento, mediante
el registro en linea del transito del alumnado por los diferentes espacios y
actividades del centro (Engel y Coll, 2022). Poner en marcha una estructura
y procedimiento de registro en linea comun a todo el centro comporta un
importante trabajo por parte del profesorado, que implica, a nuestro juicio,
los siguientes pasos:

* Establecer la relacion de competencias de aprendizaje que se
pretende que el alumnado alcance en los diferentes espacios de
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aprendizaje. Cabe mencionar que esto es una tarea muy comun en
cualquier tipo de practica educativa, tenga una oferta diversificada
de oportunidades de aprendizaje o no, esté basada en la personali-
zacion o no. Cualquier actividad de aprendizaje deberia tener unos
objetivos pedagdgicos que consideren qué competencias se espera
que alcance el alumno tras participar en ella. Ahora bien, en pro-
puestas de personalizacion del aprendizaje que empleen metodo-
logias de indagacion y permitan escoger entre varias opciones al
alumnado, es especialmente importante decidir las competencias
transversales que se van a trabajar por igual en todos los proyec-
tos, independientemente del espacio, del momento y de la tematica
especifica que los vehicule. Cabe considerar, también, que durante
el transcurso de la practica, puede ser necesario ajustar la propuesta
e incorporar o cambiar algunas de las competencias previstas. Por
ultimo, es importante que antes de definir las competencias que se
van a promover desde cada espacio curricular, todo el profesorado
implicado pueda alcanzar una representacion compartida sobre qué
se entiende por competencia, cudles pueden a ser las competencias
transversales a todos los proyectos, y cuales aquellas especificas
ligadas a &mbitos concretos.

*  Definir y acordar conjuntamente qué evidencias de aprendizaje es
mas relevante recoger y registrar en cada uno de los espacios de
aprendizaje y en qué momentos es recomendable hacerlo. El regis-
tro deberia recoger las valoraciones del equipo docente, asi como
las anotaciones de los profesores relativas a sus alumnos tutorados
y, en su caso, propuestas de actuaciones para reforzar, ampliar o
profundizar determinados aprendizajes.

*  Acordar una nomenclatura comiin para evaluar y valorar el grado de
desempeifio alcanzado por el alumnado en las competencias definidas
como objeto de aprendizaje en cada espacio. Por ejemplo, consistiria
en decidir si, en la base de datos compartida, se quiere evaluar el
progreso del alumnado de manera cuantitativa y en qué escala (por
ejemplo, poner notas del 1 al 10), mediante palabras o frases (por
ejemplo, “incipiente”, “logrado”, “necesita mejorar”), escribiendo
comentarios mas extensos, utilizando un codigo de colores, o bien
combinando varios de estos elementos.

»  Establecer una estructura y procedimiento de registro en linea
comun a todo el centro que permita relacionar al alumnado con
los espacios de aprendizaje en las que participa y con el grado de
desempefio que alcanza en las competencias objeto de aprendizaje
en cada una de ellas. Esto deberia conformar una gran base de datos
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con la informaciéon que hemos ido proponiendo hasta el momento.
Dicha base de datos, deberia permitir hacer las siguientes lecturas:

*  Partiendo de cada alumno, hacer una lectura de los registros en la
que sea posible, por una parte, identificar cuales son los espacios
curriculares en los que ha participado y cudl ha sido su desempefio
general en ellos, y por otra, revisar su grado de desempefio en las
distintas competencias objeto de aprendizaje de la etapa.

*  Partiendo de los espacios de aprendizaje, hacer una lectura de los
registros en la que sea posible identificar cuales son las competen-
cias objeto de aprendizaje predominantes y cuéles no en cada pro-
yecto, curso, o ciclo. Esto permite, a nivel organizativo de centro,
comprobar qué aprendizajes se estan fomentando en los diferentes
espacios curriculares y niveles, e identificar vacios o redundan-
cias en ellos.

*  Partiendo de las competencias objeto de aprendizaje, hacer una
lectura de los registros en la que sea posible identificar en cuantos
espacios de aprendizaje se ha trabajado cada una de ellas y el grado
de desempefio del alumnado en las mismas. Asi, podrian hacerse
valoraciones de como es el desempenio general del alumnado en
una competencia especifica.

*  Ademas, este tipo de registro deberia permitir a los tutores y tutoras
escribir anotaciones asociadas a su alumnado tutorado y formular
peticiones de accion, para reforzar determinados aprendizajes o
competencias, que sean accesibles a todo el profesorado que imparte
alguna estrategia en la que participa dicho alumno.

*  Definir tiempos y espacios de trabajo autonomo del profesorado que
puedan dedicarse a la lectura y revision del registro de los alumnos
y alumnas tutorizados. De modo que el o la docente pueda, por
una parte, acceder a las valoraciones que los otros profesores han
hecho del grado de desempeiio y los aprendizajes logrados por el
alumno en los espacios en los que ha participado, y por otra, llamar
su atencion sobre las ayudas especificas que el alumno necesita para
seguir avanzando.

Existen algunos ejemplos de registros en linea que ponen en relacion a
cada alumno/a con los espacios curriculares en los que participa y las com-
petencias que se trabajan en los mismos. En el Institut Quatre Cantons de
Poblenou, un centro de educacion secundaria de Barcelona (mencionado en
capitulos precedentes), establecen un listado de competencias transversales
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que son objeto de aprendizaje y evaluacion en un amplio abanico de proyectos
de diferentes tematicas, entre los cuales el alumnado puede decidir en cudles
participar. Independientemente de los contenidos especificos sobre los que
versa cada proyecto particular, las actividades de ensefianza y aprendizaje
estan orientadas a que los alumnos y alumnas sean competentes en una serie
de competencias transversales, tales como la capacidad de planificacion, eje-
cucion y evaluacion, la capacidad de trabajo en equipo o la capacidad creativa.
Para cada una de estas competencias, se establecen unas subdimensiones:
por ejemplo, para evaluar la capacidad de trabajo en equipo, se plantean si el
alumno/a identifica los objetivos colectivos del grupo, si es capaz de respon-
sabilizarse de obligaciones personales, o si hace aportaciones a la estrategia
basica de funcionamiento del grupo, entre otros aspectos. Después, para cada
una de estas subdimensiones, definen unos indicadores del nivel de desem-
peno. Por ejemplo, respecto a la pregunta sobre si el alumno/a identifica los
objetivos colectivos del grupo y ayuda a definirlos, se puede evaluar el nivel
de desempeiio con los siguientes items: a) sabe qué pretende el grupo y qué
ha de aportar individualmente, b) sabe qué pretende el grupo, pero no sabe
qué aportar, ¢) tiene una idea confusa sobre los objetivos del grupo, y d) no
sabe identificar los objetivos del grupo.

Siguiendo esta estructura, el profesorado elabora una hoja de registro
digital mediante Google Sheets de cada alumno o alumna, en el que aparecen
todas las competencias transversales, con sus subdimensiones e indicadores de
desempefio. A esta hoja tienen acceso en linea tanto el profesorado implicado
en los proyectos, como el tutor o tura del alumno/a. Durante el transcurso
de los proyectos, todos los docentes utilizan esa misma hoja para evaluar el
desempefio de su alumnado. Cuando un proyecto finaliza, cada estudiante
conserva su hoja de registro, que es empleada por el docente del siguiente pro-
yecto de la misma manera. Asi, el profesorado responsable de cada proyecto
puede ver el desempeio de sus alumnos y alumnas en los proyectos anteriores,
al mismo tiempo que puede registrar y evaluar los logros y necesidades del
proyecto vigente; y, por su parte, tanto el tutor/a puede tener una vision global
de los aprendizajes realizados por sus tutorados/as.

Otro ejemplo de uso de un registro es el de Reigeluth (2017) y sus
colaboradores, los cuales han creado un modelo denominado Personalized
Integrated Educational System (PIES), que aprovecha las tecnologias digita-
les para crear un espacio en linea con los siguientes bloques: a) los datos del
alumnado, tanto académicos como no académicos (sus intereses, objetivos
profesionales y otras caracteristicas); b) los planes personales de aprendizaje
de cada alumno, esto es, las metas de aprendizaje que se plantean y la previ-
sion de acciones que se van a llevar a cabo para cumplirlas; c) las actividades
y recursos de aprendizaje (por ejemplo, simulaciones, tutoriales, ejercicios
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mecanicos y de practica etc.), asi como instrumentos para monitorizar el
progreso del alumnado; y d) las actividades e instrumentos de evaluacion y
feedback. En el sistema online, los datos de los cuatro bloques se encuentran
integrados, de modo que la informacion puede leerse a partir de cualquiera
de las cuatro entradas. Por otra parte, la informacion es compartida tanto por
el profesorado, como con el alumnado y sus familias.

Los diferentes ejemplos expuestos apuntan tanto a la importancia de
generar un registro compartido que dé cuenta de la relacion entre el alum-
nado, los objetivos de aprendizaje, las actividades y los espacios curriculares,
como del papel crucial que pueden jugar las tecnologias digitales para crear y
actualizar dicho registro. Engel y Coll (2022) sefialan que podemos encontrar
varios ejemplos de plataformas comerciales que permiten elaborar registros
compartidos de este tipo. Plataformas como Additio’ y iEduca’, ofrecen al
profesorado la oportunidad de compartir informacion sobre el desempeiio del
alumnado, y ademas permiten la coordinacion con las familias y otros agentes
educativos que operan fuera del contexto educativo formal.

2.2 La coordinacion docente: de la revision del registro a la reunion
de profesorado

Otro de los aspectos fundamentales a considerar a la hora de plantear un
buen seguimiento y acompafiamiento al alumnado en préacticas de persona-
lizacion tiene que ver con la coordinacion docente. Cuanto mas compleja es
la oferta educativa del centro, y mas posibilidades de eleccion se le ofrece al
alumnado, mas necesario es repensar qué procedimientos e instrumentos se
pueden implementar para reforzar la coordinacion entre todo el profesorado
implicado. En este caso, la responsabilidad del seguimiento puede ser de todo
el profesorado implicado en el disefio, e incluso de otros agentes externos
como la familia o personal de instituciones comunitarias; es decir, todas las
personas que participan de las actividades de aprendizaje de los y las estudian-
tes, tienen algun grado de responsabilidad en su seguimiento. Como minimo,
su tarea es evaluar el desempefio del alumnado y compartir la informacion,
mediante el registro en linea antes propuesto, y durante las reuniones de
coordinacion. Ahora bien, la figura del tutor o tutora tiene una responsabili-
dad anadida, ya que, mientras el resto de profesorado puede centrarse en los
aprendizajes que tienen lugar en un espacio y momento concreto, los tutores
y tutoras deben tener una vision global del itinerario de aprendizaje de cada
alumno/a. Teniendo en cuenta esta diferenciacion de roles, nuestra propuesta

3 Ver: https://www.additioapp.com.
4 Ver: https://www.ieduca.com/es.
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aboga por realizar reuniones de coordinacion del profesorado, como las que se
llevan a cabo en cualquier centro, pero ayudandose de momentos de revision
individual del registro en linea, y aprovechando la informacién que hay en
este durante la interaccion entre docentes. Concretamente, las acciones que
proponemos para avanzar en esta direccion son:

*  Dedicar tiempos y espacios suficientes a la coordinacion del profe-
sorado, en los que se tratan tanto aspectos organizativos como peda-
gbgicos. Para esto, una posibilidad es contar, por un lado, con un/a
responsable de la coordinacidn organizativa, que vele por aspectos
como la organizacion de horarios y calendarios, la planificacion de
actividades extracurriculares, la gestion de recursos y materiales, la
coordinacion de eventos escolares o la organizacion de documenta-
cion, entre otros; y, por otro lado, con un/a responsable de la coordi-
nacion pedagdgica, que se encargue de considerar los elementos del
disefio de la practica educativa en términos de ayudas, asi como de
la revision y ajuste de estas (por ejemplo, proponiendo recursos de
apoyo a las practicas docentes, ocupandose por la formacion del pro-
fesorado etc.). Precisamente por el caracter complejo tanto desde el
punto de vista organizativo como del pedagogico de las propuestas
de personalizacion, estas se pueden implementar de un modo mas
facil cuando en el equipo de profesorado implicado existe un lide-
razgo distribuido. O lo que es lo mismo, cuando los profesionales
que abogan por la innovacion se encuentran en diferentes niveles y
ambitos de la tarea docente, en lugar de estar todo concentrado en
un mismo nucleo (por ejemplo, todo en un tnico ciclo, o bien solo
los coordinadores y coordinadoras pedagogicas). Asi pues, cuando
el liderazgo se encuentra distribuido entre diferentes equipos, y
cuando asegura la coherencia entre las decisiones pedagogicas y las
organizativas, se facilitan enormemente los procesos de transfor-
macion educativa hacia una mayor personalizacion del aprendizaje.

+  Sistematizar los momentos para la consulta de dudas y para pedir y
ofrecer informacion sobre el alumnado, después de haber revisado
de manera individual el registro de evidencias de aprendizaje de
sus tutorados y haber tenido espacios de tutorizacion con ellos. En
general, en todas las escuelas e institutos, el profesorado dedica
tiempos y espacios a pedir informacion a otros maestros y maestras
sobre el desarrollo y las evidencias de aprendizaje de su alumnado.
No obstante, en ocasiones es necesario dedicar gran parte del tiempo
a explicar la situacion particular de cada alumno, dejando poco
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espacio para acordar y ajustar las ayudas o recursos que necesita
para progresar en sus aprendizajes. El registro en linea permite la
posibilidad de consultar la informacion del alumnado antes de las
reuniones, y focalizar la discusion en el espacio de coordinacion en
aquellos aspectos mas relevantes y en las medidas a implementar
para ayudar al alumnado.

*  Sistematizar los momentos para ofrecer informacion relevante por
parte de los profesores tutores al resto de profesores para el ajuste de
la ayuda educativa a sus alumnos tutorados, después de haber revi-
sado de manera individual el registro de evidencias de aprendizaje
de sus tutorados y haber tenido espacios de tutorizacion con ellos.
Del mismo modo que es importante revisar los registros y mante-
ner un orden del dia a la hora de pedir informacién al profesorado
responsable de los diferentes espacios de aprendizaje, también es
necesario dedicar momentos a ofrecer informacion a todos estos
para que la tengan en cuenta en sus actividades de aprendizaje.

*  Elaborar procedimientos para la coordinacion con las familias y
con los contextos educativos no formales en los que participa el
alumnado del centro (escuelas de musica, agrupaciones juveniles,
agrupaciones deportivas...). Lo deseable es que la coordinacion se
amplie para implicar también a los agentes educativos presentes en
los distintos espacios en los que aprende el alumnado mas alld de
la escuela y el instituto.

En definitiva, estas actuaciones tratan de favorecer que el tiempo dedi-
cado a la coordinacion docente del centro sea mas eficiente y permita un segui-
miento sistematico y constante del alumnado para ajustar en mayor medida
las ayudas educativas.

2.3 Tutorizacion y acompafiamiento del alumnado

Elultimo de los elementos clave para garantizar un buen seguimiento del
alumnado tiene que ver, el uso del registro para orientar y guiar al alumnado
en la construccion de su itinerario entre los distintos espacios curriculares y
a ser cada vez mas autonomo en la regulacion de su propio aprendizaje.

Por ejemplo, es bien conocido el conjunto de mecanismos que los y las
tutoras han tenido que desarrollar para poder ofrecer un seguimiento eficaz
a sus alumnos y alumnas: las horas dedicadas a la tutoria, las reuniones de
coordinacién con los diferentes docentes que imparten clase a sus alumnos/as,
la relacion con las familias y/o con otros profesionales clinicos, sociales y edu-
cativos etc. Sin embargo, cuanto mas distribuida y flexible es la organizacion
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curricular, mas recursos y esfuerzos son necesarios para seguir cumpliendo con
la funcion de tutoria de manera eficaz. Por tanto, para los equipos docentes de
centros que personalizan, es importante reforzar las herramientas habituales
de tutoria y, al mismo tiempo, pensar nuevos modos en los que podemos dotar
al alumnado de herramientas para pensar su propio aprendizaje y ser capaz
de autorregularse. Algunas de las acciones que proponemos para la mejora
de la funcion tutorial son:

*  Establecer en todos los cursos una franja de tiempo amplia dedi-
cada exclusivamente a la tutorizacion del alumnado. En espacios
ampliamente diversificados, donde durante la semana cada estu-
diante puede estar realizando diferentes actividades con diferentes
profesionales, es importante reservar espacios de interaccion tutor/a-
alumno/a. El hecho de poderlos ubicar al principio y al final de la
semana, o al principio y al final del dia, puede ayudar a plantear y
orientar el itinerario que seguira el alumnado, asi como a ofrecer
un cierre y revision de lo que se ha hecho ese dia o semana. Esta
tutorizacion, que podria darse al menos en espacios de una hora,
deberia diversificar la organizacion social del aula planteando acti-
vidades diversas a realizar con el conjunto del grupo clase, pequefios
grupos, parejas o de forma individual.

*  Dedicar espacios a la organizacion y revision conjunta, entre el
tutor o tutora y su alumnado, de los instrumentos y materiales de
aprendizaje que el alumnado utiliza en los diferentes espacios. Esto
implica, por ejemplo, ayudar a los y las estudiantes a hacer uso de
sus agendas, calendarios, horarios, portafolios, carpetas o libretas,
que devienen instrumentos personales transversales a todos los espa-
cios y que son especialmente adeucados para apoyar el desarrollo
de las competencias de autorregulacion.

*  Generar actividades y dinamicas que permitan la reflexion sobre el
propio proceso de aprendizaje y sobre si mismo como aprendiz a lo
largo de sus itinerarios, ya sea de manera individual o grupal. Por
ejemplo, disponer de rubricas e instrumentos de auto-evaluacion o
co-evaluacion, o disponer de diarios o portafolios de aprendizaje
para la reflexion.

*  Dedicar momentos de la orientacion individual a revisar y comentar
el registro del transito y de los aprendizajes logrados por el alumno,
para orientarlo y guiarlo hacia nuevas actuaciones o elecciones en
funcion de sus necesidades e intereses de aprendizaje. La idea es,
pues, no solo ayudar a los alumnos y alumnas a reflexionar sobre el
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aprendizaje que han llevado a cabo en sus itinerarios, sino también
guiarlos para que aprendan a tomar decisiones sobre qué desean o
necesitan aprender y qué pasos deben realizar para lograrlo.

En definitiva, estas acciones tratan de reforzar las tutorias que habitual-
mente se desarrollan en los centros educativos prestando atencion a nuevos
elementos, tales como el uso de instrumentos transversales de aprendizaje,
la promocion de la reflexion, o la orientacion en la construccion de planes e
itinerarios personales de aprendizaje.

3. La innovacion: un avance lento y constante

La propuesta presentada a lo largo de este capitulo, en sintesis, busca
mejorar los procesos de seguimiento y acompanamiento del alumnado
mediante la creacion de un registro apoyado por tecnologias digitales y el
refuerzo de la coordinacion docente y la tutorizacion. De una forma muy
resumida, los pasos a seguir para avanzar en esta direccion serian:

1. Construir un registro digital que explicite la relacion entre los espa-
cios curriculares, las competencias de aprendizaje que promueven
y las evidencias a recoger para cada competencia.

2. Actualizar el registro indicando, para cada estudiante, su nivel de
logro y desempefio, y sus necesidades educativas, para cada com-
petencia, actividad o espacio de aprendizaje.

3. Establecer espacios de coordinacion docente, en el que tutores/as
y profesores/as piden y ofrecen informacion sobre el nivel de des-
empefio del alumnado y sus necesidades de apoyo y ayuda, siempre
después de haber revisado individualmente el registro en linea.

4. Establecer espacios de tutoria en los que revisar con cada alumno/a
el registro, como instrumento para reflexionar sobre su propio pro-
ceso de aprendizaje y orientar la toma de decisiones respecto a su
itinerario formativo.

Cabe mencionar que estas lineas de actuacion de la propuesta que aca-
bamos de hacer no estan pensadas para ser implementadas de la noche a la
mafiana, ni deben tomarse como una receta a seguir al pie de la letra. Al con-
trario, estamos convencidos que muchas de las acciones que aqui se plantean
respecto al seguimiento del alumnado, el registro de evidencias de aprendizaje,
la coordinacion docente o la tutorizacion y acompafiamiento, ya se realizan de
manera mas incipiente o mas asentada en la mayoria de los centros educativos.
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En esta linea, es mejor partir siempre de las iniciativas ya existentes en
el centro, e ir buscando la manera de mejorarlas poco a poco con pequefias
modificaciones, que hacer grandes cambios bruscos dificilmente asumibles
por el equipo docente. Nuestra propuesta sera util en tanto que ayude a los y
las docentes a imaginar un horizonte y trazar un plan de accion para avanzar
mas seguro y consciente, y no dejar las decisiones al azar, a laurgenciay a la
improvisacion. Pero, como pasa con todo lo relacionado con la educacion, las
soluciones y mejoras deben ser acordes al contexto de cada centro educativo,
y realizarse progresivamente logrando el méximo acuerdo posible entre todos
los agentes implicados, incluso colaborando con el alumnado. De otra forma,
el cambio forzado, repentino y que exige grandes niveles de voluntarismo y
sobreesfuerzo por parte de los participantes, no es sostenible en el tiempo.

A partir de aqui, si un equipo de profesores y profesoras ya trabaja en
una propuesta de mejora del seguimiento en practicas de personalizacion,
o bien la tiene del todo implementada, es importante, avanzar hacia: 1) la
generalizacion de la propuesta a otros niveles y etapas del mismo centro, y
2) la simplificacion y automatizacion de procedimientos e instrumentos para
que la innovacién se pueda mantener y optimizar con el tiempo.

Para finalizar, solo nos queda destacar que, una propuesta de innovacioén
como la que aqui hemos presentado, no solo supondria una mejora en los pro-
cesos de seguimiento y acompanamiento del alumnado, sino que también seria
un apoyo a la misma organizacion curricular del centro y a su seguimiento y
ajuste. Como hemos visto a lo largo del capitulo, la informacion del registro
permite ver de manera sencilla y visual la globalidad de las competencias
que se trabajan a partir de los distintos espacios de aprendizaje; en conse-
cuencia, es mas facil detectar cudles de estas competencias se trabajan mas,
cuales menos, asi como redundancias y omisiones. Mas aun, el mero hecho
de construir dicho registro ofrece la oportunidad al equipo docente de exponer
sus puntos de vista, contrastarlos con los de otros y construir una represen-
tacion compartida sobre los espacios, las competencias y las evidencias de
aprendizaje del centro. Actuaciones de este tipo son las que nos permiten, a
paso lento pero constante, avanzar hacia un modelo en el que el alumnado
atribuya mayor sentido y valor personal a las experiencias de aprendizaje que
ofrecemos en los contextos formales.
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CAPITULO 7

LA CREACION DE ECOSISTEMAS
SOCIOEDUCATIVOS LOCALES DESDE
LA MIRADA DE EDUCACION 360: el
proyecto Gebut como ejemplo ilustrativo
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En este capitulo de libro pretendemos describir e ilustrar la nocion de
ecosistema socioeducativo local a través de la experiencia de la escuela Jaume
Miret (Soses, Lleida), en el contexto de la “Educacion 360” (en adelante, E360).
Dicho proposito se resuelve en cuatro apartados. En primer lugar, retomando el
modelo ecoldgico de Bronfenbrenner, proponemos el establecimiento de conti-
nuidades educativas como hipotesis y mecanismo de actuacion educativa. Ello
nos lleva a enfatizar la nocién de mesosistema, asi como sugerir el ecosistema
socioeducativo local como espacio distribuido e interconectado entre distintos
agentes sociales, educativos y comunitarios en base a un proyecto y actuacion
comun. En segundo lugar, situamos el origen, caracteristicas, principios y
alcance de la E360. En tercer lugar, la experiencia de la escuela Jaume Miret,
a proposito del yacimiento arqueologico de Gebut (Soses, Lleida), nos permite
ilustrar la concrecion tanto de la E360, a nivel escolar, como de la nocion de
ecosistema socioeducativo local. Finalmente, en cuarto lugar, discutimos lo
que nos parece algunas condiciones y consideraciones a tener en cuenta para
el desarrollo de actuaciones como las descritas hacia escuelas 360.

1. El ecosistema socioeducativo local como andamio pedagogico.
El establecimiento de continuidades educativas

Ya en sus trabajos iniciales, Urie Bronfenbrenner (1917-2005) mostro
la necesidad de reconocer el espacio publico de la educacion “mas alla de los
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horarios y fronteras escolares” (Bronfenbrenner, 1967, p. 922). Como diria
en su obra mas conocida, La ecologia del desarrollo humano: “La clave para
mejorar la eficacia de la educacion publica no se encuentra en los confines
de la escuela, sino en sus interconexiones con otros entornos de la sociedad”
(Bronfenbrenner, 1979, p. 226).

En este sentido, cobra especial protagonismo su nocion de “mesosis-
tema”. De hecho, segin dichos trabajos iniciales, el aprendizaje depende
de la interaccion entre las caracteristicas del aprendiz y sus contextos mas
inmediatos de vida en los que tiene una participacion directa (“microsistemas”
como el hogar, escuela, grupo de iguales, vecindario), asi como de las relacio-
nes que existen entre estos sistemas, lo que el autor defini6 bajo la nocion de
“mesosistema” entendida como la relacion entre dos o mas “microsistemas”
(por ejemplo, entre el hogar y la escuela). Dicho con otras palabras, se puede
definir el mesosistema a la vez como una teoria y una practica, que se basan
en el establecimiento de continuidades educativas, es decir, intercambios de
informaciones y conocimientos, relaciones de confianza mutua y orientacion
positiva entre distintos contextos de vida y actividad para el beneficio de la
persona en desarrollo (Gifre & Esteban-Guitart, 2012).

Esta tesis se desarrolla a través de una serie de hipotesis. En particular,
el autor sugirié que los procesos de aprendizaje se benefician positivamente
de la participacion en diferentes contextos con personas mas experimentadas
(Bronfenbrenner, 1979, hipotesis 29), asi como en la medida que dichos con-
textos establecen vinculos de apoyo (hipdtesis 35) fomentando “relaciones
de confianza mutua, una orientacion positiva, el consenso de objetivos entre
entornos y un equilibrio de poder” (Bronfenbrenner, 1979, p. 214, hipotesis
34). Lo que requiere, por otra parte, de politicas publicas que ofrezcan esta-
bilidad, tiempo, reconocimiento, creencias y acciones que permitan el pleno
desarrollo de la infancia, asi como el pleno ejercicio educativo de las familias
y las escuelas (Bronfenbrenner, 1974).

Esto nos lleva a situar la influencia tanto del exosistema como del macro-
sistema. Es decir, aquellas estructuras formales o informales en los que el
aprendiz no participa activamente, pero que pueden tener un impacto en
su desarrollo (por ejemplo, una actuacion de un ayuntamiento), en el nivel
del exosistema; asi como el sistema normativo politico, legal, econémico y
sociocultural que acaba concretando la forma y contenido de los distintos
contextos de vida y actividad como son la escuela o la familia. Es decir, la
dimension macro.

Una representacion falaz, a menudo utilizada para dar cuenta de la con-
cepcion ecologica-sistémica de Bronfebrenner, son los centros concéntricos,
de lo micro a lo macro, que envuelven a la persona en desarrollo. Sin embargo,
lejos de tratarse de niveles distintos de la realidad, més “proxima” o “lejana”
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al aprendiz, se trata de “sistemas interconectados” (Bronfebrenner, 2005, p.
1) que mas que ejercer un impacto sobre los y las aprendices, se conciben
como vinculadas a la propia actividad de las personas (Tudge et al., 2021).

Mas recientemente, se ha sugerido la nocidon de “ecosistema educativo”
para referirse a una red de actores socioeducativos de un determinado terri-
torio, ya sean formales como la escuela, no formales como una entidad del
tiempo libre o informales como las familias, que trabajan conjuntamente a
partir de objetivos consensuados (Civis & Longas, 2015). En este contexto,
pueden considerarse los centros formales de ensefianza y aprendizaje, como
una determinada escuela, nodos integrados en sistemas sociales y comunita-
rios que conforman lo que Longés et al. (2008) llaman “redes socioeducati-
vas locales”, Plana (2018) “ecosistemas educativos locales” o Hannon et al.
(2019) “ecosistemas locales de aprendizaje”. En cualquiera de los casos, nos
referimos a redes horizontales, opuestas a los organigramas tradicionalmente
jerarquicos, que integran distintos servicios, recursos y agentes con corres-
ponsabilidad educativa, bajo intereses comunes y compartidos. Se trata de
estructuras que promueven la interaccion de distintos actores socioeducativos
para favorecer el intercambio de informacion, la coordinacion y el trabajo
conjunto y, en este sentido, trabajan bajo procesos de corresponsabilidad,
codiseno y gobernanza compartida, aunque diferenciada en funcion de la
experticia, rol especifico, intereses y posibilidades de cada uno de los agentes
(Penuel et al., 2020).

En este sentido, no se trata de redes que simplemente intercambian cono-
cimientos e informaciones, sino que persiguen generar nuevas oportunidades
de aprendizaje a partir del trabajo conjunto en procesos de codisefio y code-
sarrollo en proyectos socioeducativos genuinos que emergen de dicho trabajo
colectivo y en red. Es en este escenario que cabe concebir la vision y practica
de “Educacion 360” (en adelante E360).

2. Origen y alcance de la alianza y vision de educacion 360

La Alianza E360 tiene por objetivo la ampliacion del derecho a la edu-
cacion mas alla del tiempo escolar y la contribucioén a una mayor equidad
educativa en la comunidad auténoma de Catalunya, Espafia. Se define como
un espacio de vision y accion educativa que pretende convertir el derecho
a aprender mas alla de la escuela en politica publica. Para ello, se propone
garantizar el acceso a actividades extraescolares y de ocio desde parametros
de calidad y para el conjunto de nifios/as y adolescentes de Catalunya. En sus
inicios fue promovida desde la Fundacion Bofill, la Diputacion de Barcelona
y la Federacion de Movimientos de Renovacion Pedagdgica de Catalunya. En
la actualidad, agrupa mas de 300 socios y promotores entre administraciones
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publicas; redes y servicios de centros educativos, docentes y profesionales;
movimientos socioeducativos del tiempo libre, redes de infancia y del tercer
sector; redes de entidades deportivas; instituciones y equipamientos artisticos
y culturales; grupos y centros de investigacion; centros educativos y entidades
sociales y comunitarias.

Los elementos de contexto, a partir de los que se justifica y nace la
vision de E360, tienen que ver con la consolidacion de un nuevo escenario
y paradigma educativo, caracterizado tanto por el foco en las trayectorias
de aprendizaje, el reconocimiento educativo de los espacios y actividades
no formales, asi como por el incremento de las desigualdades educativas en
este mismo ambito (Coll, 2013; Engel & Membrive, 2018; Esteban-Guitart,
2016; Esteban-Guitart et al., 2018; Coll et al., 2020). A continuacion, pre-
sentamos brevemente otros dos elementos que a nuestro parecer sustentan la
vision de E360.

En primer lugar, en relacion con la intervencion educativa, desde una
perspectiva sistémica-ecologica, descrita anteriormente, se persigue impulsar
el analisis, medidas y politicas educativas desde un comtin denominador: la
promocion de la conexion de los tiempos, espacios y agentes educativos de
un territorio en particular (Esteban-Guitart, 2021; Esteban-Guitart et al., 2017;
Hannon et al., 2019; Iglesias et al., 2020; Penuel et al., 2020). Se pretende asi
garantizar la igualdad de oportunidades educativas en coherencia al modelo de
educacion a tiempo completo (Sintes, 2015). Esta perspectiva se fundamenta
en el reconocimiento de las oportunidades de aprendizaje y socializacion,
mas alla de la familia y la escuela, vinculadas a otros agentes educativos
del ambito tradicionalmente considerado no formal. Asi, se considera que la
permeabilidad de los contextos y tiempos educativos dibuja una geografia de
aprendizajes amplia y diversa en la que los nifios y nifias, y personas jovenes
pueden aprender a lo largo y ancho del ecosistema educativo (Coll, 2013;
Engel & Membrive, 2018; Esteban-Guitart et al., 2017).

En segundo lugar, en relacion con el ambito de las desigualdades edu-
cativas, desde E360 se considera que las llamadas actividades extraescolares
son hoy un factor clave del éxito educativo, pero también un factor de repro-
duccion de las desigualdades. Por ello, garantizar el derecho a aprender no
equivale Uinicamente a garantizar el acceso a la escuela, puesto que ésta es
indispensable pero no suficiente para asegurar la equidad educativa y el éxito
educativo. De hecho, son muchos los datos que desde distintos estudios e
informes asi lo sefialan. Por ejemplo, en la Guia Educacion 360: mas alla del
tiempo lectivo, elaborada por Forés y Parcerisa (2021) se muestra como mas
de 160.000 nifos, nifias y jovenes en Catalunya no participan de actividades
educativas fuera del horario escolar, repercutiendo en su desempefio escolar.
Son varios los factores que determinan la ampliacion de las desigualdades edu-
cativas: el nivel de estudios familiar, sus ingresos y su origen cultural. Ademas,
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lo son también la falta de politicas publicas proactivas que poniendo el foco en
la equidad se orienten a la generacion de espacios de corresponsabilidad para
que las comunidades socioeducativas, desde el impulso de la administracion
publica, se organicen para hacer frente a sus retos y necesidades educativas.
Igualmente, en este mismo informe se identifican comportamientos diferen-
ciados frente la eleccion de extraescolares en funcion del nivel de estudios de
las familias. Asimismo, a diferencia de las actividades deportivas, artisticas,
tecnologicas o de lenguas, se sefiala que los hijos e hijas que pertenecen a
familias con un nivel de estudios medio y bajo suelen acceder unicamente a
actividades de refuerzo académico. El género es también un factor de des-
igualdad en el acceso, ya que los chicos tienden a la eleccion de actividades
deportivas y las chicas eligen las artisticas o idiomaticas. Finalmente, conviene
destacar que, desde una perspectiva mas local, la composicion socioecondmica
y demografica, el tipo de tejido asociativo o el liderazgo de la administracion
local en los municipios son factores claves para la desigualdad. Asuvezy a
nivel internacional, es de referencia el informe de Russell et al. (2016) en el
que destaca el dato de 6.000 horas como la cantidad de tiempo de aprendizaje
perdido condicionado por la condicion econdmica familiar: los hijos e hijas de
rentas bajas disponen de menos probabilidades de enriquecer su aprendizaje
mediante actividades educativas frente a sus pares de clase media.

Ante lo expuesto hasta ahora, E360 se concibe como una plataforma a
favor del derecho ampliado a la educacion mas alla de la escuela que aglutina a
actores educativos, sociales y politicos. Concretamente, en el afio 2023 contaba
con 343 socios adheridos, de los cuales 155 eran ayuntamientos y entes locales
de las cuatro regiones de Catalunya: Girona, Barcelona, Tarragona y Lleida.
También, 96 entidades socioeducativas, 48 centros educativos, 37 redes de
entidades y 7 grupos y centros de investigacion. De hecho, uno de los objetivos
estratégicos de E360 es la promocion de modelos efectivos y de propuestas
de implementacion local. Prueba de ello es el caso concreto de las comarcas
gerundenses que, a inicios del afio 2023, se habian adherido a la alianza 34
municipios, ademas de 4 consejos comarcales, de los cuales 21 municipios
y 3 consejos comarcales habian elaborado planes estratégicos municipales
de E360. Con retos y necesidades compartidos como la coordinacion entre
agentes del territorio; la participacion de jovenes en actividades extraescolares;
la perspectiva de género, diversidad e inclusion en todas las actividades; la
formacion a lo largo de la vida; el espacio publico como espacio educativo;
el fomento de la equidad en las actividades del fuera escuela; la puesta en
valor de la idiosincrasia del propio municipio, asi como la participacion y
empoderamiento de las familias. Aspectos que se trabajaron conjuntamente en
las V Jornadas Municipales de Educacion 360 de las Comarcas Gerundenses
celebrada en el municipio de Vilablareix el 20 de enero de 2023.
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Se trata de politicas y acciones, a nivel de mesosistema y exosistema,
que se caracterizan por situarse dentro de los siguientes tres parametros o
propdsitos: a) reducir las barreras econdmicas, informativas, administrativas,
logisticas y territoriales de acceso; b) garantizar la calidad de las actividades
con sistemas de homologacion, acompafiamiento y formacion a los agentes
dinamizadores; asi como c) interconectar agentes, espacios, tiempos y acti-
vidades para maximizar el impacto educativo y social a través de procesos
de corresponsabilidad educativa.

En estos ecosistemas socioeducativos locales, la escuela es un nodo
clave, pues responde, en tanto que institucion formal de ensefianza y apren-
dizaje, a la mision intencional y explicita de garantizar la plena educacion de
todos y todas. Una mision que se concreta en fomentar la adquisicion de las
herramientas o artefactos psicoldgicos y culturales, como la lectoescritura,
la notacién matematica o las artes, que deben permitir a los nifios y nifias su
plena socializacion y autonomia, es decir, el desarrollo de sus particulares
trayectorias de vida. En este sentido, la alianza E360 presentaba el 21 de
febrero del afio 2019 la llamada “Centros Educativos 360”. El proposito era
identificar, reconocer y acompafiar a los centros educativos a partir de tres
ejes claves. En primer lugar, centros que promuevan la conexion de espacios
y tiempos lectivos y no lectivos, por ejemplo, a través de la integracion en
el proyecto educativo de centro de espacios de acogida o la ampliacion de la
jornada escolar a partir de la incorporacion de otros agentes socioeducativos
en actividades de tarde. En segundo lugar, centros educativos que pretendan
disefiar itinerarios de aprendizaje personalizados, identificando los intereses
del alumnado, diversificando la oferta educativa, asi como reconociendo los
aprendizajes que se dan tanto dentro como fuera del centro escolar. Final-
mente, en tercer lugar, se buscaba promover la conexion de actividades del
centro educativo con su entorno social, artistico y cultural. Ello se traduce en
actuaciones a nivel de planes estratégicos educativos locales, utilizacion de
los equipamientos municipales, asi como el propio codisefio de actividades
educativas con distintos agentes del territorio. Dicha llamada concluye el 3
de julio de 2019, y el proyecto “Fem escola. Descobrim Gebut”, que pasa-
mos a presentar a continuacion, obtuvo un reconocimiento en forma de ler
premio ex aequo.

3. El proyecto Gebut como ecosistema socioeducativo local:
origen y desarrollo

El proyecto “Fem escola. Descobrim Gebut” (“Haciendo escuela. Des-
cubriendo Gebut”) se inicia en el curso académico 2017-2018 en la escuela
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Jaume Miret, un centro situado en el término municipal de Soses, un pueblo
leridano que se caracteriza por tener grandes flujos migratorios como conse-
cuencia de su alta oferta laboral en el sector agricola. Precisamente, durante
dicho curso escolar, se produce un cambio de direccion en la escuela, con la
intencion de transformarla tanto a nivel metodolégico como organizativo. De
hecho, entre sus mayores aspiraciones se encuentran favorecer la cohesion
social y crear sinergias entre los recursos y agentes de la comunidad, velando
por la igualdad de oportunidades, sin detrimento de la calidad educativa.

En paralelo a este cambio, empieza una campaiia de excavaciones en
el yacimiento ibero de Gebut, dirigido por el Grupo de Investigacion Pre-
historica (GIP) de la Universitat de Lleida. Este hecho fue el detonante para
que el nuevo equipo directivo y el personal docente pudieran desarrollar una
propuesta pedagdgica y comunitaria, en la que prevaleciera el aprendizaje
por proyectos y talleres alrededor del patrimonio arqueoldgico, localizado
fortuitamente a escasos kilometros de su centro.

Figura 1 — Visita escolar al yacimiento arqueolégico de Gebut (afio 2019)
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De esta forma, para materializar dicha vocacion de vinculacion con el
entorno, el centro educativo contactd con diferentes agentes y entidades de su
entorno. En concreto: el GIP de la Universitat de Lleida, el Ayuntamiento de
Soses, el Centro de Recursos Pedagogicos del Segria, el Museu de Lleida, la
Asociacion de Familias de Alumnos del centro y algunas asociaciones locales
como el Club Ciclista. En particular, en los primeros afios de implementacion,
las docentes aprovecharon los recursos comunitarios para vehicular diferentes
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actividades formativas -fuera y dentro de la escuela- en todos los cursos,
tomando de referencia el asentamiento y las formas de vida de los iberos.
Esto se materializo a través de las explicaciones del equipo de arquedlogos
y arqueologas del GIP que, tanto en las aulas como en el propio yacimiento,
abordaron y pusieron en valor el patrimonio de su pueblo. También, visitando
el Museu de Lleida, donde se realizaron una serie de dinamicas en relacion
con la estructura 6sea humana (y como diferenciarla) o sobre la organizacion
de los asentamientos y los habitos del poblado. Mas aun, con la colaboracion
de las familias, se desarrollaron actividades que abarcaban desde el estudio de
las caracteristicas de los periodos historicos o las diferentes religiones, hasta
la indagacion sobre la tradicion culinaria o artesanal de diferentes culturas.
En su vocacion publica, el proyecto realizé una feria en el municipio, donde
la escuela abri6 sus puertas e invito a todos los miembros de la comunidad a
acudir. En la feria se mostraron los trabajos y aprendizajes logrados durante
el curso, asi como el centro invitd a sus convecinos a participar en diferentes
actividades educativas donde el propio alumnado se encarg6 de ensenar lo
que anteriormente habian aprendido.

Figura 2 — Actividad educativa realizada con la
colaboracion del Museu de Lleida (afio 2022)
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En los dos ultimos cursos (2021-2022 y 2022-2023), este proyecto ha ido
concretandose y evolucionando, atendiendo a las necesidades del alumnado y
el criterio del equipo directivo y las maestras. Precisamente, para poder hacer
del proyecto de Gebut un proyecto sostenible y con continuidad a lo largo del
tiempo. En cada curso escolar se trabajan diferentes temas relacionados con la
comunidad -como son las historias de vida de sus abuelos y abuelas, el empo-
deramiento o la sostenibilidad- vinculandolos con algunos de los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (ODS). En este sentido, desde el curso 2021-2022,
el proyecto se transforma y pasa a conocerse como “Guias de Gebut”, dado
que la actividad fundamental del mismo supone que los y las aprendices pue-
dan exponer las caracteristicas del patrimonio ante un determinado publico.
Evidentemente, la naturaleza y objetivos del planteamiento se mantienen, por
lo que los agentes y entidades implicados se mantienen también. De hecho,
incluso se amplian, pues la intencion para este curso 2022-2023 es que los y
las estudiantes sean capaces de ser guias del yacimiento, no para sus propios
compaiieros, sino para un grupo de alumnos de otra escuela de la provincia
de Lleida.

Asi pues, la idea de trabajo para los estudiantes prevalece, de modo
que la escuela prioriza los lazos creados con la comunidad -y sus recursos- y
pone en marcha las distintas actividades formativas, con las que siguen el
curriculo de forma contextualizada. La maestra que se encarga del proyecto
actualmente, coautora también de este texto, Lourdes Llovera, utiliza como
herramienta pedagdgica el “lapbook”, un cuaderno que los y las estudiantes
elaboran a partir del contenido trabajado en cada sesion, con la intencion de
que puedan interactuar con ello (contiene desplegables, pegatinas, dibujos
e informacion ordenada). En concreto, se inicia con una linea del tiempo,
que sefiala las etapas de la historia en la que se sitiia el poblado ibero de
Gebut. A partir de aqui, se plasma en ¢l lo que abordan durante las diferentes
actividades del proyecto, que incluye los conocimientos aprendidos con la
ayuda del GIP de la Universitat de Lleida -qué necesitan los arquedlogos, las
caracteristicas de la excavacion y el poblado ibero- y los aprendizajes sobre
restos, estratos, formas de vida y hébitos que facilita el Museo de Lleida. En
conjunto, se proporciona al alumnado un espacio para reflexionar sobre qué
requiere saber para ser los guias del yacimiento y valorar la consecucion de
las tareas realizadas. Cabe destacar que la actividad de guias se lleva a cabo en
pequenos grupos, que son organizados y supervisados por la maestra para que
sean heterogéneos y equilibrados. Una vez acabados todos los proyectos, estos
son compartidos y difundidos durante los dias de la Semana Cultural donde el
centro sigue abriendo sus puertas para la participacion de toda la comunidad.
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Figura 3 — Ejemplo de “Lapbook” realizado en el curso 2021-22
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Ciertamente, se trata de un proyecto innovador, vinculado a los recur-
sos disponibles en el entorno local, que permite al alumnado contextualizar
y dar sentido al contenido histoérico correspondiente a su nivel. Es decir, el
curriculo se aborda atendiendo a su entorno, a través de actividades y talleres
que despiertan su interés y los hacen claros protagonistas del aprendizaje.
Ademas, no se puede dejar de senalar el trabajo realizado desde el centro
para incentivar la participacion de las familias con el objetivo de fomentar
la convivencia y el respeto a las culturas que difieren de la hegemonica. El
proposito es crear oportunidades para reconocer los conocimientos y queha-
ceres locales, invitando a las familias a colaborar en distintas actividades del
centro, como la feria anteriormente descrita o la participacion en la Semana
Cultural. Asimismo, la escuela informa que la motivacion de las entidades y
de sus agentes es alta, y su implicacion indiscutible, pues quiénes participan
consideran relevante que los nifios y las nifias puedan conocer y apreciar su
patrimonio local y los recursos que tienen a disposicion.

Por supuesto, es un proyecto que no se desarrolla sin inconvenientes o
limitaciones, y existen ciertos elementos que tanto el equipo directivo como
las docentes siguen tratando de resolver. Entre estos, se encuentra el tema
econdémico, que dificulta la consecucion de algunas ideas, como las visitas a
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la escuela por parte de otros centros educativos. Por otra parte, el hecho de
haber centrado el proyecto en un curso en concreto también genera ciertas
dificultades dado que las docentes vieron que era insostenible crear cada afio
actividades nuevas y de interés para cada clase con contenidos que no hubieran
consolidado anteriormente.

Este curso 2022-2023 sera el segundo afio en que la escuela apuesta por
esta version del proyecto, tratando de abordar el reto de constituirse como
el nodo impulsor de la red comunitaria. Ademas, como mencionamos, esta
procurando que estudiantes de escuelas y entidades ajenas a la propuesta
puedan visitar el yacimiento para que la experiencia como guias de Gebut
gane en autenticidad. De la misma forma, no se debe obviar que el yacimiento
sigue en proceso de excavacion, por lo que no se descarta encontrar nuevos
hallazgos periddicamente. Esta circunstancia, a nivel académico, supone la
actualizacion de cierta informacion, asi como una oportunidad para traer al
aula temas nuevos en relacion con el patrimonio arqueologico.

4. Desafios y consideraciones para una escuela E360

Hay dos elementos que queremos poner en valor de la experiencia des-
crita que, a la vez, nos permiten caracterizar tanto la vision E360 como el
constructo/practica de ecosistema socioeducativo local. En primer lugar, la
experiencia surge con una manifiesta intencionalidad educativa del equipo
directivo al considerar la necesidad de reconocer los distintos tiempos, espa-
cios y agentes sociales y educativos en tanto que oportunidades de aprendizaje
que requieren ser vehiculadas. A nivel de gobernanza, estimamos la escuela
como un nodo principal del ecosistema socioeducativo local al representar
la institucion formal que explicitamente se ocupa del oficio de aprender. En
este sentido, es necesario la implicacion del equipo directivo, asi como del
claustro de profesorado.

En segundo lugar, el yacimiento arqueoldgico, en este caso, actiia como
“pizarra” para extender, ilustrar y, en definitiva, contextualizar objetivos,
contenidos y competencias curriculares. Ello nos lleva a la nocion de “fon-
dos comunitarios de conocimiento e identidad” entendidos como aquellos
recursos de naturaleza social, histérica y cultural, que son susceptibles de
convertirse en saberes en la medida que la escuela, en red con otros agentes,
los utiliza pedagogicamente. Se trata de patrimonio, que puede ser natural,
artistico, oral o en el caso analizado historico, que permite vehicular distintos
tiempos, espacios y agentes sociales, educativos y comunitarios en base a un
proyecto educativo codisenado y coparticipado. Ademas, en clave de cohesion
social, aparece como propicio para generar identificaciones compartidas. De
ahi la referencia a fondos comunitarios de conocimiento, al vincularse con
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aprendizajes escolares, ademas de con fondos de identidad (Esteban-Guitart
et al., 2022; en prensa). Asi, la poblacion escolar de Gebut como las personas
participantes en las distintas actividades exploran conocimientos vinculados
a la historia del municipio, ademas de identificarse con dicho legado. El yaci-
miento de Gebut, con su ampliacion pedagogica, actiia como una “memoria
colectiva” entendida como un relato o narrativa del pasado, que comparten
los miembros de un determinado grupo social, y se convierte en parte de su
proyecto identitario (Wertsch & Jaggi, 2022). Sin embargo, no nos referi-
mos aqui a procesos de construccion de una determinada identidad nacional
(Wertsch, 2021), sino mas en la linea de ecosistemas socioeducativos locales,
procesos de pertenencia y filiacion colectiva-identitaria local con un deter-
minado recurso, en forma de patrimonio, que dispone un determinado grupo,
vecindario, pueblo, ciudad o territorio. Por lo que se concibe el territorio como
depositario de recursos intelectuales, afectivos e identitarios susceptibles de
ser pedagdgicamente aprovechados. Lo que en otro contexto se ha referido
como “resiliencia socioeducativa comunitaria” entendida como la implicacion
de distintos actores sociales, culturales y educativos en el disefio e imple-
mentacion de practicas y actuaciones creativas y transformadoras frente a
situaciones de incertidumbre y adversidad (Iglesias et al., 2022). De modo que
el entorno o territorio no se concibe como un decorado (“escuela fortaleza™)
0 mero recurso (“escuela nueva”), sino mas bien como un agente educativo
mas a través del cual se coproduce (“escuela extitucion’) (Collet-Sabé, 2020).

Precisamente, en la alianza E360 destinada a centros educativos con
mirada 360, Mireia Mas (2019) proponia describir las caracteristicas de una
escuela 360. Podemos afirmar pues, y a la luz del ejemplo anteriormente des-
crito, que se trata de centros, con corresponsabilidad educativa con el entorno,
que promueven a la vez la ampliacioén y conexion de tiempos, espacios, agen-
tes educativos del territorio para facilitar aprendizajes contextualizados, con
un mayor impacto y sentido, tanto personal como social. Nuevamente, el
eje de equidad es consustancial a los mismos, ya que se persigue, de forma
efectiva, la igualdad de oportunidades educativas traducidas en el disefio de
experiencias de aprendizaje para toda la poblacion escolar, mas allé de su
procedencia y condicion personal, social y cultural. Algunas de las caracte-
risticas apuntadas por Mas (2019) son la ampliacion del tiempo de aprendi-
zaje; la mejora del clima escolar; la formacion continua del profesorado; un
liderazgo fuerte por parte del equipo directivo compartido con el municipio
y la comunidad; la optimizacion del tiempo para el aprendizaje; el fomento
de aprendizajes en areas no estrictamente académicas; la orientacion en las
transiciones educativas, asi como una evaluacion participada por los distintos
actores del ecosistema (alumnado, docentes y otros agentes de la comunidad).
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Para nosotros, se trata de centros educativos que facilitan procesos de
“aprendizaje conectado” (Esteban-Guitart et al., 2020) al responder a las
siguientes preguntas: a) ;Qué hacemos / podriamos hacer para conectarnos
con el entorno?; b) ;Para conectarnos con el alumnado?; c¢) ;Para mejorar la
equidad y cohesion social? En la primera pregunta, el centro escolar puede
interrogarse en relacion con el conocimiento que tienen de las oportunidades
de aprendizaje que ofrece el entorno comunitario (por ejemplo, entidades del
ocio, equipamientos deportivos, entidades culturales o actividades extraescola-
res) y su integracion en el proyecto educativo de centro (por ejemplo a través
de actividades curriculares dinamizadas por otros agentes de la comunidad),
asi como la conexion con otros espacios y actores de la comunidad. Asi, res-
pecto a la primera pregunta, no se trata solamente de cartografiar las oportu-
nidades de aprendizaje distribuidas en un entorno particular, sino de facilitar
redes de intercambio, colaboracion y cotrabajo. En la segunda pregunta, el
foco son las singularidades, intereses, necesidades, objetivos y experiencias
del alumnado, asi como su implicacion en las distintas fases de los procesos
de ensefianza y aprendizaje como, por ejemplo, a través del establecimiento
de planes personalizados de aprendizaje. Finalmente, la tercera pregunta se
refiere al (des)conocimiento de las razones que dificultan la participacion y
rendimiento escolar, las medidas para garantizar el acceso y aprovechamiento
de los recursos sociales, educativos y comunitarios, asi como los procesos de
orientacion y enriquecimiento de las trayectorias de aprendizaje.

Un desafio que nos parece especialmente sensible, derivado de los plan-
teamientos y consideraciones anteriores, es el enriquecimiento del marco o
nivel mesogenético (Bronfebrenner, 1979; Esteban-Guitart et al., en prensa;
Gifre & Esteban-Guitart, 2012) por “debajo” y por “arriba”. En otras palabras,
necesitamos estudios y analisis empiricos con relacion al impacto que tiene
el disefio e implementacion de ecosistemas socioeducativos locales sobre los
aprendizajes y procesos de ensefianza y aprendizaje a nivel micro. ;Realmente
se fomentan procesos enriquecidos, contextualizados y con un mayor impacto,
tanto personal como social?, ;en base a qué criterios? Por otra parte, a nivel
macro, se deben identificar las condiciones estructurales necesarias para llevar
a cabo actuaciones como las descritas. A nadie se le escapa que son procesos
pedagogicos costosos, que requieren de determinados recursos y condicio-
nes que deben ser empiricamente documentadas. Estas son dos importantes
metas, a nuestro juicio, que tiene ante si la mirada de E360 si quiere conocer
el alcance, condiciones y condicionantes de su implementacion con base en
la creacion, disefio y evaluacion de ecosistemas socioeducativos locales.
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INTRODUCAO

EXPERIENCIAS INOVADORAS
ORIENTADAS PELA TEORIA
DA SUBJETIVIDADE
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Albertina Mitjans Martinez?

As experiéncias exitosas relatadas pelo grupo de pesquisadores e pro-
fessores brasileiros sdo estruturadas por autores que, em sua trajetoria de
formagdo académica e profissional, possuem interlocu¢do com a Teoria da
Subjetividade desenvolvida pelo psicélogo cubano Fernando Gonzélez Rey
(1949-2019). Os capitulos construidos pelos autores brasileiros nos dao a
possibilidade de compreender como um modelo tedrico pode permear a pra-
tica profissional, de modo especial pela relacdo complexa e sistémica entre
subjetividade individual e subjetividade social.

Na Teoria da Subjetividade, o conceito central de subjetividade representa
uma nova concepg¢ao dos processos humanos nas condi¢des da cultura, tendo
em conta tanto os processos individuais quanto sociais. A subjetividade social
de um espaco social concreto se constitui a partir das producdes subjetivas
derivadas das agoes e inter-relagdes dos individuos que nele participam e que,
por sua vez, expressam também a subjetividade de outros espacos sociais.
Por outra parte, as subjetividades sociais dos espacos nos quais os individuos
atuam e interagem se expressam nas suas subjetividades individuais de forma
altamente singularizada a partir das suas experiéncias de vida nesses espagos
(Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017).

A subjetividade social dos contextos educativos possui especial relevan-
cia nessa discussdo, uma vez que ¢ concebida e reconhecida pela producao
das pessoas que integram os espacos educativos sejam formais ou informais.
A subjetividade individual pode entrar em ressonancia ou tensionamento
com a subjetividade social, fator determinante para inovagdes nos contextos
institucionais sociais, como a escola. “Sao processos da subjetividade social
as representagdes sociais hegemonicas, os sistemas normativos formais e

1 Universidade de Brasilia.
2 Universidade de Brasilia.
3 Universidade de Brasilia.
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informais da sociedade, os sistemas discursivos dominantes, a religiosidade,
os mitos, as formas habituais de pensamento, cddigos morais € emocionais
de relacdo, expectativas dominantes e todas as modalidades de instituciona-
lizagdo” (Mitjans Martinez, 2020, p. 51).

A subjetividade social possui valor heuristico pela possibilidade que
promove aos pesquisadores e profissionais de reconhecerem como o social se
expressa nas agoes e relacdes humanas, assim como a vida social e a cultura
sao producodes dos individuos, rompendo, dessa forma com determinismos
universais que ainda t€ém caracterizado algumas dessas compreensoes. Em
todos os capitulos, reconhecemos que a subjetividade social possui relevancia
as agdes exitosas implementadas nos espacos educativos, tanto como susten-
tacdo de praticas sociais configuradas subjetivamente no curso da experiéncia,
como no enfrentamento e rupturas com subjetividades sociais hegemonicas,
produzidas em outros espagos sociais, que se expressam na escola.

E nesse contexto dindmico entre subjetividade individual e subjetividade
social da escola, ou mesmo da sala de aula, que a aprendizagem tem sido
explorada em sua dimensao subjetiva sendo a produgdo subjetiva expressa
e/ou gerada na agdo de aprender. Por meio dessa compreensao, ampliamos
a compreensao da aprendizagem, tradicionalmente compreendida somente
em sua dimensao cognitiva, colocando em evidéncia a producdo de sentidos
subjetivos nas agoes e relagoes de aprender. Os sentidos subjetivos produzidos
em outras areas da vida podem se expressar na agao de aprender, contribuindo,
ou nao, a propria aprendizagem. Reconhecemos que a produgao subjetiva em
torno da aprendizagem pode ocorrer em diferentes tipos de aprendizagem,
havendo prevaléncia das aprendizagens em que o estudante possui implicagao
emocional e espagos de reflexdo ativos e continuados com o conhecimento.
Reconhecer a aprendizagem também em sua dimensao subjetiva, destacando
sua implicagao social e relacional, s3o pressupostos centrais a essa compreen-
sd0 que perpassam experiéncias exitosas relatadas ao longo dos capitulos
fundamentados na Teoria da Subjetividade (Mitjans Martinez & Gonzalez
Rey, 2017).

O oitavo capitulo, Subjetividade, crian¢as negras, acdo pedagogica
e a singularidade de experiéncias educacionais: um bordado complexo,
apresenta um estudo de caso baseado em uma experiéncia de profissionalidade
em uma escola infantil marcada por um contexto no qual o racismo se expressa
nas relacdes da comunidade escolar. Esse estudo de caso produziu visibili-
dade e inteligibilidades sobre crengas e valores imbricados na subjetividade
social da escola e na subjetividade individual, aumentando o empoderamento
dos estudantes e professores frente as atitudes de desmerecimento, discursos
discriminatérios dentre outros.
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O nono capitulo, Didrio de ideias: uma experiéncia inovadora no
campo da educacio, descreve a experiéncia metodologica Diario de Ideias
que tem como objetivo favorecer a expressao da criatividade no processo
de ensino e de aprendizagem dos estudantes e docentes que vivenciam os
contextos de Educagdo Basica. Em sua atuacgdo profissional a autora busca
na experiéncia como docente, efetivar com os estudantes uma metodolo-
gia pedagogica que enfatiza a escuta sensivel, atenta e interessada para as
expressoes, narrativas e diferentes linguagens em busca de compreender o
que as criangas pensam, sentem, desejam, necessitam, experienciam no e
com o mundo, ao vivenciarem o ensinar € o aprender a ler e a escrever. Fica
evidente em sua produg¢@o como a dimensao subjetiva da aprendizagem, além
de ser reconhecida, ¢ valorizada e integrada ao cotidiano das agdes e relacoes
envolvidas na aprendizagem escolar.

O décimo capitulo, Comunidade de aprendizagem do Paranoa: pro-
jeto pedagogico educativo e inovador, narra a histéria da implementagao
de uma escola publica que nasce como uma Comunidade de Aprendizagem.
A comunidade baseia-se na metodologia de projetos e na constru¢do de um
senso de pertencimento e de identidade grupal no coletivo da comunidade.
A proposta da escola teve sua génese na constru¢do social € comunitaria que
vai além da énfase nos processos cognitivo e operatorio de aprendizagem,
compreendendo os processos de producao subjetiva social e individual como
abertura para a geragdo de praticas inovadoras na gestao da aprendizagem.

No décimo primeiro capitulo, A experiéncia de “aprender fazendo”
baseada no ensino de robdtica, as autoras discutem o papel das metodolo-
gias ativas baseadas em projetos educacionais ao proporcionar aos estudantes
explorar fendmenos, investigar problemas novos, discutir ideias, gerar novas
ideias, colocar a mao na massa e trabalhar cooperativamente. As experiéncias
relatadas visam refletir sobre como os projetos baseado em aprender fazendo,
de carater inter e multidisciplinar, se articulam as premissas e principios dos
autores, gerando um potencial favorecedor de mudancas na aprendizagem
tradicional memoristica para a aprendizagem criativa, contextualizada e com-
preensiva baseada no interesse dos estudantes, reconhecendo a aprendizagem
também sua dimensao.

O décimo segundo capitulo, O Plano educacional individualizado e
inclusao escolar: possibilidades e desafios emergentes de uma experién-
cia, aborda o relato reflexivo pertinente a experiéncia com o Plano Educa-
cional Individualizado — PEI em escolas ptblicas de Ensino Fundamental,
num municipio cearense, regido Nordeste do Brasil, no ambito do Programa
Institucional de Iniciagdo a Docéncia, vinculado ao Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Ceara. O PEI foi reconhecido como uma proposta
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inovadora e eficiente, por parte das escolas e do sistema de ensino, no tocante
ao alcance dos objetivos curriculares e da ampliacdo da participagao dos estu-
dantes nas dinamicas sociorrelacionais, apesar das dificuldades vivenciadas
na sua implementagao, revelando barreiras a inclusao.

O décimo terceiro capitulo, Pesquisas escolares como recurso dida-
tico a partir da teoria da subjetividade, propde a utilizagdo da pesquisa
escolar, como estratégia pedagogica que favorece a inovacao na sala de aula,
visando criar condi¢gdes para a produgdo do conhecimento na perspectiva
da personalizagdo dessa producao. A metodologia apresenta, aos docentes
e a organizacao escolar, caminhos favorecedores para o engajamento dos
estudantes, por meio da criagdo de espacos de colaboracdo, e do acesso a
diferentes fontes dos conteudos escolares. E destaca como a experiéncia de
utilizagdo da pesquisa como metodologia na sala de aula favorece o papel
ativo e implicado do estudante com a producdo de conhecimento e desloca a
posicao da professora em direcdo a um constante compromisso nao somente
em relacdo as politicas educacionais em curso mas, também, a sua execugao
no microespago da sala de aula.

O tultimo capitulo, Inovacao no contexto da escola basica: uma expe-
riéncia singular no Distrito Federal, contempla a acdo da direcdo escolar na
constitui¢ao da subjetividade social favorecedora da inovacao. A experiéncia
traz o relato sobre o modus operandi de duas professoras de uma escola
publica de ensino médio e sobre os processos que levaram as gestoras a um
projeto pedagdgico favorecedor da inovagdo educativa, tomando por base sua
formagdo e experiéncia no ensino de artes. E possivel compreender que as
configuracdes subjetivas da a¢ao das gestoras colaboram para a constituicao
de subjetividade social voltada a valorizacao da inovacao.
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CAPITULO 8

SUBJETIVIDADE, CRIANCAS
NEGRAS, ACAO PEDAGOGICAE A
SINGULARIDADE DE EXPERIENCIAS
EDUCACIONAIS: um bordado complexo
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1. Introducao: escolhas e proposta da trama

O capitulo apresenta uma pesquisa pedagdgica centrada na emergéncia
de processos subjetivos de duas criangas negras como recursos singulares para
o enfrentamento de situagdes de racismo presentes nas suas vidas escolares.
Nesse ambito, o estudo dialoga com constructos teoricos como identidade
étnico-racial: infincia, escola, familia e subjetividade.

A pesquisa se constituiu em um estudo a partir da subjetividade na pers-
pectiva historico-cultural de Gonzalez Rey (2017) em que a subjetividade ¢
compreendida como qualidade diferenciada de fendmenos e processos especi-
ficamente humanos que se configuram na unidade entre o social e individual, o
historico e o cultural. Abordagem teorica, proposta pelo mesmo autor, que se
articula a Epistemologia Qualitativa e a Metodologia Construtivo-Interpretativa.

As proposicdes acima foram se encadeando para delimitar nosso objetivo
principal, qual seja, compreender as formas em que o fenémeno do racismo
atua dentro do ambiente escolar a partir da complexidade envolvida nas
relagdes interpessoais. Procuramos evidenciar, a partir do relato de expe-
riéncia escolar, principios que subsidiem o trabalho de docentes e de gestores
escolares. Dessa forma, a articulagdo do conjunto de conceitos da Teoria da
Subjetividade buscou um caminho inovador para compreensdo do singular,
do multiplo, das condi¢des e dos contextos em que, como configuragdo sub-
jetiva, a identidade da crianga negra se produz e se expressa em diferentes
momentos ¢ contextos.

1 Universidade de Brasilia, UnB.
2 Secretaria de Estado da Educagéo do Distrito Federal, SEEDF.
3 Secretaria de Estado da Educagéo do Distrito Federal, SEEDF.
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O estudo gerou principios que pdem em relevo a multidimensionalidade
da acdo pedagogica em que a experiéncia de profissionalidade docente passa
a assumir que as representacdes da identidade racial se organizam como con-
figuragdes subjetivas que permitem que cada pessoa singularmente subjetive
a experiéncia do racismo, entre sofrimentos, resisténcias ou outras produ-
¢oes subjetivas.

Nesse capitulo procura-se enfatizar que, nas situagdes do contexto esco-
lar-educacional pesquisado, as experiéncias de (inter)relagdo pedagogica se
desdobram em principios norteadores sobre o valor que a qualidade das rela-
coes sociais representa para a organizacgao subjetiva da identidade étnico-ra-
cial das criangas negras — Arabela e Maria* — e como esse processo singular,
tensional mobilizou a subjetividade social da sala de aula e individual de
outras criangas presentes na turma.

Compreender a constitui¢ao identitaria da crianga negra em didlogo com
a escola envolve assumir o compromisso social de pensar novos caminhos que
transformem praticas racializadas com criangas pequenas e suas implica¢des
nos processos de subjetivagdo da experiéncia tanto para estas criangas negras
e como para seus colegas brancos. Transformag¢do que permita propor novas
formas de acdo educativa que favorecam enfrentamentos de aspectos ideolo-
gicos, culturais e historicos ligados ao racismo que permanecem atravessando
as relagdes sociais na escola.

Inicialmente ¢ feita uma breve apresentacdo da Teoria da Subjetividade
e da Epistemologia Qualitativa para enfatizar os fios € matizes a partir dos
quais a pesquisa foi realizada. Em seguida, apresenta-se uma breve contex-
tualizagdo da pesquisa tal como se o bordado estivesse sendo desenhado.
Segue-se a construcdo interpretativa que pode ser considerada como o ato de
bordar, j& que envolve ativamente sua autora-pesquisadora. Finaliza-se com
consideragdes tecidas a partir do estudo que ddo o acabamento ao bordado,
trazendo solugdes para a trama.

2. Teoria da subjetividade e epistemologia qualitativa: fios e
matizes do bordado

A Teoria da Subjetividade e a Epistemologia Qualitativa desenvolvidas
por Gonzalez Rey e colaboradores (2017) tem como propdsito central tornar
compreensivel a especificidade dos fendmenos subjetivos.

O autor recuperou em sua obra o papel mediador, complexo e simbod-
lico da cultura no processo de desenvolvimento, desenvolvendo o conceito
de subjetividade como uma qualidade especifica humana que participa de

4 Nomes ficticios escolhidos pelas criangas do estudo de caso a partir do poema “As meninas” de Cecilia
Meireles”. Ver em: https://blogdospoetas.com.br/poemas/as-meninas/
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processos sociais ¢ individuais da experiéncia de vida, qualidade definida
como sendo

[...] um sistema simbolico-emocional orientado a criagdo de uma realidade
peculiarmente humana, a cultura, da qual a propria subjetividade ¢ con-
dicdo de seu desenvolvimento e dentro da qual tem a sua propria génese,
socialmente institucionalizada e historicamente situada (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017, p. 27).

A Teoria da Subjetividade favorece, assim, o desenvolvimento de uma
perspectiva de pesquisa que considera os processos subjetivos produzidos
por uma pessoa ao viver uma experiéncia singular para além de situagdes
objetivas, deterministas e lineares de causa e efeito, externo e interno. Pro-
cessos que se configuram como uma unidade no funcionamento psicolo-
gico dos individuos, premissas importantes para avangar na compreensao
dos processos configuracionais constituintes da identidade étnico-racial
das criangas negras participantes da pesquisa.

Como unidade da subjetividade configuram-se os sentidos subjetivos,
sistemas simbolico-emocionais que se expressam de maneira diferenciada na
historia singular, nas experiéncias de vida, das instancias sociais, institucionais
e de sujeitos individuais em contextos sociais e culturais multidimensionais
(Gonzalez Rey, 2012). Esse novo tipo de processo emerge na vida social e
culturalmente organizada, permitindo a integragdo do passado e do futuro
como qualidade inseparavel da producao subjetiva atual (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017).

Compreender a subjetividade humana como processo complexo de
expressao da unidade entre o simbolico e o emocional nos permite identificar
como o racismo esta configurado subjetivamente no espago social, na qua-
lidade das relagdes e na produgdo subjetiva singular, pois a subjetividade se
constitui de sentidos subjetivos e configuracdes subjetivas geradas no vivido
e na relagd@o entre cultura, historia e historia de vida da pessoa.

Em um pais estruturalmente racista, as experiéncias racializadas, no
contexto inter-relacional e pluriétnico da escola, nos discursos, relagdes, con-
dicdes desiguais de acesso aos bens para manutencao da vida e da dignidade
humana, potencializam a produ¢@o de sentidos subjetivos gerados pela crianca
negra que emergem como vivéncias do racismo no contexto escolar. Essas
vivéncias se dao nas inter-relacdes que se estabelecem no ambito da escola,
em sala de aula, com o professor, com os conteudos, com os colegas, com o
ato de aprender, com a forma como a escola se posiciona (ou nao se posiciona)
para a resolucao de conflitos gerados pelo racismo.

Sao vivéncias carregadas de potencial para a emergéncia de sentidos
subjetivos que vao interagir com outras producdes dos diferentes espacos
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sociais em que o individuo transita ou transitou, como a familia, a comuni-
dade, a igreja etc. e, assim, passam a participar de configuragdes subjetivas
dessas pessoas. Uma vez produzidas a partir do contato com praticas racistas,
as configuragoes subjetivas se organizam via agoes articuladas a subjetividade
social que também constitui o espago social escolar, tornando, de alguma
forma, a escola como reprodutora de um sistema social.

A Teoria da Subjetividade apresenta, assim, a possibilidade de gerar
visibilidade a complexidade da problematica racial e seu imbricamento na
producao subjetiva das pessoas. Para tanto, retine um conjunto articulado de
categorias tedricas como, os ja abordados, sentidos subjetivos, as configura-
¢Oes subjetivas, o sujeito, a subjetividade social e a subjetividade individual.

A configuragdo subjetiva significa uma formagao autogeradora que surge
dentro de “[...] fluxos mais estaveis dos sentidos subjetivos, representando
verdadeiras formagdes psicologicas [...]” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez,
2017, p. 63). E um individuo que, configurado subjetivamente, toma decisdes,
assume posicionamentos, que produz novas possibilidades criativas, novos
caminhos de subjetivagdo ante ao estabelecido.

O construto teorico da Subjetividade Social busca captar a complexidade
do fendomeno e de processos subjetivos que ndo se constituem apenas indi-
vidualmente, mas como um sistema complexo € produzido simultaneamente
no nivel social e no individual. A subjetividade social ndo apresenta caracte-
risticas universais, ndo ¢ externa a agao e aos processos imediatos de rela¢ao
das pessoas, ela esta configurada subjetivamente nos cenarios sociais em que
a acdo acontece. Para Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017, p. 88), “[...]
sao processos da subjetividade social as representagdes sociais hegemonicas,
os sistemas normativos, formais e informais da sociedade, os sistemas discur-
sivos, religiosidade e todas as formas de institucionalizagdo [...]".

A subjetividade social que constitui as diferentes praticas e concepgodes
escolares ¢ um aspecto essencial da qualidade do processo de aprendizagem,
do desenvolvimento das criangas no espaco escolar, desconstruindo de uma
vez a visdo educativa de que o sucesso da aprendizagem do estudante esta
centrado em dimensoes isoladas como a relacdo professor-aluno, a didatica,
a qualidade do docente ou a capacidade dos estudantes (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017).

O constructo metodologico da Epistemologia Qualitativa possibilitou
a analise de (inter)relagdes interpessoais e das experiéncias singulares que
integram a subjetividade social desse espacgo fecundo de possibilidades, con-
firmando a compreensao de Tacca (2006, p. 61):

Se na sala de aula vivencia-se a dindmica das relagdes sociais, ndo temos
outra perspectiva a ndo ser olha-la e compreendé-la como espago em
que confluem sujeitos em diferentes papéis e posi¢cdes em que, na trama



EXPERIENCIAS INOVADORAS NA EDUCAGAO BASICA: relatos de Espanha e Brasil 171

interativa, sdo variadas as motivagdes, significados e sentidos que atuam
em interinfluéncias, constituindo-se em espagos particulares de desenvol-
vimento da subjetividade. Ali acontecem importantes vivéncias e expe-
riéncias que causam impacto no sujeito [...].

Assim, a subjetividade social de sala de aula ndo ¢ algo que esta fora
das pessoas que atuam neste espago ou nao € algo que seja comum a todos
que experienciam o ali vivido. A subjetividade social ndo é mero somatorio
de subjetividades individuais e se organiza como produg¢ao subjetiva singular
para cada um (Muniz, 2015).

A subjetividade individual € concebida como processo que estd em
constante articulacdo com os sistemas sociais. Nesse processo recursivo, a
subjetividade individual

[...] se produz em espacos sociais constituidos historicamente, portanto,
na génese de toda subjetividade individual estdo os espacos constituidos
de uma determinada subjetividade social que antecedem a organizacao
do sujeito psicologico concreto que aparece em sua ontogenia como um
momento de um cendrio social constituido no curso da propria historia
(Gonzélez Rey, 2005, p. 205).

Portanto, o valor heuristico da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey
para a compreensao de fendmenos sociais apresenta uma rica possiblidade
de produzir visibilidade e inteligibilidade pela unicidade que defende entre
subjetividade social e subjetividade individual na constitui¢ao subjetiva do
individuo e dos espacos sociais.

Como ja citado, a base epistémica que sustentou a pesquisa ¢ a Epistemo-
logia Qualitativa e a Metodologia Construtiva-Interpretativa definida a partir
de seus trés principios basilares, a saber: o carater construtivo-interpretativo
como estratégia organizadora da construcao de conhecimento; o didlogo como
processo comunicativo primordial e aberto entre pesquisador e participante
que possibilita a expressao legitima dos envolvidos nos acontecimentos da
pesquisa; e o valor do singular na produg@o do conhecimento (Gonzélez Rey
& Mitjans Martinez, 2017).

Ao longo dos diferentes momentos do processo da pesquisa, tedrico e
empirico caminham juntos permitindo ao pesquisador partir de indicadores
e hipdteses gerados no processo de construgdo-interpretativa da informagao,
que, por sua coeréncia e congruéncia, permitem produzir inteligibilidade
sobre o fendmeno pesquisado, organizando um modelo tedrico. A construgao
interpretativa do modelo tedrico, centrada nesses trés principios, vai legitimar
a compreensao da pesquisa como processo de construgdo teodrica (Gonzalez
Rey & Mitjans Martinez, 2017).
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3. Contextualizando a experiéncia no ambito da escola:
desenhando o bordado

A pesquisa foi desenvolvida no espago social de uma institui¢ao publica
de ensino do Distrito Federal, na turma do 2° ano do ensino fundamental.
Embora tenha se considerado a turma como um todo, e também a dimensao
do trabalho pedagégico envolvido, o foco investigativo centrou-se em duas
meninas negras de 8 anos idade, Arabela e Maria. Ao longo do trabalho de
campo foram utilizados diversos instrumentos tanto elaborados para as crian-
cas como para professora e gestoras. Foram eles: Dinamicas conversacionais;
Analise documental; Cadernos de notas; Complemento de frases; Observagao
participante; Dindmicas do brincar: Brincando de Arquiteta, Conversa entre
Bonecas; Corpoema; Bau de Historias: Conversas por meios eletronicos;
Produgdo de video/live.

A construcdo do cendrio social da pesquisa teve o seguinte relato no
diario de campo: “Minha inser¢do no campo empirico deste estudo ocorreu
de forma lenta e gradual, muito embora tenha sido gentilmente acolhida. No
inicio da pesquisa, frequentei a escola duas vezes por semana, alternando
os turnos. Nestes momentos, priorizei acompanhar e participar dos planeja-
mentos, formagoes pedagogicas, recreio, reunioes de pais, eventos festivos. O
convivio semanal favoreceu abertura de espagos dialogicos, estabelecimento
de vinculos pessoais e de trocas pedagogicas com professoras, servidores,
funcionarios e com as criangas, estas em especial acompanhei os momentos
do recreio, da entrada e saida dos estudantes. Aos poucos, fui me inserindo
como brincante, contadora de historias, principalmente na hora do recreio
estabeleci conversas com as criancas e pude compartilhar brincadeiras (des-
file de bonecas, contagdo de historias, conversa entre bonecas) que me pro-
porcionaram observar, acurar meu olhar e escuta sensivel para suas culturas
infantis, seus saberes, dilemas, medos, conflitos, aléem de estabelecimento de
vinculos afetivos com diversas criangas”.

Os recortes dos estudos de caso possibilitaram discutir e dar visibilidade
ao valor que a qualidade das relagdes sociais representa para a configuracao
subjetiva da identidade étnico-racial das duas criangas participantes da pes-
quisa e como o processo singular, tensional mobilizou a subjetividade social
da sala de aula e individual de outras criangas presentes na turma.

Maria é uma menina negra, alegre, curiosa. E filha unica de um jovem
casal. Ainda ndo compreende sistema de escrita alfabético nem domina o
letramento matematico. Senta na Ultima carteira e se comporta de maneira
silenciosa e quieta em sala de aula.

Arabela apresenta aspecto corporeo robusto. Se autodeclara negra, de
cabelos cacheados. Afirma gostar de musica, dangar funk e comer. Ela ¢ filha
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unica de um casal de negros. A estudante nao apresenta qualquer dificuldade
de compreensdo dos conteudos relacionados a série cursada.

As vivéncias coletivas propostas na pesquisa como instrumentos inves-
tigativos foram se constituindo, também, como espagos inter-relacionais e
momentos de trocas coletivas entre as duas meninas e as outras criancas
presentes na turma, possibilitando a elas novas experiéncias.

4. Bordando o tragcado: a construcio interpretativa que valoriza
a experiéncia

Ao longo do processo da pesquisa foi sendo possivel construir interpre-
tacdes sobre como as participantes se posicionavam, de que lugar vinham, a
forma como se percebiam e como subjetivavam o espago inter-relacional da
sala de aula. Informacdes geradas nas dinamicas conversacionais favorece-
ram a construcao de indicadores e hipoteses que se confirmaram na dindmica
processual da pesquisa. Em relagcdo ao instrumento denominado Brincando
de Arquiteta atividade que resultou no desenho de uma planta baixa onde as
meninas identificaram o posicionamento de todos em sala: elas, as amigas, 0s
meninos e a professora, todos organizados de acordo com o0 modo como elas
compreendem as relagdes sociais entre a professora e as criangas.

Fonte: acervo da autora.

Para Arabela, a atividade “Brincando de Arquiteta” reuniu varias das
expressoes presentes no dialogo com a pesquisadora que puderam constituir
como indicadores que apontavam para processos vivenciados singularmente
por ela na sala de aula:
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Pesquisadora: Muito bem arquiteta Arabela, me conte o que
VOcé construiu.

Arabela: Eu desenhei do lado de ca onde sentam as meninas, e do
outro lado os meninos. [Se referindo a linha pintada de preto que corta a
sala ao meio].

Pesquisadora: Por que vocé acha que a sala é organizada desse jeito?

Arabela: Foi a tia Lua. Porque as meninas sdo educadas, fazem tudo
direitinho e os meninos bagunceiros, ai sentam do outro lado. Mas, tia, é
muito apertado! Quando eu tento sair todo mundo tem que levantar. Ndo da
pra gente andar.

Pesquisadora: Jocé ja disse isso para a Lua?

Arabela: Eu ndo!

Arabela: Eu sento perto da professora Lua, da Sabrina, Heliane e Fiona.

Pesquisadora: Esses dois aqui sentam separados por qué?

Arabela: Sdo aqueles boca suja que me xingaram, num dia que vocé
ainda ndo estava aqui. Eles sdo bagunceiros.

Pesquisadora: £ o que aconteceu?

Arabela: E uma histéria triste.

Pesquisadora: Tem mais alguma coisa que vocé quer contar desse
desenho? O que significam essas linhas que ligam esses meninos a vocé e
a professora?

Arabela: [risos] £ o telefone sem fio. Sdo as coisas que a gente fala no
ouvido do outro.

A partir de indicadores da producao subjetiva gerados por Arabela na
atividade Brincando de Arquiteta, em que a menina expressa emocionalmente
experiéncias sociais, a professora ¢ seu ponto de referéncia. Para Arabela, as
criangas que estdo sentadas proxima a docente sdo as de maior prestigio, e
neste caso ela se inclui, enquanto as mais distantes sao identificadas como de
comportamento indesejado.

No desenho visibiliza-se as complexidades dos ndés da trama que orga-
nizam as relagdes humanas no contexto da sala de aula. Desde muito de
cedo a crianca subjetiva, a partir da cultura do espaco social em que esté
inserida, como as pessoas sdo tratadas e como os processos hierarquicos de
relacdes interpessoais se estabelecem. Assim, vao sendo produzidos valores
sociais emergidos na unidade das produgdes simbolico- emocionais sobre
o vivido. Conforme verbalizado por ela, aparecem na imagem as amigas
mais proximas e a professora ao lado de Arabela. Mais afastados do grupo,
duas outras criangas, os “bocas sujas”, os meninos que a agrediram com 0s
xingamentos racistas.

Assim, inferimos que o espaco configuracional da sala de aula, segundo
subjetivado pela crianga, esta organizado pelas relagdes afetivas que ela
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estabelece com colegas e professora. Tanto a imagem como o dialogo poste-
rior evidenciam produgdes emocionais que atravessam sistemas simbolicos e,
assim, participam das configuragdes subjetivas de Arabela sobre suas relacdes
na sala de aula.

O desenho sozinho ndo ¢ suficiente para explicar parte da configuragao
exposta na dindmica conversacional que se seguiu ao desenho. Embora a
representacao grafica do espago fisico da sala de aula seja fixa, sem indicar
liberdade de movimentagao para os encontros, a construgdo simbélica, no
entanto, recupera a dinamica relacional indicando a amizade pelas amigas
proximas e o antagonismo com os dois meninos que a haviam agredido.

No trecho de informacao a seguir € possivel confirmar o indicador sobre
como a violéncia de racismo, vivida por Arabela e produzida pelas criangas,
desdobra-se na forma como ela subjetiva as relagdes sociais a partir do sen-
timento de perceber-se racializada.

Brincando do “Chapéu Curioso”. Completando a frase n* 3: “O que me
deixa com raiva”.

Arabela: Tia, a Sabrina as vezes é minha amiga, as vezes ela fala pra
meninas ndo conversar comigo.

Pesquisadora: O que vocé faz?

Arabela: Fico triste, conto pra professora. Fico triste, sozinha, com
raiva, choro no banheiro. Eu fico com raiva quando a Sabrina grita comigo,
ndo deixa ninguém brincar de outra coisa. E porque, tia, a Sabrina se acha
a doninha da escola, ela se acha! Na hora que ela fica com raiva, ela fala do
meu cabelo, de mim, ndo me da lanche. Nao conta para ninguém, tia. Eu dou
lanche pra ela, mas ela ndo da pra mim. Fala que preto ndo presta. Fico triste.

Tristeza, dor emocional e choro aparecem nos trechos do didlogo com
Arabela, associados a praticas racistas por parte dos colegas de classe, neste
caso, a sua melhor amiga. O silenciamento surge como estratégia para lidar
com os sentimentos conflituosos entre o amor que sente pela amiga ¢ a tris-
teza por sentir-se discriminada. “Nao conta para ninguém tia”. Os recortes
“Fico triste”, “sozinha”; “com raiva”, “choro no banheiro” e “Nao conta para
ninguém, tia” sdo trechos de informacao que possibilitam sustentar que os
processos de subjetivacao ligados as vivéncias de racismo na escola estao
configurados para Arabela como algo que lhe provoca dor, e que € preferivel
ser silenciado.

Cabem aqui as proposicdes de Souza (1983) sobre o sofrimento emo-
cional provocado por praticas racistas imputadas a pessoas negras. Algo
potencializado pelo silenciamento imposto socialmente, em que a negagao
da existéncia de racismo no Brasil é discurso recorrente, € isso interfere na
construcao da autoimagem da pessoa negra, potencializando danos a sua
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autoestima. Ja Gonzalez Rey considera que a forma como a pessoa produz
subjetivamente frente a uma vivéncia e a relagdo disso com a constituigao
da sua autoimagem podem ser compreendidos como producdes subjetivas
singulares ligadas a constitui¢ao da autoestima do individuo. A autoestima,
para o autor, esta relacionada as emogdes e aos processos simbodlicos que o
individuo produz sobre si. O que leva a constituicao de sentidos subjetivos
e configuragdes subjetivas gerados que na experiéncia vivida. Assim, uma
producao subjetiva sobre a autoimagem, configurada como baixa autoestima,
nao pode ser analisada de modo isolado, mas como processo configuracional
constituido por sentidos subjetivos gerados em diferentes momentos historicos
e em diferentes espacos sociais (Rossato, 2009).

A solicitagdo para manter sua fala em segredo pode indicar que a dina-
mica institucional favorece os processos individuais, que, no caso de Ara-
bela, configura-se como silenciamento decorrente de sofrimento emocional
gerado em vivéncias do preconceito racista. Recordamos que na subjetivi-
dade social da escola atravessam crencas, valores, temores que se configuram
como dificuldades da professora e da equipe gestora para o enfrentamento
dessas situacdes conflituosas. Sdo processos configuracionais individuais e
grupais que trazem em comum a crenca de que combater o racismo praticado
pelas criancas de modo mais efetivo € algo para além de suas possibilidades
como docentes.

Essa construgdo-interpretativa se aproxima de analises da pesquisa de
mestrado de Carmo (2020) que destaca que outras situacdes de racismo vividas
pelas criancas negras favorecem, de maneira singular para cada uma, produ-
¢oes subjetivas que vao se organizando processualmente, tais como sofrimento
emocional silencioso, silenciamento, choro, isolamento, soliddo, baixa estima.
Mas também, como ¢ proprio da subjetividade, ha possibilidades de reagao, de
expressoes de raiva, descontentamento, atitudes de enfretamento, no entremeio
de processos de resisténcias, insisténcias e existéncias, producdes subjetivas
singulares geradas nos enfrentamentos do racismo. Obviamente que esses
processos nao ocorrem de forma consciente para as criangas pequenas, mas
a experiéncia de ser uma crianca negra passa pela corporeidade emocionada
quando nao se vé representada no social, ndo ¢ acolhida, ou afagada ou, ainda
quando sua beleza ¢ invisibilizada e estigmatizada na sua estética corporal.

A escola insiste em ignorar que corpo, emogao e subjetividade sdo unida-
des inseparaveis. Conforme esclarecem Bernardes e Mitjans Martinez (2019,
p. 65) “[...] as emogdes sdo sentidas na moldura do corpo, a subjetividade
expressa-se no corpo por meio das percepcdes, sensagdes, gestos e compor-
tamentos [...]”. Assim, quando uma crianca negra chora, irrita-se, indigna-se,
silencia-se ou mesmo reage agressivamente, esses comportamentos, como
respostas as violéncias sofridas vao estar relacionados a dimensdes muito
mais complexas do que meras condutas observaveis. O sofrimento emocional
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silencioso e silenciado pelo social tém sido considerados, por varios autores,
como graves problemas do racismo (Souza, 1983; Cavalleiro, 2006; Fannon,
2008; Bento, 2011; Veiga, 2019). O racismo, como fendmeno social complexo
que estrutura relagdes e funcionamento da sociedade, se configura como pro-
ducdo subjetiva, em sentidos subjetivos e configuragdes subjetivas.

Todavia sdo essas mesmas criangas que nao sucumbem as realidades
que negam suas presengas, mas que se reinventam diariamente na emergéncia
de novas configuragdes subjetivas no tensionamento do social e individual
em outras formas sentir ¢ viver a experiéncia complexa do racismo, abrindo
para si novas zonas de subjetivagdo para o enfrentamento do normatizado
institucional. Nao fosse assim, criangas negras ndo conseguiriam completar,
mesmo com dificuldades, o processo de escolarizagao.

Outro aspecto relevante a ser destacado ¢ que a experiéncia de uma
crianga negra, nunca ocorre de forma isolada das vivéncias de outras crian-
¢as negras que transitam no mesmo espaco (Bento, 2011). Neste momento
trazemos Maria, outra crianca da sala de aula, que apesar de ser negra como
Arabela, inicialmente ndo fazia parte seu grupo social. Durante a pesquisa,
foi possivel presenciar que ambas traziam vivéncias similares frente a racia-
lizagdo e que as atividades propostas pela pesquisadora, embora tivessem
como objetivo inicial compreender configuracdo subjetiva da identidade de
Arabela possibilitaram visibilizar e compreender as configuragdes subjetivas
de Maria, destacando em particular sua emergéncia como sujeito.

Um funcionamento evidenciado por Arabela, j4 comentado, era viven-
ciado também por Maria e outras criangas negras presentes na sala. O silen-
ciamento, a soliddo de criangas negras tdo pequenas que nao tém recursos
emocionais ¢ maturidade para enfrentar o racismo presente ¢ latente cotidia-
namente se constituia como uma forma de agir articulada a configuragdes
subjetivas sociais.

Esses fatos vao além das criangas e se remetem as praticas recorrentes no
grupo todo da escola, em uma cruel politica de omissao e exclusdo, na auséncia
e insuficiéncia de um trabalho sistematico no enfrentamento dos conflitos e
violéncias raciais, de género e classe presentes no cotidiano escolar. Assim, de
certa forma, mesmo aqueles nao diretamente envolvidos em situagdes seme-
lhantes, se implicavam como também responsaveis quando silenciavam sobre
as discriminagdes, preconceitos, racismos, bullying na convivéncia coletiva.

Como nos alerta Cavalleiro (2008, p. 98), “o siléncio que atravessa os
conflitos étnicos na sociedade ¢ o mesmo siléncio que sustenta o preconceito
¢ a discriminagdo no interior da escola”.

Nos apropriamos das palavras de Cavalleiro (2008) para chamar atencao
sobre a responsabilidade da escola e dos professores de se posicionarem como
sujeitos no enfrentamento dessas situagdes que sustentam praticas excludentes
e preconceituosas.
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Como ja dito, quanto menor a crianga menos serao seus recursos de
defesas ante a violéncia das praticas racistas, portanto, cabe ao docente o olhar
atento, sensivel e engajado sobre essas questdes que tornem possiveis agdes
e atividades significativas para que as criangas construam novas vivéncias e
ressignifiquem experiéncias negativas.

Ao longo da experiéncia como pesquisadora em campo, a via de mao
dupla da experiéncia foi potencializada. Os momentos de pesquisa se orga-
nizaram cada vez mais como possibilidades potencializadoras do encontro
humano e, nessa perspectiva, a inter-relacdo pesquisadora- criancas da pes-
quisa construiu, via relagdes étnico-raciais numa perspectiva afrocentrada, a
producdo de novas vivéncias sobre a perspectiva dos povos africanos. Como
argumenta Karenga (2009, p. 354):

o conhecimento num contexto de compreensao afrocentrada ndo significa
nunca simplesmente conhecimento pelo conhecimento, mas sempre o
conhecimento pelo bem do ser humano aliés, pelo bem do mundo.

Sobre Maria, outro conjunto de informagdes evidenciou como as relagdes
sociais atravessadas pela racialidade, dentre outras situagdes conflitantes,
emergem de forma tensional, contraditdria no curso das experiéncias viven-
ciadas. Suas expressdes apos o desenho no jogo do “Brincando de Arquiteta”
foram logo explicando sobre as pessoas:

Fonte: acervo da autora.

Editora CRYV - Proibida a impressao e/ou comercializacio
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Maria: eu desenhei a professora Lua, as meninas Arabela, Sabrina e
Helaine (cor do desenho rosa) e a Maria (cor do desenho amarelo) e também
aquele Igor (cor do desenho em vermelho).

Pesquisadora: e vocé onde esta? [ A estudante rapidamente se desenha
no final da sala em pé].

Maria: agora estou aqui estudando.

Pesquisadora: e como é essa sala? E divertida?

Maria: ndo! Responde, fica em siléncio e da ombros.

Pesquisadora: e por que vocé desenhou o Igor?

Maria: ele é aquele ridiculo, porque ele fala que meu cabelo é de bruxa
e também o da.

Iane: Uxa cabelo de bruxa.

Maria apresentava uma certa timidez com pouca interagdo com as outras
criangas da sala e até mesmo com a professora. Assim, quando em seu dese-
nho ela ndo se representa e quando provocada, se desenha fora do grupo de
alunos, € possivel construir o indicador de que Maria enfrenta conflitos em
classe que atravessam o modo como subjetiva sua experiéncia inter-relacional
com a turma. Todavia as suas respostas ante a provocagao da pesquisadora
sugerem que o racismo, assim como acontece com Arabela, ¢ parte de sua
vida escolar e contribui para o seu isolamento social em sala de aula. Para
Maria sua sala ndo ¢ divertida, o siléncio e expressao corporal “dar de ombros”
aparece como recurso para enfrentar o que ndo entende embora seja capaz de
identificar os colegas que a racializam abertamente.

Outro instrumento utilizado, o Corpoema, vivenciado quase no final do
processo de pesquisa, aponta indicadores de desenvolvimento subjetivo de
Maria, apds o processo vivido nas atividades propostas pela pesquisa peda-
gbgica afrocentrada da pesquisadora, em que os instrumentos de pesquisa
envolviam dinamicas voltadas a valorizagdo da negritude e empoderamento
a crianga negra.

Maria, apesar de ainda valorizar a beleza branca de Sabrina, destacando
o cabelo liso da colega, apresentava uma outra atitude em relagdo a sua par-
ticipagdo nas atividades coletivas.

A atividade Corpoema, consistiu na dramatizacao do poema ‘As Meni-
nas’, de Cecilia Meireles. Iniciei nossa conversa lendo o poema, depois seguiu-
-se o dialogo:
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Fonte: acervo da autora.

Pesquisadora: Como é uma menina bela?

Maria: ela é linda, cabelo liso.

Pesquisadora: Vamos fazer um teatro desse poema? Quem vocé cha-
maria pra ser?

M.: Arabela

A: Maria eu.

Pesquisadora: por que escolheu Maria?

Maria: eu gosto da Maria que fala bom dia! Lembrei das Marias e
também a mae de Jesus, chamava Maria.

Dois aspectos interligados chamam atencdo nesta atividade em relagao as
expressoes e disponibilidade de participagdo de Maria. Primeiramente, o mais
significativo € o entusiasmo da menina para participar da atividade, comple-
tamente diferenciada de sua costumeira timidez. Apos observar a distancia,
durante quase todo o periodo da pesquisa, das outras atividades propostas,
Maria aos poucos foi se aproximando e agora no Corpoema, ela demonstra
um outro lado que até entdo nao tinha aparecido. Combinamos, assim como
era seu desejo, que ela seria Maria. Apds varios ensaios, realizamos a dra-
matiza¢ao do poema em sala de aula, a sua intensa participacao foi o outro
indicador de mudanga. Presenciar a emocionalidade, o empoderamento, a
expressividade corporal, o olhar, a sonoridade e alegria na voz de Maria ao
recitar o poema, foi contagiante.
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Considerando toda a pesquisa e constru¢des de indicadores e levanta-
mento de hipoteses, consideramos que para a crianga negra a escola pode
ser um espago extremamente opressor, mas que com professores engajados
e comprometidos com uma pedagogia assertiva, em estratégias afrocentrada
personalizadas, € possivel construir uma praxis em que o objetivo seja favo-
recer produgdes subjetivas de empoderamento e autovaloragao.

O percurso da pesquisa foi sendo constituido também por transformagoes
da professora pesquisadora que foi se reinventando e construindo novas manei-
ras de desenvolver em conjunto atividades plenas de sentido, significativas
e potencializadoras da expressdo de novos recursos subjetivos favoraveis a
emergéncia do sujeito ou de expressoes criativas e reflexivas atreladas as
vivéncias coletivas no curso de suas historias de vida. Dessa forma, a pratica
pedagodgica ganhou dimensao de trabalho coletivo com elementos de inovagao,
de criatividade e aberto a experiéncias genuinas e singulares

Assim, trazemos como destaque o valor da qualidade das relagdes para o
desenvolvimento de um espaco dialogico que favorega expressdes subjetivas
ligadas a emocionalidade que atravessa a crianga negra que tem que existir,
sentir, resistir e se constituir subjetivamente como sujeito no espago social
escolar perpassado de diferentes formas pela subjetividade social racista como
a brasileira.

5. Pontos, agulhas e bastidor nas maos obreiras da investigadora:
fechando o bordado com praticas profissionais

No entrecruzamento entre agulhas e linhas do tecer deste bordado foi-
-se compondo o estudo sobre a constitui¢do de configuracdes subjetivas que
organizam a identidade da crianca negra dentro do espaco social da escola
e nas multiplas experiéncias em que vive e sobrevive ao racismo. Tomou
centralidade na construcao das informagdes, a interlocugdo entre processos
historicos e culturais configurados na subjetividade social e que reverberam
no espago inter-relacional da instituigao escolar.

A base teodrica da investigacdo, a subjetividade tal como definida por
Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017) nos permitiu produzir visibilidade
a processos subjetivos que atravessam as vivéncias das criangas negras, nao
como resultado de algo a priori determinado por forgas externas, mas como
processo gerador complexo, fluido, tensional, recursivo e contraditorio que
da a cada pessoa, embora vivendo o mesmo fendomeno do racismo, carater
singular em relagdo ao vivido.

Nesta perspectiva, a construgdo interpretativa permitiu visibilizar que
as configuragdes subjetivas que emergem em cada nova experiéncia vivida
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constroem diferentes expressoes identitarias que emergem ora configuradas
como sentimentos de pertenga étnico-racial, valorizacdo da cultura negra,
valorizagao da estética negra, alta autoestima, referéncias externas positivas de
beleza e de posigao social do negro, ora como silenciamento, baixa autoestima,
sofrimento psiquico e dor emocional. Ainda foi possivel compreender que o
racismo latente na subjetividade social da escola aparece ora de forma impli-
cita como negacao ou silenciamento da existéncia do racismo em nome de
uma suposta democracia racial, ora como expressao direta a violéncia racista.

O estudo aponta para o valor que a qualidade das inter-relagdes representa
para a organizagao subjetiva da identidade étnico-racial da crianga negra, pois,
as inter-relagdes atuam como potencialmente favorecedoras de constituicao
subjetiva da identidade étnica de crianca negra.

Outro ponto a ser destacado no campo das inter-relagdes ¢ o papel do
professor como agente que implementa agdes afirmativas, potencializadoras
do desenvolvimento de recursos subjetivos que instrumentem as criangas
para o enfrentamento do racismo. Neste sentido, enfatiza-se a importancia
da abertura, do fortalecimento e do engajamento do professor em espacos
dialogicos, para estreitamento de vinculos afetivos e como espago legitimo
de expressdes subjetivas. E a dialogicidade que, em grande parte, potencia-
liza, pelo tensionamento, a geracao de novos sentidos subjetivos para que a
crianga se posicione no espago inter-relacional da sala de aula e na escola,
favorecendo a abertura de novas zonas de subjetivacdo de enfrentamento e
rompimento ao normatizado.

Assim, a identidade étnica da crianca negra se desenvolve, no modo como
ocorre o curso de qualquer outra produgdo no desenvolvimento subjetivo: de
forma nao linear, singular, absolutamente cadtica e desorganizada. Vai ocor-
rendo de maneira singular como a experiéncia humana vai se organizando,
via produg¢do de sentidos subjetivos, em configuragdes relativamente estaveis
relacionadas aos processos € momentos mais significativos da vida (Gonzalez
Rey & Mitjans Martinez, 2017).

O contexto escolar esta atravessado por producdes subjetivas individuais
e grupais que evidenciam a permanéncia do racismo expresso na complexidade
desse espago social, contexto constituido por discursos ideoldgicos gestados
historica e culturalmente na sociedade brasileira que emergem configurados
como representacgdes, sistemas formais e informais, sistemas discursivos domi-
nantes, religiosidade, crengas, valores, mitos, normas, formas habituais de
pensamento, cédigos morais e emocionais de relagdo, expectativas dominantes
e todas as modalidades de institucionalizacdo (Gonzélez Rey, 2017). Assim,
considera-se uma aparente objetividade nesse macro e perverso fendmeno — o
racismo — que historicamente tem servido aos interesses do poder e do capital,
via desvalorizagdo da ética negra, do corpo negro, da cultura negra, da pessoa
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negra, da subjetividade negra. Nao se estd nem excluindo nem ignorando a
forga do racismo.

Sustentamos, porém, que a crianca negra com sua identidade étnico-ra-
cial valorizada e se reconhecendo como negra, produz sentidos subjetivos
que podem fazer com que emerja como sujeito em seus processos, sujeito do
enfrentamento e da resisténcia que abre novos caminhos frente aos conflitos,
contradi¢des e tensionamentos que vivencia. Tal como a construcao interpre-
tativa demonstrou ocorrer com Arabela e, principalmente, Maria.

6. Fechando o bordado com praticas escolares antiracistas e
inclusivas: desatando nos

Para desatar nos, afirmamos dois aspectos fundamentais no enfrenta-
mento do racismo institucional presente e latente no sistema escolar. Primeiro
que ¢ preciso compreender que o espaco social escolar pode e deve atuar no
favorecimento de processos subjetivos identitarios étnicos da crianga negra
e, articulado a essa primeira compreensao, a responsabilidade ética, que o
coletivo da escola precisa ter na promocao da inclusdo de todos que nela estdo.

Ressaltamos, também, que esta pesquisa nao pretende esgotar as discus-
soes sobre o tema. E, sim, ampliar o valor heuristico que essa nova compreen-
sao0 nao determinista via Teoria da Subjetividade possibilita apreender sobre
a tematica ideologica que sustenta o fendmeno racial como configuragao da
subjetividade social. Fenomenos configurados como processos que atuam na
constituicao da psique humana, como crengas, representagdes valores que,
reverberam na forma como ao longo da historia, culturalmente a identidade
negra vem se constituindo.

Nosso estudo denuncia o olhar desatento para a complexidade das diver-
sas situagoes de desigualdades, vulnerabilidades e praticas racistas que atraves-
sam a vida das criancas negras no Brasil e como esses processos reverberam
nas multiplas vivéncias da vida escolar.

Para ir além, ¢ preciso rever a predominancia recorrente de convicgdes
sobre pessoas e suas relagdes sociais constituidas no espaco escolar, a partir
de critérios que ressaltam situagdes conflitantes e bindrias, tais como, ser
quieto ou inquieto, ter disciplina ou ser indisciplinado, ter ou ndo dificulda-
des de concentragdo, entre outros comportamentos aparentes e tidos como
indesejaveis para aprendizagem. Quer dizer, expressdes habituais que poten-
cialmente se configuram em perversa e complexa producao subjetiva e que
estdo presentes cotidianamente nas relagdes sociais entre professor-estudante e
que se estendem para o bindmio crianga branca-crianga negra via conjunto de
caracteristicas preconcebidas e definidas a priori como inerentes ao individuo.



184

Questdes que embora garantidas no conjunto de documentos que bali-
zam a educacdo em nosso pais, s6 serdo efetivamente enfrentadas se houver
transformagdes nas producdes subjetivas daqueles/as que vivem o cotidiano
educacional na escola.

Questdes anunciadas neste depoimento da psicologa escolar que parece
ter descoberto e aparentemente ter tomado consciéncia sobre esses fenomenos:

Confesso que eu nunca tinha pensado sobre a questdo racial, racismo e
aprendizagem juntas. Ndo tinha esse olhar para as questéoes identitarias.
Nas avaliagoes que fiz de estudantes negros com dificuldades de apren-
dizagem de modo geral nunca considerei as questoes emocionais junto
com questoes raciais. Eu ndo pensava sobre isso, meio que passava batido
dentro da escola, ndo é uma coisa que a gente discute, pelo menos eu
ndo discutia, hoje reconhe¢o como isso é importante. Meu olhar mudou.
(Dinamica Conversacional 18 — Sofia).

Ha sem dtivida grande valor nesse depoimento de Sofia, no entanto, como
o relato de experiéncia aqui demonstrou, a produ¢do da mudanca de olhar
suficiente para a transformagao social ndo esta ligada a um discurso declara-
tivo. Transformagdes sociais estdo relacionadas a produgdes simbolicas con-
figuradas emocionalmente, que geram sentidos subjetivos prenhes de valores,
necessidades, desejos imaginacdes e sentimentos que possibilitem construgdes
coletivas, quer dizer producdes da subjetividade individual e social.
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CAPITULO 9

DIARIO DE IDEIAS: uma experiéncia
inovadora no campo da educagado

Luciana Soares Muniz'
Albertina Mitjans Martinez’

1. Introducao

O capitulo visa apresentar a metodologia Diario de Ideias, uma meto-
dologia inovadora, que visa favorecer a aprendizagem criativa da leitura e
da escrita, resguardando a participagdo autoral e protagonista das criangas
no processo de ensino e aprendizagem, com énfase na forma como o apren-
der passa a formar parte da vida do estudante e favorece o desenvolvimento
da subjetividade.

A metodologia Diario de Ideias foi desenvolvida por Muniz (2020,
2022a) com base na Teoria da Subjetividade, de Gonzalez Rey (1997, 2003,
2009, 2017) que reconhece a complexidade humana, na sua singularidade
e nas suas multiplas formas de expressao. Também adotamos como marco
teorico os trabalhos sobre aprendizagem criativa de Mitjans Martinez (2012a,
2012b) que abordam a criatividade como expressao da subjetividade.

Falar em metodologia, no contexto da educagao, requer atengao e cuidado
para que o significado do termo nao crie amarras, uma via de mao tnica ou
uma forma a ser seguida, tal qual é descrita. No campo da educagdo emer-
gem muitas metodologias de ensino que visam contribuir para o processo de
ensino e aprendizagem. Constantemente ndo encontramos muito didlogo entre
as correntes metodologicas e em alguns processos de ensino observamos a
dificuldade de efetivar uma metodologia na integra e avaliar seu impacto no
processo de aprendizagem.

A metodologia Diario de Ideias® agrega as possibilidades de interlocu-
¢do com outras tantas metodologias, uma vez que alcanca a personalizagdo

1 Escola de Educagéo Basica da Universidade Federal de Uberlandia.

2 Universidade de Brasilia.

3 A génese da experiéncia metodoldgica com o Dirio de Ideias esté na tese de doutorado de Muniz (2015)
como um dos recursos metodologicos criados pela autora, para investigacéo da aprendizagem criativa da
leitura e da escrita e 0 desenvolvimento da subjetividade das criangas de 1° e 2° ano do Ensino Fundamental.
Pelo desenvolvimento da referida metodologia em sala de aula no ano de 2018, em turmas de 1° ano do
Ensino Fundamental, e seus impactos na aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes, a professora
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da aprendizagem e do ensino. Tendo em vista a qualidade e o impacto dessa
experiéncia metodoldgica para os processos de ensino e de aprendizagem das
criangas e professores, no ambito da Educacdo Basica, a proposta alcangou
ampla efetivacdo em diferentes regides do Brasil e a nivel internacional.

2. Em que consiste a experiéncia metodoldégica Diario de Ideias?

O Diario de Ideias consiste em uma metodologia que tem como pilares
trés agdes fundamentais: experienciar, registrar e compartilhar, que envolvem
o processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, com énfase no
carater autoral e criativo dos estudantes. Essas trés agdes se inter-relacionam
e trazem a relevancia de contarmos com elementos do experienciar em todo
0 processo, pois as criangas aprendem no tocar, no sentir, no viver a a¢ao, no
ato de registrar, de buscar linguagens para marcar, guardar de alguma forma
0 que seja essencial e/ou necessario, bem como no compartilhar por narra-
tivas e/ou por meio das produgdes, trazendo as possibilidades humanas das
diferentes formas de expressao, pelos gestos, pelos cheiros, sabores, objetos
e muito mais que possam compor a acao de partilhar.

Os principios fundamentais do Didrio de Ideias sdo:

a) Escuta sensivel, atenta e interessada para o que se narra e para o
que o outro narra,

b) Comunidade escolar aprendente: como autores, protagonistas,
aprendentes e ensinantes;

c) Dialogo como via para tecer saberes e conhecimentos e gestao dia-
logica de conflitos;

d) Possibilidades de expressao, produgdo e comunicagao;

e) Professores e aprendizes como investigadores e questionadores do/
sobre o mundo e de/sobre si mesmos, de facilidades, dificuldades,
interesses e potencialidades;

f)  Espago-tempo para as narrativas sobre os registros, sobre o vivido
e o imaginado, enriquecida de detalhes pelos participantes;

g) Potencialidade das diferentes linguagens presentes na composi¢ao
dos diarios, nas rodas de conversa e de forma geral no contexto
da escola;

h) Forma de trabalho personalizada, com os conteudos curriculares e
com a aprendizagem dos estudantes;

Luciana Muniz conquistou a premiagao Nacional no 11° Prémio Professores do Brasil, do Ministério da Edu-
cacéo, na categoria Ciclo de Alfabetizacéo (1°, 2° e 3° anos), assim como foi condecorada com a Medalha
da Ordem Nacional do Mérito Educativo, pela Presidéncia da Republica.
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i)  Trabalho conjunto com os objetivos de aprendizagem da leitura e
da escrita, 0 que envolve assumir compromissos em um processo
dialdgico entre professores e estudantes;

j)  Diversidade presente na sala de aula como base para as agdes peda-
gogicas a serem desenvolvidas, com énfase no pertencimento de
todos aos processos de ensinar e aprender.

No ambito da Teoria da Subjetividade a aprendizagem escolar ¢ com-
preendida como um processo subjetivo, em que diferentes experiéncias vivi-
das pela crianca em distintos contextos sociais, perpassadas por processos
emocionais em unidade com produgdes simbolicas sociais diversas, tais como
raga, etnia, posi¢ao social, tipo de organizacao familiar, dentre outras, se orga-
nizam e tomam forma no momento de aprender, junto com outras produgdes
subjetivas que a crianga gera nesse processo.

A subjetividade, de acordo com Gonzalez Rey (2017), pode ser entendida
como uma nova e complexa forma de compreender o funcionamento psicolo-
gico humano, seja social ou individual, nas condigdes da cultura. O conceito
salienta o carater gerador dos individuos e grupos frente ao que vivem, favo-
recendo a compreensao de como eles, por meio de suas produgoes subjetivas,
transcendem as influéncias imediatas do contexto da acao.

Nesta perspectiva a crianca chega a escola com uma constituigao sub-
jetiva produzida nas diferentes experiéncias vividas na sua historia e que
se expressa de variadas formas em seu momento atual de aprender a ler
e escrever. Muitos comportamentos ou expressoes da criangca no momento
de aprender sdo configurados por producdes subjetivas que tém sua génese
em outros contextos de vida da crianga e se expressam na forma como ela
subjetiva a experiéncia atual de aprendizagem (Gonzalez Rey, 2011, 2017;
Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017).

Aprender criativamente, como processo da subjetividade humana, dife-
rencia-se de outros tipos de aprendizagem, principalmente pelo tipo de pro-
dugdo do aprendiz, pela forma como novidade e valor se expressam nessa
produgdo, no sentido de transcendéncia do dado, assim como pela configura-
¢ao dos processos subjetivos que a constituem (Mitjans Martinez & Gonzalez
Rey, 2017). A aprendizagem criativa ndo ¢ algo simples e comum nos con-
textos escolares, muitas vezes dominados pelas aprendizagens caracterizadas
pela reproducdo e memorizagao das informagdes (Mitjans Martinez, 2008a,
2012a). A aprendizagem criativa ¢ a forma como a criatividade se expressa
em um campo especifico de atividade humana: a aprendizagem.

Mitjans Martinez (2008b, 2012b) enfatiza que a criatividade pode
se expressar na aprendizagem mediante a articulagdo de, no minimo, trés
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elementos: a) personalizagdo da informagao; b) confrontagao com o dado; ¢)
producdo, geracdo de ideias proprias € novas que transcendem o dado. Nos
trabalhos de pesquisa com estudantes em processo de alfabetizagdo (Muniz
& Mitjans Martinez, 2019), ¢é ressaltado que a criatividade emerge na apren-
dizagem mediante as trés caracteristicas destacadas anteriormente bem como
pela relacdo ludica. Esta foi definida pelas autoras como a relagdo pessoal,
espontanea, gratuita, investigativa e voluntaria do aprendiz com a aprendi-
zagem. Relacdo essa que possibilita a evasao da vida real pela consciéncia
de um faz de conta, de poder ousar nas produgdes e exceder as experiéncias
vividas, pela criagdo de regras proprias e de criagcdo de cenario imaginario.

Muniz e Mitjans Martinez (2018, 2019) destacam que na aprendizagem
criativa da leitura e da escrita estdo presentes processos que envolvem o jogo
e o brincar na singularidade de cada caso. As referidas autoras elaboraram
intricadas associagdes da relacdo ludica com a aprendizagem criativa e, dentre
os varios autores que tratam do tema, a base teorica incidiu naqueles em que
o ludico (Brougere, 1998) ndo ¢ dado pela especificidade da atividade de jogo
em si, mas pela relagdo que se estabelece com qualquer atividade.

A aprendizagem criativa da leitura e da escrita constitui uma aprendiza-
gem que ocorre em seu carater sist€émico, € ndo como processo pontual, em
um ou outro elemento do processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista
a abrangéncia que o aprender tem nas relagdes do aprendiz com:

a) O contexto de aprendizagem: reconhecimento de ser este um espa-
¢o-tempo a ser explorado em suas potencialidades para contribuir
com a aprendizagem,;

b) As producdes: expressoes escritas, orais, pictoricas em um processo
articulado de autoria e empreendedorismo que implica esforgo, dedi-
cacdo e energia do aprendiz. Estdo associadas a reflexao, a imagi-
nacao, a curiosidade e ao carater investigativo;

c) Os conteudos curriculares: associados a uma postura problema-
tizadora, questionadora diante dos contetdos, ndo como ver-
dades absolutas, mas como possibilidades de novas insergdes e
novas elaboracoes;

d) A utilizacdo dos materiais escolares: abertura para novas possibi-
lidades de suas fungdes, como a propria criagdo de cadernos para
registros pessoais;

e) Aavaliagdo e autoavaliacao da aprendizagem: vinculada a respon-
sabilizagdo do aprendiz pelo acompanhamento da propria aprendi-
zagem e desenvolvimento;

f) O trabalho pedagogico em geral: expressas em uma relagao aberta
e problematizadora diante do que € proposto no contexto escolar;
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g) Os sistemas de atividades-comunicagdo: envolve tanto as relagdes
entre professor-estudante, estudante-estudante, assim como do estu-
dante com o livro, com as atividades propostas e com um outro
imaginario. Relagdes que se expressam em um clima comunicati-
vo-emocional de troca de ideias, de defesa do proprio ponto de vista
e de flexibilidade para mudangas.

Neste tipo de aprendizagem mais complexa, pensamos a escola como
um espago-tempo de novas possibilidades para os estudantes, como um lugar
que marque o trabalho com a leitura com énfase: a) no interesse por algo
particular; b) na necessidade de ler; e ¢) nos contetidos que lhe resultem ins-
tigantes. No ensino da leitura, € preciso considerar, dentre outros aspectos, a
fantasia, o interesse por palavras novas e a capacidade para elaborar historias
(Gonzélez Rey, 1991).

Consideramos importante frisar que a metodologia Diario de Ideias
expressa os principios da Epistemologia Qualitativa que se concretizam na
metodologia construtivo-interpretativa desenvolvida por Gonzalez Rey (2005,
2009, 2014), no trabalho pedagogico do professor, visando ao conhecimento
dos estudantes por parte do professor , ndo apenas do que sabem em termos
de conteudos curriculares, mas também entendendo as producdes subjetivas
que compdem o processo de aprender em prol da emergéncia da criatividade
na aprendizagem (Muniz & Mitjans Martinez, 2019).

Dessa forma, destaca o professor como investigador, em um processo que
envolve o carater construtivo-interpretativo do conhecimento, a legitimacao
do singular como instancia de produgao do conhecimento e o carater dialogico
do processo de produgdo de conhecimento. Enfatiza-se o potencial da relagao
dialégica professor-alunos e para o envolvimento do aprendiz na dire¢ao de
se expressar espontaneamente. Sendo assim, € proposto que o professor con-
vide os aprendizes a participarem das agdes vinculadas ao Diario de Ideias,
o que requer do professor a criatividade para propor possiveis adequagoes e/
ou mudangas nos instrumentos, de modo a favorecer a atuagao espontanea e
o interesse da crianga.

O Diario de Ideias se organiza com recursos variados, pois todo o pro-
cesso ¢ autoral e vai depender do contexto da acdo, e das carateristicas das
criangas, tendo como suporte para todo o processo um caderno personalizado
pelo aprendiz e utilizado como didrio, para registros espontaneos que envol-
vem diferentes possibilidades de marcar ideias, observagdes do mundo, dentre
outros interesses de registro. Para a criacdo do diario sdo utilizadas folhas de
papel A4 coloridas, divididas ao meio e encadernadas com uma capa, contendo
um espaco para inserir o nome € a foto do(a) autor(a).
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Figura 1 — Capa e modo de produzir o Diario de ideias

Fronto, ceu didrio ecta mortadol

Fonte: http://www.edufu.ufu.br/sites/edufu.ufu.br/files/como_montar seu_diario_de ideias_4.pdf.

Juntamente com o caderninho Diario de Ideias utiliza-se a caixinha (feita
com material reaproveitavel, como caixa de leite vazia) e/ou a sacolinha
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(confeccionada com tecido que pode ser personalizado pelos estudantes) para
que as criancas guardem objetos que considerem especiais, como o proprio
caderninho do Didrio e demais objetos (pedrinhas, gravetos, brinquedinhos
e outros) e compartilhem com a turma suas ideias.

Figura 2 — Caixinha e/ou sacolinha do Didrio de ideias

Fonte: Livro Diario de Ideias: linhas de experiéncias (Muniz, 2020).

Dentre os objetivos do trabalho com o Diario de Ideias destacamos:

a) criar espaco de registro e investigacdo da escrita e da leitura de
mundo pela crianga;

b) entrelagar as propostas do trabalho pedagdgico com as experiéncias
da vida dos aprendizes;

c) oportunizar as criangas a compreensao da leitura e da escrita como
processos de comunicagdo, criacdo, produgdo e expressao;

d) contribuir para a expressao da criatividade na aprendizagem e com
o desenvolvimento da subjetividade dos aprendizes.

Diante de tais objetivos e do arcabouco teorico que envolve o trabalho
com o Diario de Ideias, enfatizamos a participagdo ativa, autoral e protago-
nista dos estudantes e professores em um processo que envolve aprender e
ensinar com o outro.

2.1 Construcio do cenario social da aprendizagem

O cenario social da aprendizagem ¢ um termo que tem sua base teo-
rica na Epistemologia Qualitativa, quando Gonzalez Rey (1995) apresenta a
importancia da constru¢do do cenario social da pesquisa, como um espaco
de criagao dos vinculos, da proximidade, da confianga entre pesquisador e
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participante da pesquisa. Relagcdes que sdo construidas na convivéncia e a
partir de recursos e instrumentos que favorecem o entrosamento entre os
participantes para a livre expressdao no processo. No ambito da metodologia
Diario de Ideias, reconhecemos que todo o trabalho a ser vivenciado envolve
interagdes ¢ traz a importancia da construgao dos vinculos, de uma espago-
-tempo de todos se sentirem pertencentes ao processo de viver a experiéncia
de ensinar e de aprender.

A construgdo do cenario social da aprendizagem se efetiva ao longo de
toda a trajetdria a ser vivida com a metodologia e tem seu inicio nos primeiros
momentos de encontro entre os participantes. O desafio estd em constituir um
planejamento colaborativo das agdes a serem efetivadas, de engajar as crian-
cas no registro da sua leitura e escrita do mundo, na parceria da familia neste
processo, bem como na dindmica a ser utilizada em sala de aula para com as
narrativas das criangas. Buscamos na turma as experiéncias de escrita que
as criancas ja realizam e oportunizamos momentos formativos e de didlogos
com as criangas e seus familiares sobre tematicas que envolvem a leitura e a
escrita no cotidiano das familias.

2.2 Encontro investigativo com o Diario de Ideias

O momento de entrega dos didrios para as criangas € um momento espe-
cial e marcado por uma busca investigativa de algo valioso, podendo ser uma
caca ao tesouro ou qualquer outra possibilidade que invita os estudantes a
curiosidade e investigagdo. Em um momento de dialogo com os estudantes,
fazemos uma “tempestade de ideias” sobre o que € um tesouro até compreen-
dermos que nossas proprias ideias sao tesouros. Apos este momento, iniciamos
a caga ao tesouro com um mapa como guia. As pistas podem ser inventadas
pelos professores para instigar a curiosidade e interesse dos estudantes.

Figura 3 — Momento da caca ao tesouro — encontro como o Diario de ideias
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Fonte: as autoras.
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2.3 Registros no/do mundo

Com o encontro dos didrios pelas criangas e considerando a experiéncia
de ler e escrever, torna-se essencial contar com a parceria com os familiares
dos estudantes, tendo em vista que muitos registros estdo vinculados as expe-
riéncias dos estudantes em diferentes contextos sociais. Por ser um diario,
¢ importante a sua permanéncia com a crianga, seja na escola ou em outros
contextos sociais, para que o aprendiz possa exercer a escrita e a leitura a
partir de suas necessidades e interesses, tendo o didrio sempre disponivel
para registros imediatos. No didrio, estdo relatos de histérias das criangas,
de suas preferéncias, necessidades, dificuldades de aprendizagem ou mesmo
relacionadas a aspectos afetivo-emocionais, facilidades e potencialidades
de aprendizagem.

Cada crianga tem seu proprio diario e o registro comega com autoria na
propria capa, na qual cada estudante escolhe uma foto para inserir na capa e
faz a escrita do seu nome, para marcar o espago autoral de suas proprias ideias.

Nos registros, estao presentes as diferentes linguagens das criangas para
expressao de suas experiéncias. Dentre outros elementos, elas registram: pala-
vras, frases, textos, criam palavras, inventam historias, fazem colagens de
rotulos, fotos, imagens diversas, dentre outros materiais, curiosidades, gos-
tos, preferéncias, interesses por temas diversos, elaboragdes pessoais, dentre
outros. A seguir, apresentamos um dos registros feitos por uma estudante do
1° ano do Ensino Fundamental (2018):

Figura 4 — Registro de uma estudante no Diario de ideias

s ﬂ/\\

Fonte: Livro Diario de Ideias: linhas de experiéncias (Muniz, 2020).

E imprescindivel que os registros do diario (contemplando os elementos
do caderninho e da caixinha/sacolinha) sejam trocados com os familiares, bem
como entre os colegas na escola, momento que denominamos de “Colcha de
retalhos: linhas de experiéncias”. Para isso, semanalmente, utilizamos uma
colcha de retalhos para nos sentarmos sobre a mesma e compartilharmos
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nossas experiéncias registradas em nossos diarios, o que denominamos de
rodas dialogicas, pois envolve a expressao por diferentes linguagens o que
enriquece o relato das experiéncias. Momento em que vivenciamos com o
outro e que narramos o que vivemos, degustamos sabores, cheiros e muito
mais, pelas trocas, pela vida ali presente. Neste momento, fazemos o plane-
jamento das nossas aulas, na diversidade de ideias e possibilidades que sdao
sugeridas pelos estudantes.

2.4 Roda dialdgica: ideias em acio

A colcha de retalhos é o simbolo do trabalho com o Diario de ideias,
pois nela sdo feitas as rodas de conversas, as trocas de ideias e o comparti-
lhar dos registros nos diarios e dos elementos da caixinha/sacolinha que os
estudantes guardam para mostrar para os colegas. Juntamente com a colcha
de retalhos, que traz os alinhavos das trocas, das ideias, temos o bau para
colocar os didrios para serem trocados entre os colegas da turma e/ou de
outras turmas, como momento de compartilhar ainda mais os registros das
experiéncias da turma.

Figura 5 — Rodas dialégicas na colcha de retalhos e o bau para os caderninhos

Fonte: Livro Diario de Ideias: linhas de experiéncias (Muniz, 2020).

Durante as rodas dialogicas ¢ fundamental buscar constituir um espa-
co-tempo para troca, didlogos, ideias, planejamento e outras situagcdes que
envolvam o protagonismo e a autoria dos participantes tanto nos registros,
quanto nas agdes a serem empreendidas a partir de entdo. Além disso, esse
momento carrega consigo principios referentes a escuta sensivel, atenta e
interessada de todos os participantes da roda impreterivelmente, para isso
cabe a criagdo de situagdes para convidar e garantir a participagdo de todos.

Muniz (2022b) destaca que o momento da roda dialogica ¢ relevante
para a observacdo dos estudantes e da turma como um todo, trazendo como
elementos essenciais: a identificagdo de gostos e interesses individuais e cole-
tivos, dificuldades e potencialidades na aprendizagem, quais contextos sociais
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estdo presentes, como a crianga narra sobre: a familia, outras pessoas, a escola,
cotidiano em sala de aula, sobre quais vinculos estao presentes, dentre outros
temas. Um momento de conhecer as ideias dos estudantes e coloca-las em
acdo, a partir do planejamento colaborativo, no qual organizamos oficinas,
em um formato que denominamos Espaco criATIVA crianca — Ideias em
acdo, a serem desenvolvidas pelos proprios estudantes. As agdes ocorrem
tanto para os estudantes da turma, quanto para estudantes de outras turmas
e/ou de outras escolas.

A proposta dos “Circulos de Cultura”, assim como a dialogicidade na
acao de aprender, propostas por Freire (1991, 2011) proporciona embasamento
ao momento da roda ao afirmar que com as experiéncias vividas, os elementos
da cultura, o vocabulario rico de um didlogo, questdes presentes nas vozes
de todos envolvidos no processo de ensinar e aprender, precisam ser levadas
para as agdes cotidianas de producgdo de conhecimento. Sendo assim, a roda
de conversa tem como base o dialogo ¢ a escuta, para contribuir com esse
fazer o professor deve articular as discussdes, garantir que todos possam falar,
bem como acolher, ouvir, ndo deixar passar o que surge.

2.5 Linhas de experiéncias

Apo6s cada roda de conversa do Didrio de Ideias, a turma realiza as
“Linhas de experiéncias” (Muniz, 2022a) que consiste em um espago para con-
ter os registros, pelos participantes da roda, a partir do que foi vivido durante
o momento de compartilhar entrelagcando as historias de vida, experiéncias,
criagdes, historias imaginadas, dentre outras ideias. As linhas de experiéncias
podem ser elaboradas em forma de cartaz ou varal, com o nome de todos os
participantes, e linhas que conectam os registros em pedagos de papel do que
cada estudante escolheu registrar sobre a roda vivenciada, as experiéncias
narradas ou sobre as proprias experiéncias. Esse momento envolve interagao,
respeito pelo outro, ampliacdo de conhecimento, organizacgao de ideias e a
personalizacdo do que foi aprendido.

Destacamos como essenciais para a composicao das rodas dialogicas,
os registros que sdo elaborados pelos professores e estudantes no decorrer da
roda dialégica, como propde Madalena Freire (2007). Ha também o momento
em que criangas e seus familiares, selecionam elementos dos diarios para
serem publicados no site (www.diariodeideias.com.br), como um espago for-
mativo para familiares, estudantes, pesquisadores e demais interessados. As
producdes das criangas sdo compartilhadas na modalidade on-line e podem
ser conhecidas por outras pessoas, tendo em vista o objetivo da escrita como
canal de expressao, criagdo e comunicacao.
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2.6 Espaco criATIVA Crianca — Ideias em A¢ao

O trabalho com o Diario de Ideias ¢ sempre um processo investigativo
e que invita os estudantes a problematizarem as experiéncias vividas, buscar
aprofundar conhecimentos sobre temas de interesse e de compartilhar o que
aprende com colegas, familiares e outras tantas pessoas.

Na singularidade de cada diario, tendo em vista a singularidade de seus
autores, Muniz (2021) desenvolve o Espago criATIVA crianga — Ideias em
Ag¢do, que consiste nas possibilidades de cada crianga criar um projeto de
pesquisa, para descobertas, o que envolve planejamento colaborativo sobre
o que sera investigado, levantamento de hipoteses, estruturagdo do caminho
metodologico, bem como a organizagdo do que sera feito com os resulta-
dos encontrados.

Para a dindmica do trabalho, com os projetos elaborados pelos aprendizes,
inicia-se um trabalho colaborativo na turma, com todo o apoio dos familiares.
Sao estruturados ateli€s, em uma experiéncia em que podemos oportunizar
um contexto em sala de aula de incentivo a curiosidade, o questionamento, a
busca de assumir metas, a necessidade de atuar com suas proprias elaboracdes
de modo reflexivo e critico, em um clima de seguranga, confianca e exigéncia.

Um espago brincante com suas ideias, sua imaginagao e curiosidade, em
um contexto de musicas, dramatizag¢des, dancas, brincadeiras diversas que
envolvam a experiéncia com a leitura e a escrita.

Neste trabalho, efetivamos a experiéncia com projetos, com énfase na
personalizacdo do ensino e da aprendizagem, uma vez que cada estudante
se coloca como ativo, investigador e produtor do seu proprio percurso de
aprender. Com roteiros individualizados de aprender € possivel personalizar
o ensino e a aprendizagem, bem como alcancgar um aprender que se conecta
com a vida dos estudantes o que tem sido preconizado por importantes autores
como Moran (2012, 2017), Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017).

2.7 Parceiros na escola: a constitui¢cio de uma comunidade aprendente

Parceiros na escola consiste em uma agdo desenvolvida em sala de aula
por Muniz (2021) desde 2008, em turmas de 1° ao 3° ano do Ensino Fundamen-
tal, na Escola de Educacdo Basica da Universidade Federal de Uberlandia. Seu
objetivo ¢ possibilitar e contribuir com o processo de ensino e aprendizagem
dos estudantes, com a efetiva participagao da familia em experiéncias a serem
desenvolvidas com a escola. Proposta que parte da importancia da familia, em
conjunto com a escola, para a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga.
Destacamos ser este um dos principais aspectos inovadores da metodologia,
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ja que coloca a familia numa posicao ativa no processo de alfabetizagao e
letramento. A proposta tem como objetivos especificos:

a) Proporcionar as familias momentos de participa¢do no cotidiano
dos estudantes na escola e em ag¢des investigativas no cotidiano
da familia;

b) Realizar trabalhos aliando familia e escola para contribuir com o
processo de ensino e aprendizagem;

c) Constituir a escola uma comunidade escolar aprendente, em que
todos e todas possam vivenciar o processo de ensino e aprendizagem;

d) Organizar o espago-tempo dos momentos com as agdes do Parcei-
ros na Escola com familiares, estudantes e professores com foco
em experiéncias inovadoras, que envolvem movimento, didlogo,
exploracdo, pesquisa e investigagao.

Na metodologia desenvolvida por Muniz (2021, 2022a), a familia parti-
cipa de momentos formativos na escola, para conhecerem as propostas de tra-
balho da escola, colaborarem na construg¢ao conjunta da proposta de parceria,
contribuirem com ideias, com suas experiéncias, com os proprios conteudos
curriculares que envolvem o ano de ensino da turma ou mesmo com temas
de interesse dos estudantes e familiares. Realizamos momentos colaborati-
vos ao longo de todo o ano letivo e buscamos contar com a presenca de pelo
menos um familiar dos estudantes para as agdes conjuntas. Contamos com
a participagao de pais, maes, tios, avos, avos, irmaos, primos, dentre outras
pessoas que fazem parte da familia das criangas.

Nestes encontros com os familiares, sdo planejadas a¢des a serem desen-
volvidas ao longo do ano letivo, no contexto da escola e/ou em outros con-
textos, que envolvam a atuagdo da familia junto com a turma como um todo.
Planejamento que demanda trabalho colaborativo, pesquisas e estudo de temas
a serem desenvolvidos com os estudantes. Neste momento, contamos com o
envolvimento das criangas, familiares e de outros participantes do cotidiano
da escola para a construcao das propostas a serem vivenciadas. Familiares e
estudantes se reunem para além do contexto da escola, para que possam con-
tinuar as pesquisas, organizar os materiais €/ou recursos que serao necessarios
para os momentos a serem vivenciados na escola.

O momento da aula ¢ organizado com o suporte dos estudantes, familia-
res, professores e outros envolvidos na acdo colaborativa. Cada tema de aula
demanda algum tipo de composi¢ao da sala de aula e até mesmo de visitas a
outros lugares em que a experiéncia podera ocorrer. A ideia € constituir a sala
de aula como um laboratorio de aprendizagem, com experiéncias inovadoras,
que envolvem experiéncias cientificas, vivéncias com a natureza e criagdes
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artisticas, em agdes que demandam do grupo como um todo, movimento,
dialogo, exploracao e investigacao.

Figura 6 — Momento das aulas: sons do mundo e
descobertas das plantas na Pomar
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Fonte: as autoras.

Os momentos com os familiares e estudantes na experiéncia com as agoes
do Parceiros na Escola, ¢ registrado por meio de fotos e videos e conta com
relatos escritos e em forma de video, dos familiares e estudantes que partici-
param da experiéncia, marcando como foi vivenciar a atividade com a turma,
bem como os estudantes também escolhem uma forma de registro, podendo
utilizar as diferentes formas de expressdo e linguagens como: desenho, pintura,
colagem, escrita e/ou outras possibilidades de registrar o momento vivenciado.

Valorizacao da experiéncia em termos de inovacio

Em seu carater inovador, a metodologia Didrio de Ideias resguarda o
significado das experiéncias vividas pelos estudantes tendo em vista os dife-
rentes contextos sociais vivenciados e como estas experiéncias se conectam
com o trabalho pedagogico desenvolvido no contexto escolar. Na metodologia
temos a possibilidade de compreender como a crianga aprende, os caminhos
que percorre para o aprender, as potencialidades, dificuldades e contribuir para
o desenvolvimento subjetivo dos estudantes, aspectos que ainda ndo estao
presentes em muitos cotidianos escolares, tendo em vista as dicotomias entre
com cognitivo e afetivo, individual e externo, dentre outras que contribuem
para a desvalorizacao da aprendizagem como processo subjetivo.

Como uma proposta inovadora, a metodologia Diario de Ideias traz a
participagao da familia no contexto de aprendizagem dos estudantes, em uma
participagdo efetiva. Em todo o processo ja vivenciado, desde o inicio da
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implementagdo em 2018, podemos dizer que foram desenvolvidas conquis-
tas para o contexto educacional e a aprendizagem, em especial da relagdo
familia-escola, dentre elas, a adesdo e apoio dos familiares no processo de
aprendizagem dos estudantes; a interacao entre familias de diferentes criangas,
com engajamento para também aprender, pesquisar e alinhavar as experiéncias
e a presenca dos familiares no cotidiano da escola.

Além disso, também houve conquistas para o planejamento pedagdgico
com relagdo ao interesse por temas do cotidiano dos estudantes e agdo mais
efetiva em diferentes contextos sociais e conquistas para o desenvolvimento
e aprendizagem dos estudantes para além dos contetidos curriculares, nas
relagdes afetivas e no campo das emogoes.

Assim como a metodologia inova ao evidenciar o significado das expe-
riéncias vividas pela crian¢a na forma que enxerga e se relaciona com o
mundo. Por outra parte, mostra como o registro delas, um dos aspectos essen-
ciais da metodologia, coloca a crianga numa posicao ativa em relacdo ao que
vivencia e especialmente autoral, em relagdo ao que registra. Avangcamos
também em relagdo a forma como a metodologia promove a aprendizagem
da leitura e da escrita fortemente articulado com as experiéncias vividas pela
crianga, articulagdo que favorece de forma significativa o processo de aprendi-
zagem. Destacamos nao apenas a importancia do narrar e do compartilhar para
a consolida¢do da leitura e da escrita, mas também para o desenvolvimento
da expressao oral, da escuta sensivel, da capacidade de lidar com o diverso
assim como de outros recursos subjetivos, todos importantes ndo apenas para
a vida escolar presente e futura, mas para viver no mundo.

A metodologia Diario de Ideias tem alcangado cada vez mais escolas a
cada ano e vem sendo amplamente solicitado por Secretarias de Educacao
de diversas cidades, o curso de formagao de professores para atuarem com a
metodologia. Sao mais de 7000 estudantes que ja vivenciaram a metodologia
em sala de aula, e mais de 400 professores que atuam na Educacao Infantil
até anos iniciais do Ensino Fundamental.

A metodologia alcangou a constituicdo de Programa Institucional da
Pro-Reitoria de Extensdo e Cultura da Universidade Federal de Uberlandia e
assume acdes que envolvem ensino, pesquisa e extensdo. No ambito do Pro-
grama Institucional, o Diario de Ideias foi contemplado em 2023 com verba
parlamentar para execucao de agdes com formagao de professores. Tem conso-
lidado do Grupo de Pesquisa Criatividade, Aprendizagem e Subjetividade, com
diversas pesquisas e trabalhos apresentados em eventos cientificos. Também
conta com publicagdes anuais de livros, tendo alcancado até¢ 2023 um total
de dez livros publicados, que versam sobre a metodologia e seus impactos na
educagdo, assim como efetivou a criacdo do Jornal Diario de Ideias (2023),
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com publicagdes bimestrais que trazem experiéncias inovadoras e criativas
no campo da educagio, voltado para o publico infanto-juvenil e para toda a
comunidade da Educagdo Basica, com reportagens nacionais e internacionais.

Por ultimo queremos destacar que acreditamos que toda metodologia
necessita da continuidade de pesquisas, estudos e trocas de ideias para con-
tinuar avangando no tempo e contexto em que se efetiva. Por isso, pensamos
que as pesquisas de acompanhamento que atualmente realizamos constituem
uma importante fonte de informagao para seu aprimoramento assim como as
possibilidades de ampliar o alcance da metodologia para tantas outras escolas
que sentem a necessidade de implementagdo da proposta.
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CAPITULO 10

COMUNIDADE DE APRENDIZAGEM
DO PARANOA: projeto pedagdgico
educativo e inovador
Maristela Rossato'
Wilsa Maria Ramos?

Carolina Bauchspiess®
Renata Resende Silva Ferreira®

1. Introducio

Este capitulo apresenta a experiéncia de implementacdo de uma escola
publica de ensino fundamental no Parano4, regido administrativa da periferia
do Distrito Federal (DF) — Brasil, que nasce como uma Comunidade de Apren-
dizagem (CA), sendo esse um dos elementos de inovagdo dessa experiéncia.
Como veremos ao longo do capitulo, a criagdo da Comunidade de Aprendi-
zagem do Paranoa (CAP) estrutura-se em torno de dispositivos pedagogicos
democraticos e em metodologias dialdgicas visando a construcdo de um senso
de pertencimento e de identidade grupal no coletivo da comunidade. O modelo
formativo baseia-se nos conceitos de educacdo comunitaria e transformadora
de Paulo Freire, nos principios da aprendizagem significativa, colaborativa e
na articulacao da escola com a comunidade.

Estudos como os desenvolvidos por Campolina (2012) e Martins (2015)
evidenciaram que uma escola € constituida por multiplas organizagdes da
subjetividade social e que a institucionalizacdo de uma politica, seja gerada
internamente ou de origem externa aquele espago social, se da pelas agdes
e relagdes que sdo geridas pela comunidade dos diversos atores envolvidos.
A subjetividade social, compreendida como “um sistema integral de con-
figuragdes subjetivas, sociais e individuais que se articulam em diferentes
niveis da vida social” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017, p. 78), tanto
atua na consolidacdo de um espaco social, como na resisténcia ou adesao as
mudancas, que nunca sao somente fisicas ou estruturais, perpassando a forma
como as pessoas envolvidas subjetivam a experiéncia social. A subjetivacio da

Universidade de Brasilia.
Universidade de Brasilia.
Secretaria de Educagéo do Distrito Federal.
Secretaria de Educagéo do Distrito Federal.
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experiéncia social ¢ marcada pelas referéncias simbolico-emocionais consti-
tuidas na vida das pessoas e dos grupos sociais. A adesao social de um grupo
a uma proposta de comunidade de aprendizagem, que extrapola os muros e
atores formais da escola, ¢ resultado de um processo de mobilizagao subje-
tiva dessa comunidade que encontra nessa proposta ressonancia com anseios
pessoais de vida.

A histéria da CAP ¢ uma referéncia de como uma subjetividade social
vai se constituindo, com seus desafios e complexidades, por pessoas que, por
meio de suas subjetividades individuais, foram tensionando os ritos, crengas,
valores tradicionais da educagdo bancaria, como denunciado por Freire (1986),
e, num exercicio de colaboragao, foram consolidando uma proposta inovadora
de escola como comunidade de aprendizagem. As comunidades de apren-
dizagem, enquanto projetos inovadores, tendem a coexistir com olhares de
estranhamentos do sistema educacional, de professores e agentes educadores
das escolas conservadoras e, para a sua sobrevivéncia enquanto um contexto
social de desenvolvimento para todos, deve buscar estabelecer relaciona-
mentos externos e que articulem projetos e agdes que integram a dimensao
emocional e intelectual mantendo a chama viva de sua existéncia. Sem isso,
as comunidades de aprendizagem podem resultar em reunides interminaveis
e cansativas e um clima organizacional desagregador (Giles & Hargreaves,
2006) em um mundo de trabalho em que ha muita transitoriedade das equipes
de trabalho (Sennett, 1998).

As comunidades de aprendizagem sao projetos de transformacdo de
uma escola tradicional em uma experiéncia inovadora que tem por objetivo
proporcionar uma educagao de qualidade para todas as pessoas no &mbito da
sociedade da informagao. “Esta transformagao ¢ impulsionada pela abertura
de todos os espagos e processos do centro escolar a participagdo de toda a
comunidade. Através desta participacdo, promovem-se processos democra-
ticos, didlogo igualitario entre pessoas de diferentes culturas e religides etc.”
(Yeste, Lastikka, Caballero, 2012, s/p.). As Comunidades de Aprendizagem
propdem um modelo de educagdo comunitaria e transformadora, que busca a
promogao de aprendizagens colaborativas, a partir de uma pedagogia dialogica
e democratica. A aprendizagem transcende o plano individual por se constituir
como uma dindmica de processos que vao além do cognitivo e do operato-
rio, envolvendo aspectos de socializacdo, de compartilhamento de pratica e
construcao de identidade sob uma perspectiva antropoldgica, psicologica e
pedagogica (Rodriguez Illera, 2007).

Para os autores Elboj et al. (2002) os principios pedagogicos das Comu-
nidades de Aprendizagem sao:

e Participaciio ativa no planejamento: envolvimento dos agentes
internos e externos a escola que voluntariamente fazem parte da
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realiza¢do do planejamento e avaliagcdo das acdes. Engloba o pro-
fessor, a familia, voluntarios, institui¢des ¢ associagoes de bairro.

*  Acentralidade da aprendizagem: foco prioritario nos processos de
aprendizagem, pondo esforco e investindo em como agregar valor
as atividades de aprendizagem, como organizar grupos interativos
etc. refletir sobre quais as variaveis sociais externas limitem as
expectativas de aprendizagem etc.

e Partir das expectativas positivas: gerar na comunidade um
nivel alto de expectativas quanto ao rendimento e desempenho
dos estudantes.

*  Melhoria permanente: espera-se que o processo educativo e de
transformacao seja avaliado permanentemente por todos os partici-
pantes. As pessoas externas podem dar boas contribuigdes.

Historicamente, as comunidades de aprendizagem tém surgido em varios
paises e continentes. Na Espanha, por exemplo, tem sido uma experiéncia
intensificada desde o ano de 1978 quando pessoas do Bairro San Martin de
Barcelona criaram uma comunidade de aprendizagem para adultos pos-regime
facista de Franco, denominada La Verneda Sant Marti (Aubert et al., 2016). O
lema era “uma escola onde as pessoas se atrevem a sonhar ”, desenvolvendo
uma “aprendizagem dialogica com uma educagdo de alta qualidade, democra-
tica, aberta as comunidades, participativa, plural, gratuita e transformadora”.
(Folgueiras Bartolome, 2011, p. 254). Segundo essa autora (2011), esses proje-
tos foram germinados a partir de experiéncias difundidas em culturas e épocas
distintas, mas, com proximidades conceituais e principios epistemologicos
semelhantes, como os exemplos de School Development Program (Programa
de Desenvolvimento Escolar, 1968) que, nasceu como um projeto de parti-
cipagdo da comunidade educativa, especialmente as familias; Accelerated
Schools Project (Escolas Aceleradas, 1986) que tinha por objetivo acelerar a
aprendizagem de pessoas desfavorecidas a partir de praticas cooperativas com
um papel essencial das familias, este projeto foi conduzido pela Universidade
de Stanford e posteriormente pela Universidade de Connecticut, e o Projeto
Acess for All (Exito para todas e todos, 1987), com o objetivo de desenvolver
e estimular, precocemente, o potencial das capacidades de meninas € meninos
com a colaboragdo dos familiares.

No Brasil, encontramos experiéncias significativas de escolas inspiradas
no modelo de comunidades de aprendizagem, tais como: a Escola Munici-
pal de Ensino Fundamental (EMEF) Desembargador Amorim Lima, escola
publica de Sao Paulo, inaugurada em 1968, iniciou em 1996 seu processo de
reconfiguracgao das praticas pedagogicas, intensificado no inicio da década de
2000; a EMEF Presidente Campos Salles, escola publica do bairro Heliopolis
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de Sao Paulo, foi fundada em 1957 e também em 1996 inicia seu processo de
reformulagdo do projeto pedagdgico, implantado em 2007; e a Escola Projeto
Ancora ¢ uma associagio civil de assisténcia social, na cidade de Cotia (SP),
a formulag@o do Projeto teve inicio em 1996 com o objetivo de construir a
“Cidade Ancora”, em 2012 tornou-se escola particular gratuita. Estas trés
experiéncias se inspiraram na Escola da Ponte, escola publica de Portugal,
que na década de 1970 iniciou sua reconfigura¢do do modelo educativo. Todas
elas se pautam em filosofia pedagogica de principios democraticos e uso de
dispositivos pedagogicos que favorecem o didlogo, participacao democratica,
respeito aos interesses e tempos de cada um, integracdo com a comunidade,
como rodas de conversa, assembleias escolares, roteiros de estudos, projetos,
tutorias etc. (Hora, 2019; Maldonado, 2015; Quevedo, 2014). O caso da CAP,
aqui descrito, se inspirou nestas experiéncias (inclusive realizando visitas
técnicas as escolas de SP) e se diferencia pelo fato de ser uma escola publica
brasileira que ja no seu projeto de criagdo nasce como uma Comunidade
de Aprendizagem.

2. Experiéncia da CAP: inovacao da pratica e recursos criativos
na sua implantac¢ao

— O que significa CAP?
— Criangas que Aprendem ‘Parassempre’(Luiza, 8 anos).

2.1 Origem e breve historico da Comunidade de Aprendizagem
do Paranoa

A Escola Classe’ Comunidade de Aprendizagem do Paranoa® (CAP)
nasceu em maio de 2018, na Secretaria de Educacao do Distrito Federal
(SEEDF), como um projeto de inovagao educacional na perspectiva da cons-
tru¢do de uma Comunidade de Aprendizagem (CA). Trata-se de uma escola
publica, periférica e inovadora, com todos os desafios que essa configuragdo
social traz. O processo de gestagdo da CAP iniciou em 2013, quando algumas
educadoras da Coordenacao Regional de Ensino (CRE) do Paranoa, insatis-
feitas com o modelo escolar convencional ¢ as falhas percebidas no sistema

5 No Distrito Federal, as “escolas classe” sao as escolas tradicionais € possuem esse nome em distingdo as
“escolas parque”. No projeto original, os estudantes passariam 5 horas didrias nas escolas classe, onde teriam
aulas das disciplinas tradicionais, e outras cinco nas escolas parque, com oferta de diversas atividades Iudicas
e culturais. Entretanto, as “escolas parque” sdo em numero bem menor e tém atendido um publico limitado.

6 O Paranoa é uma das Regides Administrativas (RAs) do Distrito Federal. As RAs podem ser comparadas
a cidades, mas possuem uma gestao administrativa e econémica ligada ao governo do Distrito Federal.
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de ensino, participaram da Conferéncia Nacional de Alternativas para uma
Nova Educagdo (CONANE). A partir da CONANE, criaram um nucleo de
estudos e didlogos para repensar as suas praticas educacionais € comecaram
a germinar o sonho de ter uma escola diferenciada. Em 2015, a equipe de
educadoras vinculou esta proposta de inovagao educacional ao “Projeto Bra-
silia 2060” do Instituto Brasileiro de Informagao em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), coordenado pelo professor José Pacheco.

Em 2016, devido a demanda de vagas para o ensino fundamental do Para-
noa, o nucleo, juntamente com a equipe do professor Jos¢ Pacheco, apresentou
a CRE local uma proposta para a construgao de um novo espago de aprendi-
zagem que viria a ser a CAP. Posteriormente, o grupo buscou apoio no Férum
Autonomia, do projeto de extensdo Didlogos com Experiéncias Educacionais
Inovadoras, da Faculdade de Educacao da Universidade de Brasilia, FE/UnB.
Em 26 de janeiro de 2018 foi publicado no Diério Oficial do Distrito Federal
a criacao da CAP e, no dia 2 de maio do mesmo ano, o local da escola abriu
as portas para acolher a comunidade e os educadores receberam as criangas
pela primeira vez. Depois de um longo periodo de idealizagao, estruturagdo,
formagdo e capacitacdo dos educadores, a CAP iniciava uma nova etapa de
sua historia, tendo pela frente o desafio de ser um espago onde “Criangas
Aprendem Prassempre”.

2.2 O Projeto Politico-Pedagogico da CAP: foco nas dimensdes da
inovacao pedagdgica e curricular

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da CAP foi inicialmente construido
de forma coletiva com o grupo de educadoras durante varios encontros e reu-
nides que antecederam a inauguracdo do espago-escola. Vale destacar que o
tempo de dedicacdo ao projeto despendido por esse grupo de educadoras foi
além das 40h semanais de trabalho na SEDF, evidenciando uma subjetividade
social constituida em torno de um grupo que sonhava coletivamente. Antes
do inicio dos encontros de construgao e elaboragdo da proposta, um membro
da equipe fazia uma “acolhida”, momento de reflex@o e abertura para ouvir,
receber e sentir, dando espaco ao processo criativo e colaborativo. Foram
usadas vdrias dinamicas, que geraram espacgos de didlogos e de participagdo
de todos, para a idealizacao do Projeto.

Entendemos que o PPP ¢ um documento vivo, que ¢ legitimado ao ser
refletido pelo coletivo da comunidade. A partir da vivéncia de cada ano letivo,
sdo feitas revisdes, acréscimos e modificacdes, para que o documento reflita
de forma mais proxima a realidade e as possibilidades diante de cada grupo
de educadores que se faz CAP, mantendo-se o cerne do Projeto.
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2.2.1 Dimensoes pedagogicas da CAP

Na organizacdo e estruturagao do Projeto, a CAP baseia-se em um modelo
(Figura 1) que apresenta um ciclo de elementos que alimentam e retroalimen-
tam a pratica pedagdgica: valores, principios, regras/combinados e disposi-
tivos pedagogicos.

Figura 1 — Dimensées pedagégicas da Comunidade de Aprendizagem do Paranoa

Fonte: Ecohabitare. Relatério de monitoramento e avaliagao (periodo agosto a dezembro
de 2017), Projeto de Inovagao Educacional — Alto Independéncia. Brasilia, 2018.

A CAP possui quatro valores: amorosidade, respeito, responsabilidade
e autonomia. Eles sdo ponto de partida e chegada (Figura 1), que funcionam
como bussola para a pratica e elemento que traz intencionalidade as acoes.
Foram escolhidos e conceituados coletivamente com o grupo de educado-
res € nos encontros com a comunidade durante a constru¢ao do projeto da
escola. Sdo um dos primeiros elementos apresentados a qualquer pessoa que
ingresse na CAP e sdo refletidos cotidianamente, trazendo novas camadas de
compreensao de sua vivéncia.

Atualmente, as defini¢des coletivas destes valores base sdo:

*  Amorosidade: Compreendemos que o processo educacional acon-
tece por meio das relagdes de afeto. A pratica pedagogica com
amorosidade oportuniza o desenvolvimento de uma educagdo com
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liberdade e emancipagdo. No contexto escolar a amorosidade esta
conectada a relagdo dialogica, pois € a partir dessa troca amorosa que
nos transformamos e podemos transformar a nossa realidade. Assim,
o cuidado uns com os outros, consigo mesmo e com o ambiente €
incentivado e praticado em todos os momentos do dia a dia.

*  Respeito: € a base para todas as relacdes, sejam elas entre pessoas,
meio ambiente ou consigo mesmo. Ele ¢ ferramenta propulsora de
boa convivéncia, ndo s6 nas media¢des de conflito corriqueiras, mas
em todas as agdes que envolvem o aprender, ou seja, nas trocas de
conhecimento e nas relagdes. Ser respeitoso dentro e fora da CAP ¢
considerar e obedecer aos combinados. Para tanto, surge a necessi-
dade de desenvolver um olhar auto avaliativo, no qual precisamos
reconhecer a forma como estamos nos portando perante o outro.
Esse olhar ¢ perpassado por humildade e promove o reconhecimento
das diferengas e saberes, sendo assim ninguém ¢ pior ou melhor do
que ninguém somos todos interdependentes e aprendizes continuos.

*  Responsabilidade: A auto responsabilidade de todos os envolvi-
dos no processo educativo ¢ fundamental para o trabalho em rede
(comunitario). Esse valor demonstra que somos todas e todos res-
ponsaveis pela CAP, dividindo e compartilhando direitos e deveres
com o compromisso de fazer uma educacao publica acessivel e de
qualidade. Ela permite a constru¢@o da identidade de grupo, gerando
equidade nas relagdes e o sentido de pertencimento.

*  Autonomia: ¢ a capacidade de se governar pelos seus proprios meios.
Ela traz a possibilidade de se auto-organizar, fazer escolhas, gerir o
tempo e os recursos. Essa liberdade e independéncia permitem, no
cotidiano da CAP, que as criangas ¢ adultos administrem seu tempo,
o0s espagos, as aprendizagens e os relacionamentos dentro e fora
da escola, com o uso continuo da responsabilidade, amorosidade e
respeito. No seu exercicio € gerada consciéncia de interdependéncia
com os seres melhorando a convivéncia e o ambiente ao nosso redor.

A partir destes valores, t€ém sido evidenciados alguns principios que
guiam a pratica, por exemplo:

*  Isomorfismo: vivenciar entre adultos o que propomos as criangas;

¢  Cuidado uns dos outros: didlogo com amorosidade para estar no
lugar de cuidar do outro para todos estarem bem;

* Todos sdao educadores e educandos: todos temos algo a ensi-
nar ¢ aprender; funcionarios da limpeza, merenda e vigilancia
sdo educadores;
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*  Cooperagao ¢ estar junto: “fazer com” e nao “fazer para”;

*  Todos podem se expressar: constituido o direito a fala e o direito
de serem escutados, o principio da democracia participativa e da
pedagogia dialogica.

O coletivo da CAP, intencionalmente, busca refletir sobre as relagdes que
se estabelecem a luz desses valores e principios. Eles sdo retomados frente
a conflitos de diversas ordens para analisar a situa¢do e construir estratégias
coerentes com a dinamica dos grupos, bem como promover agdes que ampliem
as compreensoes e visdes dos processos grupais, individuais e institucionais.

Dispositivos pedagogicos e combinados

Os dispositivos pedagdgicos sdo ferramentas que estdo na base das prati-
cas pedagobgicas originadas da subjetividade social da escola e sdo substratos
para o desenvolvimento, cotidiano, dos valores e principios da escola. Eles
possibilitam o exercicio da reflexdo, da autonomia e do engajamento coletivo.
Os dispositivos podem promover a transformagao da cultura escolar, pois nao
sdo apenas materiais e estratégias pedagogicas, se constituindo como momen-
tos de tensdo e contradicoes, pela dinamicidade das acdes, da participagao
passiva ou ativa dos sujeitos e tem como fungdo promover a construcao de
conhecimentos e a participacao efetiva de todos os individuos envolvidos na
comunidade escolar.

O PPP da CAP apresenta mais de 20 dispositivos e no cotidiano sao
construidos outros. Compreendemos que sua apropriacao pelos educadores
e educandos acontece de maneira gradual. Assim, visando respeitar o ritmo
de formacgao de cada um, eles foram divididos em alguns niveis e hierarqui-
zados nos seus graus de complexidade. O quadro 1, a seguir, ¢ ilustrativo dos
dispositivos criados e ajustados com o passar do tempo. Atualmente eles estao
organizados da forma que apoiam o funcionamento da escola e que repre-
senta o caminho que pretende-se chegar para a constitui¢do da comunidade
de aprendizagem. Os dispositivos sdo dinamicos e fluidos podendo se ajustar
de acordo com as necessidades de todos.

Quadro 1 — Niveis, dispositivos e acoes da CAP previstos no PPP

Nivel Caracterizagao Dispositivos pedagégicos

Reunido com os responsaveis
Registro de avaliagéo (RAV)
Nivel 0 — Semente | Dispositivos previstos pela SEDF Murais

Rotina

Regras e combinados

continua...
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continuagao
Nivel Caracterizagao Dispositivos pedagogicos
Rodas de Conversa diarias
Planejamento participativo
Nivel 1 - Raiz Dispositivos de base para todas as agoes. Siléncio e atengo

Pedir a palavra
Gosteilndo gostei
Grupos de responsabilidade e comissdes

Dispositivos de complexidade intermedidria, | Assembleias
organizativos no sentido de pertencimento e | Projeto Coletivo
responsabilidade de todos e da metodologia de | Oficinas

projetos, envolvendo planejamento participativo. | Saidas de Campo

Nivel 2 - Tronco

Tutoria

Dispositivos de maior grau de complexidade, | Projeto individual

demandam uma vis&o interdisciplinar e uma agéo | Roteiros de estudo

pedagogica estratégica. Lista de contetidos por objetivos
Preciso de ajuda e posso ajudar

Nivel 3 - Folhas,
flores e frutas

Fonte: autoras.

2.3 A gestio da aprendizagem, a formacao continuada dos professores
e os dispositivos em acao

Ao longo desses quase 5 anos, a CAP passou por varias mudancas e
adaptagoes. Parte do grupo inicial, de criagdo da CAP, saiu da escola para
outros projetos. Ao mesmo tempo, outros educadores interessados na proposta,
integraram a equipe. Como a maioria das escolas publicas da CRE Paranoa,
a CAP tem recebido muitos professores temporarios, essa alta rotatividade
gera perda dos esfor¢os na formagdo continuada. Para tanto, faz-se necessario
estabelecer formas de conexdo dos novos integrantes com os propositos da
cultura e do curriculo da escola. Pois, muitos novos educadores chegam a
escola desconhecendo o PPP.

Diante disso, tem-se aperfeicoado o processo de acolhimento e forma-
¢do continuada de educadores. Esse processo ¢ pensado principalmente pela
equipe de gestdo ampliada (direcdo, supervisio, coordenagdo e equipes de
apoio’). As atividades de recepgao estdo sempre alinhadas aos principios
educativos do PPP. No acolhimento busca-se compreender as concepgdes das
educadoras, suas trajetorias profissionais, 0s motivos e 0s processos para o
ingresso na CAP. De forma singular, busca também refletir sobre os valores
que direcionam suas vidas, sobre modelos educacionais. E essencial acolher

7 Na SEEDF as Equipes de Apoio s&o a integragao dos trés Servigos de Apoio na unidade escola: Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA - que conta com profissionais de pedagogia e psicologia),
Orientagdo Educacional (OE) e Atendimento Educacional Especializado/Sala de Recursos (Regimento da
Rede Publica de Ensino do DF). Atualmente, a CAP conta apenas com a EEAA, mas ja contou com a OE
em outros momentos.
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e respeitar os processos formativos constituidos das historias de vida de cada
individuo que integra a CAP. Apresenta-se, entdo, o PPP, integrando esse
momento o relato da historia constitutiva da CAP e os seus pilares para a
permanente coconstru¢do colaborativa como escola inovadora, os valores e
dispositivos pedagdgicos. A formagao continuada deve inspirar os novos pro-
fessores a se tornarem participes no processo de forma espontanea por meio
do didlogo aberto e compreensivo sob as condig¢des singulares e historicas
de cada individuo.

Os dispositivos sdo apresentados segundo a hierarquizagao proposta no
Quadro 1, do mais simples, que ja podem ser colocados em pratica, até os mais
complexos, que passam por processos de formagao em equipe e por meio de
tutoria com educadores mais experientes, fortalecendo o principio de “fazer
com”. Os dispositivos também sdo vivenciados nos espacos dos educadores
(coordenagdes coletivas, por area etc.), buscando colocar em pratica o prin-
cipio do isomorfismo.

A maior énfase recai sobre o conjunto de dispositivos raiz, que devem
ser trabalhados por todas/os educadoras/es desde seu ingresso. Entendemos
que estes dispositivos, especialmente os vinculados as rodas de conversa
(temas diversos, gostei/ndo gostei, mediagdo de conflitos, decisdes coletivas)
(Fotos 1, 2 e 3), sao o cerne da mudanca da cultura escolar que a comunidade
almeja. Estes dispositivos propdem uma mudanga na relagao professor-aluno,
e caminham no sentido de maior horizontalidade, de praticas dialogicas, demo-
craticas e de respeito a multiculturalidade, de desenvolvimento do pensamento
critico e participacdo comunitaria. A pratica destes dispositivos raiz tem se
consolidado como a base primordial da CAP.

A partir dessa base, caminha-se para a experimentacao de dispositivos
mais complexos (nivel tronco e copa), especialmente as assembleias e pro-
jetos coletivos, que aprofundam mais a pratica da democracia participativa
na escola e do trabalho a partir da metodologia de projetos. Em relagdo aos
projetos coletivos, a CAP ja acumula uma série de experiéncias e projetos com
as turmas, que partiram da curiosidade e interesse dos grupos de educandos
(turmas) diante de situagdes do cotidiano, discutidas nas rodas de conversa
e entdo planejadas com as criangas diversas acdes de pesquisa e vivéncia do
tema e inseridas na sua rotina semanal. Alguns exemplos de projetos coletivos
jé realizados sdo:

*  Projeto Lagarta®: as lagartas aparecem em grande quantidade no
espaco da escola sazonalmente, e despertam a curiosidade quanto
ao seu ciclo;

8 Um video sobre o projeto pode ser visto em https://youtu.be/8NJEZYLSWX4. Este projeto foi apresentado
no Circuito de Ciéncias, etapa regional, do Festival de Tecnologia, Inovagéo e Ciéncia de 2019.
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*  Projeto Como Nascem os Dentes’: realizado durante o ensino remoto
com um pequeno grupo de estudantes;

Cabe ressaltar que a partir do tema de interesse dos projetos coletivos,
as educadoras inserem diversos conteudos curriculares e tem-se construido
diversas praticas de alfabetizagdo a partir dos projetos, consolidando a pers-
pectiva da aprendizagem significativa e ampliando os recursos a aprendizagem
criativa. Esses tipos de aprendizagem fortalecem a implicacdo do estudante
mobilizando-os subjetivamente a aprendizagem.

Durante esse tempo de existéncia, institucionalmente foram construidos
muitos aprendizados e passos foram dados para o fortalecimento de construgao
coletiva, na ressignificagdo de espagos ja instituidos (como reunides com as
familias, coordenacdes e conselhos de classe), bem como no acompanhamento
e sistematizacao dos processos de aprendizagem dos educandos (no viés da
avaliacao formativa). Além disso, tem-se como pratica a avaliagdo constante
e dialogica dos processos vivenciados, com vistas a melhora-los.

2.4 A integraciao com a comunidade e o territorio na CAP

Como mencionado, as Comunidades de Aprendizagem propdem uma
perspectiva de educacdo comunitaria e buscam expandir a pratica educacio-
nal para além do espago fisico da escola (Rodriguez Illera, 2007). Assim, um
dos movimentos realizados pela CAP desde sua gestacdo ¢ o de conhecer
e mapear a comunidade e o territorio, seja pela analise de dados sociode-
mograficos e escuta das familias, seja identificando potenciais educativos
e culturais no territorio, na figura de familiares de estudantes, liderangas
comunitarias e culturais ou em espagos, institui¢des e equipamentos publicos
no Paranoa e Itapoa, promovendo a abertura de didlogos e possibilidades de
atuacdo cooperativa. A CAP também se propde sempre a acolher parceiros
para acgoes culturais e educativas no seu espago com seus educandos. Ha,
assim, movimentos complementares de integracao no territério como as sai-
das e propostas pedagogicas em outros espagos para além do prédio-escola,
bem como levar o espago da CAP as familias, liderancas e personalidades
da comunidade. Entende-se que a escola ¢ parte da comunidade e ndo uma
instituicdo a parte da realidade e, nesse sentido, percebemos que ao longo
dos anos ha cada vez mais uma porosidade coincidente de agdes com o
territério, com as praticas culturais, com a vivéncia do territorio, com lide-
rancas, projetos de pesquisas, saidas de campo, e projetos internos com a
participacdo das familias.

9 Um video sobre o projeto pode ser visto em https://youtu.be/9ZLMNuvR_gU.
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Um dos Projetos Institucionais é o Projeto Identidade, que inicia junto
a cada ano letivo e se aprofunda ao longo do ano de acordo com o interesse ¢
necessidade de cada grupo. Esse projeto tem quatro dimensdes: a) ambienta-
¢do: conhecer o espago da escola, seus limites e combinados, gerar identidade
de grupo; b) eu: se reconhecer como integrante e importante da comunidade
escolar, identificar e valorizar em si a diversidade; c) familia: valorizar as
familias, suas origens e historias, respeitar as diferentes configura¢des fami-
liares; d) cidade: reconhecer e valorizar a histéria, os espagos, personalidades
e expressoes culturais da cidade em que vive, relacionando essa historia a
sua propria (Foto 4).

Muitas saidas de campo ja foram realizadas no territorio préximo ao
prédio da CAP, como por exemplo: visitas aos galpdes vizinhos ao prédio da
CAP; Parque Vivencial do Paranoa; Biblioteca Publica do Paranoa; Avenida
Principal do Paranod; parceria com o SLU; Jornada Literaria e CEDEP, com
visitas para mediagdo de leitura e outras atividades etc. Destacamos ainda uma
saida de campo com uma atividade de “gostei/ ndo gostei” na comunidade, em
que, no caminho, as criangas identificaram o “ndo gostei”” de um parquinho
fora de condigdes de uso e escreveram uma carta a8 Administragdo do Paranoa
solicitando sua reforma, pedido que foi atendido (Foto 5).

Outro Projeto Institucional que tem sido solo fértil para a integracao
comunitaria ¢ o Projeto Nosso Jardim: Educa¢@o ambiental e territorial com a
natureza. O Projeto iniciou com a parceria da ONG Mangarandu, com projeto
de minhocario, compostagem e horta e outras atividades com as criangas.
Foram realizados mutirdes com a comunidade escolar (criangas, educadores,
familias) para iniciar a horta, em momentos de manutencao e alguns plantios
especificos (Foto 6). Em 2022, o projeto foi retomado ap6s a pausa do ensino
remoto, desta vez contando com a parceria do avo de um dos educandos, que
conduziu a dindmica de plantio da horta com algumas turmas.

A integra¢do com a comunidade e o territorio fazem parte de movimentos
culturais com énfase nas artes, producdes e protagonismo dos estudantes. Um
desses projetos ¢ a Festa Cultural, que acontece ao final do segundo semestre,
e visa celebrar de forma laica e ampliada a tradi¢ao das festas juninas carac-
teristicos do Paranoa. J4 foram duas edi¢Oes da Festa, em 2018 € 2019'°, ¢ é
tratada como projeto da escola toda com planejamento e execucao feita com
as criangas e familias. As criangas participam da confec¢do dos brinquedos e
prendas (que s@o gratuitos, pois o brincar ¢ livre), planejam suas apresentacdes
(das mais diversas expressoes culturais e artisticas), as barracas sao disponi-
bilizadas as familias para ofertarem seus produtos. A festa celebra a cultura
popular e a infancia, com figuras culturais locais, como Mestra Martinha do
Coco (Foto 7) e Eliana do Boi e grupo do Boi do Itapoa (Foto 8).

10 Néo foi realizada em 2020, 2021 e 2022 devido a pandemia e alta de casos.
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Outra acdo s2o os Saraus da CAP que iniciaram durante o ensino remoto
e possibilitaram uma grande troca artistica entre a comunidade escolar, com
apresentacoes de educandas e educandos, familiares e educadores, bem como
de grupos culturais do territorio. Em 2022, iniciamos edigdes presenciais,
com protagonismo das criangas e valorizagcdo de suas expressoes artisticas
e culturais.

2.5 A CAP na pandemia e os enfrentamentos na (re)construcio da
comunidade pés-pandemia

Em 2020, a educagao sofreu duramente o impacto da crise mundial de
saude decorrente da covid-19, foram quase 1,5 bilhdo de alunos — de todas
as idades — que tiveram suas aulas interrompidas (UNESCO, 2021). As aulas
passaram a ser mediadas pela tecnologia. Para uma parcela dos estudantes, o
contato com a escolarizagdo era por apostilas impressas buscadas na escola,
devido a falta de acesso tecnoldgico. Esta disruptura do funcionamento da
sociedade aprofundou vulnerabilidades sociais e visibilizou muitas questdes
das familias de classe trabalhadora.

Na retomada das atividades em formato remoto, foram propostos diversos
encontros on-line com a equipe pedagdgica, no sentido de retomar e fortalecer
vinculos, criar espagos de fala e acolhimento e construir coletivamente a pro-
posta pedagdgica para aquele momento. A tematica dos primeiros encontros
era a retomada da reflexdo sobre a fungdo social da escola e o que o grupo
entendia como tal para 0 momento pandémico. Alinhados com diversos movi-
mentos da educagao, compreendemos que o principal compromisso era com a
vida, e de que tinhamos como funcao social naquele momento a manutengao
do vinculo de educandos e familias com a escola. Entendemos que as ativida-
des curriculares deveriam se relacionar com as vivéncias de cada crianga. A
casa tornou-se espago da educagao escolar e houve a percep¢ao de uma maior
aproximacao da comunidade. Educadores estavam, de certa forma, na casa
de seus educandos. A alfabetizacdo linguistica e matematica se fazia com as
possibilidades materiais e concretas das casas de cada uma. Buscamos formas
de adaptar nossos dispositivos pedagogicos ao formato remoto.

No contato remoto com as familias, eram evidentes e estarrecedores 0s
impactos socioecondmicos do isolamento social na comunidade. Para tanto,
foi realizada uma campanha de arrecadagdo de cestas basicas. Também rea-
lizou-se uma campanha de arrecadacdo de computadores, celulares e tablets
visando oferecer aos educandos acesso as video chamadas e atividades on-line,
oferecendo possibilidade das atividades impressas, ¢ busca ativa das criangas
que ndo estavam participando das atividades em nenhum formato.
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Neste periodo investiu-se muito na formacao continuada da/os educadora/
es, balizadas pela compreensao da fungao social da escola, aprendizagens
significativas e conectadas com a realidade dos educandos. Nas coordenagdes
por area propunham-se reflexdes, dindmicas de acolhimento e propostas de
construcdes coletivas e compartilhamento de praticas dos educadores. Desta-
ca-se que a proposta pedagogica da formagao continuada busca se configurar
como uma epistemologia da construgdo e nao da resposta (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017) favorecendo a emergéncia de valores baseados na
producao autoral da comunidade de professores.

Foram realizadas rodas de conversas virtuais tematicas abertas a toda
comunidade escolar: com profissionais da saude, tirando duvidas da comu-
nidade escolar sobre a covid-19; com a Martinha do Coco, uma personali-
dade artistica que vive no bairro Paranoa. Realizou-se os Saraus da CAP,
envolvendo os educadores, inicialmente, como forma de estreitar vinculos,
confraternizar ¢ o acolhimento proporcionado pela arte. Realizamos entdo
alguns Saraus com toda a comunidade escolar, com apresenta¢des das criangas,
suas familias e dos educadores. No retorno presencial, demos continuidade
ao projeto do Sarau da CAP.

Em agosto de 2021, houve o retorno das atividades presenciais. Nesse
momento, as desigualdades no acesso a educacao se tornaram evidentes,
foi necessario realizar atividades de recuperagdo de aprendizagens curricu-
lares visando promover processos de formacao continuada dos processos
de alfabetizagdo linguistica e matematica e de acompanhamento sistema-
tico das aprendizagens das criangas, com processos de avaliagdo formativa
diversos, discussao de casos e construgdo e compartilhamento de interven-
¢oes pedagogicas.

O ano de 2022 foi marcado pelo aumento das situacdes de violéncias
nas escolas e outras questdes que afetam socioemocionalmente as criangas e
as familias. Importante destacar que a equipe também apresentava sintomas
dos desgastes emocionais relacionados ao periodo pandémico, sofrendo com
as exigéncias que foram impostas aos professores e as frustragdes do ensino
remoto. Foi necessario desenvolver encontros formativos-reflexivos sobre
o quadro geral de violéncia nas escolas no pos-isolamento, abrindo espacos
para reflexdes sobre os valores, as possibilidades geradas pelos dispositivos
e mediacoes de conflitos. Ao longo do ano foram realizados varios processos
de mediagdes: individuais, em pequenos grupos, com turmas. Construcao de
combinados e regras coletivos com as turmas de acordo com as demandas
que surgiam, rodas de gostei/ndo gostei, rodas de mediacao, assembleias de
turma. Nas reunides bimestrais com as familias, os principais pontos de pauta
foram a sistematizagdo do acompanhamento das aprendizagens e também a
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discussdo sobre a violéncia escolar e sua ressonancia no processo de apren-
dizagem e desenvolvimento dos estudantes.

3. Elementos de melhorias das praticas para novas implementacoes
— olhar critico com rela¢io ao que pode ser aprimorado para
outros contextos

*  Numa CA, o espago fisico ¢ um fator de grande relevancia, pois ¢
0 que oportuniza que muitas das praticas sejam implementadas de
formas inovadores. A infraestrutura deve permitir processos varia-
dos de ensino e aprendizagem, com acustica e recursos adequados,
desde aulas expositivas a espagos de pesquisa, com recursos dida-
ticos e tecnoldgicos. Nesse sentido, o prédio-sede de uma CA deve
estar centralizado no territorio, com acesso e transito facil a toda
comunidade, permitindo maior dialogismo e reconhecimento de
sua funcdo social;

* A permanéncia e o fortalecimento continuado da equipe pedago-
gica permite outras possibilidades de aprofundamento no projeto
pedagdgico, bem como facilita alguns processos cooperativos. Ao
mesmo tempo, os processos formativos e de desenvolvimento da
equipe precisam ser constantes, a fim de direcionar a intenciona-
lidade, processos de avaliagdo da pratica e construgao de novos
clementos ao PPP;

*  Apropor¢ao de educandos e educadores numa CA ¢ fator relevante
para seu sucesso. A educacgao publica tem como um dos desafios a
falta de escolas e consequente superlotagdo das turmas existentes,
o que prejudica o trabalho pedagogico de forma geral e mais ainda
para escolas que se propde a uma pratica menos industrial, mais
significativa, dialdgica e personalizada. A promoc¢ao de espagos de
aprendizagem “para sempre”, exige o rompimento com a educagao
bancaria, de massa e de obscurantismos;

* A adesdo dos profissionais as propostas de praticas inovadoras
precisa ser assegurada quanto as condi¢oes de desenvolvimento
de acdes e relagdes com sustentabilidade de recursos materiais de
qualidade, bem como quanto a valorizagao dos profissionais da
educacao, possibilitando uma extensdo temporal de permanéncia
e adesdo. Ao contrario do que governos possam defender, escolas
abertas a comunidade, dialdgicas, com grande potencial de desen-
volvimento criativo e coletivo demandam muito mais investimento
humano e financeiro;
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Investimento continuado na institucionalizagdo dos principios e
valores de uma CA na subjetividade social do grupo. O processo
historico de educagdo bancéria, ainda presente no imaginario de
muitas pessoas, se constitui como um entrave, muitas vezes, na
consolidacdo de propostas inovadoras, exigindo que as subjetivida-
des individuais sejam reconfiguradas em seu contetido emocional
e simbolico. Nesse sentido, as vivéncias inovadoras — intra e extra
muros — que puderem ir sendo proporcionadas aos atores escolares
vao consolidando novas referéncias de como ¢ possivel ensinar e
aprender em comunidade;

O imaginario da educagdo bancaria, como referéncia de ensinar e
aprender, também esta fortemente constituido junto aos pais. O tra-
balho continuado de parceria da CA junto ao territorio ¢ fundamental
para que novas representagdes sejam construidas e gerem adesao
fortalecedora de uma educacao que seja compromisso de todos.
Por fim, destacamos que o investimento humano e financeiro em
acdes como as CAs, possuem imenso valor a emergéncia de indi-
viduos e grupos que, pela qualidade das experiéncias de ensinar e
aprender de forma significativa e criativa, produzam sentidos sub-
jetivos que possibilitem transcender a normatividade dos espacos
sociais, emergindo como agentes e sujeitos sociais, protagonistas
das mudancas inicialmente no seu territorio, mas também em outros
espacos sociais.
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Fotos 1 e 2 — Rodas de conversa
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Foto 3 — Uso do dispositivo siléncio e atencio em uma roda de conversa

Foto 4 — Acdo do Projeto Identidade: cartazes com local
de moradia dos educandos de uma turma

Foto 5 — Carta escrita pela Turma Familia (1° ano) em 2019 para a
Administraciao do Parano4, solicitando reforma de um parquinho
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Foto 6 — Mutirao no nosso jardim 2019
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Foto 8 — Apresenta¢io na Festa Cultural de 2019,
educandos e o grupo Boi de Itapoa




CAPITULO 11

A EXPERIENCIA DE “APRENDER
FAZENDO” BASEADA NO
ENSINO DE ROBOTICA

Wilsa Ramos’
Talita Santos’®

Introducao

No segundo decénio deste século se tem valorizado um enfoque educa-
tivo orientado para a aprendizagem integral e cientifica, que utiliza de forma
sistematica a indagacao, a aplicagdo, a producao e a solucdo de problemas. As
metodologias baseadas em projetos educacionais proporcionam aos estudantes
explorar determinados fendmenos, investigar problemas novos, discutir ideias,
gerar novas ideias, colocar a mao na massa e trabalhar cooperativamente, além
de prover recursos para inspirar os professores a modificarem suas praticas.

Como inspirac¢ao, analisamos a experiéncia de ensino por meio da
metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL), desenvolvida no
Colégio Militar Tiradentes, do Ensino Fundamental I e Médio situado em
Brasilia, Distrito Federal do Brasil. O caso de estudo visa refletir sobre como
a experiéncia da pratica pedagdgica de uma professora de Robotica pdoe em
sinergia os principios educativos inovadores do PBL tornando a aprendizagem
conectada a vida cotidiana, baseada nos interesses dos estudantes e em uma
compreensao cientifica dos desafios contemporaneos da sociedade.

De onde surgiram os principios fundantes da aprendizagem por meio de
problema? As discussdes e problematizagdes sobre as experiéncias genuina-
mente educativas propostas por Dewey foram o ponto seminal.

Na esteira de ondas e modismos da historia do movimento pedagogico
novas formas de gestdo da aprendizagem evoluiram ao longo dos 100 anos
de sua proposi¢ao. Dewey em seu livro Experiéncia e Educagdo (1952:1976)
propde um roteiro para uma escola progressiva com énfase na experiéncia e
no “aprender fazendo”. Para Barron & Darling-Hammond (2016) aprender
fazendo engloba um conjunto de familias de aprendizagem que se sobre-
poem incluindo o PBL, a Aprendizagem Baseada em Projetos, a resolucao

1 Universidade de Brasilia.
2 Colégio Militar Tiradentes.
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de problemas, estudo de casos, a aprendizagem por meio do desenho entre
outras. Segundo elas, estas metodologias estdo ancoradas na aprendizagem
baseada na indagagao, no questionamento, favorecendo que o estudante ocupe
um lugar diferenciado de protagonismo no seu processo de aprendizagem.

Como se organiza as metodologias do aprender fazendo? A expressao
“aprender fazendo” teve sua origem em 1900, quando o filésofo educador
americano John Dewey (1859-1952) criou o movimento da educagdo nova
centrada no aluno favorecedora de experiéncias auténticas de aprendizagem.
Dewey desenvolveu o conceito do “aprender mediante o fazer”, enaltecendo,
indagando e contextualizando a capacidade de pensar dos aprendizes. A pro-
posta era de uma “aprendizagem mais profunda” por meio da exploragao
ativa de problemas e desafios do mundo real (Pellegrino & Hilton, 2012;
Peterson, 2012). Mais tarde, as filosofias de John Dewey foram introduzidas
na educacao por William Heard Kilpatrick que criou e formalizou o “método
de projeto” pela primeira vez (Peterson, 2012). Para Kilpatrick, o segredo do
método residia em propor uma atividade realizada pelos alunos que de fato
os interessava, por meio de desafios baseado em problemas reais rompendo
a légica do ensino tradicional e memoristico.

Ao longo dos ultimos cem anos, as ideias de Kilpatrick e de outros
estudiosos sobre o método de projeto foram amplamente disseminadas na
educagdo, com modificagoes e ressignificagoes do enfoque pedagogico.

Vale destacar que o PBL também sofreu ataques e desconstrugdes espe-
cialmente criticando a auséncia de resultados eficazes. Cuban (1988) argu-
menta que muitas praticas pedagogicas oscilam devido a um movimento
popular pendular que ou as eleva como uma panaceia ou as criticam como
algo pernicioso para educacio, e isso tem sido o caso do PBL. Do ponto de
vista da Teoria da Subjetividade na perspectiva histérico-cultural, considera-
mos que as criticas ou rechagos fazem parte por valores e crengas expressos
na subjetividade social do sistema educacional e de outros contextos, que
sdo constituidos por produgdes simbolico-emocionais de individuos e gru-
pos sociais que podem entrar em contradi¢do com o sistema e por meio de
resisténcias, rupturas podem ou nao propor novos caminhos de subjetivagao
resultando em mudangas na trama social do contexto escolar.

O PBL proporciona aos estudantes explorar determinados fenomenos,
investigar problemas novos, discutir ideias, gerar novas ideias, colocar a mao
na massa e trabalhar cooperativamente. A investigagdo em grupo ¢ a ancora
desse processo ¢ ela acontece quando os estudantes sdao apresentados a um
problema inicial de temas da realidade que estdo inseridos, e a partir dessa
exploragdo, precisam colaborar com os colegas para resolvé-lo. Durante
esse processo de andlise coletiva, os estudantes elegem informagdes e fatos
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interessantes para chegarem a uma conclusdo sobre o problema inicial e juntos
elaboram estratégias para resolvé-lo. Essa metodologia exige dos estudan-
tes uma postura protagonista, ativa, proporcionando interagdes em grupos ¢
pesquisas individuais para poderem chegar a conclusdes sobre as perguntas
que foram langadas no inicio do projeto.

Ha mais de duas décadas, Krajcik e Shin, (2011) vem atuando, colabora-
tivamente com professores e investigadores, no desenvolvimento de materiais
curriculares para o PBL. O objetivo ¢ projetar, desenvolver e testar os materiais
curriculares para a PBS. Este esfor¢o colaborativo uniu escolas publicas de
varios estados norte-americanos e universidades para melhorar a aprendiza-
gem das ciéncias no ensino médio. A partir destas experiéncias, os autores
Blumenfeld et al. (1991), Krajcik et al., (1994), Krajcik e Czerniak (2013),
citados por Krajcik e Shin (2014, p. 276), propuseram seis caracteristicas
chaves para os ambientes de aprendizagem baseados em Projetos:

Figura 1 — Traducio livre do original

1. Iniciar com uma pergunta motivadora, um problema a ser resolvido.

2. Concentrar em metas de aprendizagem que os alunos devem demonstrar dominio sobre principais padrées e
avaliagbes cientificas.

3. Os estudantes devem participar de praticas cientificas para explorar a questao motriz dos processos de resolugédo
de problemas de onde esta a centralidade do apoio do especialista na disciplina. Os alunos exploram a questao motriz,
eles aprendem e aplicam ideias importantes na disciplina.

4. Alunos, professores e membros da comunidade devem se envolver em atividades colaborativas para encontrar
solugdes para a questao motriz. Isso reflete a complexa situagéo social de especialistas em resolugéo de problemas.
5. Enquanto engajados nas praticas da ciéncia, 0s alunos sdo andaimes, os andaimes também se organizam por
tecnologias de aprendizagem proporcionando aos estudantes a participagdo em atividades de desenvolvimento de
habilidades para além do que se faz em uma aula tradicional.

6. Os alunos criam um conjunto de produtos tangiveis que abordam a questéo principal e que devem ser comunicados
a comunidade. Os produtos séo artefatos ou representagées externas da aprendizagem que devem estar publicadas
e acessiveis para outras turmas.

O método PBL, diferentemente do método tradicional, faz com que o
aprendiz desenvolva habilidades especificas, como colaboragao, trabalho em
grupo, gerenciamento do tempo e de apresentagdo do projeto a comunidade,
proporcionando que, comuniquem-se para outras audiéncias, de forma efi-
caz, para além da turma e da escola. As 6 etapas descritas culminam em um
ciclo completo de aprendizagem, podendo resultar em satisfacdo e alegria de
aprender para todos.

No cotidiano escolar, conhecemos professores que acreditam adotar a
metodologia de projetos em suas aulas, mas quando nos aproximamos das
praticas, observamos que apenas cumprem algumas partes do processo. Mui-
tas vezes, no contexto escolar o desenho das atividades em sala de aula esta
orientado narrativamente para um envolvimento ativo e criativo, mas prevalece
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uma perspectiva reproducionista nas situacoes dialdgicas que encobre o tra-
dicional trazendo implicagdes para o processo de aprendizagem. Santos e
Ramos (2020) argumentam que “fala-se uma aprendizagem que se dissocia do
desenvolvimento humano e passa a ser representada apenas em uma dimensao
cognitivo-reprodutiva. Ja a discussao e reflexdo dos contetudos apresentados
ndo se torna uma tarefa essencial ao processo de aprendizagem” (p. 56).

Barron e Darling-Hammond (2016) destacam que as abordagens de
investigagdo como o PBL apresentam desafios na aplicacdo que dependera
do professor e da gestdao escolar se organizar para superar as barreiras. Os
principios do PBL devem ser cumpridos e isso dependera dos conhecimentos
e habilidades dos professores no seu manejo. Quando nao ha compreensao
da abordagem, a aplicagdo ¢ falha, sugerindo que o PBL ndo ¢ tao potente.
Assim, para sua implementagdo com sucesso espera-se que a comunidade
de professores se disponham a estudar e trabalhar cooperativamente. Para as
autoras Barron & Darling-Hammond (2016): “E necessaria uma sofisticago
pedagogica significativa para gerenciar grandes projetos de sala de aula, a
fim de manter o foco em “fazer por meio da compreensao” em vez de “fazer
por fazer”(275-276).

As metodologias de indagacdo demandam esforco e dedicacdo dos pro-
fessores e agentes educativos “o ensino que se extrai destas descrigdes ndo ¢
direto e requer o conhecimento das caracteristicas das estratégias acertadas
e de uma boa preparacao dos docentes para executa-las” (Barron & Darling-
-Hammond, 2016, p. 161).

Em nossa leitura e articulagdo do campo tedrico-pratico das metodologias
de indagagdo, analisamos as ideias de Dewey sobre continuidade e interagao
nas experiéncias de aprendizagem e as de Gonzalez Rey (2012) na énfase na
dimensao subjetiva da aprendizagem e na condigdo de sujeito que aprende.
O pensamento de Dewey foi revolucionario e provocou a reforma curricular
em muitos paises no inicio do século passado e seguem impactando os Pro-
jetos Pedagogicos. As ideias de Gonzalez Rey foram potentes como ponto
de virada para uma concepgao de experiéncia de aprendizagem baseada na
dimensao subjetiva e nao no dominio cognitivo. Ambas as perspectivas enfo-
cam o desenho de entornos de aprendizagem que transcendam as metodologias
tradicionais € memoristicas, centradas no professor e propdem atividades
para o desenvolvimento da capacidade do aprendiz de gerar experiéncias de
aprendizagem a partir de outras experiéncias e a sua historia de vida, levando
em conta determinados principios educativos que rompem com a educagao
bancaria de Paulo Freire (2011). Embora os autores, Gonzalez Rey e Dewey,
construiram concepgdes que partem de perspectiva distintas (Epistemologia
Qualitativa de Gonzélez Rey e o Pragmatismo de Dewey) elas também se
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articulam e proveem perspectivas para a compreensao de um novo paradigma
da educagdo no Século XXI.

Dewey ¢ um teorico da epistemologia pragmatica entendido como: “O ato
de conhecer [...] tem um sentido pratico, aplicavel as experiéncias presentes e
futuras. Em suma, a fung@o do conhecimento ¢ tornar uma experiéncia livre-
mente aproveitavel em outras experiéncias” (Placides & Costa, 2021, p. 135).

Gonzalez Rey (2017) ¢ um tedrico da psicologia historico-cultural que
refundou o conceito de subjetividade a partir dos seus estudos realizados nas
ultimas décadas do Século XX. No cerne das suas contribuicoes Gonzalez
Rey (2017) aprofunda a questdo da dimensao subjetiva da aprendizagem em
uma perspectiva da aprendizagem como criacao, como uma ac¢ao protagonista
e original do sujeito que aprende e ndo como reprodugao.

A base do pensamento pedagogico deweyano sobre a experiéncia assen-
ta-se em dois principios centrais que estdo no cerne do processo de aprendiza-
gem: a interacdo e a continuidade, ambos os processos envolvem o processo
dinamico, recursivo e gerador de novas experiéncias. O pensamento surge
da indagacdo, da perplexidade, da confusdo ou duvida, mas é necessario que
seja provocado ou mobilizado (Dewey, 1976). O ato de experimentar exige a
interacdo entre o “organismo, individuo” e as “coisas que o rodeiam” dando
origem ao pensamento (Placides & Costa, 2021). Na evolugao dos pensa-
mentos dewenyano se construiu a filosofia da educagdo como a base do seu
pensamento filosofico. A sua filosofia da educacao emerge do tripé que sustenta
a metodologia do PBL: experiéncia, investigagdo e descoberta.

A experiéncia genuina tem desdobramentos para o passado e para o
futuro: “a experiéncia que transforma o mundo ¢ o individuo e também trans-
forma a experiéncia passada e futura”. (Dewey, 1976). Este movimento tam-
bém representa a dialética, a tensdo e o contraditério visto que a experiéncia
constitui uma “reconstrucao da experiéncia passada e modifica a qualidade das
experiéncias subsequentes” (Dewey, 1976). A experiéncia ndo ¢ um evento
isolado, constitui-se em um processo relacional — um momento dentro de um
continuo — caracteristico do pulsar da vida — entre o presente e o futuro, ¢ uma
transacdo entre o eu e o ambiente, através do qual ambos sao transformados
(Placides & Costa, 2021).

Para Dewey a experiéncia educativa ocorre quando o aluno cresce,
quando hé desenvolvimento fisico, intelectual e moralmente que ele gera
conexdes entre os objetos da realidade, potencializando mudancas no presente
e no futuro em novas direcdes e novos contextos sociais. “(...) o conhecimento
¢ uma percepgao das conexdes de um objeto, que o torna aplicavel em dada
situagao” (Dewey, 1976, p. 373). Desta forma, a relacdo pedagogica deve se
dar como uma atividade de pesquisa, semelhante ao trabalho do cientista que
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procura a solucdo de um problema e dai constroi suas proposigoes e teorias
estimulado intencionalmente para perceber a relagdo de continuidade entre o
que aprende e o que vive na trama de sua vida.

Para Gonzélez Rey, a dimensao subjetiva da aprendizagem se constitui
como um processo complexo que envolve uma trama do psicolégico, que
inclui aspectos subjetivos e operacionais configurados subjetivamente a partir
das diversas experiéncias histdricas e atuais do individuo no seu curso de vida
(Mitjans Martinez & Gonzalez Rey, 2017).

Gonzalez Rey (2006) também considera importante superar a ideia do
conhecimento como algo despersonalizado. Para ele, o objeto a ser compreen-
dido nao esta separado da pessoa que aprende, ou seja o aprendiz precisa de
construir uma “representacao geral do que se aprende, que oriente a pessoa
a se posicionar sobre o que esta aprendendo”, rompendo com as praticas
pedagogicas que favorecem a “omissao da pessoa do aluno em relagdo ao
que se aprende” (p. 31).

Estes principios corroboram com a metodologia do PBL que prima pela
conexao da vida com a realidade social. O modelo de aprendizagem, que
dificilmente reconhece a pessoa, suas ideias, suas produgdes e atividades,
pode levar os estudantes a encontrarem outros caminhos, que nao a escola,
para consolidar, expressar e caracterizar suas produgdes, resultando no dire-
cionamento de seus interesses para outros contextos muitas vezes prejudiciais
ao seu desenvolvimento.

Cabe a critica a aprendizagem escolarizada que permanece se orien-
tando em operacdes logicas como principio norteador, desconsiderando
outros processos sociais, afetivos, criativos. Para Rossato (2014), esse tipo
de aprendizagem ndo permite que a pessoa se envolva emocionalmente, nao
proporcionando condigdes favorecedoras para promover o protagonismo estu-
dantil, valorizar o individuo da prépria aprendizagem.

O conhecimento do aluno e o foco no desenvolvimento de recursos sub-
jetivos como proposto por Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) provocam
indagacdes para pensarmos a mudanca de pratica educacional. Os recursos
subjetivos se constituem “[...] no devir da historia de vida da pessoa, porém
ndo determinam a priori a agdo, uma vez que se organizam e se expressam
mediante a relacdo individuo-contexto-organizacao subjetiva” (Muniz & Mit-
jans Martinez, 2019, p. 35). Os recursos subjetivos podem se expressar como
reflexdo, implicagdo pessoal, maior seguranca, autoconfianga, melhoria na
comunicacao etc. A familia tem um papel fundamental ao possibilitar siste-
mas potenciais para o desenvolvimento de recursos subjetivos facilitadores
da aprendizagem desde muito cedo na crianga. O papel da escola também ¢
fundamental em proporcionar o desenvolvimento de recursos subjetivos como
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favorecedores do processo de aprendizagem e do desenvolvimento integral
do individuo. Na concepgao da aprendizagem como processo subjetivo, € ndo
apenas operacional, o individuo que aprende usa a capacidade de reflexao e
de fazer escolhas, a capacidade de tomar decisdes fundamentadas, a asser-
tividade, a criatividade, a capacidade de elaborar hipoteses, a imaginagao, a
colaboragdo, a autoconfianca, a comunicagdo ¢ muitos outros recursos.
Ainda na perspectiva de Gonzalez Rey e Mitjans Martinez destacamos
dois tipos de aprendizagem que a escola pode prover e que estdo no cerne do
PBL. A aprendizagem criativa compreendida como um processo complexo
da subjetividade humana que se expressa como algo “novo” e “valioso” no
processo de aprender (Mitijans Martinez, 2001). A aprendizagem colaborativa
¢ um recurso potente que abre vias para a expressao criativa em um contexto
em que as pessoas com configuragdes subjetivas singulares aprendem con-
juntamente. E essa diversidade valoriza o processo grupal constituido por
individualidades para que o grupo se consolide e se fortaleca. O professor
mostra-se como um executor importante de processos que valorizam a apren-
dizagem criativa e colaborativa dentro e fora da sala de aula a medida que ele
proporciona, em seu trabalho pedagogico, situagdes favorecedoras de desen-
volvimento em que a criatividade e a colaboragdo podem ocorrer livremente.
Neste contexto, compreende-se que os contetdos, a natureza das tarefas,
os métodos de ensino diversificados, a orientagao ¢ a instigagdo do professor
ao trabalhar o material didatico entretecido com metodologias de indagagao,
o sistema de avaliagdo coerente com o ensino, o fazer docente sensivel as
demandas da turma, a subjetividade social da escola, todos sdo elementos
que influenciam sobremaneira a aprendizagem dos estudantes. Tais praticas
educativas podem contribuir para o desenvolvimento de estudantes criticos,
reflexivos e protagonistas, contudo, ndo ha receita determinada para as acdes
do professor, até porque, a vivéncia na sala de aula ¢ repleta de desafios ao
professor, mas o vinculo, a abertura e o olhar sensivel ao estudante certamente
ajudam nos processos de aprendizagem, desenvolvimento e emancipagao.

2. A experiéncia e as praticas pedagédgicas baseadas na
metodologia do PBL

Para elucidar de forma pratica o aprender fazendo, escolhemos o caso
de uma professora que adota o0 PBL como base do ensino de Robdtica. O
seu trabalho tem despertado varios olhares de colegas e da institui¢do pelos
resultados extraordinarios que tem obtido de seus alunos. Cris, nossa entre-
vistada, ¢ professora da educacdo basica ha mais de 13 anos, pedagoga, com
especializacdo na area, atua em mais de uma escola com diferentes curriculos
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e praticas. Ela comegou seu trabalho no Servigo Social da Industria (SESI)
como contrato temporario no Ensino Médio. Ainda em sua trajetoria profis-
sional, deu aula de xadrez no Ensino Fundamental. Também atuou em outros
colégios particulares na area de Robotica.

Nos tltimos anos, tem participado com os seus alunos de varios Torneios
de Robdtica, totalizando cerca de 6 regionais, 5 nacionais e 4 internacionais.
Os Torneios de Robdtica sdo realizados mediante a parceria com a fabricante
de kits de montagem LEGO, a First Lego League (FLL) que foi criada para
incentivar e despertar o interesse de jovens, que tenham entre 9 e 16 anos de
idade, em ciéncia, tecnologia, engenharia ¢ matematica: STEM (do inglés
Science, Technology, Engineering and Mathematics). Vale destacar que no
Brasil o Servigo Social da Industria (SESI) tem organizado os eventos da
FLL dos estudantes de 9 a 16 anos e a empresa educacional, Ecossistema de
Tecnologia e Inovagao, tem operado os eventos do Discover (3 a 6 anos) e
Explore (6 a 10 anos).

Nas praticas pedagogicas adotadas nas aulas de Robdtica da escola que
atua com a metodologia do PBL, segue os procedimentos requeridos para o
processo. Inicialmente, os estudantes sdo apresentados a um problema espe-
cifico. Este problema pode ter sido elaborado pela professora, pelos alunos ou
eles podem eleger um tema do Torneio, por exemplo. A partir deste problema,
devem, em grupo, explorar suas questdes, destrinchar causas, impactos e gerar
observagoes sobre a extensao do problema.

Aqui, acontece uma importante investigagdo cientifica de pesquisa e
estudo. Em um segundo momento, os estudantes elaboram estratégias
para resolugdo dessas questoes, comegcam a pensar nas etapas do passo a
passo e planejam como resolver adequadamente a problematica. Os pro-
fessores de outras areas do conhecimento podem contribuir no processo.
O registro cuidadoso, o teste e o erro sdo constantes e muitas vezes eles
tém que reiniciar o processo. Neste momento, a equipe precisa lidar com
a frustragdo e com as dificuldades de aprendizagem. Na ultima etapa,
utilizam ferramentas especificas, como o lego para a construgdo do robé
e executam a tarefa propriamente dita demonstrando como resolveram o
problema (Fala da professora Cris).

A professora argumenta que “uma atividade como essa desenvolve inui-
meras habilidades, como por exemplo, a resolugcdo de problemas, o pensa-
mento critico, a criatividade, a comunicag¢ado e a colaborag¢ao”. Cris destaca
que os alunos gostam da disciplina, ficam envolvidos, engajam durante o
processo ¢ se transformam ao longo das aulas. “E bem diferente quando eles
estdo fazendo algo que escolheram, que se interessam, eles se engajam bem
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mais”. Cris destaca com o olhar atento para os estudantes que comegaram
o processo com dificuldade de interagdo, de falar em publico e terminaram
vencendo esses desafios. Para ela, quanto maior a liberdade e a abertura que
eles t€ém para criar, construir e contribuir, maior a facilidade, o engajamento
e a alegria que eles revelam ao aprender.

Por que a palavra protagonismo ¢ muito importante para o ensino
de robotica?

Tanto para as aulas quanto para um torneio, a gente sempre tem que
valorizar a parte que é dos alunos. Entdo se vai ficar feia a decoragdo, a
decoracdo é deles. Mesmo que essa decoragdo ndo represente a escola,
eu ndo posso interferir. Nao é meu papel! A gente pode orientar, conver-
sar com eles, mas essa vontade é das criancas (Fragmentos da entrevista
com Cris).

Na pratica da professora Cris, a experiéncia genuina do aluno ¢ mais
importante que o torneio, a valoriza¢do do aluno como sujeito de sua apren-
dizagem esta no cerne do PBL. Entretanto, a interagdo centrada no aluno no
espaco social da sala de aula pode estar impedida de ocorrer por gerar sentidos
subjetivos de ameaca a autoridade docente forjada nos espagos normativos da
escola e de outros contextos, como corroboram Mitjans Martinez e Gonzélez
Rey (2017):

Valorizar o aluno como sujeito de sua propria aprendizagem e sua capa-
cidade de produzir ideias proprias sobre o que estuda, inclusive sua pos-
sibilidade de transcender o dado, pode ser vivenciado — mesmo que nao
conscientemente — como uma ameaga ao nosso saber, e especialmente
a0 nosso poder. Centrar a atenc¢do no aluno e prioriza-lo, em uma real
educacdo focada nele, constitui um exercicio dificil que implica em um
processo de descentracdo impossivel sem modificagdes da nossa propria
subjetividade e da organizagdo dos processos dominantes no funciona-
mento escolar atual (p. 144).

3. Valorizacdo da experiéncia em termos de inovac¢iao ou
componentes de inovac¢io da pratica

No ensino de laboratério de Robdtica do Colégio Militar Tiradentes as
aulas ocorrem de forma diferente, sao usados recursos diversos como Legos,
computadores, mesas especificas, computadores, plataformas, cameras, sen-
sores, modulos e outros. O espago social ¢ desenhado para dar liberdade
para os estudantes escolherem os seus projetos e cumpri-los. A premissa da
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liberdade de escolha no processo educativo deve fluir como um continuo
da aprendizagem:

Eles sdo livres para realizar as escolhas. Eles trazem para a Robotica o conhe-
cimento adquirido em outros contextos, aprimorando o que eles ja sabem.
Eles usam recursos ludicos, criativos. (Fragmentos da entrevista com Cris).

Os professores ndo devem se prender a padrdes que aparentemente pro-
pdem a participacdo ativa mas de fato realizam a atividade classica. A profes-
sora Cris critica determinadas atividades extracurricular das escolas:

Ndo se deve prender aos padroes de feiras de artes, feiras de cultura como
aprendizagem baseada em projetos. Ja vi vdrias escolas que pedem traba-
lhos e fazem feiras que ainda assim sdo engessadas e ndo proporcionam
diversdo alguma com criatividade, porque os mediadores e os professores,
tém dificuldade de ajudar os estudantes e as estudantes a serem livres e
criarem as coisas. (Fragmentos da entrevista com Cris).

As mesas sdo especificas e a sala de aula oferece armarios e equipamentos
especificos que favorecem as atividades.

Figura 3 — Ferramentas da sala de aula
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Figura 4 — Lego e pecas disponiveis
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Segundo a professora Cris os elementos de inovagao estao na participa-
¢a0, na interacdo e continuidade das atividades da vida, como ela descreve:

A robotica instiga a resolugdo de problemas em grupos, problemas reais
da vida cotidiana. Eu apresento alguns problemas e eles criam estratégias
para resolvé-los, por exemplo: um problema climdtico. Os alunos encon-
tram estratégias para desenvolver e resolver. Eles também tém abertura
para criar problemas. Os temas/problemas podem ser criados a partir
do Torneio, do professor e dos proprios alunos. Exemplo do estudante
Luiz, que é um dos alunos que esta construindo uma bicicleta robotica, o
outro estudante esta construindo um brago mecdnico de autoria propria.
Eles pensaram no projeto, desenharam e agora estdo executando com
supervisdo e com autonomia também (Fragmentos da fala da Cris).

As etapas desenvolvidas pela professora sao:

Figura 6 — Etapas do PBL

Etapa 1 — Exploragao do problema. Compreenséo do problema em si e dos objetivos que o envolvem.

Etapa 2 - Execucéo. Eles, geralmente, em grupo, discutem estratégias para resolugéo de problemas. Fazem testes
e registram.

Etapa 3 - Construgao. Utilizam ferramentas para resolugao do problema e pde em pratica as estratégias estudadas.
Etapa 4 - Apresentacéo. De forma individual e em grupo, eles apresentam oralmente e descrevem todas as etapas da
resolugéo do problema.

Os seis passos descritos pelos autores Krajcik e Shin (2014) estdo inclui-
dos nessa experiéncia. Embora se apresentem em outra ordem, o processo de
aprendizagem se constitui por desafios, problemas articulados a vida real, o
que o torna divertido e prazeroso e o resultado da autonomia do aluno € visivel.

Durante as aulas, existem regras de convivéncia na sala, para que a
mesma se mantenha organizada. E no processo de aprendizado de cons-
trug¢do e resolugdo de problemas ndo existe “erro”, e sim uma forma de
rever o processo e retomar as agoes favorecendo novas aprendizagens
sobre o proprio erro.

A professora Cris destacou o envolvimento e a paixdo de um de seus
estudantes. Aqui ele sera denominado de Luiz. O Luiz cursa o 9° Ano e busca,
constantemente, identificar problemas para desenvolver durante suas aulas
de Robdtica. Cris comentou que ele se mostra tdo comprometido que manda
mensagens no celular pessoal dela perguntando sobre os robds e materiais
possiveis para resolver os problemas at¢ mesmo nas horas livres, fora do
ambiente escolar. Ele, através de uma pesquisa pessoal, e sem direcionamento
especifico da professora, elegeu o que gostaria de resolver nas aulas e agregou
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os seus colegas no desenvolvimento do projeto. Em um desses momentos ele
pensou sobre o cubo magico. Sem conseguir resolvé-lo, ele iniciou um pro-
cesso de raciocinio de como ele poderia desenvolver um robd que resolvesse
o cubo. A partir desse problema, ele conseguiu mobilizar a professora e sua
equipe para darem atencao ao problema escolhido por ele. Durante as aulas,
o aluno e seus pares investiram duramente e solucionaram o cubo através do
robd. Luiz foi criativo, teve liberdade, interagiu com pessoas e desempenhou
um papel importante de autonomia e protagonismo junto a sua equipe. (Frag-
mentos da fala da Cris).

Ap6s a conclusdo do processo, o robd foi apresentado para diversas pes-
soas presentes na escola e no Torneio Regional. A vivéncia e o conhecimento
que eles desenvolvem a partir da competicao ¢ individual, social e também
relacional. “A aprendizagem ¢ um processo tanto individual, quanto social,
em que o relacional tem um importante papel” (Mitjans Martinez & Gonzélez
Rey, 2017, p. 66).

A professora tem usado a metodologia em outros contextos, por exemplo,
nas aulas de histdria os resultados foram muito positivos, porém, destaca que
nem sempre as escolas dao suporte € ndo modificam a organizacao didatica
para oferecer o PBL, prevalecendo, a organizagao tradicional dos tempos ¢
espacos de aprendizagem. Cris se incomoda muito com o processo avalia-
tivo formal:

Mesmo que as avaliagoes de larga escala avaliem conhecimento por esse
meio, vocé pode usar outras formas de medir conhecimento, desenvol-
vendo solugdo de problemas, envolvendo uma ou mais disciplinas.

Outra questao importante que desfavorece a ado¢do da metodologia
pelos professores se refere a inseguranga na avaliacdo da aprendizagem dos
estudantes que participam de projetos. A prof. Cris explica que o processo de
avaliagdo ¢ realizado ao longo do projeto em pequenas etapas consecutivas
e revela algo muito significativo para os professores que ainda ndo iniciaram
este trabalho: nessa metodologia, é muito dificil o estudante ndo apresentar
um resultado porque o grupo o impulsiona e as etapas exigem que todos par-
ticipem até chegarem no resultado esperado. Para ela, um professor mediador
que esta atento ao desenvolvimento dos estudantes e a toda construcao deles,
tem condigoes de dar um feedback e um assessoramento adequados. Assim, o
resultado ou produto final em si, ja ¢ uma avaliagdo do desempenho do grupo
e dos individuos.

O Torneio ¢ mais uma oportunidade de vivéncia protagonista, genuina
e criativa dos alunos da Robotica. Em um contexto inovador que envolve
bastante tecnologia, os estudantes sdo desafiados a apresentarem seu projeto
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a jurados, colocarem os robos para realizarem o circuito proposto, usarem
de recursos visuais para explicar o projeto, interagirem com outras equipes,
demonstrarem protagonismo desde a condugdo dos equipamentos até a mon-
tagem final. No torneio eles revelam autonomia e autoconfianga e destacam o
trabalho colaborativo. Tudo isso em um ambiente ludico, aberto ao publico e
sendo pontuado a cada etapa concluida de acordo com o regulamento.

O Torneio é um lugar de muitas emogées. E a aplica¢do do passo a passo
de forma viva. Os alunos tém que lidar com imprevistos, com 0 nervosismo
e a expectativa que foi criada ao longo do processo. E uma experiéncia
unica e varios estudantes ja me relataram como essa vivéncia marcou a
vida deles.

Figura 7 — Torneio
2 Al XK

4. Elementos de melhorias das praticas para novas implementacdes
— olhar critico com relacdo ao que pode ser aprimorado para
outros contextos

Para abordarmos as melhorias, iniciamos sintetizando os principais pon-
tos criticos que a professora relatou no seu dia a dia.
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Nas escolas tradicionais os valores, crencas, normas podem se expres-
sar por avaliagdes baseadas na reproducao dos conteudos, os planejamentos
seguidos rigorosamente, o plano corresponde as exigéncias curriculares de
uma forma disciplinar e ndo multidisciplinar, sem considerar os processos e
as dinamicas interacionais e as produgoes subjetivas que sdo geradas nestas
dinamicas. Esse processo foi descrito como algo limitador para a implemen-
tacdo do PBL como metodologia. Durante a entrevista, a professora Cris
critica essa forma de trabalho na escola tradicional, como um ato de encher
uma vasilha vazia de algum contetido, desprezando a experiéncia prévia, a
historia de vida do aprendiz e do professor, as experiéncias que produzem
novos sentidos subjetivos de aprender.

Acaba que eu tenho que encher o aluno de conteudo, independente do que
ele aprendeu ou de como ele chegou la. Ou seja, eu tenho que cumprir
aquele conteudo independente de como é o ritmo e interesse de cada um
(Fragmentos da entrevista com Cris).

A Robotica trabalha a jungao de varias habilidades e exige uma constru-
¢ao relacionada a soft skills, por exemplo, o trabalho em grupos, a solugao de
problemas, a criatividade, o pensamento critico etc., nos quais os contetidos
sao recursos para aprender. Porém, como destaca a professora, muitas fami-
lias e alunos ndo veem isso como prioridade por considerarem uma atividade
ludica, onde ndo se aprende contetidos escolares. Outra questao é que a escola
tem uma exigéncia bem alta de atividades no turno regular, o que dificulta a
participagdo no contra turno.

Embora as resisténcias ao novo persistam, hé possibilidades de subverter
o sistema normativo gerando novos sentidos subjetivos a partir dos quais os
professores e alunos possam ir além do prescritivo. Um sistema rigido, logo
se mostra ineficaz para os estudantes, gerando desinteresse, rebeldia, desco-
nexao com a aprendizagem.

Muitos professores, principalmente os mais antigos, ndo receberam trei-
namento e adequagoes para mudar sua forma de ensinar e se prendem
ao modo tradicional, onde o professor é detentor do saber e onde conhe-
cimento s6 é medido por provas avaliativas. A robdtica e essa prdtica
de resolugdo de problemas se encontram dentro das novas tecnologias
educacionais. Assim como outras praticas, ela precisa ser entendida pelo
corpo docente como participante do processo educacional, ndo como um
apéndice, extra.

Cris relata que para a preparagdo do ultimo torneio dos alunos, eles
tiveram muita dificuldade de contar com o apoio de outros professores no
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projeto. Como por exemplo, o de redacdo para orientar os alunos na escrita do
texto. A abertura docente, a troca, a parceria e a pratica que gera colaboragao,
criatividade e protagonismo precisa ser incentivada no ambiente educacional.

A partir destas criticas, recomendamos para novas implementagdes rea-
lizar a¢des junto aos gestores escolares visando ampliar os resultados para
a escola como um todo. Primeiro, ter um grupo de professores que possam
trabalhar articuladamente suprindo a necessidade de orientagdo de diversas
areas de conhecimento para a resolucdo dos problemas e segundo treinar e
formar um grupo de assessoramento, expertos em PBL, para assessorar os
professores, constituido por coordenadores pedagogicos, psicologos e agentes
educativos. Este grupo deveria fomentar a formacao docente e abrir espagos
de reconstrucdo da organizacdo dos tempos e espagos escolares, por meio
do trabalho coletivo e colaborativo, no qual todos ou quase todos os profes-
sores pudessem dar suporte as diversas perguntas, curiosidades e interesse
dos alunos.

Outro fator que pode melhorar o desempenho dos Projetos ¢ a inser¢ao
da tecnologia da informagao e comunicagdo considerando que a informagao
estd disponivel em distintos dispositivos e aplicativos gerando novos cenarios
para a abertura a inovagao nas escolas na esteira das praticas do PBL. Como
descrito, existem praticas que podem mudar o entorno de aprendizagem pelas
maos de um professor mediador ao conectar-se com seus alunos, transfor-
mando o processo de forma criativa, contextualizada e compreensiva baseada
no interesse dos estudantes.

Gonzélez Rey e Mitjans Martinéz (2017) argumentam que as mudangas
nas metodologias de ensino muitas vezes se contrapde com as configuragdes
subjetivas expressas em valores, crengas e atitudes que caracterizam a subjeti-
vidade social dominante no contexto escolar, assim como do sistema educativo
e da sociedade em geral, dificultando a introdug@o da inovagao. A partir da
reflexdo e da acdo de ensinar dos docentes, como sujeitos que produzem subje-
tividades e geram novos recursos subjetivos para o seu desenvolvimento e dos
grupos, ¢ possivel provocar mudangas diante dos desafios e tensdes da trama
social que vivenciamos, abrindo vias para uma aprendizagem de outro tipo.
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CAPITULO 12

PLANO EDUCACIONAL
INDIVIDUALIZADO E INCLUSAO
ESCOLAR: possibilidades e desafios
emergentes de uma experiéncia

Geandra Claudia Silva Santos’

Mas renova-se a esperanca

Nova aurora a cada dia

E ha que se cuidar do broto

Pra que a vida nos dé flor e fruto’

1. Introduciao

O capitulo apresenta um relato reflexivo pertinente a experiéncia com
o Plano Educacional Individualizado (PEI) em escolas publicas de Ensino
Fundamental, cujo foco central ¢ a inclusdo de estudantes com deficiéncia.
A inclusdo, como perspectiva educacional, implica a escola a repensar sua
estrutura excludente e a produzir condi¢des de efetivacao do direito a educa-
¢a0 dos estudantes em situacdo de desvantagem sociocultural, como aqueles
com deficiéncia, que ndo se resume ao ingresso no processo de escolarizagao,
mas também a promogao da participagdo e da aprendizagem dos estudantes.

A concretizacao desse direito exige mudancas significativas na estrutura
fisica, nas condi¢des materiais, no curriculo, na organizagao pedagdgica e nas
dindmicas sociorrelacionais existentes no contexto escolar. Desse modo, requer
enfrentamentos e agdes que devem ser assumidos por todos os integrantes do
campo educacional, com apoio dos varios setores da administragdo publica.
A efetivagdo de agdes inclusivas exige rever/tensionar, além das condi¢des
objetivas, os processos subjetivos dominantes na escola, nos quais a centra-
lidade da deficiéncia tem sido uma referéncia para pensar o desenvolvimento
humano, o papel da educacao e a aprendizagem (Santos & Mitjans Martinez,
2016; Mitjans Martinez & Gonzalez Rey, 2017).

1 Universidade Estadual do Ceara.
2 Trecho da cangé@o Coragéo de estudante, autoria de Milton Nascimento e Wagner Tiso.
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Na educacao brasileira, os estudantes com deficiéncia fazem parte do
publico® da Educagao Especial, que ¢ uma modalidade de educagio escolar
que deve promover o suporte pedagogico ao ensino comum, de modo trans-
versal, iniciando na Educacdo Infantil e acompanhando o estudante até o
Ensino Superior. A Educacdo Especial deve integrar-se ao projeto pedagogico
da escola e ¢ apoiada pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE),
que funciona na sala de recursos multifuncionais, em escolas publicas ou ¢
desenvolvido por institui¢des especializadas, geralmente fora da estrutura
do sistema publico de ensino, conforme permite a legislagao educacional.
O AEE visa complementar e suplementar o ensino comum, ¢ realizado por
professores especializados, e deve atuar junto com os outros professores, para
subsidiar a aprendizagem escolar dos estudantes numa perspectiva inclusiva.

Nesse contexto, o PEI consiste em ferramenta pedagogica estratégica
que promove ajustes curriculares e pedagdgicos, para atender a diversidade
constitutiva do processo de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia,
articulando o comum e o especializado na pratica educativa. O PEI ampara-se
na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional, LDB n. 9394/96 ¢ em
outros documentos que asseguram aos estudantes com deficiéncia uma especi-
ficidade nos curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos (BRASIL, 1996). A Lei Brasileira de Inclusao, Lein. 13.146/2015
(Brasil, 2015) prevé servigos e adaptacdes razoaveis e a adogao de medidas
individualizadas e coletivas em espacos e situagdes que maximizem o desen-
volvimento académico e social dos estudantes e atenda suas caracteristicas.

O acesso ao curriculo escolar suscita respostas pedagogicas as especifi-
cidades dos estudantes com deficiéncia, para que eles, assim como os outros
estudantes, possam se beneficiar das possibilidades existentes no processo
educativo. Sobre isso, Tannus-Valadao (2010) afianca que a auséncia de pla-
nejamento individualizado pode prejudicar a inclusdo escolar, haja vista gerar
um desempenho curricular fraco e incompativel com as necessidades dos
estudantes com deficiéncia. As autoras Pletsch e Glat (2013) afirmam que
deve se promover praticas de ensino customizadas, a partir das necessidades
especificas dos estudantes com deficiéncia, que requerem planejamento e
intervengodes pedagogicas individualizadas.

O trabalho com o PEI, no Brasil, ainda ¢ uma pratica de planejamento
recente, ao contrario do que acontece em paises da Europa e América do Norte,
e, geralmente, ¢ convencionado como uma responsabilidade do AEE. Con-
siderando as dificuldades para ensinar e aprender no contexto da diversidade
— principio da educagdo inclusiva — identificadas em pesquisas e em nossa

3 O publico da Educagéo Especial compreende os estudantes identificados com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento (transtornos do espectro autista) e altas habilidades/superdotagao, segundo a
Lei Brasileira de Inclus@o (BRASIL, 2015).
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pratica profissional realizada na Educacdo Superior e Bésica, esta oportunidade
de socializar experiéncias exitosas representa esperancar (Freire, 1999) ante
as precariedades e contradi¢des da educagdo escolar na sociedade capitalista,
excludente por natureza.

A partilha de experiéncias que emergem como possibilidades ¢ um anun-
cio da existéncia de alternativas que podem servir de inspiragdo, subsidio e
estimulo para continuarmos refletindo e (re)inventando novas formas de pensar
e agir, de modo contextualizado, dentro das condi¢des de cada instituicao e
grupo de trabalho. O ato de esperangar nos anima a contribuir ¢ aprender
com os colegas, com outras experiéncias, na interlocugao entre escola e uni-
versidade, nas tramas das relagdes que construimos com as pessoas engaja-
das na tarefa de educar e de outras areas de atuacdo diferentes. Prepara-nos
continuamente para assumirmos o compromisso ético € amoroso associado
ao chamamento poético apresentado no fragmento da cancdo em epigrafe,
no qual associamos o papel da educacao na sociedade — cuidar do broto para
que a vida nos dé flores e frutos —, ou seja, pensar uma educago, no presente,
orientada ao futuro, ao positivo das pessoas (Vigotski, 2021).

A intencionalidade da educagdo escolar exige planejamento e avaliagdo
das agdes a serem realizadas com o intuito de favorecer a aprendizagem dos
estudantes. Com relacdo aos estudantes com deficiéncia, Mendes, Silva e
Plestch (2011) afiangam a necessidade de flexibilizagdo do curriculo para
dar conta das suas especificidades educativas, sem deixar de observar que
esse mecanismo nao deve ser converter empobrecimento dos conhecimentos
a serem aprendidos na escola.

O PEI, na seara da flexibilizagdo curricular, segundo Tannus-Valadao e
Mendes (2018), auxilia nas defini¢des e na organizagao do processo educa-
tivo dos estudantes com deficiéncia, especificando e estruturando o tipo de
atividade, estratégias e recursos didaticos mais adequados, além de indicar o
apoio profissional conveniente, de tal modo que ndo haja limites, ao contra-
rio, haja estimulo a aprendizagem. As autoras acima esclarecem que o PEI
consegue tanto ajudar estudantes com deficiéncia que ainda ndo se encontram
preparados para as aprendizagens esperadas dentro do curriculo padrdao do ano/
série, quanto atenuar a sensagao de despreparo dos professores que passam a
trabalhar com eles no ensino comum.

A avaliagdo, enquanto elemento constitutivo do planejamento (seja ela
avaliacdo da aprendizagem dos estudantes ou de um projeto de acdo a ser
desenvolvido na escola), deve acompanhar todo o processo de preparacao
e execucdo da agdo pretendida e seus desdobramentos praticos. Com isso,
concebemos a avaliagdo como um processo de investigagdo com o intuito de
produzir informagdes no contato com os recursos disponiveis para realizar a
acdo desejada e a interagdo com as pessoas envolvidas na agao.
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No ambito do PEI, o foco da avaliacdo ¢ a aprendizagem dos estudantes
com deficiéncia, por isso, destacamos a concepg¢ao avaliativa inspirada na
perspectiva sistémica de diagnostico e avaliagdo que congrega os seguintes
aspectos: carater qualitativo, construtivo-interpretativo, processual, interativo,
singular (Mitjans Martinez; Gonzélez Rey, 2017). Considerando essa inspira-
¢do sobre a avaliacdo, entendemos que o papel da avaliagdo ndo estd associado
somente ao que acontece na aula e decorrente da acdo do professor dirigida
ao estudante, mas abrange uma compreensao mais ampla da realidade na qual
o estudante esta inserido, considerando sua vida pessoal e estudantil, e como
ele se sente nos varios contextos de vida (familiar, escolar e comunitario).

A partir de uma avaliagdo pedagogica criteriosa e multidimensional,
que leva em conta nao somente o desempenho cognitivo do estudante, mas
o contexto, as relagoes, as estratégias e recursos de ensino disponiveis, as
condigdes e dindmicas de estudo na escola, em casa e em outros ambientes.
Com isso, torna-se plausivel avancar, com seguranga, na defini¢do de necessi-
dades e prioridades, metas e prazos, estratégias e recursos, responsaveis pela
condugdo,assim como ter clareza sobre as condigdes necessarias e disponiveis
a operacionalizagdo do PEI (Oliveira, 2022).

Os estudos de Vigotski sobre os problemas que envolvem a educagdo
das pessoas com deficiéncia, realizados em todo percurso da experiéncia
relatada a seguir, representaram fundamentos centrais, porque ajudaram a
problematizar a visao médico-terapéutica ainda dominante na organizagao
curricular e pedagogica das escolas, e abrir novas trilhas para pensarmos o
processo educativo, na busca de romper com a centralidade da deficiéncia,
em favor de uma visdo mais social, sensibilizando para o papel da escola ¢
dos educadores.

Conforme Vigotski (2021), o desenvolvimento psiquico de todas as pes-
soas ¢ regido pelas mesmas leis e ¢ condicionado pelo meio social, portanto,
no caso das criancas com deficiéncia, os esfor¢os e investimentos vindouros
devem se direcionar a sua compensacgao social. Esta segue orientagdo para
o futuro, ¢ um processo que tende para frente, ao que € possivel e positivo
na pessoa, pois para superar limitagdes e dificuldades decorrentes das defi-
ciéncias organicas e intelectuais, ndo se deve fixar no passado, nas faltas
identificadas, mas nas possibilidades existentes tanto no estudante, quanto
no ambiente escolar.

Essa concepgao implica conceber a educagdo como um processo que
trabalha com tarefas sociais positivas e pedagogicamente adequadas as neces-
sidades especificas geradas pela deficiéncia, de modo a desafiar os estudantes a
alcangarem novos niveis de desenvolvimento e autonomia, por meio do domi-
nio de instrumentos e signos culturais, bem como de relagdes emocionalmente
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acolhedoras e estimulantes. Esses ensejam o acesso @ comunicac¢do, a com-
preensdo da realidade, a participagdo (inter)ativa e produtiva na vida social.
Vigotski (2021) entende que a escola tem um papel decisivo na efetivagao
dessa perspectiva psicologica e pedagogica, atuando sistematicamente para
atingir um objetivo comum de educag¢ao para todos, sem segregacao dos estu-
dantes com deficiéncia, utilizando recursos didaticos especiais € compondo
processos de ajuda mutua entre estudantes e entre estudantes e professores.

Nessa trilha, a perspectiva inclusiva serve de bussola para pensarmos o
papel da escola e como desenvolver uma educag@o que se orienta por objeti-
vos comuns, garantindo condigdes favoraveis as especificidades constitutivas
da aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia. O
grande desafio do trabalho com o PEI resulta em sua maior contribui¢do, ou
seja, articular o singular e o universal, o individual e o coletivo, o especia-
lizado e 0 comum em uma proposta de ensino, sem que isso signifique criar
um processo educativo paralelo e segregado aos estudantes com deficiéncia.

Entendemos que, neste relato de experiéncia, dar realce a articulagao
entre as dimensoes pedagodgica e subjetiva do processo educativo nos ajuda a
refletir sobre a valorizagdo da singularidade constitutiva da aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia no campo das defini¢des de estratégias e recursos
didaticos, das relagdes interpessoais e das decisdes institucionais que se for-
mam entre as partes envolvidas. Essas relagdes representam aspecto decisivo
no desenvolvimento do PEI na escola, para situa-lo na complexidade que
¢ organizar a agao pedagdgica da escola destinada a todos os estudantes,
contemplando a diversidade expressa nas suas necessidades especificas, nos
interesses, nas formas de expressao e comunicagao, nas referéncias culturais,
nos ritmos € modos de aprender.

A dimensdo pedagdgica caracteriza-se pela intencionalidade, se delineia
nas crengas, concepgoes e experiéncias das pessoas em relagdes construidas
nos diversos espagos e tempos. Fundamenta-se nas teorias, para promover
0 acesso e a producao do conhecimento, na perspectiva das praxis (Ferreira,
2017). Assim sendo, a dimensao pedagogica, ja em sua génese, esta atraves-
sada pela dimensao subjetiva, por se tratar de uma produgao cultural.

A dimensao subjetiva fundamenta-se na Teoria da Subjetividade de Gon-
zalez Rey, para quem essa dimensao esta “presente em todos os fendmenos
da cultura, da sociedade e do homem” (Gonzalez Rey, 2005, p. 22). A subje-
tividade integra a emogao e o simbolico formando uma unidade basica cha-
mada de sentidos subjetivos constituidos nas a¢des atuais de pessoas/grupos.
Essas agdes se articulam a outras experiéncias inscritas nas historias de vida
e ressurgem atualizadas no momento dessa acdo, podendo manifestar-se em
gestos, falas, siléncios, satisfagdes e insatisfagdes etc.
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Os sentidos subjetivos se organizam em configuragdes subjetivas, que
sao formagoes com certa estabilidade relacionadas a areas da nossa experién-
cia de vida (familia, profissao, aprendizagem etc.) e geram nosso repertorio
motivacional. As configuragdes subjetivas formam o sistema da subjetividade
que se apresenta no plano do individuo e do social. A subjetividade individual
compreende as producdes que ocorrem nas historias singulares de cada pessoa
ao longo da vida, e a subjetividade social sdo processos humanos organiza-
dos de diferentes niveis da vida: grupos, instituicdes e ambitos mais amplos
(Gonzalez Rey, 2012).

Na visdo complexa da aprendizagem na qual a subjetividade do estudante
tem valor significativo, assim como dos espagos sociais em que ocorrem, nao
contam apenas os conteudos curriculares a serem ensinados, mas se deve
refletir sobre os recursos subjetivos que podem integrar o plano de a¢ao peda-
gbgica, para favorecer o desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes
(Mitjans Martinez & Gonzalez Rey, 2017). Especificamente, no processo
educativo do estudante com deficiéncia, indica-se conhecer, dentre outros
aspectos, a configuracao subjetiva da deficiéncia; as relagdes com as pessoas
de sua convivéncia dentro e fora da escola; a qualidade e pertinéncia das
atividades, instrumentos e apoios pedagogicos ofertados no percurso escolar.

Gonzalez Rey analisa como importante ao enfrentamento dos desafios
da educacgdo na atualidade, desfrutar da convivéncia e possibilidades que a
escola pode oferecer, e isso se dard com o desenvolvimento de grupos de
trabalho onde as pessoas, gradativamente, sintam-se responsaveis por enri-
quecer o debate e por suas criagdes (Gonzalez Rey & Goulart, 2019). Esse
entendimento, do ponto de vista da inclusdo, ¢ fundamental, pois o éxito do
planejamento e, sobretudo, da pratica do PEI depende do trabalho colaborativo
e criativo por parte da escola, com a participagao dos estudantes (quando pos-
sivel) e de sua familia, ao tempo que ¢ muito desafiante, face a fragmentacao e
ativismo que serve de base as condic¢des de trabalho e a tendéncia pedagogica
vigentes no sistema educacional.

No caso dos estudantes com deficiéncia, ¢ imprescindivel identificar
como ele se percebe e se sente nas relagdes estabelecidas com as pessoas de
sua convivéncia nos distintos contextos, ou seja, como vivencia emocional-
mente as consequéncias sociais de ter uma deficiéncia. Entender o que acarreta
para a sua vida, em termos de aceitagdo ou rejei¢do, de incentivo ou indife-
renga, de investimento ou descrenga no seu potencial de desenvolvimento,
aproxima as duas dimensdes mencionadas (subjetiva e pedagdgica), na busca
de alternativas inclusivas. Entdo, as decisoes que delinearam nosso projeto
do Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia buscaram trabalhar com
essa visao e esses referenciais, como também tentar converté-las em agdao em
uma parceria universidade e escolas.
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2. Relato de experiéncia

Nesta secdo, o relato da experiéncia com o PEI e as reflexdes pertinentes
estd organizado em subsegoes, para ajudar a compreender o seu processo de
desenvolvimento, a saber: 1) O contexto da experiéncia; 2) Aproximagdo com
as escolas; 3) Avaliacao diagndstica da escola e das necessidades especificas
dos estudantes; 4) Construcao do PEI e o delineamento das acdes.

2.1 O contexto da experiéncia

A experiéncia com o PEI aconteceu em escolas publicas de Ensino Fun-
damental de um municipio cearense, regido Nordeste do Brasil, no ambito
de um Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia, vinculado ao Curso
de Pedagogia da Universidade Estadual do Ceara. Esse programa trata-se de
iniciativa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior,
institui¢do vinculada ao Ministério da Educacédo, visando a melhoria da for-
magao inicial de professores desenvolvido nos cursos de licenciatura, como
formacgao complementar, por meio da aproximagao dos estudantes com a
realidade escolar. Nesse Programa, escola e universidade atuam como cofor-
madoras dos futuros professores.

A precariedade da formagao inicial e continuada de professores, para
trabalhar com os estudantes com deficiéncia, tem se apresentado como um
dos problemas relevantes e atuais da educacao brasileira, constatado por pes-
quisadores e vivenciado pelos profissionais da educagdao em seus campos de
atuacdo (Santos & Falcao, 2020). Considerando isso, definimos como foco
da acdo formativa do projeto a aprendizagem da docéncia no contexto da
educagdo inclusiva, que objetivou compreender o processo educativo no qual
estdo inseridos os estudantes com deficiéncia e construir alternativas pedago-
gicas ao compartilhar conhecimentos, saberes e praticas com os professores
da Educacao Basica.

A decisao de trabalhar com o PEI orientou-se pela clareza da necessidade
de dispor de uma ferramenta pedagdgica que, de fato, conseguisse articular o
ensino comum com o AEE, em um cenario integrador das fungdes, pessoas
e dos espacos existentes na escola, como forma de indicar caminhos, a partir
de experiéncias concretas, que nos aproximassem da construgdo de praticas
educativas inclusivas. Propor e experimentar alternativas pedagdgicas novas
ou ja utilizadas (mas reinventadas) poderia levar a algum nivel de ruptura com
o que chamamos de “pedagogia da impossibilidade”, presente na subjetividade
social do campo educacional, quando se trata da inclusao dos estudantes com
deficiéncia. Essa dita pedagogia tem sido gerada por for¢a do despreparo
profissional, das condi¢des escassas, da busca por indicadores de sucesso,
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do ativismo e tantas outras relatadas no interior das institui¢des escolares
brasileiras, conforme constataram pesquisas ao longo das ultimas décadas e
presenciamos na nossa pratica profissional.

O PEI, por ser um instrumento de planejamento pedagdgico elaborado
em colaboragdo entre professor da sala de aula comum, professor do AEE,
equipe escolar e familia, produz condicdes e acdes didaticas que permitem
ao estudante com deficiéncia acessar e se beneficiar do curriculo em sua
integridade, de forma mais comum possivel, juntos com seus colegas de
classe, tentando evitar a segregacao ¢ a elaboragdo de um curriculo diferente
e paralelo comum.

A conducao do PEI deve ser colaborativa e, para facilitar a articulag@o
entre os envolvidos, pode ser coordenada por qualquer um dos profissionais
engajados no grupo responsavel, seja professor ou coordenador pedagogico da
escola. Geralmente, quem assume essa tarefa € o professor do AEE. Sugerimos
que, antes de iniciarem o trabalho com o PEI, os participantes se apropriem dos
conhecimentos que subsidiardo sua pratica na escola, por meio de grupos de
estudos na escola, como iniciativa propria, e/ou solicitem cursos de formagao
continuada a Secretaria de Educag@o, bem como podem fazer parcerias com
a Universidade publica para concretizacao dessa iniciativa.

O PEI deve respeitar e valorizar, em suas defini¢des, a singularidade
do estudante, pois a aprendizagem dos conteudos escolares ¢ um dos pilares
importantes ao desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, segundo
defenderam Vigotski e seus seguidores. Dessa maneira sdo requeridos o uso de
mecanismos de ajustes nos componentes curriculares, por meio de adequagdes
e diversificagdo de estratégias de ensino, recursos didaticos e avaliagdo da
aprendizagem, chamadas de adaptagdes de pequeno porte (Brasil, 2000a). Em
alguns casos, o estudante pode precisar de adaptagdes em objetivos, contetidos
e temporalidade, repensar quantidade de estudantes por sala, requer servigos
(AEE, outros atendimentos multiprofissionais) e/ou profissionais de apoio
(ex.: cuidador), chamadas de adaptacdes de grande porte (Brasil, 2000b).

Devemos esclarecer ainda que o PEI ndo se confunde como Plano do
AEE, formulado pelo professor do servico e serve para orientar o atendimento
dos estudantes da Educacao Especial, geralmente, realizado de modo indi-
vidualizado, semanalmente, no espago da sala de recursos multifuncionais.
O Plano do AEE deve compor a estrutura do PEI, caso o estudante com
deficiéncia participe do servigo, cumprindo a articulagdo do entre o ensino
comum e o especializado no mesmo planejamento.

A realizacao do subprojeto compreendeu o periodo de 2014 a 2018.
Participaram cinco escolas de Ensino Fundamental, sendo trés escolas dos
anos iniciais (1° ao 5° ano) e duas escolas dos anos finais (6° ao 9° ano), e uma
escola de Educagao Infantil (Pré-escola: 04 ¢ 05 anos de idade), selecionadas
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por ofertarem o AEE. Estavam matriculados nas escolas estudantes com
deficiéncias e transtornos do espectro autistas. Em cada escola participante
agrupamos estudantes do curso de Pedagogia — os bolsistas de iniciagdo a
docéncia — acompanhados por duas professoras da mesma institui¢ao e duas
professoras universitarias, nas quais me incluo. Os bolsistas atuaram em tur-
mas onde tinham estudantes com deficiéncia, e realizaram atividades em
diferentes espagos escolares.

2.2 Aproximacio com as escolas

Inicialmente, cumprimos uma agenda de aproximagdo com as escolas
por meio de visitas e encontros com os varios segmentos de cada instituicao,
para informar sobre o trabalho a ser realizado e sensibilizar a comunidade
a se engajar em seu desenvolvimento. Esse esfor¢co marcou todo percurso,
pois, continuamente, precisivamos negociar estratégias de acdo cada vez
mais contextualizadas e compartilhadas com os profissionais da institui¢ao.

Desde o contato inicial, constatamos que dialogar seria a melhor opgao
para conduzir toda trajetoria, porque as pessoas precisam ser participes dos
projetos levados as escolas. Seguimos assumindo os desafios emergentes e
aprendendo na convivéncia com as pessoas a exercitar a escuta sensivel, criar
vias e formas de comunicagdo adequadas a cada grupo, refletir sobre as difi-
culdades, propor tentativas de planejamento colaborativo, identificar/ressaltar
avangos que servissem de estimulo para continuarmos com o apoio das pessoas.

As praticas dialdgicas geram possibilidades de aproximagao entre as
pessoas, ensejando a expressao livre, critica e criativa do modo como cada
um se inscreve no contexto da institui¢do, da profissao e do grupo. Permite
também compartilhar disposi¢des e resisténcias implicadas no fazer pedago-
gico coletivo (Santos & Mitjans Martinez, 2016).

Quando apresentamos o projeto para gestores e professores das escolas
participantes, houve adesdo e valorizagdo da iniciativa, pois as instituicdes
entendiam que precisavam de suporte para trabalhar na perspectiva inclusiva.
Associadas a isso, identificamos expectativas de que iriamos assumir a res-
ponsabilidade de ensinar os estudantes com deficiéncia matriculados: Essa
expectativa se confirmou no percurso do trabalho, porque, recorrentemente,
precisavamos esclarecer os objetivos do projeto e as atribui¢des dos bolsis-
tas, diante de tensdes geradas por demandas oriundas dos estudantes com
deficiéncia que ndo poderiam ser assumidas somente pelo grupo do projeto.

Nosso proposito nao era levar respostas prontas e infaliveis (embora
tenha um valor subjetivo relevante para os professores das escolas, comu-
mente refor¢ado no modelo de formagao continuada predominante), tampouco
assumir a responsabilidade dos estudantes com deficiéncia, mas partilhar
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conhecimentos, saberes e experiéncias, aprender conjuntamente em favor
de praticas inclusivas. Igualmente, contribuir com a formacao dos futuros
professores em uma perspectiva inclusiva. Nisso reluzia nossa esperanca.

2.3 Avaliacao diagnéstica da escola e das necessidades especificas dos
estudantes

A avaliagdo diagnostica foi realizada em duas etapas: Diagnostico
da instituicdo e Avaliacdo das necessidades especificas dos estudantes
com deficiéncia.

O diagnostico consiste no levantamento de dados e informagdes, para
construir uma visao de conjunto das necessidades e problemas da escola e
facilitar as escolhas de alternativas de solugdes. O diagndstico ajuda a identi-
ficar dificuldades e facilitadores, forgas e fraquezas. Um diagndstico bem feito
leva ao bom planejamento (Lima, 2002). O diagnostico realizado contemplou
as varias dimensdes que compdem a pratica educativa de cada instituicao de
ensino participante, propiciando o entendimento da abrangéncia e complexi-
dade do processo educativo em curso, € como os estudantes com deficiéncia
estavam contemplados na organizacao pedagogica da escola e nas dindmicas
sociorrelacionais € como vivenciavam essa inser¢ao, de modo a se aproximar
ou se distanciar do que preconizam as politicas educacionais inclusivas.

Seguem alguns aspectos que compdem o modelo de um diagnoéstico
da escola usado no nosso trabalho, mas que pode ser alterado em funcao do
objetivo proposto na avaliagdo:

Componentes do Diagndstico da Escola

Identificagdo da escola;

O contexto onde a escola esta localizada: caracterizagao socioecondmica e cultural da comunidade;

Dados gerais da escola, incluindo o historico da instituicéo;

Caracterizag@o dos estudantes e suas familias, com maior destaque para os estudantes com deficiéncia;

Estrutura fisica e material, observando sua utilizagdo e condi¢cdes de conservagao e acessibilidade;

Objetivo e funcionamento dos espagos escolares;

Estrutura organizacional da escola;

Modelo de gestéo escolar e pedagégica;

Sistema de Avaliagao adotado (quantitativa e qualitativa);

Calendario das atividades letivas do ano em curso;

Indicadores de acesso, permanéncia e evaséo dos estudantes;

Planos de trabalho do AEE, Laboratério de Informatica e de outros servigos existentes;

Projetos de trabalho de suporte a aprendizagem (leitura e escrita, artes, esportes etc.), dentre outros.

Fonte: Elaboragao propria.
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Para produzir as informagdes nessa etapa trabalhamos com analise dos
documentos da escola (Projeto Politico Pedagogico, Proposta Curricular,
Regimento Escolar), entrevistas individuais e grupais, bem como conversas
informais com profissionais ¢ familiares dos estudantes, observagdes dos
varios espagos das escolas e das atividades desenvolvidas neles (salas de aula,
AEE, biblioteca ou sala de leitura, recepgao da escola, patio e corredores,
quadra, cantina, laboratorio de informéatica). Buscavamos compreender, por
meio do diagnostico da instituicdo os distanciamentos e as aproximagdes com
uma pratica educativa inclusiva, para entdo, identificar limites e possibilidades
existentes na escola, assim como desafios a serem assumidos em favor da
educacdo dos estudantes com deficiéncia, para construir propostas de acao
junto com a comunidade escolar.

Na avaliagdo decorrente do diagndstico da escola, identificamos que
somente alguns professores das escolas trabalhavam com tarefas especifi-
cas para os estudantes com deficiéncia. Salvo casos isolados, eram tarefas
improvisadas sem vinculo com o curriculo e sem foco na aprendizagem dos
estudantes, apenas para ocupa-los durante as aulas. Nas instituicdes era nitida
a responsabilizacdo das professoras do AEE pelo processo educativo dos estu-
dantes com deficiéncia, ficando a cargo deles também atividades e materiais
didaticos usados na sala de aula, adaptagdo das provas bimestrais, sondagens
de leitura e escrita, coordenagdo das provas externas.

Essa logica adotada nas escolas para responder, em alguma medida, a
presenca dos estudantes com deficiéncia, representa um obstaculo ao desen-
volvimento deles, segundo Anache (2018), muitas vezes os estudantes recebem
menos do que suas capacidades lhes permitem, mantendo-se alijados do grupo
e da aprendizagem escolar.

Mesmo cada escola tendo sua identidade institucional, as institui¢coes
participantes expressavam produgdes subjetivas dominantes na subjetivi-
dade social do campo educacional e que precisam ser problematizadas pela
comunidade escolar, quais sejam: distor¢des sobre os objetivos da inclusao
na escola; representacdes equivocadas relacionadas as dificuldades de apren-
dizagem e deficiéncias; énfase nas deficiéncias e dificuldades; pessimismo
sobre as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes
com deficiéncia (Mitjans Martinez & Gonzalez Rey, 2017). Acrescentamos a
cultura do desempenho que ganha carater orientador na subjetividade social
da educacao e das escolas estimulada pela avaliagdo externa em larga escala.
Refletimos que a valorizacdo da padronizacao e meritocracia assumida por essa
avaliagdo tem desqualificado a singularidade do processo de aprendizagem
e gerado praticas excludentes na escola, inclusive, por influenciar também a
avaliagdo realizada pelo professor.
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Por outro lado, elaboramos indicadores a partir da estrutura fisica e do
fazer pedagdgico que demonstraram certo nivel de mobilizagdo das escolas
para avancar na perspectiva da inclusdo: adaptagdes acessiveis de alguns
espacos e equipamentos; a existéncia da sala de recursos multifuncionais; a
acao aguerrida das professoras do AEE em promover formagdes continua-
das aos profissionais da escola; postura sensivel e comprometida de alguns
professores do ensino comum e coordenadores pedagdgicos para assumir as
tarefas junto com as professoras do AEE.

A partir dessa construgdo, que ressalta os aspectos favoraveis, conse-
guimos identificar, inicialmente, os profissionais que estavam mais abertos e
interessados a colaborar com o trabalho, assim como o que a escola dispunha
para subsidiar nossa ag@o. Considerar a dimensao subjetiva enseja conhecer
como as pessoas agem e se vinculam nas experiéncias sociais, como marcam
a sua singularidade no seu espago/campo de atuag@o, e como se inscrevem
aderindo ou resistindo as proposi¢des advindas desse espago/campo.

Ap6s a conclusao do diagndstico, realizamos momentos de socializa¢ao
com a comunidade de cada escola e representantes da Secretaria Municipal de
Educacao (SME). Os encontros promoveram espagos de discussao coletiva
sobre limitagdes, avangos e desafios vivenciados pelas escolas face a inclusao
dos estudantes com deficiéncia. Para favorecer a presenca dos atores escolares,
realizamos agrupamentos por segmentos e combinados: professores, gestores
e cuidadores; outros servidores; familiares; estudantes.

Planejamos uma agenda especifica, como recursos e estratégias con-
dizentes com cada grupo, mas todas tinham formato de roda de conversa.
A representatividade de cada segmento escolar e sua participagdo nas dis-
cussoes correspondeu as expectativas. Na avaliacao de cada encontro, mui-
tas expressoes de contentamento e satisfagdo, sobretudo, pelo ineditismo da
experiéncia e por se sentirem valorizados. Além disso, professores e gestores
mostraram-se avidos por alternativas que promovesse o enfrentamento dos
desafios identificados e com os quais concordaram, ratificando as expectativas
iniciais supramencionadas.

Na ocasido, apresentamos o PEI como proposta de trabalho resultante
do diagndstico e das discussdes registradas naqueles momentos com a comu-
nidade. Como se tratava de uma novidade pedagogica, inclusive, para os
profissionais do AEE e da SME, realizamos um minicurso sobre o PEI dire-
cionado a todos os professores, gestores e cuidadores, em cada escola, com o
objetivo de explicar os fundamentos, a finalidade, a importancia e o processo
de operacionalizagdo para os participantes do trabalho a ser desenvolvido
com o PEI. A técnica do setor da Educacao Especial representou a SME
nessa a¢do. Os contetidos estudados no minicurso: desafios da inclusdo de
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estudantes da educacdo especial na escola; planejamento como processo de
reflexdo e agdo pedagdgica; niveis de planejamento e plano no ambito escolar;
o plano educacional individualizado: fundamentos, objetivos, caracteristicas,
componentes e responsaveis; como construir ¢ desenvolver o PEI na pratica
escolar; conhecendo experiéncias com o PEI.

Para subsidiar a constru¢do do PEI, além do diagnostico, realizamos
avaliacdo multifacetada das necessidades especificas dos estudantes com
deficiéncia, considerando os ambitos do aluno, da escola e da familia, con-
forme documento elaborado pelo Ministério da Educagao (Brasil, 2006), para
orientar os professores e a equipe técnica. Langamos mao desse documento,
incluindo nossas criticas ¢ alteracdes ao material, para afirmarmos pedago-
gicamente a compreensao de que a defici€éncia por si nao representa um obs-
taculo a aprendizagem escolar, mas as condi¢des, ferramentas, estratégias e
relagdes disponibilizadas no contexto educativo para promové-la. Assim, a
avaliacdo das necessidades especificas dos estudantes deve incidir sobre a
analise da capacidade que o contexto tem demonstrado para respondé-las
adequadamente. Isso ndo resulta desconsiderar limitagdes decorrentes das
deficiéncias e como implicam a aprendizagem.

Anache (2018) destaca que a avaliagdo tem status de pesquisa e deve
investigar os estudantes com deficiéncia em diferentes situagdes e espacos. E
necessario incluir as versoes de professores, familiares, da crianca e da escola
para que se evite o aprofundamento do preconceito sobre as possibilidades
de aprendizagem dos estudantes. Produzir conhecimento sobre os estudantes,
como vivem, seus sistemas de relagdes e aspectos marcantes de sua subjetivi-
dade, pode ajudar no delineamento de estratégias e acdes especificas ou alterar
as que se usa, mas ndo impactam a aprendizagem positivamente (Mitjans
Martinez & Gonzalez Rey, 2017).

Dessa forma, a avaliagdo das necessidades especificas dos estudantes
pode contribuir com a produg@o de novos entendimentos sobre as vivéncias
compartilhadas no processo educativo, para jogar luzes no planejamento e em
sua execucao, ja que avaliagdo ¢ um processo que medeia todo percurso. A
producdo de informagdes, na segunda etapa, requereu acesso a varias fontes:
ficha de matricula, documentagdao do AEE, sondagem de leitura e escrita,
registros avaliativos anteriores e atuais, registros dos planos de ensino da sala
comum ¢ plano do AEE e atividades realizadas pelos estudantes, entrevistas,
conversas, observagdes em todos os espacos da escola, visitas aos domicilios
dos estudantes.

O desafio dessa etapa avaliativa foi identificar limites e, principalmente,
possibilidades a partir das informagodes produzidas em cada ambito analisado
(estudante, familia e escola), para que conseguissemos ancorar a construgao
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do PEI direcionado a cada estudante com deficiéncia, personalizando as pro-
postas em uma perspectiva inclusiva.

As necessidades especificas de cada estudante com deficiéncia foram
elaboradas e analisadas em dialogo com professoras do AEE, inicialmente e,
posteriormente, com os outros professores, cuidadores e coordenagao pedago-
gica. Nos momentos de didlogo emergiam varios tipos de posicionamentos dos
participantes, desde isencao e transferéncias de responsabilidades, passando
por silenciamentos (expressao de indiferenca ou desconfianca), e, também,
contando com vozes atentas ¢ interessadas em refletirem sobre os aspectos
discutidos nesses momentos € se envolverem com as proximas acoes.

Em meio a diversos desafios enfrentados para construgao do PEI, enten-
demos, na pratica, o valor motivacional de participar do desenvolvimento
de um grupo em que as pessoas se envolvem emocionalmente e assumem a
proposta por se identificarem com a causa, como podemos vivenciar, de modo
particular, em cada escola, a exemplo do que sugeriu Gonzélez Rey sobre a
formagao de grupos de trabalho (Gonzalez Rey & Goulart, 2019).

A adesdo concreta das pessoas ao trabalho foi gradativa, as vezes, ins-
tavel e utilitaria, mas também tivemos aqueles que se dispuseram participar
intensa e regularmente. Destacamos os professores do AEE e os professores
das escolas que atuavam como bolsistas do projeto por assumirem o papel
de articuladores e incentivadores da participacdo da comunidade durante
todo percurso.

2.4 Construcio do PEI e o delineamento das agdes

No ambito do PEI, planejamos e realizamos vérias atividades envolvendo
a sala de aula, o AEE e outros espagos de encontros pedagogicos, tendo em
vista a proposta curricular e pedagdgica de cada escola. As atividades foram
realizadas conforme a configuracao da instituigao: laboratério de informatica,
biblioteca/sala de leitura, patio, quadra esportiva, parque infantil. O PEI era
formado por um conjunto de informagdes, apresentadas a seguir:

ASPECTOS CONSTITUTIVOS DO PEI
Identificagdo geral do estudante e da familia;

Dados escolares atuais e anteriores;

Informages sobre encaminhamento ao AEE (dados da ficha de matricula, queixas escolares do professor sobre o
estudante, laudo médico, documentos de escolaridade anteriores e de servigos de atendimento, dentre outros);

Informagdes sobre o desenvolvimento e aprendizagem em contexto e individualmente;

Informagdes sobre o curriculo (Acessar plano curricular do ano escolar em que o estudante esteja matriculado, para
identificar objetivos, conteudos, metodologia, recursos e avaliagdo. Com esse plano, encaminhar as adequagbes
necessarias ao estudante);

LimitagOes e possiveis causas, Possibilidades e necessidades de apoios (ambitos estudante, escola, familia);
continua...




EXPERIENCIAS INOVADORAS NA EDUCAGAO BASICA: relatos de Espanha e Brasil 261

continuagao
ASPECTOS CONSTITUTIVOS DO PEI
Proposicdes e adequagdes na organizagéo da escola, no contexto familiar, na sala comum, no AEE;

Identificagdo geral do estudante e da familia;

Dados escolares atuais e anteriores;

Informagdes sobre encaminhamento ao AEE (dados da ficha de matricula, queixas escolares do professor sobre o
estudante, laudo médico, documentos de escolaridade anteriores e de servigos de atendimento, dentre outros);
Informagdes sobre o desenvolvimento e aprendizagem em contexto e individualmente;

Informagdes sobre o curriculo (Acessar plano curricular do ano escolar em que o estudante esteja matriculado, para
identificar objetivos, contelidos, metodologia, recursos e avaliagdo. Com esse plano, encaminhar as adequagdes
necessarias ao estudante);

LimitagGes e possiveis causas, Possibilidades e necessidades de apoios (ambitos estudante, escola, familia);

Proposicdes e adequagdes na organizagdo da escola, no contexto familiar, na sala comum, no AEE.

Fonte: Elaboragao propria.

Os elementos citados integraram a nossa proposta de PEI, respeitando
seu objetivo, sua abrangéncia e natureza multifacetada, mas também consi-
derando a realidade para a qual estava direcionado e as condi¢des disponiveis
a sua elaboragao e efetivagdo. Inclusive, sentimos necessidade de adaptar
alguns elementos (reduzindo, ampliando ou mesmo excluindo), por conta da
singularidade de cada institui¢ao frente a proposta do trabalho, bem como
das disponibilidades e da adesdo dos participantes, conforme comentamos
no relato acima. Vale a pena ressaltar que o PEI, assim como todo plano de
acdo pedagdgica nao tem um padrdo unico de delineamento, mas propostas e
orientagdes que sdo acatadas e/ou recriadas pelos envolvidos, tendo em vista
as peculiaridades do contexto em que sera desenvolvido.

A partir das proposicoes ¢ adequagdes a realidade de cada escola parti-
cipante, definimos as ac¢des explicitadas a seguir, realizadas pelos bolsistas
em parceria com os profissionais da escola e coordenagao do projeto, ¢ orga-
nizadas de forma articuladas no tempo pedagogico da escola. Vejamos:

As acoes coletivas consistiram em atividades realizadas com todos
os segmentos da comunidade escolar, visando in/formagdo, sensibilizacao,
conscientizacdo e articulagdo tendo como mote central a educagao inclusiva.
Exemplo: formagao para profissionais das escolas, palestras para os familiares
dos estudantes, atividades artisticas e recreativas com os estudantes durante
recreio e nas festividades das escolas.

As acdes na sala de aula versaram em compartilhar a docéncia com
a professora da sala e acompanhar individualmente os estudantes com defi-
ciéncia, apoiando na integragao e participagdo deles nas atividades realizadas
com toda a turma, ora no formato de bidocéncia, ora como apoio pedagdgico
individualizado, em acordo com os professores regentes da sala e a situacao
do estudante face ao curriculo. Nesse caso, a diversificagdo e adaptagao das
estratégias e dos recursos didaticos foram imprescindiveis para contemplar as
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peculiaridades dos estudantes e garantir a participagdo no ensino comum. Vale
destacar que a maioria dos estudantes tinha uma trajetdria escolar precaria ou
inexistente de acesso ao curriculo escolar, geralmente, restrita a convivéncia
amistosa com colegas e professores, assim como a atividades improvisadas
durante as aulas.

As acoes individualizadas ocorriam, caso fossem necessarias, durante as
aulas, por meio de atividades adaptadas, buscando atender ao objetivo previsto
para a turma, bem como em momentos especificos, para além da sala de aula,
na realizagao do Projeto de Apoio Pedagogico Individualizado (PAPT). O PAPI
foi criado para ajudar os estudantes, por meio de agdo didatica personalizada
e ludica, com foco na aprendizagem da leitura, escrita e nogdes matematicas.

Apesar de demonstrarem problemas acentuados na aprendizagem, estu-
dantes com deficiéncia, até entdo, ndo participavam das sessoes de reforco
promovidas pelas escolas, mais uma expressao da descrencga na capacidade
dos estudantes para aprenderem e superarem os limites causados pela defi-
ciéncia. Os encontros eram muito propicios a espontaneidade e a interacao
entre bolsistas e estudantes, portanto, ao conhecimento da subjetividade indi-
vidual dos estudantes, enriquecendo a producao de informagdes e ampliando
o repertorio de possibilidades a serem elaboradas e trabalhadas nas a¢oes
mencionadas nesta se¢ao.

Nas a¢oes do AEE, dentre tantas agdes realizadas com estudantes, pode-
mos citar: atividades direcionadas a aprendizagem de habilidades da vida
diaria, aprendizagem do sistema Braille para estudantes com deficiéncia visual,
aprendizagem da Lingua Brasileira de Sinais para estudantes com surdez,
tarefas e jogos eletronicos no computador, planejamento de atividades para
aplicagdo na sala comum, constru¢do e adaptacao de materiais didaticos, apoio
na adaptagdo e aplicagdo das provas bimestrais.

Tentamos construir o PEI de cada estudante, por escola, da forma mais
colaborativa possivel com professores, coordenacdo pedagdgica e represen-
tante da familia. Muitas dificuldades relacionadas a organiza¢ao pedagdgica
da escola atravessaram nosso caminho, confirmando o que identificamos nas
etapas avaliativas: pouca disponibilidade de tempo dos profissionais; frag-
mentacdo do planejamento de ensino; centralidade das avaliagdes externas na
preparagao das aulas, na previsao do tempo pedagdgico, na supervalorizagao
das disciplinas avaliadas, na defini¢@o de atividades e na dinamica das aulas.

De fato, a construcao do PEI exige criar condic¢des e relagdes pedagogicas
diferentes das atuais, que também obstaculizam, em certa medida, os compro-
missos firmados nos projetos pedagogicos das escolas de desenvolver praticas
inclusivas e colaborativas. Nao obstante tal situacdo, seguimos o trabalho
contando com a participagdo dos professores do AEE, cuidadores, de alguns
professores da sala comum, alguns familiares, assim como de estudantes
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sem deficiéncia que se sentiam motivados a apoiar colegas e nossas acdes.
Interessantes que os estudantes mais engajados nessas a¢des eram dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, etapa da escolarizagdo, na qual conseguimos
perceber mais manifestacdes solidarias e colaborativas entre os discentes.

3. Valorizac¢ao da experiéncia em termos de inovacio

O PEI ensejou, nas escolas participantes, lancar luzes sobre as possibi-
lidades pedagogicas e relacionais em um contexto onde, geralmente, desta-
cam-se limitagdes/impossibilidades, desafiando o olhar e convidando a rever
concepgoes, reinventar praticas educativas, com vistas a educagao inclusiva
dos estudantes com deficiéncia.

Considerando as dimensodes pedagogicas e subjetivas discutidas anterior-
mente, destacamos aspectos que sintetizam, pela recorréncia e importancia,
nos ambitos escolar e familiar, as ligdes/aprendizagens emergentes da expe-
riéncia partilhada, nas quais as duas dimensoes estdo integradas. Seguem
sugestoes de agdes que expressam inovagao no contexto desenvolvido, apesar
de algumas delas serem consideradas conhecidas no repertorio pedagogico,
nao identificamos, no cotidiano das escolas participantes, o exercicio conti-
nuado dessas acdes, que podem resultar em avangos significativos no trabalho
junto aos estudantes com deficiéncia, em um perspectiva inclusiva.

Escola:

*  Promover a familiarizagcdo do estudante com o contexto escolar,
incluindo o conhecimento dos espacos, funcionamento e rotinas,
atores e atribui¢oes, direitos ¢ deveres;

*  Selecionar mecanismos e formas de comunicacao que propiciem a
interlocugdo do estudante com diferentes pessoas e sua expressao
singular, usando mediadores alternativos, quando necessario/viavel:
LIBRAS, Braille, pranchas de comunicagao, cartazes de sinalizagao
de espacos e objetos etc.;

*  Proporcionar momentos de convivéncia do estudante com grupos
de colegas e professor(es) na classe e em outros espacos/situacdes,
em que possa ser integrado e desafiado;

*  Organizar o ambiente da classe: planejar a configuragdo do ambiente,
para que se torne acessivel (iluminagao, ventilagdo, mobilidade,
artefatos de comunicagao visual e tatil); definir a localiza¢do do
estudante entre os colegas mais proximos afetivamente e ao alcance
do professor e profissional do apoio (cuidador), para facilitar inter-
vengoes individualizadas na dinamica da aula, caso seja necessario;
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Associar estratégias e recursos didaticos aos interesses demonstra-
dos pelo estudante, tais como musicas, brinquedos, animais, perso-
nagens, cores etc., visando abrir/ampliar vias de interag¢ao e tornar
as atividades significativas;

Selecionar atividades coletivas que favoregam a troca e a colabora-
¢do entre estudantes; pensar em agrupamentos eficientes formados
por estudantes mais experientes ¢ interessados em dar suporte aos
colegas, em atividades definidas previamente;

Criar apoio pedagogico individualizado, a exemplo do PAPI, para
estudantes que precisam de direcionamentos e atengao especificos
na aprendizagem dos contetidos escolares, em momentos que nao
comprometam a presenca na aula;

Desenvolver condi¢des organizacionais na escola para ensejar o
planejamento articulado entre professores da sala comum e AEE e
seus desdobramentos em a¢des compartilhadas, favorecendo enca-
minhamentos planejados em colaboragao;

Desenvolver agdes coletivas para todos os segmentos da escola,
ampliando espagos de sensibilizagdo e socializagdo de informagdes/
experiéncias pertinentes a educacao inclusiva;

Usar jogos e brincadeiras em atividades coletivas, por se mostra-
rem como medidores preferidos dos estudantes, com maior capa-
cidade mobilizadora da participagdo e do engajamento emocional
nas atividades;

Investir em relagdes acolhedoras afetivamente e dialdgicas na con-
ducdo das agdes pedagogicas com os estudantes, pois se mostraram
fundamentais ao enfrentamento das limitagdes e da repercussao
social da deficiéncia.

Familia:

Interlocugao progressiva entre escola e familia, com intuito de com-
partilhar informagdes, saberes, estratégias e responsabilidades, para
ampliagdo/adequagdo das alternativas, tornando o curriculo aces-
sivel aos estudantes;

Socializar as experiéncias dos estudantes na escola, informagdes e
orientagdes pertinentes as dificuldades apresentadas e aos avangos
conquistados no cotidiano da escola;

Identificar as necessidades das familias, quando possivel, estabele-
cer regras e atribuicdes ao estudante no ambiente domiciliar, criar
momentos de estudos na sua rotina, para desenvolver autocuidado,
autonomia, habilidades e habitos.
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4. Elementos de melhorias das praticas para novas implementacdes

A experiéncia demostrou que, além das dificuldades acarretadas pela
vivéncia da diversidade em uma educagdo sob a ldgica capitalista, existem
possibilidades, que podem se converter em alternativas pedagdgicas promis-
soras a inclusdo dos estudantes com deficiéncia, favoraveis ao seu desen-
volvimento. Ampliar, personalizar, integrar agdes nos ambitos escolares e
familiares, investir em dinamicas sociorrelacionais com capacidade de gerar
grupos de trabalho, estudo e socializacao propicios a aprendizagem e ao desen-
volvimento de estudantes e profissionais.

Ratificamos que o PEI ¢ uma proposta nova na realidade brasileira e que
enfrenta grandes barreiras para ser introduzido na organizagdo pedagogica
das escolas publicas, porque exige tensionar problemas estruturantes, como
as orientagdes pragmaticas que tornam as praticas mecanizadas e fragmen-
tadas, resultando na conformagdo das relagdes estabelecidas entre os mem-
bros da comunidade escolar a convivéncia utilitaria para atender a burocracia
institucional. Isso se revela como grande obstaculo ao trabalho coletivo e
colaborativo tao imprescindivel a constru¢do de uma educacao inclusiva.
No entanto, a esperanca nos provoca a resistir € continuar lutando por uma
educacdo publica, democratica, laica, inclusiva e socialmente referenciada,
como tarefa de todos e de cada um de nos.

Assim, destacamos, na sequéncia, alguns aspectos que devem ser obser-
vados na implementagdo de agdes vindouras:

A avaliacao como orientadora do planejamento e da execugdo das agoes,
seja no ambito do PEI ou em outro nivel de plano, lembrando sempre que
a avalia¢ao deve acompanhar o movimento da realidade e, dentro dele, ser
capaz de perceber mudancas, permanéncias, dificuldades e evolugdes dos
estudantes e das praticas realizadas, assim como rever e corrigir o que for
necessario para continuar avancando. Sao exemplos de formas avaliativas
que podem ser trabalhadas juntas ou separadas, direcionadas a estudantes ¢
profissionais: construcao de portfolios, autoavaliagcdo, avaliacdo por colegas,
grupos focais etc.

O PEI, sem duvidas, cumpre o papel de prever e articular as agdes inter-
nas (comuns e especializadas), inclusive, podendo ser utilizados ndo somente
para aqueles com deficiéncia, pois existem varias situagdes desafiantes na
escola que requerem uma abordagem mais personalizada do processo dida-
tico, tais como: estudantes com distor¢ao idade/série, em virtude de ingresso
tardio na escola e/ou historico de muitas reprovagdes; estudantes com altas
habilidades/superdotacdo ou, pelo menos, demonstragao de desempenho cur-
ricular mais exigente/eficiente; estudantes com interesses restritos ou muito
distintos daqueles mais padronizados na turma.
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Ademais permite articulagdo externa entre a escola e outras instancias do
poder publico para atender as necessidades especificas de alguns estudantes,
seja no ambito do campo educacional, junto a Secretaria de Educacao, ao
Conselho Municipal de Educagao, a um Centro ou Nucleo Especializado, ou
em outros setores da administragdo publica (Satude, Cultura, Esporte, Desen-
volvimento Social) que podem dar suporte a escola, cumprindo o objetivo
da interssetorialidade prevista na Politica Nacional de Educacao Especial
na perspectiva da educagdo inclusiva (Brasil, 2008), e com a Universidade
Publica, sobretudo, no tocante a formagao dos professores e gestores escolares.

A construcdo de relagdes dialogicas e agdes colaborativas entre profissio-
nais e familiares pode converter o espago escolar em um contexto promissor ao
desenvolvimento de uma experiéncia educativa mais voltada ao enfrentamento
das barreiras que impedem o desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia.

Nessa conjuncao de aspectos, o trabalho do AEE precisa extrapolar o
espaco restrito da sala de recursos multifuncionais e ampliar o atendimento
individualizado com ag¢des conjuntas na sala de aula e no laboratério de infor-
matica. Deve ganhar vida e, de fato, compor o projeto pedagogico da escola,
conforme preconiza a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva
da educac@o inclusiva (Brasil, 2008), para cumprir sua fungdo complementar e
suplementar ao ensino comum. Para concluir, devemos ressaltar a importancia
dos processos de preparacao dos professores, gestores, cuidadores e demais
profissionais da escola para que sintam satisfacdo e seguranga em participar da
construgdo de praticas educativas que ampliem o acesso e a permanéncia na
escola, como expressao da conquista do direito a educagao das novas geragdes.
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CAPITULO 13

PESQUISAS ESCOLARES COMO
RECURSO DIDATICO A PARTIR DA
TEORIA DA SUBJETIVIDADE

Virginia Silva’
Roseane Paulo da Cunha’

A professores que, como Paula, inspiram agoes, reflexoes e
a construgdo de novos rumos para praticas pedagogicas que
pretendem constituir-se praxis rumo a transformagado social
(Silva, V.)

1. O percurso docente na pesquisa como recurso didatico e a
articulacio teoria e pratica

A acdo docente impulsiona dialogos coparticipativos permanentes com
outros professores, com os estudantes ¢ com as comunidades cientificas. Em
diferentes estudos encontram-se indica¢des que sugerem a necessidade de dis-
cussoes colaborativas, que ajudem a dimensionar o processo de promog¢ao do
conhecimento como possibilidade de ser desenvolvido na escola. Entendemos
que esse processo ainda ¢ formulado de forma estratificada, o que perpetua
desigualdade de oportunidades de acesso ndo s aos bens materiais produzidos,
mas aos conteudos culturais que garantem a nossa humanizagao e também o
nosso desenvolvimento. Sobre a base estratificada, a organizacdo da escola
aparta parcela significativa da populagao do acesso aos bens culturais e valida,
em sua histdria, as desigualdades e o acesso restrito aos conhecimentos.

E necessario que se discuta “para qué, por qué e como” determinado
conhecimento est4 presente, sendo reproduzido e trabalhado nas escolas. Desta
forma, o capitulo retrata a utilizagdo da pesquisa escolar, como estratégia peda-
gogica que favorece a inovagao na sala de aula, visando criar condi¢des para a
producao do conhecimento na perspectiva da personaliza¢ao dessa produgao. A
metodologia apresenta, aos docentes e a organizagao escolar, caminhos favo-
recedores para o engajamento dos estudantes, por meio da criagdo de espagos
de colaboragdo, ¢ do acesso a diferentes fontes dos conteudos escolares.

1 Universidade Federal de Uberlandia.
2 Secretaria de Educagéo do Distrito Federal.
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Na contemporaneidade, o trabalho que se refere a produgdo do conhe-
cimento escolar ainda é desenvolvido para a formagao dos estudantes sobre
a base de modelo do que ¢ “ser” na sociedade — sugerindo que aquele que
acumula o conhecimento detém o poder e, portanto, o papel da escola ¢
entregar, aos que se enquadram, o conhecimento produzido e acumulado pela
humanidade. Nesse sentido, Macedo (2017), ao discutir a teoria curricular,
argumenta que a escola, em sua organizagao, legitima o lugar da educacao
como o espago da cultura no qual o sujeito se reconhece. Esse movimento
inviabiliza a construcao da educagdo a partir das vulnerabilidades que com-
pdem a subjetividade dos individuos e, consequentemente impede uma edu-
cacdo “que [d€] visibilidade a experiéncia de estar com o outro” (p. 539).

Assim, encontrar referéncias tedricas que apoiem a pratica escolar, de
modo a tensionar a realidade e possibilitar espagos promotores do desenvol-
vimento da criatividade dos estudantes, deve ser tarefa continua do professor.
Nao para seguir receitas ou pressupostos sem questionar, mas para coloca-lo
como os intelectuais que agem para transformar, num movimento que implica
“ndo apenas estar no mundo, mas com o mundo. Estar com o mundo resulta
de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente da relagdo que ¢” (Freire,
2011, p. 55).

No contexto das inquietacdes com o trabalho pedagogico, encontra-
mo-nos com docentes em escolas do Distrito Federal, principalmente, nos
foruns da coordenagdo pedagogica, frente a didlogos que buscavam olhar
além daquilo que nos indicava a pratica escolar tradicional.

Existia — e ainda hd — o acompanhamento sistematico das produgdes
tedricas de projetos pedagdgicos que romperam com o processo institucio-
nalizado de enquadramento do outro, a exemplo da Escola da Ponte situada
na vila das Aves no distrito portugués da cidade do Porto, que, a partir de
1976, liderada por José Pacheco e seus pares, iniciou mudancas na forma
de organizar sua sistematica pedagogica (Pacheco, 2006). O acesso também
as experiéncias de outras escolas, que estavam reconfigurando a forma de
organizacdo do trabalho pedagogico nos cinco continentes (Gravata, P. et
al., 2013), alimentava o percurso docente e gradativamente produzia novas
configuracdes de referéncia para nossas agdes.

Destacamos as experiéncias das escolas Politéia® e Amorim Lima loca-
lizadas em Sao Paulo. Ambas sdo marcadas pela participagao dos estudantes,
da comunidade e dos demais funcionarios. Encontramos na dinamica das
escolas, por processos distintos, pois sdo coletivos diferentes, a trama onde

3 A escola Politéia foi 0 espago empirico da pesquisa de mestrado de Cunha (2015) intitulada O dever de
casa: um estudo para além do que esta tradicionalmente instituido, disponivel em: https://repositorio.unb.
br/handle/10482/19720.
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estudantes, professores, comunidade de pais e maes e demais professores da
escola tecem percursos de pesquisa.

Na escola Amorim Lima, doze salas de aula tiveram suas paredes der-
rubadas para formar dois grandes saldes. As aulas expositivas foram extintas
para a criag@o de oficinas sobre Portugués e Matematica que tomavam parte
do tempo escolar. No restante os estudantes ocupavam-se de suas pesquisas
sobre temas escolhidos de um roteiro “recheado de assuntos” (Gravata, P.
et al., 2013, p. 48). Os estudantes tiram suas davidas com os professores
nos saldes e trabalham em pequenos grupos com professores tutores que os
acompanham, de modo longitudinal, enquanto estdo matriculados na escola.

Na escola Politéia, os contetidos sdo abordados, em cada semestre, a
partir de temas de pesquisa escolhidos pelos alunos e definidos por meio
curiosidade e da imaginagao sobre assuntos do proprio interesse. Tomados
como referéncia, os temas sdo o ponto inicial para a construcao de linhas de
pesquisa a partir das quais produz-se o projeto coletivo para o semestre que
funciona como “pano de fundo geral, chamado Trilhas Educativas” (Gravata,
P.etal., 2013, p. 54).

Desse modo, a partir do estudo continuo ao longo de nossas carreiras,
sobre temas como a organizagdo da agdo pedagogica, foi que o movimento
de assumir o desafio de reconfigurar o espaco de aprendizagem escolar foi
se construindo. Entdo, nossas experiéncias refletem o processo de tomada
de decisdo a partir de sistematica de estudo e agdo. A leitura sobre didatica
e possiveis formas da organizacdo do trabalho pedagodgico nos aproximou
metodologicamente dos projetos de trabalho de Hernandez e Ventura, (1998) e
Hernandez (2000). Estes autores foram tomados, entre outras referéncias, pois
apresentaram experiéncias exitosas, realizadas em escolas espanholas, que,
para eles, seria valoroso compartilhar, mas deve-se informar de antemao que:
“Recolher uma experiéncia escolar e torna-la publica ndo ¢ facil, sobretudo se
pretendemos manter a ideia de que o que se apresenta tem um carater singular
e, portanto, ndo reproduzivel” (Hernandez, 2000, p. 176).

No percurso de desenvolvimento de nossos estudos e da pratica social,
afiliamos com a Teoria da Subjetividade (Gonzalez Rey, 2003; Silva, 2014,
Cunha & Rossato, 2015) e particularmente com os estudos sobre a aprendi-
zagem criativa (Mitjans Martinez, 1997). A partir dos referentes, ampliamos
nossa compreensao de que o estudante se desenvolve na “tensdo de sua pro-
ducdo singular ante a possibilidade de alimentar com sua experiéncia o que
aprende e de alimentar o seu mundo com aquilo que aprende” (Gonzalez
Rey, 2014, p. 32).

No exercicio docente, buscou-se, entdo, percursos que imprimissem
qualidades singulares no trabalho desenvolvido, em que a organizacao inten-
cionasse que os conteudos estivessem imbuidos do carater transdisciplinar, de
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modo a superar o “ensino centrado na memorizagao e na reprodugdo que nao
estimula os recursos intelectuais dos alunos” (Mitjans Martinez & Gonzélez
Rey, 2017, p. 93). Desse modo, a pesquisa, como recurso pedagogico, passou
a assumir a centralidade do trabalho docente na perspectiva da “pesquisa
como estratégia fundamental de aprendizagem reconstrutiva e de gestacao
da autonomia do sujeito, para que possa produzir conhecimento do qual seja
a referéncia central” (Demo, 2000).

O postulado expressa os indicios das contradi¢des inerentes ao trabalho
pedagdgico, na medida em que a educacdo escolar, historicamente, enfatiza
0s aspectos cognitivistas e intelectualistas da formagao humana que aparta
o carater ativo dos estudantes na a¢do de aprender. Compreendemos que a
“pesquisa na sala de aula como recurso pedagogico implica [uma] atividade
sistematica e €, no fundo, sempre exercicio acurado de argumentagao propria”
(Demo, 2000, p. 93). Tal compreensao nos remete ao espago da pesquisa na
escola, em seu aspecto dinamico e dialdgico, como favorecedor da emergén-
cia de produgoes subjetivas pelos estudantes, no sentido de tais produgdes
expressarem as singularidades, seja em nivel social ou individual, nos quais “...
produgdes simbolicas sociais aparecem configuradas nos sentidos subjetivos*
produzidos pela configuragao subjetiva singular dos agentes da experiéncia
(Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017, p. 65). Desse modo, no percurso
investigador, os estudantes percorrem caminhos de producgdes de sentidos
subjetivos diversos, o que pode constituir sua participacdo com configuragdes
subjetivas que definem o curso de sua experiéncia.

As configuragdes subjetivas, que podem definir o curso da participagdo
dos estudantes na pesquisa em sala de aula, constituem-se a partir de momen-
tos de predominancia de sentidos subjetivos que constituem suas configuragdes
subjetivas. Nao da soma de um conjunto de sentidos, mas da “convergéncia
[de certos sentidos] que representam um dos elementos essenciais dos estados
afetivos hegemonicos da pessoa no curso de uma experiéncia” (Gonzéalez Rey
& Mitjans Martinez, 2017, p. 52-53). A configuracdo subjetiva dos estudantes
emerge, participa e pode se modificar pela convergéncia de novos sentidos
subjetivos no curso da pesquisa em func¢ao do seu carater gerador.

Assim, a configuracao subjetiva, no percurso da investigacao, pode ser o
aspecto motivador para a sua implicag@o neste processo, além de constituir o
conjunto de suas estratégias de planejamento e ou de mudancgas de estratégias.
Nesse sentido, aloca o estudante em posigao de agente ou de possivel sujeito
no decurso do processo. Como agente, o estudante “toma decisdes cotidianas,

4 Os sentidos subjetivos s&o unidades simbélico-emocionais, nas quais o simbolico se torna emocional desde
sua propria génese, assim como as emogdes vém a ser simbélicas, em um processo que define uma nova
qualidade dessa integragdo, que é precisamente a definicéo ontologica da subjetividade (Gonzélez Rey &
Mitjans Martinez, 2017, p. 63).
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pensa, gosta ou nao do que lhe acontece, o que de fato lhe da uma participa-
¢do nesse transcurso” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017, p. 73) e lhe
possibilita produzir conhecimento ¢ ndo apenas reproduzi-lo mecanicamente.
Como sujeito, o estudante pode ser aquele que “abre uma via prépria de
subjetivacdo, que transcende o espago social normativo dentro da qual suas
experiéncias acontecem, exercendo opg¢des criativas no decorrer delas, que
podem ou nao se expressar nelas” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017,
p. 73) e, a partir disso, abre novos espacgos de participagdo e de formas de
constituicdo dos espagos sociorrelacionais em que atua.

Consideramos os estudantes como participes da pesquisa, que exercem
papel ativo no processo da producdo do conhecimento, no qual planejam as
acoes em grupo. Compartilham e tomam decisdes. Defendem pontos de vista.
Analisam informacgdes. Fazem generalizagdes e abstragdes substantivas sobre
os elementos estudados e constroem conceitos nos espacos de pesquisa que,
pela nossa compreensao, distinguem-se do espago normativo que € histori-
camente reprodutor de conhecimentos.

2. A metodologia de pesquisa: possibilidades que se abre para
novas experiéncias de aprendizagem.

A pesquisa escolar pode se configurar como espaco de elaboracdes auto-
rais, inserida em dinamicas sociais, de implicacao simbodlico-emocional, que
fortalece a capacidade de levantar questionamentos e produzir conhecimentos.
Acreditamos que as pesquisas ampliam as possibilidades e acabam por revelar
o perfil singular das aprendizagens.

Destaca-se, a partir daqui a necessidade de estabelecermos o didlogo da
pesquisa, como estratégia pedagdgica, com a Teoria da Subjetividade. Consi-
deramos que o perfil singular das aprendizagens se aproxima da configuragao
subjetiva da aprendizagem dos estudantes por estar atravessado por producdes
subjetivas advindas das distintas experiéncias de sua vida e que participam
da producdo de conhecimento durante a pesquisa.

O Curriculo em Movimento, no conteudo curricular Ciéncias da Natu-
reza, a partir das trés unidades tematicas: Matéria ¢ Energia; Vida e Evolucao
e Terra e Universo, costuma agucgar a curiosidade e o interesse em sala de
aula, por levantar a pratica salutar do encontro das inferéncias cotidianas dos
estudantes com os pressupostos dados pela ciéncia. Ha o movimento gerador
intencional da acdo pedagdgica de aproximar os saberes ja vivenciados:

Nos Anos Iniciais, propde-se uma metodologia de trabalho a partir das
ideias, representacgdes, disposi¢des emocionais ¢ afetivas que os estudan-
tes trazem para a escola. Os saberes propostos vdo sendo organizados a
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partir da compreensao do proprio corpo e dos seres vivos que o cercam.
Aborda-se, ainda, os elos nutricionais dos individuos com o ambiente e
com outros seres (GDF, 2018, p. 209).

Observa-se, no entanto, que esses eixos sao desenvolvidos, predominan-
temente, no contexto escolar, por meio do uso exclusivo do livro didatico e
aulas expositivas, as quais s3o complementadas com estudos de texto, em que
perguntas e respostas diretas sdo utilizadas para avaliar os estudantes. Assim,
inumeras inquietagdes foram geradas por considerar que esse perfil de trabalho
pedagogico promove pouco espago para as descobertas, para o desenvolvi-
mento individual/subjetivo/cognitivo e para a aprendizagem criativa.

A utilizagdo da pesquisa, como estratégia pedagdgica, emergiu, segundo
a professora, da necessidade de inovar na sala de aula, com vistas a criar as
condi¢des para a producdo do conhecimento na perspectiva da personaliza-
c¢do dessa producao. A metodologia apresenta, aos docentes e a organizagao
escolar, caminhos favorecedores para o engajamento dos estudantes, por meio
da criacao de espacos de colaboracgdo, e do acesso a diferentes fontes dos
contetdos escolares.

Essa dindmica, de forma reiterada, encontra resisténcia no contexto da
escola por demandar perfil de organizagao e de sistematizacdo que nao ¢ habi-
tualmente usado, como o uso de espagos diversos, ultrapassando as paredes da
sala de aula, e, em ultima instancia, por gerar trabalho em demasia para o pro-
fessor. Desse modo, destacamos o carater complexo da proposta metodologica,
por concebé-la em movimento de interagdo entre os aspectos instrumentais € o
aspecto processual. O reconhecimento da complexidade como fator constitutivo
da sala de aula impde o desafio para o professor que consiste segundo Mitjans
Martinez (2011) em estabelecer a dialogicidade na sala de aula de modo a
permitir ao aluno espagos para pensar, levantar hipdteses e realizar constru-
coes proprias. Fator que exige do planejamento docente filiagdes pedagogicas
coerentes, objetivos claros e definidos a partir da intengao de transformacao da
aula em espacos de criatividade, desenvolvimento e de producao.

Por entender que a sala de aula pode ser o espaco das possibilidades,
o espago tensionador das praticas escolares institucionalizadas, ¢ o espaco
que coloca os estudantes na condicao de sujeito, reportamos a utilizagao da
pesquisa como recurso didatico pela professora Paula’ em sua turma de 4°
ano. Ela iniciava a aula, diariamente, com rodas de conversas por entender,
na perspectiva de Freire, que “Nao ha nada que mais contradiga e compro-
meta a emersao popular do que uma educag@o que nao jogue o educando as
experiéncias do debate e da andlise dos problemas e que nao lhe propicie
condig¢oes de verdadeira participagdo” (Freire, 2011, p. 123).

5 Nome ficticio.
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Assim, interpretamos a participacao nas rodas de conversa como espago
de possibilidade para a emergéncia da subjetividade, no qual indica-se que
“a histdria singular da crianga no seu processo escolar, [pode gerar] visibili-
dade teorica relacionada a maneira singularizada com que suas experiéncias
sociais, culturais emergem subjetivamente no momento do aprender” (Oli-
veira, 2002, p. 16).

3. O relato da experiéncia com a metodologia de pesquisas

O relato da agdo pedagogica por meio da metodologia de pesquisas,
volta-se para uma experiéncia em particular da sala de aula da professora
Paula. Esse movimento enquanto acao educativa visava fomentar novas formas
de trabalho pedagogico voltado para a promogao da aprendizagem criativa
(Mitjans Martinez, 1997).

Atendendo as demandas prescritas pelo Curriculo em Movimento (GDF,
2018), a unidade tematica Terra e Universo foi explorada pela professora e
pelos estudantes, o que culminou na producao de caderno de registro com
informagdes e desenhos diversos a partir da tematica interdisciplinar sobre
o Sistema Solar e sua reproducao de forma bidimensional no teto da sala.

Na unidade tematica Vida e Evolugdo, a professora almejou sistematizar,
de forma interdisciplinar, os conteudos postos. Nesse sentido, o estudo com
animais passou a ser a tematica geral, primeiro, pelo grande interesse que o
tema despertava nos estudantes, por sistematizar os objetivos e finalmente
por dar visibilidade para a ligagcdo dos diversos conteudos, uma vez que, da
forma como estao dispostos, induz ao trabalho numa dinamica fragmentada.

A partir do contetdo “Ciclagem de nutrientes”, a turma foi estimulada
a fazer coletas de amostras de solo presentes nos arredores da escola. Cada
estudante teve a incumbéncia de trazer potes de vidro para o trabalho esco-
lar, com a prévia orientagdo de explicar para os responsaveis a finalidade do
envio, na inten¢do de fazer parte da pesquisa como um “prolongamento do
tempo que extrapola o da escola [e que] emerge da necessidade dos participes
em dar continuidade a determinadas atividades que ficaram inacabadas, com
justificativas reconhecidas pelos estudantes” (Cunha, 2015, p. 77).

Assim, o trabalho de pesquisa se iniciou por meio da excursao pela escola
e pelos seus arredores para coletar diferentes amostras de solo, com objetivo
de “Levantar percepgoes dos estudantes acerca dos micro-organismos e da
sua importancia para a vida na Terra” (GDF, 2018, p. 277). Os diferentes tipos
de solo coletados pela turma nas imediagdes da escola foram selecionados
e classificados principalmente pelas categorias pobres e ricos em nutrientes,
ficando expostos na sala com as informagdes pertinentes as caracteristicas.

A incursdo na busca pelos tipos de solo, os debates e o material impresso
sobre os agentes decompositores e os processos de decomposicdo de seres
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vivos levaram os estudantes ao encontro do conceito de nutrientes como
algo que alimenta o solo. Também perceberam a contribui¢do deles para
0s organismos presentes nos solos ricos, principalmente, com minhocas e
com outros animais microscopicos, que, mesmo impossibilitados de serem
vistos a olho nu, os estudantes inferem que existam. Como desdobramento, a
turma também produziu um terrario, no qual visavam acomodar e proteger as
minhocas encontradas no solo rico em nutrientes da horta da escola, temiam
que as minhocas morressem.

Acreditamos que esse tipo de participagdo em pesquisas caracteriza outro
tipo de implicagdo para o estudo, pois envolve atividades que, mesmo simples,
sdo escassas no cotidiano escolar, tais como: saidas da sala de aula, trabalhos
em grupo, excursoes aos arredores da escola, catalogacao de material, utiliza-
¢do de ferramentas como pas, luvas, peneiras, potes variados e, em especial,
pelo espaco aberto para os didlogos, abertura para inferéncias pessoais sobre
a diversidade do material coletado e para a expressdao dos conhecimentos
prévios. Esse perfil de organizagdo pedagogica era também vivenciado pela
turma no trabalho em outras areas de conhecimento.

A turma demonstrou envolvimento com a pesquisa enquanto proposta
de trabalho em sala, de forma gradual e processual. Segundo a professora,
existiu “O movimento primeiro de estranhamento nos estudantes porque eles
nao estavam acostumados. Nunca tinham vivido. Entdo, as primeiras pesquisas
deram-se no processo de que eles entendessem que existem outras formas de
organizar o trabalho pedagdgico”. Situagdo que gerava inquietagdes também
nos responsaveis. Entdo, ela se mobilizou para explicar a pesquisa como
estratégia metodologica da sala de aula. Em suas palavras, “Eu explicava que
mesmo sendo pesquisa a gente ia fazer em sala. Por exemplo, sobre o tema
animais eles poderiam trazer material, mas que a gente estava com o material
e que a gente ia fazer as pesquisas em sala”.

O estranhamento encontrado nos estudantes e em seus responsaveis
também foi a marca vivenciada pelo contexto geral da escola em relacdo ao
trabalho pedagogico da professora em sua sala de aula, em que, de forma
reiterada, era interpelada sobre a viabilidade do processo de aprendizagem
dos estudantes. O trabalho de professores a partir da constru¢ao de espagos
onde estudantes possam ser produtivos e criativos, € possam analisar suas
producdes de modo consciente e intencional esbarra em resisténcias nos con-
textos escolares. Especificamente relacionadas aos estudantes, lidamos com
reacdes em “aprender e a estudar de outra forma, a aprender problematizando,
produzindo, levantando hipoteses, refletindo” (Mitjans Martinez, 2011, p.
134). A mudanga ocorria na dindmica da logica formal (Davidov, 1988) onde
a implicagdo e a mobilizagao de recursos proprios nao estdo presentes. Nesse
sentido, concordamos com Mitjans Martinez (2011) na compreensao de que
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ha a auséncia de recursos subjetivos que favorecam a adesdao a nova maneira
de aprender.

Ao longo do ano, as situagdes dialdgicas promovidas a respeito do ato
de pesquisar e de como o conhecimento, advindo dos processos da apren-
dizagem escolar, podem se efetivar por vias pedagogicas que se dispdem
a aprendizagem criativa, permitiram que os estudantes pudessem construir
novas compreensoes. Desse modo, puderam qualificar suas participagdes
nas diferentes pesquisas desenvolvidas. A processualidade da dinamica das
propostas, discussoes e vivéncias, contribuiu para novas producdes subjetivas
favorecedoras de novas implicagdes para a pesquisa.

No processo de continuidade aos pressupostos do Curriculo e a partir das
informacdes ja sistematizadas no caderno de registro, houve uma sequéncia
de discussdes, como desdobramento, que visava dar centralidade para alguns
temas elencados, tais como: animais produtores, consumidores e decompo-
sitores; cadeias alimentares; teias alimentares; perda energética entre niveis
troficos; interacdes troficas; impacto das extingdes e diminuicao das popula-
¢des nos ecossistemas.

As rodas de conversas como espago para a defini¢do do percurso dos
projetos a serem desenvolvidos pelo coletivo se consolidaram como lugar
para definicdo do desdobramento das pesquisas. O espaco se constituiu, assim,
como espacgo configurado subjetivamente para o debate, para o planejamento
e para a possibilidade de o estudante gerir suas reflexdes e participagdes.
Salientando, ainda, o papel dialogico da docente, que, durante as discussoes,
participava do espaco, a partir de uma estrutura comunicativa intencional,
que provocava as discussoes e promovia espacos possiveis de produgoes
subjetivas favorecedoras da aprendizagem.

Esse acompanhamento, centrado na reflexdo e no aprofundamento na
compreensao dos temas, ajuda cada aluno encontrar a si mesmo no roteiro
de produgdo de seu proprio conhecimento e gera uma dindmica de desafios
constantes a reflexdo que contribui para o envolvimento emocional do
aluno com os contetidos que aprende (Gonzalez Rey, 2008, p. 40).

Assim, a partir das conversas sobre os animais conhecidos, e da maioria
da turma identificar os grandes grupos e inferir algumas das caracteristicas
mais gerais, o coletivo enveredou por se organizar por afinidades para pros-
seguirem em estudos sobre a tematica com vistas a criar possibilidades. Entre
outros topicos, de “Apresentar registros de extingao ou diminui¢ao significa-
tiva de espécies do Cerrado, avaliando o impacto desse desequilibrio na teia
alimentar e no ecossistema’” (GDF, 2018, p. 226).

A dindmica se deu com a organizagdo de equipes com trés estudantes,
que construiram suas pesquisas a partir dos grupos de animais (invertebrados
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e vertebrados — peixes, aves, anfibios, répteis, mamiferos). A professora sele-
cionou, organizou e trouxe para sala uma série de material — livros didaticos,
revistas Recreio® e enciclopédias sobre animais —, situagdo que foi enrique-
cida com materiais disponibilizados pelos responsaveis. Para os registros de
informagdes, cada estudante confeccionou uma caderneta para suas anotagoes.

Para a pesquisa, foi reservado um periodo/turno completo de aula por
semana, que correspondia a leitura coletiva, conversas, debates, anotagdes,
producdo de cartazes nos grupos e compartilhamento das informagoes sobre
o processo da pesquisa. O compartilhamento nas rodas de conversa configu-
rou-se como espaco comunicativo importante na constitui¢ao do carater ativo
dos estudantes nos seus processos de produ¢ao do conhecimento.

Nos comegamos a estudar sobre os mamiferos aquaticos e minha amiga M.
escreveu que: a baleia ¢ um animal aquatico e mamifero. A baleia consegue
respirar embaixo da dgua porque suas barbatanas batem super-rapido, isso
faz ela nadar contra alguns perigos como as correntes marinhas.

A minha “profe” falou para eu e meu grupo falar o que sabemos sobre inver-
tebrados. Eu sei que invertebrados sdo aqueles que ndo possuem coluna
vertebral, como: formigas, lagartixas, abelhas, baratas, grilos, besouro,
camardo, lesma, caracol, esses invertebrados sdo alguns exemplos, esses
sdo poucos. Existem mais de 100 mil invertebrados s6 aqui no Brasil.

Por ser experiéncia ja realizada pela professora em anos anteriores, espe-
rava-se que as pesquisas se encerrassem na produ¢do do material individual,
mas, como foram produzidos cartazes e maquetes que davam visibilidade aos
contetidos, os estudantes sugeriram que fosse feita uma exposi¢do para que
os colegas de outras turmas pudessem partilhar de seus achados cientificos.
Entao, o corredor da escola se encheu com as produgdes que revelaram a
capacidade, em primeiro momento, de transformar as informagdes escritas em
material visual e, ainda, o interesse em verbalizar os contetidos produzidos.

Esse movimento demonstrou a implicag¢do e o envolvimento da turma
com a experiéncia investigativa, a ponto de permitir a construcao de novos
direcionamentos do trabalho pedagdgico e novas propostas que abarcaram as
demais turmas da escola. O espago, inicialmente marcado pelo estranhamento,
foi sendo compreendido como espago em que se podia expressar criatividade.

6 A revista Recreio foi um periddico mensal (anteriormente semanal) da Editora Perfil, anteriormente publicada
pela Editora Abril, fundada por Victor Civita (1907-1990).14 A Recreio tinha por objetivo divertir e educar as
criangas e pré-adolescentes, publico-alvo da publicagdo, trazendo curiosidades, quadrinhos, testes, piadas,
etc.! Teve suas primeiras edi¢des publicadas em maio de 1969, que foram continuas até o ano de 1981....
Em 2000, retornou as bancas com outra filosofia e novos autores e experiéncias. Todavia, ganhou novos
rumores em 2014, quando a Editora Caras (hoje Editora Perfil) comprou a revista. Em margo de 2018, ela
foi descontinuada parando na edigao 925. Em 2020, a marca voltou a ser publicada através do website.
Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Recreio_(revista).
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Por meio dos tensionamentos, das novas experiéncias, dos didlogos estabe-
lecidos entre a escola e a familia e da dindmica que as exposi¢des e a apre-
sentagdo das pesquisas da turma para os outros estudantes, configurou-se
em novo espacgo de estudo na sala de aula, marcado pela curiosidade, pelo
envolvimento, pela capacidade de organizagdo em grupo e pelo sentimento
compartilhado de orgulho pelos resultados e pelo conhecimento construido.

Entdo, esse estranhamento foi muito marcado e depois é movimento no
sentido de eles se comprometerem realmente. Eles se comprometeram e
diziam assim: “ah tem colegas que queriam estudar aqui na nossa sala,
professora, porque aqui a gente faz pesquisa, aqui a gente tem espago de
conversa”. Inclusive, né, ja teve relato assim: “ai é porque 14 a sala ¢ muito
divertida, né”. Inclusive tinha alunos de outras salas que diziam: “Profes-
sora, eu posso vir aqui para sua sala porque a sua sala ¢ muito divertida”.

A gradual implicacdao da turma com a pesquisa ndo pode ser atribuida
somente as experiéncias concretas ligadas a experiéncia atual ou, por exemplo,
a certo perfil ladico que envolve o movimento da pesquisa. E resultante de
processo complexo de produgdes subjetivas que configuram o processo por
distintas implicagdes simbdlico-emocionais.

Na turma de Paula, ao longo do ano, a docente buscou entender de que
forma a imaginacdo pode estar presente no trabalho pedagogico em sala de
aula, sobretudo, no que se refere ao Ensino de Ciéncias, campo de aprendi-
zagem que ainda, segundo a professora, esta apartado dessa discussdo. Nesta
perspectiva, considera-se a imaginagao como “a qualidade que indica o carater
subjetivo de uma producao humana, o qual, mais que um empecilho para
conhecer o mundo, representa a inica forma possivel para gerar inteligibili-
dade sobre significados que criamos para dirigir nossas praticas no mundo”
(Mitjans Martinez, 2014, p. 44).

As experiéncias da professora, em questio, coadunam com os estudos de
Mitjans Martinez (2014), no qual a autora constata “que a imaginagao € enxer-
gada no contexto escolar: 1) associada as artes e, consequentemente, a educagao
infantil; 2) associada as artes e, consequentemente, a educagao artistica; 3)
desconsiderada em relacdo a aprendizagem das disciplinas escolares” (p. 66).

Desse modo, a implicag@o gradual constituiu-se, também, por produgdes
subjetivas que emergiram em experiéncias construidas a partir da intenciona-
lidade docente orientada para determinados principios:

*  Acentralidade da pesquisa como o lugar que confere protagonismo
ao estudante como produtor de conhecimento;

* O compromisso com o curriculo considerando que a imaginacao
participa dos processos de aprendizagem;
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*  Autilizagdo da pesquisa como recurso didatico em dialogo com
a subjetividade;

*  Ainducdo de dinamicas geradoras da produgdo subjetiva;

e Processos comunicativos como fator motivador, tensionador e dina-
mizador das experiéncias em curso.

Estas acdes intencionais sdo forjadas na “relagdo afetiva de autentici-
dade e confianga, que a partir da forma como se configura subjetivamente no
aprendiz permite que esses recursos contribuam para a producao de sentidos
subjetivos favorecedores da aprendizagem” (Mitjans Martinez & Gonzalez
Rey, 2017, p. 68).

A dindmica vivenciada no processo compds a experiéncia da pesquisa
com a possibilidade de um “novo tipo de produgdo psiquica que aparece nao
como ato intencional da pessoa, mas como uma nova qualidade da psique
humana que especifica o status subjetivo da experiéncia vivida” (Gonzalez
Rey, 2012, p. 27) e possibilita espacos de desenvolvimento e de aprendizagem.

Nesse sentido, o relato da professora a respeito do estudante Marcos’,
chama a atencdo para producdes subjetivas que a dindmica do processo, em
integragdo com sua configuragcdo dominante no contexto da escola, demonstra
ter promovido mudangas em seu modo de se relacionar com a escola, com seus
colegas, com a professora e com seus processos de estudo. De acordo com o
relato da professora, ele esta fora da faixa etdria do 4° ano. Em suas atividades
cotidianas para além da escola, permanecia muito tempo na rua em ambientes
sem a devida protecdo familiar e, de modo geral, na escola era “considerado”
um aluno desafiador, que trazia conflitos aos espacos e as turmas da escola.

No contexto de trabalho da professora e por meio da forma de conducao
dela, do planejamento das intervengdes pedagdgicas durante o ano escolar e do
trabalho com as pesquisas, o estudante encontrou espago de didlogo e de expres-
sdo dos seus saberes que revelavam sua capacidade de ler o contexto social de
forma mais precoce do que seus pares. Suas atitudes, antes vistas no ambiente
escolar como desafiadoras, por ja estarem distanciadas do perfil infantil, carac-
teristica que ainda era marca dos seus colegas, foram ouvidas pela professora
nos espacos de dialogo, nos compartilhamentos de estudos e na sala de aula.

A docente percebeu que ele, apesar de apresentar caracteristicas que lhe
garantiam capacidade de fazer leituras mais abrangentes do contexto social
que estava imerso, ndo conseguia elaborar reacdes ou argumentacdes que o
retirassem do espectro opositor naquele contexto.

A partir dos espagos de dialogo, do processo de construgao da pes-
quisa em grupo, da sua contribuicao ativa na organiza¢ao dos estudos do seu
grupo e dos demais, da colaboragdo com as demandas da sala de aula junto a

7 Nome ficticio.
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professora, o estudante foi apresentando mudancas em seus comportamentos
e em suas relacdes no contexto escolar.

Destacamos também que o perfil pouco explorado, até entdo, em relagdo a
sua produgdo grafica, ganhou destaque frente a qualidade e riqueza de detalhes.
Assim, os colegas passaram a elogiar seu trabalho e a requisitar o suporte para
ilustrar as pesquisas. Marcos foi demonstrando mudangas no seu modo de se
relacionar dentro da escola, favorecido por produgdes subjetivas, possivelmente,
associadas ao reconhecimento dos seus saberes e a valorizagdo da sua producao
dentro do processo formal de conhecimento escolar e ao reconhecimento do seu
protagonismo constituido por e em diferentes espagos de sua vida.

Pensando nisso, acreditamos no carater inovador da pesquisa como
recurso didatico em fungdo “dos efeitos indiretos nos processos que se con-
figuram internamente na escola” (Campolina, 2019, p. 123) e na sala de aula
por intermédio do carater dialogico empregado pela docente. Além da sua
implicacdo em fazer desse espago um lugar de possibilidades para a apren-
dizagem criativa que considera a complexidade da formacdo humana, e de
espagos sociais diversos, na constitui¢ao subjetiva de si, dos estudantes e do
contexto escolar de aprendizagem.

4. Valorizacao da experiéncia em termos de inovacgao

Destacamos como inovadora a abordagem do trabalho da professora
Paula, na qual a pesquisa como recurso didatico emerge no contexto da sua
busca por novos espagos de trabalho pedagogico. Espacos que pudessem rom-
per com o carater reprodutivo e fragmentado de desenvolvimento do curriculo
no contexto da sala de aula e que considerasse os processos imaginativos dos
estudantes na producao de suas aprendizagens — no contexto dessa analise,
na aprendizagem decorrente da area de Ciéncias. Assim, a docente assumiu
outra dire¢do em seu trabalho e orientou-se na promogao de espagos de pro-
tagonismo e de possibilidades de desenvolvimento da aprendizagem criativa
entre os estudantes da sua turma.

Partindo do caso relatado, sistematizamos os aspectos preponderantes
relacionados a inovag¢do no trabalho pedagogico:

* A pesquisa, como recurso didatico, configurou-se subjetivamente
como espaco dialdgico no qual o estudante atuou de modo ativo na
constru¢do do seu conhecimento. Implicou-se simboélica e emocio-
nalmente com a investigacdo, exp0s o progresso do seu pensamento,
do seu planejamento, dos seus erros e dos seus acertos, das suas
hipoteses e das suas conclusdes.

*  Aparticipacdo nas rodas de conversa promove a interagao, a inter-
venc¢ao pontual, intencional e colaborativa da docente ¢ a interagao
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do estudante com a professora e seus pares. Assim, a utilizagao da
pesquisa junto com a roda de conversa aliou a investigagdo com o
espaco dialdgico de implicagdo individual e coletiva concomitan-
temente. Essa dinamica, em didlogo com a perspectiva da subje-
tividade, caracterizou a atuagdo da professora como inovadora no
contexto escolar, pois se desdobrou como forma nova de utilizacdo
do recurso e possibilitou produgdes subjetivas favorecedoras de
aprendizagens e de desenvolvimento para os estudantes;
Considerar o movimento da subjetividade entre os estudantes
durante a pesquisa torna-se essencial a pratica pedagogica que reco-
nheca os momentos de subjetivacdo das experiéncias na sala de aula
(espaco organizado pela agdo intencional docente), como possibi-
lidades de produgdes subjetivas favorecedoras da aprendizagem.
A processualidade da pesquisa e a implicagdo subjetiva dos estudan-
tes com a investigacdo comprovam o prolongamento do estudo para
além dos muros da escola como nova possibilidade para o que foi
tradicionalmente instituido como dever de casa. O prolongamento
instaura-se em movimento de aprendizagem em que o estudante ndo
se afasta, mesmo fora do ambiente escolar (Cunha, 2015).

A pesquisa, na perspectiva analisada, confere a dinamica do trabalho
pedagogico e da aprendizagem, no contexto da sala de aula, uma
unidade que se organiza de modo complexo a partir dos processos
relacionais em que professor e estudante fazem parte do processo de
ensino e de aprendizagem um do outro, recursivamente. Esse movi-
mento, na perspectiva da subjetividade, “permite a superacao da
visao do individuo como um conjunto de processos fragmentados,
suscetiveis de serem desenvolvidos por técnicas e métodos pontuais
proprios do arsenal de processos didatico-pedagogicos” (Gonzalez
Rey, 1999, p. 109) e nos possibilita compreender a relagdo ana-
lisada como um sistema complexo, organizado para a promog¢ao
de momentos em que a produgdo subjetiva dos individuos possa
favorecer a aprendizagem como producdo subjetiva e de aprendi-
zagem criativa.

A pratica pedagogica, que parte do curriculo, quando organizada
para o desenvolvimento dos estudantes de modo criativo, em movi-
mento antagdnico ao histdrico reprodutivismo dos contetdos escola-
res, pode gerar estranhamento nos atores que participam do contexto
escolar (profissionais da educagdo, estudantes, familiares), em fun-
¢do dos seus aspectos instrumentais e processuais. Em contraponto,
podem configurar-se como a¢des de mudanca no contexto escolar
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e promover novas configuracoes desse espaco, constituindo-se em
implicacdes relacionadas as investigagcdes como a curiosidade, a
fundamentagao de argumentos, a iniciativa de exposicao tanto de
apresentagdes visuais quanto de ideias, produ¢do de conhecimentos
e de novos objetivos, entre outros fatores.

*  Autilizagdo da pesquisa junto com a roda de conversa aliou a inves-
tigagcdo com o espago dialogico de implicagdo individual e coletiva
concomitantemente. Essa dinamica, em didlogo com a perspectiva
da subjetividade, caracterizou a atuagdo da professora como ino-
vadora no contexto escolar, pois constituiu-se como forma nova de
utilizag¢ao do recurso e possibilitou produgdes subjetivas favorece-
doras de aprendizagens e de desenvolvimento para os estudantes.

5. Palavras finais

Salientamos o valor heuristico e inovador da pesquisa como recurso
didatico, aliada a utilizag¢ao da roda de conversa, e em dialogo com a teoria
da subjetividade, na inauguracao de espagos, na sala de aula, que possibilitam
a emergéncia de sentidos subjetivos favorecedores da aprendizagem e do
desenvolvimento dos estudantes. Consideramos a aproximagao com a Teoria
da Subjetividade relevante porque as producdes subjetivas, que constituem
a pesquisa, participam e emergem durante a investigacao, podem outorgar
outra qualidade ao seu andamento em prol do desenvolvimento da “reflexao
e producao propria, [da] elaboragcdo permanente de hipdteses, [da] personali-
zacao do aprendido, [e da] construgdo de sentidos subjetivos no processo de
aprender” (Mitjans Martinez, 2011, p. 133) podendo, também, abrir espagos
para aprendizagem criativa.

A partir da experiéncia de utilizagdo da pesquisa na sala de aula como
recurso didatico, que favorece o papel ativo e implicado do estudante com
a producao de conhecimento, reafirmamos a necessidade da professora, do
professor, estar no movimento constante de compromisso como intelectual
da educagdo que acompanha ndo somente as politicas educacionais em curso,
mas, também, a sua execuc¢ao. Esta vivéncia docente coloca-o na trama social
gerada pelas tensdes e contradi¢des inerentes ao sistema normativo das ins-
tituicdes e grupos sociais que favorece a abertura de novas vias de subjeti-
vacao de sua atuagdo no processo do ensinar e do aprender: “Num sentido
mais amplo, os professores como intelectuais devem ser vistos em termos
dos interesses politicos e ideologicos que estruturam a natureza do discurso,
relacdes sociais em sala de aula e valores que legitimam em sua atividade”
(Giroux, 1997, p. 163).
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CAPITULO 14

INOVACAO NO CONTEXTO DA
ESCOLA BASICA: uma experiéncia
singular no Distrito Federal

Glaucia Melasso Garcia de Carvalho’
Albertina Mitjans-Martinez’

1. O que entendemos por inovacgio

Estamos vivendo, ha mais de 30 anos, os impactos da revolucao tecno-
logica advinda, especialmente, dos multiplos artefatos conectados a internet.
Desde a antiga conexao discada tornando os computadores de mesa até entdo
isolados em estacao de trabalho em rede aos modernos smartphones que
tudo fazem, passando pelos recentes arranjos da educacao formal oferecida
de forma remota no periodo pandémico, as estratégias educacionais estao na
mira de processos inovadores.

Em tempos de questionamento a respeito dos caminhos que a educagao
basica percorrerd, importa rever experiéncias bem-sucedidas de inovacao
educativa que podem servir de farol em meio a intempéries e incertezas,
apoiando educadores e estudantes na preparacdo de ambientes educativos
que possam se constituir em favoraveis a inovagao.

E por que a inovagao ¢ importante no ambiente escolar? A mais simples
resposta diz respeito ao fato de que processos inovadores ajudam a institui¢ao
a se adaptar a mudancas nos meios sociais e culturais, buscando melhorias.
E nesse sentido que entendemos a inovagio.

Dessa maneira, faz-se necessario revisar o conceito de inovagao, no
contexto educativo, adotado neste relato de experiéncia. Campolina (2012)
entende a inova¢do como

Um processo complexo realizado por individuos que, por meio da pro-
mocao e implementacdo de elementos novos como praticas, métodos,
ideias recursos visa intencionalmente promover mudancas com objetivos
de gerar melhorias em um contexto educativo concreto, processo no qual
atuam elementos de ordem histdrica, social e/ou individual. (Campolina,
2012, p. 79).

1 Instituto Federal de Brasilia.
2 Universidade de Brasilia.
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Depreende-se, do conceito adotado, o destaque para quatro elementos
importantes na caracterizagao do projeto de inovacao educativa:

A ideia de processo complexo;

Intencionalidade de pessoas participantes do processo;
Novidades implementadas; e

Melhorias detectadas.

Sl e

Nessa perspectiva vale salientar que outra referéncia importante na
apresentacdo da experiéncia em destaque aqui diz respeito a Teoria da Sub-
jetividade de Gonzalez-Rey? (Gonzalez Rey, 1997, 2011; Gonzalez Rey &
Mitjans-Martinez, 2017) onde a ideia de sujeito, de subjetividade social e
de configuragdes subjetivas sdo centrais para compreender o protagonismo
e a intencionalidade de pessoas que, em dada situagdo educativa, mobilizam
recursos subjetivos para realizar mudancas do estado de coisas no espago
educativo, com vistas a melhoria de processos e resultados.

A ideia de inovag@o como um processo de realizacdo humana sera identi-
ficada e valorizada na experiéncia relatada e valorizada a partir das iniciativas
de pessoas de uma comunidade escolar.

Nessa perspectiva

A subjetividade (...) € um conceito subversivo, porque sua defini¢ao implica
resisténcia continua e confronto com o status quo social hegemdnico ao
longo da historia, abrindo uma via tedrica para explicar essa resisténcia.
Ao mesmo tempo, os fenomenos subjetivos sdo intrinsecamente policro-
maticos dentro de uma cultura, tornando impossivel qualquer tentativa de
padronizar a subjetividade ou submeté-la ao controle (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017, p. 6%).

Considera-se, também, que a inovagao na escola estd imbricada com
mudancas no projeto pedagogico da instituicao (Mitjans Martinez, 2002),
além de ser assumido que € no projeto pedagdgico em que se encontram as
expressoes de importantes aspectos culturais, dos objetivos, valores e aspira-
¢oes de uma comunidade educativa. Também no projeto pedagogico de uma

3 A Teoria da Subjetividade, concebida pelo tedrico Fernando Gonzalez-Rey (2049-2019) entende o fun-
cionamento psicoldgico humano nas condigées da cultura considerando como conceitos centrais os de
subjetividade -social e individual , sentidos subjetivos, configuragao subjetiva e sujeito, a partir de légica
configuracional, para seu estudo e compreensao.

4 Original: Subjectivity (...), is a subversive concept, because its definition implies continuous resistance to and
confrontation with the social hegemonic status quo throughout the history of mankind, opening a theoretical
pathway to explain this resistance. At the same time, subjective phenomena are intrinsically polychromatic
inside one culture, making impossible any attempt to standardize subjectivity or to submit it to control (Gon-
zélez Rey, 2017, p. 6).
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escola, encontram-se descritos os meios e recursos para sua viabilizacao,
além de abrigar o debate sobre os valores que importam para a comunidade.

Nessa linha de compreensao, a inovagao ¢ abordada nos seus aspectos
culturais — vinculada a produgdes dos grupos implicados com os projetos
escolares e nos seus aspectos sociais — vinculada as relagoes estabelecidas no
seio da institui¢@o e atravessada por outras tantas influéncias que participam de
sua configuragdo em um processo historico de constitui¢ao enquanto grupo.

Nesse posicionamento assumido, as questdes técnicas relacionadas aos
passos de implementacao de projetos inovadores também estao no terreno das
questdes da subjetividade, imbricadas com suas questdes culturais e sociais.

Na perspectiva previamente apontada, da inovagao como fruto da inten-
cionalidade humana, é que o valor heuristico da Teoria da Subjetividade de
Gonzalez Rey se afirma, uma vez que o problema colocado envolve aspectos
da subjetividade, considerados a partir de expressdes de cada uma das pes-
soas da comunidade escolar, historicidade e as formas como se configuram
suas relagoes.

A Teoria da Subjetividade, como uma visdo paradigmatica nao domi-
nante da psicologia, passa a ser incorporada como referencial promissor na
compreensao da a¢do inovadora, tradicionalmente compreendida com um viés
funcionalista. A teoria em questdo parte da premissa de que a subjetividade
“¢ definida ndo apenas como organizagao intrapsiquica individual, mas como
producao diferenciada e simultanea de sentidos subjetivos em dois niveis
estreitamente relacionados entre si: o individual e o social” (Gonzalez Rey,
2011b, p. 30) superando a nogao fragmentada do social e do individual no
funcionamento humano.

O capitulo relata as experiéncias inovadoras que ocorrem no Centro
Educacional Sao Francisco.

O Centro Educacional Sao Francisco ¢ uma escola publica de ensino
médio com cerca de trés mil alunos, situada na periferia de Brasilia, Distrito
Federal, capital do Brasil repleta de peculiaridades.

Uma delas diz respeito a elementos caracteristicos de sua identidade.
A escola ¢ conhecida, na regido, por um nome proprio: Chicdo, e tem um
animal de estimagdo apelidado de Chica, que ¢ cuidado coletivamente pela
comunidade escolar. Nomes proprios ¢ animais de estimacao estdo, normal-
mente, mais associados as caracteristicas das institui¢des familiares do que
as institui¢des escolares.

Essa ¢ uma questao levada em conta para compreender a realidade singu-
lar desta escola, além do fato de ser uma escola colorida que se destaca pela
arte de grafite desenvolvida pelos proprios estudantes, marcando o espago
diferenciado que ocupa no cenario da cidade que a abriga.
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O ponto de destaque da experiéncia ¢ o Projeto Politico Pedagogico
(PPP)’, realizado pelas duas primeiras diretoras da escola — Clara e Isa —
plenas de intengdes, a partir de suas historias de vida, experiéncias pessoais
e profissionais e formagao como educadoras na area de arte.

O PPP, desde seu processo de constitui¢do, expressa caracteristicas
inovadoras e gera bases para a configuragdo de um projeto coletivo igual-
mente inovador®.

As agoes, que surgem no seio do PPP de autoria e protagonismo partilha-
dos na comunidade escolar, atacaram de frente questdes problematicas como
evasdo escolar, repeténcia, violéncia escolar, absenteismo, uso de drogas na
escola, distancia entre jovens e suas familias e baixo rendimento académico.
Estes problemas nao sdo exclusivos desta escola, mas, o diferencial foi a
forma singular de gestao em funcdo do olhar e da capacidade de intervencao
da comunidade.

2. Relato da experiéncia inovadora

O capitulo trata de duas experiéncias inovadoras consideradas gemela-
res. Nascem, crescem e se desenvolvem paralelamente, com seus desdobra-
mentos em atividades igualmente inovadoras. O Projeto Politico-Pedagogico
inovador € o ambiente natural de germinacao e florescimento do Projeto
Selfie e de outras tantas iniciativas com potencial inovador que brotam nessa
escola. Os ambientes favorecedores de inovagao gerados intencionalmente
por Clara e Isa e assumidos pelo corpo docente e técnico administrativo,
desde a fundacdo da escola, apontam para que a instituigdo assuma, ao
longo de sua existéncia, a possibilidade de ser um celeiro de ideias e pro-
jetos inovadores.

Retomando, portanto, os quatro elementos destacados da compreensao
do que ¢ inovacgao, das bases da Teoria da Subjetividade e das propostas ino-
vadoras do Chicao, apresenta-se o Quadro 1.

O quadro tem a fun¢do de um mapa de navegac¢do para que esse mar
revolto a que se assemelha a escola em ebuli¢do de novas ideias e iniciativas,
se converta, para o leitor, em placidas aguas, gerando conforto para desfrutar
deste passeio pelas inovacdes apresentadas.

5 Projeto Politico Pedagdgico é o documento obrigatério em toda escola, que traca as linhas de atuagéo insti-
tucional no que se refere a abordagens curriculares, formagao docente continuada, tendéncias pedagdgicas
privilegiadas e aspectos relacionados a trocas e posicionamento junto a comunidade em que esta inserida.
Este projeto é construido coletivamente e relacionada, de forma sistémica, a elementos de eficiéncia, eficacia,
efetividade e relevancia, trabalhados na unidade educativa.

6 Conjunto de atividades diversificadas que compdem parte do curriculo escolar e tém origem em propostas
de atividades educativas protagonizadas por estudantes, docentes, servidores técnicos e membros da
comunidade, pressupde as agdes de planejamento, execucéo e avaliagéo.
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Quadro 1 — Elementos do Projeto Politico Pedagogico Chiciao

Conce|~to de Elementos do PPP e o Projeto Selfie

Inovagéo

Aideia de Curriculo integrado;

processo Projeto pedagdgico dindmico, mas permanente em seus valores e principios;
complexo Protagonismo de diferentes segmentos da comunidade na sua execugao.

Artes e elementos de movimento do corpo como um elemento essencial do projeto;

Integragéo académica entre os componentes curriculares;

Exercicio da docéncia na légica da competéncia ao invés da logica da titulagdo académica;
Adocao de estratégias didatico pedagdgicas em sala de aula que privilegiam o protagonismo
do estudante.

Intencionalidade
das pessoas
participantes do
processo

Processos educativos descentralizados e que valorizam o protagonismo estudantil em sala de aula;
Protagonismo de diferentes segmentos na concepgéo/ implementagéo e avaliagéo do projeto;

Novidades ; o
imolementadas Planejamento participativo;
P Subversao de légicas burocraticas e autoritérias;
Compartilhamento de espagos de estudo e lazer entre diferentes segmentos da comunidade.
Redugao de evasao e diminui¢éo de faltas;
. Melhores relagdes entre diferentes segmentos da comunidade;

Melhorias Lo . .
Aumento nos indicadores de qualidade académica da escola;

detectadas

Diminuigéo no quantitativo de infragdes disciplinares;
Maior nimero de estudantes aprovados em exames oficiais e ingressantes em universidades publicas.

Os principios da Teoria da Subjetividade que se articulam aos elementos
da inovagdo sdo: indissociabilidade entre subjetividade social e individual,
caracteristicas das configuragdes subjetivas das diretoras e sua condi¢do de
sujeitos e a compreensdo da subjetividade como processo complexo e da logica
configuracional enquanto processo dinamico, fluido, cadtico que constitui o
espago tempo escolar.

3. Projeto politico pedagogico da escola e o Projeto Selfie:
inovacoes educativas

O Centro Educacional Sao Francisco traz varios elementos de inovagdo
desde os primeiros tempos de sua criacdo no compromisso com o desenvol-
vimento de projetos diferenciados. O primeiro deles, relacionado a implanta-
¢do de um sistema de mediagao social de conflitos, foi pioneiro no Distrito
Federal. Esta acao foi alvo de grande interesse em nivel nacional e teve con-
tinuidade até o ano de 2015, quando por questdes or¢amentarias por parte dos
parceiros da Universidade de Brasilia (UnB), foi interrompida.

Outro projeto de destaque ¢ o chamado PD — Pratica Diversificada —
que existe ha anos na escola e interfere no cotidiano dos alunos e professo-
res, pois incide em mudancas nas grades horarias e disciplinas curriculares
formalmente estabelecidas e, apos o ano de 2016, recebeu a denominagao de
Selfie Pedagogico.
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Além desses existe a Semana do Conhecimento, o Festival de Curtas, a
Escola de Circo, a composi¢ao de nucleos ativos de producao de radio, even-
tos, comunicag¢ao, constituidos por alunos, o trabalho de redimensionamento
do espaco fisico. Atualmente, é o Selfie Pedagogico o projeto que se constituiu
no elemento central da revisao do Projeto Politico Pedagogico da escola.

Em conversas com professores e membros da equipe de diregao, é pos-
sivel perceber um certo sentimento de orgulho quando perguntam: vocé sabe
que nossa escola ja apareceu no Fantastico’? Esse fato também aponta para
expressoes recorrentes na comunidade escolar, pois diz respeito a um projeto
inovador que sempre foi motivo de orgulho e referéncia para a escola.

O centro de ensino Chicao possui caracteristicas diferenciadas de centros
do sistema escolar do Distrito Federal, justamente em funcao de agdes de
gestao pedagodgica refletidas tanto em na concepgao de seus projetos quanto
em suas praticas. Vale destacar algumas destas praticas que se tornaram roti-
neiras na escola:

1. A constante avaliacdo das praticas tornou comum a promogao de
debates com o publico interno e comunidade envolvida nas ativi-
dades docentes sobre a conducao dos projetos escolares tendo por
objetivo corrigir distor¢des percebidas durante os anos letivos de
funcionamento da escola. Definidos assim, objetivos e estratégias, a
equipe dirigente atuou coletivamente no tocante as decisdes sobre a
proposta pedagodgica da escola, na perspectiva de que a agdo trans-
formadora da educagdo passa também pelo envolvimento da familia
e comunidade afetada pelas a¢des da instituicao.

2. Envolvimento da comunidade: E missdo da escola, definida no
Projeto Politico Pedagogico de 2014 e retomado em 2018:

Possibilitar que os estudantes construam suas proprias historias de vida
familiar, comunitaria e profissional, por meio de um processo educativo
que privilegia a formacao da autonomia, da responsabilidade, do respeito,
da solidariedade e da cooperagdo humana (PPP DNA Chicao, SEDF, 2015).

E possivel interpretar, a partir de analises dos documentos que compdem
os planos pedagdgicos da escola, que o direcionamento da acdo global da
institui¢do segue na linha da afirmag¢ao de concepgdes e praticas inovadoras.
O trabalho pedagogico e a gestdo do projeto pedagogico sao desenvolvidos
sob a orienta¢ao da dire¢ao da instituicao, com o envolvimento da comuni-
dade escolar.

7 O programa de televisao denominado “Fantastico” é apresentado pela rede de televisdo Globo aos domingos
a noite e apresenta variedades, shows e noticias da semana desde os anos 1970 no Brasil, no horério de
20:00 as 22:00 com altos indices de audiéncia
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3.  Um PPP diferenciado e em permanente debate, onde as propos-
tas pedagdgicas da escola sdo definidas como em estado de debate
permanente, sendo atualizado sempre que algum dos segmentos
da comunidade escolar atentar para necessidade de atualizacao ou
mudanga, assim € pautada reunido no estilo assembleia para debater
o Projeto Politico Pedagogico DNA Chicdo. Trata-se de revisao
inovadora do PPP — Projeto Politico Pedagogico existente no inicio
das atividades da escola, em 2008 e sua analise traz elementos rele-
vantes sobre os processos historicos construidos intencionalmente
neste espaco.

A palavra DNA do titulo diz respeito a constitui¢do genética de um ser
vivo e, normalmente, ndo esta associado a instituigdes escolares. Geralmente
escolas trabalham, mais comumente, com a ideia de estruturas organizacionais,
organogramas ¢ documentos do que com a ideia da estrutura fluida da dupla
hélice do DNA e a explicag¢do sobre a denominagao ¢ apontada no proprio
documento, quando menciona que

Referimo-nos ao DNA quando desejamos falar da mutag@o genética dos
seres e €, neste sentido, que estamos referindo a educacdo. Ela necessita de
uma mudanga em sua estrutura que realmente faga a diferenca, que possa
ser percebida e modifique a relag@o estudante/escola, escola/comunidade,
discente/docente, docente/educagdo, educagio/aprendizagem significativa
e ativa (PPP DNA Chicdo, 2015, p. 3).

Aideia do DNA também se constitui em elemento de expressao da subje-
tividade social da escola no que diz respeito a inovagao? Essa pergunta remete
a ideia de que o projeto pedagdgico armazena o que existe de mais essencial
na instituicao escolar Chicao e que, por sua vez, remete a sua concepgao,
geracdo e nascimento. Em principio e, no aprofundamento do conhecimento
do Chicao, € possivel perceber que, parcialmente, essa ¢ uma ideia recorrente
na comunidade. As expressdes “aqui tudo é diferente” ou “o Chicdo sempre
fez tudo diferente de outras escolas” ¢é recorrente em diferentes situagdes do
cotidiano no Chicao.

Formalmente, o documento PPP DNA Chicéo tem por fundamento os
dispositivos da Constitui¢do de 1998, que em seu artigo 206, preconiza um
ensino democratico, plural, gratuito e de qualidade. Também a Lei de Dire-
trizes e Bases da Educagao Nacional de 1996 aponta como fundamentos “os
principios do respeito a liberdade e o aprego a tolerancia, a valorizagdo da
experiéncia extraescolar e a vinculagdo entre a educagao escolar, o trabalho
e as praticas sociais”.
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4. O tema da inovacio aparece desde a primeira versao do projeto,
quando da criag@o da escola, em sua apresentacdo, sendo explicitado
da seguinte forma: o primeiro Projeto Politico Pedagogico intitu-
lado “Por ti S0 Sebastido” (...) ja buscava consolidar inovacdes
pedagogicas por meio da implementacdo da pedagogia de projetos
que criou uma marca especial para escola, qual seja, uma “escola
diferente” (PPP DNA Chicao, 2015, p.3)

Sao objetivos do PPP DNA Chicao:

1. Oferecer ambientes propicios as aprendizagens ativas, éticas, solidarias
e autdbnomas, que deixam marcas positivas e instrumentalizam os jovens
para as escolhas;

2. Promover um aprendizado significativo, contextualizado, interligado,
interdisciplinar, responsavel, criativo e humanizado;

3. Contribuir para a formagao integral da pessoa utilizando pedagogias
voltadas para a valorizagdo e promog¢ao da cultura, sustentabilidade, com-
preensdo e atuac¢do efetiva na realidade onde estiver inserido norteado
pelos principios éticos (PPP DNA Chicdo, SEDF, 2015).

5. E possivel afirmar que o PPP DNA Chicdo foi sendo consolidado
na constru¢do de um caminho que viabilizasse a transi¢cdo entre
o modelo tradicional de instituiciio escolar, caracterizado pelo
ensino convencional e massificante para a trilha da individuali-
zacao da agdo pedagogica, dando ao aluno a responsabilidade de
escolha de seus proprios médulos de aprendizagem, selecionados
entre opcdes de projetos desenvolvidos.

Em sintese, poder-se-ia afirmar que o PPP DNA Chicao ¢ um projeto
que busca valorizar o principio ontologico da autonomia dos individuos da
comunidade escolar e o principio pedagogico da qualidade de ensino. Alu-
nos e professores sairdo, paulatinamente, do modelo pedagogico centrado na
docéncia e no conteudismo para um modelo pedagogico centrado na valori-
zagao do aluno em formagao como responsavel por sua aprendizagem e pelos
rumos de sua vida.

Essa interpretagdo € possivel uma vez que, nas diretrizes do PPP DNA
Chicao, elementos como gestdo do tempo, grade curricular, prazos e tipo-
logia das avaliagdes caminham para uma construgdo curricular organizada
pelos proprios alunos, orientados por docentes, na medida de seus interesses
e motivagoes.

A mudanga de eixo, apesar de ser apregoada nos anais da educacao
brasileira desde, pelo menos, a década de 1930 do século passado expressa
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no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, habita mais os discursos que
as praticas pedagogicas. Dai o cerne da inovagao: direcionar intengdes para
transmutar em agdo o que ¢ facilmente aceito apenas enquanto concepgao.

Realizar a inversdao de um paradigma consolidado e sair do ensino-cen-
trismo para aprendizagem-centrismo representa desafio para a gestdo e para
a constitui¢ao dos grupos que compdem essa comunidade escolar. Na linha de
analise que foi tratada anteriormente, a inovagao somente pode ser encarada
em sua plena acepg¢do na medida em que mudangas acontecam efetivamente. E,
mudangas efetivas, a partir das concepgoes teoricas assumidas sdo mudangas
no jeito de pensar e agir individual e coletivamente. Inovar no texto do PPP
nao significa, necessariamente, avangar em um projeto inovador, significa,
apenas, declarar a inten¢do da inovagao como linha de gestdo e de agao.
Realizar, intencionalmente, € o desafio.

6. As acdes do diretor, das equipes pedagodgicas e do corpo de pro-
fessores, em decorréncia desta proposta, saem da posicao de
protagonismo e autoridade absolutos para a posicao de grupo de
apoio a aprendizagem do aluno. Nesta proposta, também o espago
fisico aparece como um local “aberto ao atendimento individual ou
de grupos” (PPP DNA Chicdo, SEDF, 2015), devendo ser espago
de permanéncia voluntaria e ndo obrigatoria. Este também pode
ser considerado um paradigma a ser alterado, cujos mecanismos
de controle e supervisdo também foram, necessariamente, revistos.

Nesse processo de revisdo permanente do Projeto Politico Pedagdgico
¢ importante a considerag@o de que a dimensao de valores, de poder, de anti-
guidade e de precedéncia poderdo ser questionados, uma vez que a escolha
dos espagos, antes submetida a projetos arquitetonicos alheios a constitui¢ao
dos projetos pedagogicos ou ainda submetidos a vontade da gestdo, estdo
sujeitos as necessidades dos projetos de aprendizagem, que tem sua centrali-
dade no aluno e em sua autonomia, considerando que a autonomia aqui, pode
ser duplamente compreendida enquanto meio e finalidade das proposigoes.

Mas, ainda segundo o texto do Projeto, o “estudante passa a procurar o
professor e ndo mais o professor tenta ensinar algo a alguém que ndo quer
ouvi-lo” (PPP DNA Chicdo, SEDF, 2015).

A base que alicerca o PPP DNA Chicao se constitui por projetos inter-
disciplinares de educagdo do movimento do corpo, incorporando educagao
fisica e dos esportes mentais, artes marciais, yoga e outras praticas corporais
e as artes cé€nicas, visuais, danga e musica que sdo as bases para o desenvol-
vimento de outras disciplinas curriculares obrigatorias. O desenvolvimento
de habilidades para uso de recursos digitais como producao de blogs, sites,
cards para redes sociais, animag¢ao, producao de videos, conducao de reunides
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virtuais e ambientacao no metaverso comegaram a ser incorporadas aos pro-
jetos disciplinares e interdisciplinares com mais énfase a partir do advento
da pandemia.

7. Em outros termos, o conhecimento formal é desenvolvido por
meio da interpenetracio das areas interdisciplinares. O projeto
pedagogico aponta para a utilizacdo, diuturna, de estratégias de
ensino diferenciadas da aula expositiva tradicional, considerando
fundamental que aconteca a transicado de um modelo pedagogico
tradicional para uma pratica diferenciada. Para tanto, sdo adota-
das técnicas didatico-pedagogicas tais como tempestade de ideias,
minicursos, produ¢do textual, mapas mentais, oficinas € mesas
redondas, composic¢ao de storyboards, pecha kucha, confecgao de
filmes, montagem de pecas teatrais e feiras cientificas e culturais.
Nessa perspectiva, a pratica docente € constantemente alimentada
com a realizagdo de oficinas pedagogicas e pelo compartilhamento
de boas praticas entre os docentes e entre docentes e estudantes.
Certamente a chamada educacao libertadora, que tem em Paulo
Freire® seu expoente, esta na base das concepgdes proferidas.

Estas sdao algumas das possibilidades exploradas pelos docentes junto ao
coletivo de alunos no momento das aulas em que sao trabalhados os contetudos
curriculares. Muitas dessas acdes ja se constituem em atividades que fazem
parte do calendario da escola enquanto atividades extracurriculares e que sao
propostas como cerne da composi¢ao curricular.

4. Valorizac¢ao da experiéncia em termos de inovacio

Em uma primeira possibilidade de compreensao destes processos, esta
o entendimento de que, se o corpo docente ndo aderir ao projeto, a inovagao
ndo acontecera. Na mesma logica, se os alunos nao se propuserem a adesao,
a inovagdo ndo vingara. E certo que o processo de debate e redagdo do PPP
DNA Chicao busca envolver a participagao de toda a comunidade, mas a par-
ticipacdo majoritaria normalmente ¢ de alunos e professores, sendo revisado,
periodicamente, em assembleias escolares que acontecem mensalmente aos
sédbados pela manha.

Vale destacar, em relagdo a participacdo, que o corpo docente, orientado
pela diretora da escola e seus auxiliares, teve papel de destaque no debate das

8 Paulo Freire (1921-1977) filésofo e educador brasileiro, autor de inimeras obras de relevancia internacional,
como Educagdo como Pratica de Liberdade e Pedagogia do Oprimido, é a maior expressao da chamada
educacéo libertadora.
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ideias que compdem o novo PPP DNA Chicao. Também os alunos, represen-
tados pelos membros do Grémio Estudantil tiveram atuagao significativa nos
debates que geraram a primeira versao do PPP DNA Chicéo. Essa participagao
acontece em reunides realizadas por segmentos. Em geral, os professores par-
ticiparam das discussoes em dias e horarios reservados a coordenagao pedago-
gica e os alunos, pais e comunidade, se juntam a estes em reunides ampliadas
realizadas aos sdbados, no periodo matutino, nas assembleias escolares.

Nessa linha de compreensdo ¢ importante pensar que, no caso singular,
a institui¢do escolar extrapola seus muros e trabalha em conjunto com a
comunidade, tanto na tomada de decisdes quanto na avaliagao de resultados.
A escola, dada a precariedade de estrutura da regido onde se localiza, funciona
como um ponto focal, atraindo varias atividades e manifestagdes culturais
para seu espago fisico. Importa ressaltar que a comunidade Chicdo envolve
pessoas que estdo intra e extramuros e estes se tornam fluidos na medida em
que ha coincidéncia de projetos e intencionalidades.

Acdes de recolhimento de cestas basicas, mutirdes de doagao de roupas
e agasalhos, assembleias comunitarias, festas juninas e de datas comemora-
tivas como Pascoa e Natal, reunides de combate a violéncia, iniciativas de
fortalecimento da populagdo LGBTQIA+ e outras iniciativas comunitarias
encontram espaco de realizacio no seio da escola.

No processo de revisao permanente do Projeto Pedagbgico, a escola
dedica esforgos a introdugao de inovagoes relacionadas a estruturacdo peda-
gogica do curriculo do ensino médio. Este € o caso da criacdo do projeto Selfie
Pedagogico, que ¢ entendido como um conjunto de atividades didatico-pe-
dagogicas que fogem ao estilo da aula tradicional — obrigatoria e centrada na
acao do professor, com aluno passivo e sem iniciativa — e que se constituem
em opcao de iniciativa e escolha por parte do aluno.

O plano de desenvolvimento pedagogico do curriculo € estruturado em
quatro etapas, como mostra o quadro a seguir:

Quadro 2 — Estruturacio do Projeto Selfie Pedagogico

Etapa Descrigéo

1. Elaborag&o de documento de trabalho (novo projeto pedagégico) pela equipe de diregéo da escola;
2. Constituicao de grupos de trabalho (docentes, técnicos, alunos e pais, separadamente); para analise
da primeira vers@o do novo projeto pedagdgico;

3. Reunibes para debates e sugestdes por segmentos;

4. Redagé&o final do projeto pedagdgico por grupo de trabalho composto por membros dos diversos
segmentos. Coordenagao da equipe de dire¢do da escola;

5. Realizagdo de Assembleia Geral da Escola para aprovagédo do Novo Projeto Pedagogico;

6. Reunides por segmentos para preparagdo da implementagao da primeira fase do projeto pedagégico
em 201640;

7. Formagao continuada de professores;

8. Planejamento da reforma fisica dos espagos da escola.

Ano 0
- Preparagéo

continua...
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continuagao
Etapa Descrigao
1. Implementagao do novo projeto pedagdgico para os primeiros anos do
Ano- ensino médio, na proporgao de 30% de aulas no estilo “selfie pedagogico”; (de cada 6 aulas diarias,
. | 2 acontecer@o em novo formato pedagogico);
Implementagao ~ )
2. Formagéo continuada de professores;
3. Reforma fisica dos espagos da escola.
1. Implementagéo do novo projeto pedagdgico para os primeiros e segundos anos do ensino médio,
Ano 2 na proporcéo de 50% de gulas no estilo selfie pedagdgico; (de cada 6 aulas diarias, 3 acontecerao
— Implementagio em novo formato pedagdgico);
2. Formagéo continuada de professores;
3. Reforma fisica dos espagos da escola.
1. Implementagéo do novo projeto pedagdgico para os primeiros anos, segundos e terceiros anos do
Ano 3 ensino médio, na proporgéo de 60% de aulas no estilo “selfie pedagdgico”; (de cada 6 aulas diarias,
. | 4 acontecerdo em novo formato pedagégico);
- Implementagao ~ .
2. Formagao continuada de professores;
3. Reforma fisica dos espagos da escola.

Vale ressaltar, como elemento importante que, ao final do ano de 2016,
em momento pré-eleitoral da nova equipe gestora da escola, a comunidade
educativa, reunida em assembleia escolar, definiu que as chapas a se candi-
datarem teriam, necessariamente, como base de suas plataformas eleitorais, a
continuidade dos principios e projetos estabelecidos no projeto pedagogico,
uma vez que que este foi fruto de produgao coletiva.

De acordo com Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017)

O agente e o sujeito propostos por nos nao sao a-historicos, nao sao esta-
ticos e ndo estdo substanciados numa condi¢@o subjetiva original. Trata-se
de um individuo ou grupo com capacidade de se posicionar, de gerar com
seus posicionamentos, processos que estio para além de seu controle e de
sua consciéncia (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017, p. 72).

As categorias de agente e sujeito sdo destacadas na compreensao deste
projeto inovador uma vez que assumem valor heuristico importante, no
momento de analisar as agdes das diretoras escolares e em sua relacdo com
a constituicdo da subjetividade social da escola.

Os agentes sdo sujeitos ativos, participantes conscientes dos processos
vivenciados, entretanto, os sujeitos criam espagos de subjetivacdo proprios.
Sao intencionais em sua agdo e em sua proposta de influéncia nos espagos
sociais. As relacdes entre sujeitos e agentes e a possibilidade de alternar
posi¢des em diferentes situacdes vivenciadas na escola cria um ambiente
propicio a mudangas.
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Os espagos de subjetivacao criados, seu movimento ¢ a relagdo dindmica
e indissociavel entre individual e social sdo considerados fundamentais na
compreensdo da inovagao educativa no caso estudado.

Duas diretoras com formagdo em artes — cé€nicas e visuais — conceberam
um projeto de escola que fez um giro estratégico nas prioridades curriculares e
conquistou a comunidade escolar, intencionalmente, no cotidiano pedagdgico,
na organizagao didria, na convivéncia com a comunidade.

A historia do Chicdo estd completamente associada as diretoras Clara e
Isa que apresentaram expressdes fortes de comprometimento com os ideais
preconizados desde a criagdo da escola, com base nos principios da educacao
libertadora e com o envolvimento pessoal no sentido de trazer para a comu-
nidade projetos que, sendo significativos para cada uma delas foram também
vivenciados significativamente pela comunidade escolar, tanto a interna quanto
a comunidade expandida, considerando a populacdo de Sao Sebastido e o
conjunto de assessores e colaboradores da escola.

Elementos relacionados a vivéncias intensas de autoridade compartilhada,
de delegacao de tarefas e com os principios de fazer diferente e fazer diferenca
pautam a vida escolar até os dias atuais.

Subjetividades individuais e sociais se fazem trama e, nessa trama, confi-
guram projetos inovadores que nascem da mesclagem de intengdes, historias
de vida, sonhos e desejos das diretoras e da comunidade escolar.

5. O Projeto selfie: caracteristicas e execucio

O Projeto Selfie consiste em um conjunto de atividades diversificadas que
compdem parte do curriculo escolar. Esse projeto tem origem em propostas
de atividades educativas protagonizadas por estudantes, docentes, servido-
res técnicos e membros da comunidade, pressupde agdes de planejamento,
execugao ¢ avaliagdo.

Em todas as etapas, o coordenador do projeto — um professor escolhido
entre seus pares — convoca uma comissao de estudantes indicados pelo Gré-
mio Estudantil, de servidores técnicos, escolhidos entre seus pares e de pais,
indicados pela Associagao de Pais do Chicao. A comunidade externa, composta
por Organizacdes Nao Governamentais, artistas da cidade, representantes da
Administra¢do Regional sdo convidados a participar da composi¢ao anual do
Selfie via chamada publica, que ¢ divulgada nas redes sociais de interesse da
comunidade de Sao Sebastido.

O quadro abaixo detalha cada uma das etapas e descreve as agdes neces-
sarias a implementacao do projeto
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Quadro 3 — Detalhamento de etapas e acdes necessarias
a implementac¢ao do Projeto Selfie

Etapa Descrigdo de Agoes Responsaveis | Duragao

1. Preparar o documento de chamada publica;

2. Definir cronograma;

3. Adaptar o cronograma ao calendario escolar;

4. Divulgar documento de chamada publica para a
comunidade escolar e externa;

Planejamento | 5. Definir limite méaximo de projetos de selfie a serem
desenvolvidos;

6. Compor comissao de avaliagéo de propostas;
7. Receber propostas;

8. Avaliar propostas;

9. Divulgar propostas selecionadas.

Coordenador
do Projeto;
Comisséo
indicada por
seus pares;
Diregao e
Coordenagéo
Pedagégica.

2 semanas

1. Reunir proponentes;

2. Fazer reunido para alinhamento da execugdo;
3. Estabelecer calendario; 1 semestre ou 1
4. Unificar procedimentos de controle de frequéncia e avaliagao ano

do projeto;

5. Desenvolver oficinas de seffie.

Execugédo

Primeira etapa: ao
1. Avaliagdo realizada em duas etapas: reacéo (satisfagdo dos longo do processo
Avaliagéo participantes); aprendizagem (demonstragao dos resultados Segunda etapa: ao
coletivos e/ou individuais do curso para a comunidade). final do processo
semestral ou anual

1. Reunido com a comiss&do de planejamento, analise de
Replanejamento | formularios de avaliagdo de reagéo e das apresentagdes para 2 semanas
a comunidade e realizagéo da etapa 1 no inicio do préximo ano.

O selfie, em sintese, pode ser definido pelas palavras de uma estudante
“como um projeto que nos da liberdade de escolher algo que gostamos de
fazer. Onde professores e alunas abrem selfie, como por exemplo, desenhos
realistas. O aluno escolhe o selfie que mais se identificou. Se o aluno, no
caso, ndo se identificou com nenhum selfie, ele pode abrir seu proprio selfie.”
Explicando melhor... A expressdao em inglés selfie diz respeito aquela
fotografia, feita em celular, tdo cara aos adolescentes, e que representa a
imagem que cada um deles quer passar ao mundo. O projeto, com muitas
opg¢odes de aprendizagem esta relacionado a identificagcdo do estudante com
conhecimentos e praticas de sua propria escolha ou autoria e que definem
suas preferéncias e desejos, apostando nas possibilidades do protagonismo
estudantil, na afirmacdo de elementos singulares de sua subjetividade e des-
mistificando a legitimidade do conhecimento. Todo conhecimento ¢ valido,
inclusive muito além dos conhecimentos curriculares ou definidos como aca-
démicos, tradicionalmente.
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Os projetos apresentados e executados sao diversos: aulas de circo, aulas
de artesanato de todos os tipos, aulas de jardinagem, de criagdo de peixes, de
xadrez e poquer que sdo classificados como esportes mentais, artes marciais
como karaté, jiu jitsu, judd, dangas de saldo, jazz, street dance, hiphop e
lutas como capoeira, muay thai, boxe, esportes convencionais como basquete,
volleyball, futsal e outros como skatismo e patinacao, além da confeccao de
turbantes, maquiagem artistica, manicure... Praticas de fotografia, cinema
e organizagdo de eventos também tiveram seu espacgo. Aulas de teatro e de
grafitagem sempre foram as atividades preferidas no Chicdo, remontando a
sua origem, a partir da a¢do direta das diretoras que comecaram o trabalho
de criagdo da escola.

Levando em conta que alguns docentes e estudantes ndo sao afeitos as
atividades alternativas, muitas a¢oes académicas de carater mais convencional
também comecaram a ser ofertadas, como oficinas de redagdo em preparacao
a testes como o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM?, simulados de
provas para concursos publicos, clubes de leitura, praticas de laboratdrio de
quimica e fisica.

Nessa perspectiva, a escola esteve mobilizada desde o ano de 2015 até o
inicio da pandemia. Os dois anos de atividades remotas — entre 2020 e 2022 —
desmobilizaram parcialmente agdes do projeto que, atualmente, encontra-se
em fase de reestruturacao, na logica de que o projeto pedagdgico garante a
perspectiva da inovagao como significado de praticas pedagogicas fluidas,
em movimento.

6. Um olhar para o futuro

Vivemos um tempo desafiador para a educacao escolar. As mudangas
tecnologicas interferem nos processos de ensino e aprendizagem e convivem
ainda com estilos tradicionais de se fazer educagdo. Entretanto, experiéncias
inovadoras, como as que foram registradas neste capitulo trazem li¢des que
podem apoiar a reflexao e acdo de gestores escolares comprometidos com a
qualidade da educagao oferecida. E, ainda mais, com o comprometimento
da qualidade com a perspectiva de constru¢do de uma sociedade mais justa
e igualitaria.

Nas agdes inovadoras percebidas na escola Chicdo, a proposta centrada
no convivio intenso e produtivo cultivado em mais de dez anos de vida esco-
lar deixou marcas que sobreviveram, inclusive, ao periodo pandémico, onde
a comunidade apostou em agdes pedagodgicas remotas, criando, na propria

9 Exame de proficiéncia brasileiro, desenvolvido pelo Ministério da Educagao, obrigatério para estudantes
concluintes do ensino médio que desejem ingressar nas instituigdes publicas federais de ensino superior e
ensino tecnoldgico.
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escola, uma plataforma de ensino remoto, como pode ser conferido no You-
Tube!?, abrindo com sugestivas frases e imagem.

Entretanto, as agdes inovadoras sdo relevantes para uma comunidade
na medida em que podem ser percebidas por meio das melhorias detectadas
no cotidiano escolar.

As seguintes melhorias percebidas na realidade do Chicao podem ser
explicadas em termos de eficiéncia, eficacia, efetividade e relevancia das
acgoOes educativas:

1. Eficiéncia (diz respeito ao manejo de recursos): a participagao
coletiva de estudantes, familias, servidores e docentes nos procedi-
mentos de planejamento escolar levaram a otimizacao de recursos
tais como dinheiro, materiais e tempo''. A comunidade que debate
suas prioridades e a aplicagdo de seus recursos evita desperdicios,
otimiza compras que estdo no ambito da decisdo no nivel escolar
e se une para buscar insumos 0s necessarios ao desenvolvimento
de agodes voltadas a realizagdo de suas aspiragdes, que no caso do
Chicao, estdo presentes no PPP e caracterizadas no Projeto Selfie.
O planejamento participativo também otimiza parcerias e conta-
tos necessarios a realiza¢ao das agdes preconizadas nos processos
de planejamento.

2. Eficacia (diz respeito ao alcance de objetivos): evasio escolar,
problemas de retengao idade série, reprovagao foram diminuidos a
partir das estratégias de aproximac¢ao da comunidade com a escola e
com a participa¢do intensa dos alunos no planejamento pedagdgico
da escola junto com os professores. Situagdes de evasio escolar
puderam ser revertidas a partir de processos dialdgicos mais inten-
sos entre dire¢do, docentes e familias. Outro aspecto importante diz
respeito a empregabilidade dos estudantes, que pode ser trabalhada
a partir do conhecimento, por parte da comunidade educativa, dos
interesses dos estudantes, expressos nas suas atuagdes no projeto
selfie, gerando oportunidades de estagio académico e remunerado,
bem como de encaminhamento de estudantes a vagas de trabalho
ofertadas na comunidade a partir da conclusao do ensino médio.

Também a motivacdo coletiva por projetos de estudo incorreu em
aumento de ocupagdo de vagas no ensino superior publico do Distrito Fede-
ral por parte de estudantes do Chicao. Subprojetos do projeto selfie foram

10 Disponivel em: https://youtu.be/nmhHOwWnEBXIN.
1 Utilizo aqui o paradigma multidimensional de gestdo da educagao de Benno Sander (2007).
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dedicados a preparacao para o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM
e para o Programa de Avalia¢do Seriada — PAS da Universidade de Brasilia,
que realiza um processo seletivo fracionado em trés anos do ensino médio,
além de oficinas de desenvolvimento de competéncias profissionais para pro-
cessos seletivos voltados a vagas de trabalho que foram apontados como de
interesse dos alunos.

Em levantamento realizado em 2017 com docentes e estudantes partici-
pantes do Projeto selfie, foi reunido um conjunto de expressdes mais utilizadas
para definir seus sentimentos em relagao as vivéncias.

Como estad exposto no infografico abaixo, onde expressdes como orgu-
lho e dar uma boa aula estio relacionados ao nome da escola e do projeto,
assim como um demonstrativo de comprometimento, resumido no singelo
chegar cedo que expressa a vontade de trabalhar nos processos inovadores
construidos no espago escolar.

iy Ppcepigo
Eragar ¢ DEI‘ uma boa Aula,_,

Chicho Boa AUIla: jowee
mSeIf ie Pedagbg COP, O PAS

neger cooo SEITIE PE co
orgulho 0 l orsino

o
G.U.!E,éo orguiho

“Dar “.Um;a ‘poa Aulagic
rgrtgum PAS g PAS @Se d Ogrrféja!%o

B urma s s,

or u]hosﬂ,.,mnselﬂemagbglco
mggar e Chicao

3. [Efetividade (diz respeito a promoc¢ao da comunidade): acdes de
envolvimento da escola na comunidade de periferia de Sdo Sebastiao
mostraram indicios de redu¢do de criminalidade e violéncia nos
arredores da escola, tornando mais segura a circulagdo de estu-
dantes e suas familias. Muitas familias comegaram a participar de
acoes pedagogicas do selfie, criando oportunidades de geracdo de
renda a partir de pequenos cursos de artesanato, culinaria, gestao
de pequenos eventos e outras a¢des de interesse da comunidade.
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4. Relevancia (diz respeito a aspectos subjetivos, relacionados a
promocio de valores e bem-estar de individuos e de grupos
da comunidade): A sensagao de pertencimento, de bem-estar em
pertencer a comunidade escolar, por parte dos estudantes, o orgulho
dos professores e servidores em atuar profissionalmente em uma
escola que ¢ diferente e que faz diferenca, a satisfacdo das familias
em conseguir uma vaga para seus filhos na escola e em participar
de seus eventos, talvez seja a melhoria mais significativa advinda
das inovacoes desenvolvidas na escola.

Esta mantido o quadro favorecedor de melhorias continuas para a escola
e sua comunidade, entretanto os desafios sdo constantes e exigem dedicacao
e empenho para a continuidade da mobiliza¢do em prol da tao desejada edu-
cacdo de qualidade.

Recentemente aconteceu um caso emblematico de violéncia armada,
entre estudantes da escola que foi alvo de muita repercussao na comunidade
local e do Distrito Federal, sendo objeto de reflexdo e de novos debates e de
investimento em conversas e discussdoes ampliadas entre os diferentes seg-
mentos da escola. Foi ponderado que, frente aos desafios de empobrecimento
da populacdo ocorridos ainda durante a pandemia e como consequéncia de
uma economia nacional ainda inflaciondria e de estimulo ao porte e uso de
armas por parte do governo em exercicio na época, acrescido do aumento de
casos de adoecimento mental como depressao e ansiedade entre estudantes, o
Chicao deveria fortalecer os principios de didlogo horizontal entre professores,
estudantes, servidores técnicos e familias.

Permanecem, portanto, os desafios impostos a uma comunidade que se
propde, intencional e processualmente, trabalhar no movimento, na fluidez
do tempo e das necessidades identificadas em processo continuo, adaptando
elementos de gestao administrativa e pedagogica.

Firmes na ideia de que a autonomia, a ideia de aprendizagem ativa e
significativa reverbera em cada espaco ¢ em cada expressao das pessoas que
fazem a inovagao acontecer.

A frase de Paulo Freire, que estampa o novo espago virtual da escola,
sintetiza o pensamento corrente na comunidade: “Educacdo ndo transforma
o mundo. Educagdao muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo.”
(Freire, 2000).
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Movimento de estudantes em defesa da educagdo pela paz (2017).
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SOBRE O LIVRO

Tiragem n&o comercializada

Formato: 16 x 23 cm

Mancha: 12,3 x 19,3 cm

Tipologia: Times New Roman 10,5 | 11,5[13| 16| 18
Arial 8 | 8,5

Papel: Pélen 80 g (miolo)

Royal | Supremo 250 g (capa)



