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PROLOGO

En la encrucijada de la era contemporanea, donde la tecnologia se entre-
laza inextricablemente con la trama de nuestra existencia, emerge "Tec-
nologia, Inclusion y Diversidad en el Aprendizaje del Siglo XXI". Esta
obra se inscribe en el debate pedagdgico actual como un faro de innova-
cion, proponiendo una reflexion profunda sobre como las herramientas
digitales pueden ser aliadas fundamentales en la promocion de una edu-
cacion inclusiva y diversa. A través de sus paginas, el libro traza un ho-
rizonte donde la ensefianza y el aprendizaje transcienden los limites tra-
dicionales, abrazando la pluralidad y la accesibilidad como sus princi-
pios mas preciados.

Los capitulos que conforman esta obra son testimonios de un mundo
educativo en constante evolucion, donde la inteligencia artificial, la ro-
bética y las tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC) se con-
vierten en herramientas clave para derribar barreras. Cada contribucion
es una pieza del mosaico que representa el amplio espectro de desafios
y oportunidades que la tecnologia presenta para el aprendizaje inclusivo.
Desde estrategias para apoyar a personas con discapacidades, hasta pro-
gramas que fomentan la cohesion grupal y la inclusion social, este libro
es una invitacion a repensar el rol de la tecnologia en la creacion de
espacios educativos equitativos.

La obra se adentra en el complejo tejido de la educacion contemporanea,
destacando la importancia de cultivar competencias digitales y promo-
ver un desarrollo profesional docente que integre principios éticos y va-
lores en el uso de tecnologias digitales. En este sentido, los autores ar-
gumentan que la tecnologia, lejos de ser un simple medio para transmitir
conocimiento, es un catalizador para el desarrollo de una ciudadania glo-
bal, consciente y criticamente comprometida con su entorno.

La inclusion se presenta no solo como un objetivo educativo, sino como
una practica cotidiana que debe ser fomentada a través de programas
innovadores y estrategias didacticas adaptativas. En este contexto, la ro-
boética y la ensefianza de STEAM se revelan como poderosos vehiculos
para la inclusion social en entornos de aprendizaje desafiantes,



demostrando que la tecnologia puede ser una fuerza democratizadora en
el acceso a la educacion de calidad.

A través de una mirada intercultural, el libro también explora como la
competencia intercultural de los futuros educadores es fundamental en
areas sociales y culturales, adoptando una perspectiva ecoldgica que re-
conoce la diversidad de contextos de aprendizaje. Esta seccion subraya
la necesidad de una pedagogia que sea a la vez inclusiva y capaz de
adaptarse a las realidades socioculturales de los estudiantes, preparan-
dolos para participar en una sociedad global interconectada.

Finalmente, "Tecnologia, Inclusion y Diversidad en el Aprendizaje del
Siglo XXI" cierra con una reflexion sobre la aplicabilidad del conoci-
miento en contextos reales, como la ensefianza de la quimica a través de
la produccion artesanal de queijo de coalho. Este enfoque practico ilus-
tra el potencial de la tecnologia para enriquecer el aprendizaje, conec-
tando el aula con la vida cotidiana y fomentando una comprension pro-
funda de la materia. La obra, en su conjunto, es un llamado a la accion
para educadores, estudiantes y responsables politicos, instdndolos a
abrazar la tecnologia como un medio para construir un futuro educativo
mas inclusivo y diverso.

Desde la coordinacion os invitamos a la lectura de este libro, y os ani-
mamos a la busqueda de nuevos escenarios para llevar a la practica mu-
chas de las propuestas que los diferentes autores y autoras nos han hecho
llegar desde diferentes partes del mundo. Un mundo més humano, justo,
inclusivo y participativo estd en nuestras manos, y llevarlo a la practica
con las ideas innovadoras lanzadas en este libro, resulta atin mas facil.
iiNo permitamos que nada ni nadie nos ponga fronteras!!

COORDINADORES
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CAPITULO I

TRANSFORMANDO LA EDUCACION INCLUSIVA:
ESTRATEGIAS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL PARA
SUPERAR BARRERAS EN EL APRENDIZAJE DE
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RESUMEN

El avance de la Inteligencia Artificial (IA) es una cuestion innegable y cada vez
tiene mas presencia en el ambito educativo, incluso en la educacion inclusiva. Mu-
chas herramientas basadas en la IA pueden mejorar y/o apoyar el potencial cogni-
tivo del alumnado con diversidad, apostando por una educacion de calidad que
apoye su inclusién plena en la sociedad. Una educacion inclusiva contribuye a re-
ducir desigualdades fomentando la tolerancia entre todas las personas. El presente
estudio tuvo como objetivo principal realizar una busqueda, selecciéon y posterior
revision de herramientas existentes basadas en la IA que puedan ser beneficiosas
para mejorar el proceso de ensefianza aprendizaje y la calidad de vida de personas
con diversidad. Finalmente, se seleccionaron 14 herramientas consideradas validas
por su accesibilidad para hacer uso de ellas en alumnado con diversidad. Tras los
resultados obtenidos, se recomienda continuar esta linea de investigacion con estu-
dios mas profundos que analicen la viabilidad de cada herramienta elegida.

Palabras clave: accesibilidad, diversidad, educacion, Inteligencia Artificial






1. INTRODUCCION

Las recomendaciones de la UNESCO (2022) sobre la Etica de la Inteli-
gencia Artificial nos plantea la aproximacion y despliegue de la IA en
los sistemas educativos del mundo. En cuanto a las instituciones educa-
tivas y organos administrativos pertinentes al ambito educativo deben
comprometerse a fomentar un mayor avance en la capacitacion digital
respecto a la IA dentro de las aulas. Los conocimientos adecuados en
materia de [A, tendrdn como fin, empoderar a la poblacion y reducir las
brechas digitales y las desigualdades en el acceso a la tecnologia digital
resultantes de la adopcion de aplicaciones basadas en [A. Mas alla del
componente académico y futuro profesional, se trata de ayudar a este
colectivo a entender su propio proceso de desarrollo y brindarles todas
las herramientas posibles para que puedan aportar grandes contribucio-
nes a nuestra sociedad. Se necesita de la colaboracion de todos los orga-
nismos responsables para que las tecnologias de IA empoderen a edu-
candos y docentes en la mejora de su experiencia, teniendo presente los
principios relacionales y sociales (UNESCO, 2022).

2. LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA EDUCACION

El panorama global se presenta cada vez mas digitalizado que genera un
especial impacto en la educacion actual. Los constantes avances en Inte-
ligencia Artificial (IA) junto con el aprendizaje automatico o Machine
Learning (ML) y el Big Data suponen herramientas efectivas y eficientes
para predecir resultados de analisis englobados dentro de los problemas
de ingenieria computacionalmente exigentes (Markou et al., 2024). Di-
chas herramientas han ejercido un papel importante en el sector educa-
tivo actual, y por lo tanto en todos los dmbitos socioculturales (Borja &
Camargo, 2024). Sin duda, la IA ofrece conocimiento e informacion util
sobre muchos temas, pero se debe tener precaucion y contextualizacion
por su susceptibilidad a la desinformacion y al sesgo (Wang et al., 2024).

Los aspectos fundamentales del uso de la IA estan el empleo, el desa-
rrollo y la creacion de contenidos y de herramientas digitales que deben
saber usar y controlar para el desarrollo de la competencia digital. Es
necesario disefiar guias para los docentes y estudiantes sobre como



utilizar adecuadamente la IA generativa para brindar una ayuda intelec-
tual y a nivel del desarrollo personal (Wang et al., 2024). El aprendizaje
con tecnologia y herramientas tecnoldgicas puede reducir la dificultad y
complejidad, asi como, mejorar la eficiencia de dicho aprendizaje, siem-
pre y cuando se gestione y controle adecuadamente (Borja & Camargo,
2024).

Al mismo tiempo, la proteccion del bienestar y los intereses de la ciuda-
dania global ponen en valor la necesidad apremiante de valorar el au-
mento de la IA y marcar un camino a seguir basados en el desarrollo de
marcos €ticos que faciliten la regulacion y el crecimiento de la IA (Far-
hat et al., 2024).

La IA permite analizar el proceso cognitivo humano a través de herra-
mientas como el Big Data, simulando el proceso de informacion de la
vista, el oido, el tacto, el sentimiento, el pensamiento y el razonamiento
humano, y a partir de ello es posible construir una red neuronal propia y
generar algoritmos que dibuje una representacion visual (Borja & Ca-
margo, 2024). Entre ellos, la proliferacion de modelos de lenguaje so-
fisticados que pueden comprender y generar textos similar al humano, y
que incorpore un componente de mayor accesibilidad e igualdad entre
el colectivo académico (Farhat et al., 2024). A continuacidn, encontra-
remos un listado de algunas de las herramientas que pretenden una me-
jora en la accesibilidad y enriquecimiento de la experiencia de aprendi-
zaje en el aula.

A lo largo de la historia, las tecnologias que utilizan el lenguaje han su-
puesto importantes puntos de inflexion. Entre ellas cabe citar la inven-
cion de la escritura, que permitid el tratamiento simbolico del lenguaje;
la imprenta, que facilit6 la difusion del conocimiento de forma mas am-
plia y rapida; y la creacion de los ordenadores, capaces de procesar el
lenguaje binario. En la era de la informacion digital y la tecnologia (Bo-
zkurt, 2023).

Hoy en dia, la simple busqueda en Google académico de los términos
“Artificial Intelligence in education (AIED)” nos arroja 4.490.000 re-
sultados, lo que nos da una vision del su enorme alcance, con una



evolucion vertiginosa por la atencion que esta recibiendo (Patel &
Shahapurkar, 2021; [Tham et al., 2024).

Para Grassini (2023), en la ultima década, el mundo ha soportado un
cambio vertiginoso en las practicas educativas, debido principalmente a
los avances tecnoldgicos. Entre estas tecnologias, la mas impactante ha
sido la TA. El progreso y la expansion recientes del aprendizaje automa-
tico han llevado a la generacién de contenidos digitales sofisticados,
como la inteligencia artificial generativa (GAI), capaz de ayudar a la
educacion (Bozkurt et al, 2023).

La AIED es la practica de utilizar ordenadores y otros dispositivos para
simular la percepcion humana, la toma de decisiones y otros procesos
para llevar a cabo una tarea. En otras palabras, la A se refiere al proceso
mediante el cual los robots encajan patrones complejos y aprenden
mientras lo hacen (Allam et al. 2023).

Para la European Commission (2022) la IA tiene la energia para modi-
ficar la educacion de los estudiantes, los agentes educativos, asi como
los centros educativos. Actualmente, los sistemas de IA ayudan a iden-
tificar necesidades de aprendizaje especificas, otorgando a los estudian-
tes experiencias adaptadas al ritmo individual de aprendizaje, y ayudar
a los centros educativos a tomar decisiones eficaces, para asi utilizar con
eficacia los recursos docentes de dicho centro. A partir de esta defini-
cion, podemos identificar dos tipos de TA:

— Software: asistentes virtuales, software de analisis de image-
nes, motores de busqueda, sistemas de reconocimiento de voz
y rostro.

— Inteligencia artificial integrada: robots, drones, vehiculos au-
ténomos, Internet de las cosas.

Hoy en dia, es primordial estudiar cémo puede utilizarse la inteligencia
artificial (IA) para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje, como
la tecnologia de la IA puede favorecer que los sistemas educativos em-
pleen herramientas modernas para mejorar la equidad y la calidad de la
educacion (Allam et al. 2023).



Para Dominguez-Gonzélez et al. (2023) the Artificial intelligence (Al)
is changing the teaching-learning process and reshaping the educational
landscape (Naidu, & Sevnarayan, 2023; Nipun et al., 2023). For Jamal
(2023) "The potential of Al in teacher education is significant, but its
application requires careful consideration of ethical, social, technical,
and cultural factors. While Al has the potential to improve the quality of
teacher education, potentiate teacher skills, and facilitate personalized
learning, it also raises issues related to data privacy, bias, and cultural
acceptability (p.144)". Perhaps Chat Generative Pre-Trained Trans-
former (ChatGPT) is the technological development that is having the
most impact; it has been trained by deep learning algorithms to generate
conversational interactions to user prompts (Fergus et al., 2023). The
trained model can answer follow up questions, admit its mistakes, ques-
tion incorrect premises, and reject inappropriate requests (ChatGPT). As
Naudi & Sevnarayan (2023) tell us “The limitations of ChatGPT are that
the quality of the answer provided by ChatGPT (output) will depend on
the quality of the question or input. Clear questions and input will gen-
erate better responses from ChatGPT" (p.12).

In addition, it has allowed the personalization of learning on a scale that
was unimaginable in the past. Thus, it is possible to adapt the content
and pace of learning to the individual needs of each student (Istrate,
2019), favoring more effective learning, promoting diversity in the
classroom (Biswas et al., 2023). However, the future of Al in education
poses significant challenges (Naudi & Sevnarayan, 2023). There is con-
cern that Al may dehumanize education, reducing teacher roles and hu-
man interactions in the learning process. Another challenge is that the
implementation of Al in education must be done in an ethical manner,
avoiding discrimination, and ensuring privacy of student data (Kerrigan
etal., 2022).

La importancia de la Inteligencia Artificial no puede ignorarse en esta
era de innovacion y transformacion en muchos campos, incluida la edu-
cacion (Ilham et al., 2024).



3. LAS POSIBILIDADES DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL
EN LA EDUCACION

Segun Karsenti (2019) la TA tiene 26 contribuciones a la educacion, a
saber: 1) aprendizaje personalizado; 2) mayor éxito académico; 3) co-
rreccion automatica de ciertas tareas escolares, liberando asi tiempo para
que los profesores trabajen en otras tareas, pero en este sentido la con-
tribucion humana sigue siendo importante; 4) evaluacion continua de los
alumnos; 5) los profesores pueden personalizar sus cursos hasta el li-
mite; 6) plataformas de tutoria inteligente para el aprendizaje a distan-
cia; 7) nuevas formas de interactuar con la informacion; 8) retroalimen-
tacion educativa; 9) contenidos didacticos personalizados; 10) mayores
oportunidades para que los estudiantes interaccionen; 11) mayor inter-
accion entre los alumnos y los contenidos académicos; 12) mejor ense-
nanza a través de la facilitacion en lugar de la transformacion de conte-
nidos, es decir, como ayudante del profesor; 13) ayuda con los deberes;
14) mas aprendizaje, ya que la IA puede personalizar los ejercicios para
que el aprendizaje sea mas significativo y divertido; 15) entornos inmer-
sivos o virtuales; 16) prevencion del abandono escolar; 17) aprendizaje
a distancia mas accesible y atractivo; 18) autonomia del alumno, una
mision clave para los educadores, 19) mejor gestion del aula; 20) poten-
cial de gamificacion y los juegos contribuyen al compromiso del
alumno; 21) procesamiento administrativo mas eficiente; Ademas, se-
gun las investigaciones realizadas por Maufidhoh & Maghfirah (2023);
Pardamean, Suparyanto, Anugrahana, Anugraheni y Sudigyo (2022), se
ha demostrado que la Inteligencia Artificial (IA) puede aumentar el en-
tusiasmo del alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje, aumen-
tar su creatividad y mejorar su rendimiento.

4. USO DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Conforme se estd empleando con mayor frecuencia la IA, se ird descu-
briendo que atin quedan muchos problemas por superar al aplicar la TA
a diversos procesos. En este sentido, la cuestion mas importante que hay
que resolver, es que las instituciones educativas deben ensefiar a los es-
tudiantes sobre la nueva sociedad basada en la tecnologia y las



numerosas tecnologias disruptivas que alteraran la forma de trabajar de
las personas. Asi, los estudiantes deben comprender que el trabajo cada
vez mas repetitivo y rutinario acabara siendo mecanizado y realizado
por robots, inteligencia artificial y automatizacion. Sin embargo, siem-
pre habra trabajos que requieran creatividad, intelecto e inteligencia
emocional. Allam et al. (2023) nos sefialan que hoy en dia, muchas ins-
tituciones no ensefan a los estudiantes el tipo de habilidades que seran
0 no necesarias para sus futuras carreras.

Alam and Hasan (2024) presentan una lista del uso actual de la Inteli-
gencia Artificial en la Educacion:

1.

La inteligencia artificial se usa recientemente para ensefar co-
nocimientos y habilidades con solo evaluar su nivel de destreza
y crear una instruccion guiada para que sean competentes.

. La inteligencia artificial se utiliza actualmente para gestionar

los dispositivos audiovisuales de las aulas.

. La IA se utiliza actualmente para ayudar a los estudiantes a

aprender otro idioma. De hecho, hay cientos de idiomas que
funcionan con inteligencia artificial.

. La IA es muy importante para preparar la planificacion de las

clases. La planificacion de las clases comunica a los alumnos
lo que van a aprender y como van a ser evaluados.

. La inteligencia artificial se utiliza actualmente en los chatbots

para ayudar a los estudiantes.

. La inteligencia artificial se utiliza actualmente para ensefiar a

los estudiantes a programar.

. La inteligencia artificial se utiliza actualmente para facilitar y

gestionar juegos educativos.

. La inteligencia artificial se utiliza actualmente para impulsar

juegos interactivos que ensefian a los nifios las necesidades ba-
sicas.

— 16 —



5. HERRAMIENTAS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL PARA
MEJORAR LA ACCESIBILIDAD EN LA EDUCACION PARA
PERSONAS CON DISCAPACIDADES

Presentamos a continuacion algunas herramientas de IA cuyo objetivo
son mejorar la accesibilidad y el aprendizaje personalizado para estu-
diantes con discapacidades, haciendo de la lectura y el acceso al material
educativo una experiencia mas inclusiva, flexible y enriquecedora. Las
herramientas son las siguientes:

STORYSIGN (HTTPS://STORYSIGN.STORYSIGN&HL=ES&GL=US)

Esta herramienta, fue desarrollada por Huawei como una aplicacion mo-
vil que busca hacer la lectura mas accesible para alumnado con dificul-
tades auditivas. Su funcion principal es traducir un texto a lengua de
signos. Esta aplicacion, utiliza la camara del dispositivo para escanear
el texto de libros infantiles. Después, un avatar animado llamado "Star"
traduce automaticamente el texto a lengua de signos. Un aspecto posi-
tivo, es que ofrece la capacidad de ajustar la velocidad de la traduccion
y otras configuraciones para adaptarse a las preferencias individuales de
lectura.

Las posibilidades educativas de StorySign en el contexto de la accesibi-
lidad para personas con discapacidades, especialmente para niflos con
discapacidades auditivas, son amplias y significativas. Aqui se detallan
algunas de las mas destacadas:

1. Mejora de la alfabetizacion en lengua de sefias, pues propor-
ciona una plataforma para que los nifios sordos mejoren sus
habilidades de lectura en su lengua nativa, el lenguaje de se-
nas. Al hacer accesibles los libros impresos a través de la tra-
duccion en tiempo real, facilita el aprendizaje y la practica de
la lectura en un entorno interactivo y atractivo.

2. Fomento del amor por la lectura: ayuda a inculcar un amor
temprano por la lectura al hacer que los libros sean mas acce-
sibles y atractivos para los nifios sordos, lo cual es fundamen-
tal para el desarrollo educativo y personal.



Inclusién educativa: al ofrecer una herramienta que permite a
los nifios sordos acceder al contenido de los libros en lenguaje
de sefias, promueve la inclusion en entornos educativos donde
niflos sordos y oyentes aprenden juntos. Ayuda a los nifios
sordos a sentirse mas integrados y participativos en la comu-
nidad educativa.

Apoyo para padres, madres y docentes: pues proporciona a
padres, madres y docentes, que no conocen el lenguaje de se-
nas, la oportunidad de compartir historias y material educativo
con nifios sordos.

Desarrollo de habilidades de comprension: la aplicacién no
solo se limita a la traduccion literal del texto, sino que también
interpreta el contexto y la gramadtica para ofrecer una com-
prension del material, esencial para el desarrollo de habilida-
des de comprension lectora.

Personalizacion y diversificacion del aprendizaje: StorySign
ofrecer una amplia gama de materiales educativos adaptados
a diferentes intereses y niveles de habilidad, lo que permite
una experiencia de aprendizaje mas personalizada y diversifi-
cada.

Herramienta de transicion: para algunos estudiantes,
StorySign actua como un puente entre el aprendizaje en len-
gua de sefias y el desarrollo de habilidades en la lectura y es-
critura de texto, facilitando una transicién mas suave hacia
formas de comunicacién mas variadas.

OTTER.AI (HTTPS://OTTER.AI/)

Es una aplicacion de transcripcion de voz que utiliza tecnologias de re-
conocimiento de voz y procesamiento de lenguaje natural para convertir

la conversacion en texto. Esta herramienta puede mejorar la accesibili-
dad en el ambito educativo, principalmente porque permite el acceso a
contenidos auditivos y facilita la creacion de materiales de estudio, su-

poniendo un soporte para apoyar a estudiantes con diversidad auditiva.
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Ademas, puede mejorar la planificacion de leeciones, la colaboracion y
comparticion de contenido.

Algunas de las posibilidades educativas que nos permite Otter.ai son las
siguientes:

1. Transcripcion y toma de notas en tiempo real para reuniones:
Esto es especialmente util para estudiantes que participan en
conferencias o seminarios, ya que pueden obtener transcrip-
ciones detalladas de las sesiones para revisar mas tarde.

2. Asistencia a periodistas en la transcripcion de entrevistas y la
toma de notas para informes eficientes: Los estudiantes en
campos relacionados con periodismo o comunicacion pueden
beneficiarse enormemente de esta funcion para procesar y
analizar sus entrevistas o investigaciones.

3. Ayuda a los estudiantes a transcribir y resumir conferencias,
facilitando la revision y el estudio del material del curso: Esto
es particularmente valioso para estudiantes que buscan maxi-
mizar su comprension y retencion del material presentado en
las conferencias, permitiéndoles acceder a resimenes precisos
y detallados para el estudio.

MICROSOFT Al FOR ACCESIBILITY (HTTPS://WWW.MICROSOFT.COM/EN-
US/ACCESSIBILITY)

Microsoft Al for Accessibility es un programa lanzado por Microsoft
destinado a amplificar las capacidades humanas a través de la inteligen-
cia artificial para personas con discapacidades. Esta iniciativa se centra
en el desarrollo y la implementacion de soluciones de IA que ayudan a
superar barreras en la comunicacion, el empleo y la movilidad para per-
sonas con discapacidades. Aunque su enfoque principal no es educativo
per se, las herramientas y tecnologias desarrolladas bajo este programa
tienen aplicaciones significativas en el ambito educativo, especialmente
para apoyar a estudiantes con diferentes tipos de discapacidades.

Algunas de las posibilidades educativas que nos permite Microsoft Al
for Accessibility son las siguientes:



Mejora de la accesibilidad en herramientas educativas: Imple-
mentacion de tecnologias de IA para hacer que las aplicacio-
nes y plataformas educativas sean mas accesibles para estu-
diantes con discapacidades visuales, auditivas o de movilidad.
Esto incluye lectores de pantalla mejorados, reconocimiento
de voz y tecnologias de interpretacion de lenguaje de sefias.

Personalizacion del aprendizaje: Utilizacion de IA para adap-
tar el contenido educativo a las necesidades especificas de los
estudiantes, teniendo en cuenta sus discapacidades y preferen-
cias de aprendizaje. Esto puede incluir ajustes en la velocidad
de presentacion del contenido, niveles de complejidad y mé-
todos de interaccion.

Herramientas de comunicacion mejoradas: Desarrollo de apli-
caciones y dispositivos que utilizan [A para facilitar la comu-
nicacion para estudiantes con discapacidades del habla o au-
ditivas, permitiéndoles participar mas efectivamente en entor-
nos educativos colaborativos.

Soporte para la vision: Implementacion de tecnologias de TA
que ayudan a estudiantes con discapacidades visuales a inter-
actuar con contenido digital y fisico, por ejemplo, mediante la
conversion de texto a voz, descripcion de imagenes y navega-
cion asistida en entornos educativos.

Analisis de comportamiento para apoyo educativo: Uso de 1A
para analizar el comportamiento y la interaccion de los estu-
diantes con discapacidades en plataformas de aprendizaje en
linea, con el objetivo de identificar obstaculos en el aprendi-
zaje y ajustar las estrategias educativas para mejorar la efica-
cia.

Accesibilidad en evaluaciones y examenes: Aplicacion de so-
luciones de IA para hacer que las evaluaciones sean mas ac-
cesibles para estudiantes con diversas discapacidades, garan-
tizando que puedan demostrar sus conocimientos y habilida-
des en igualdad de condiciones.



VOICEITT (HTTPS://WWW.VOICEITT.COM/)

Voiceitt es una aplicacion movil que utiliza la inteligencia artificial para
hacer accesible el contenido al alumnado con dificultades de habla. La
aplicacion permite convertir el texto en voz, lo que les facilita la com-
prension de los materiales educativos. Voiceitt funciona analizando el
habla del usuario y creando un modelo de voz personalizado. Este mo-
delo se utiliza para convertir el texto en voz de forma natural y precisa.
La aplicacion ofrece una variedad de funciones que facilitan la accesi-
bilidad del contenido al alumnado con dificultades de habla. Estas fun-
ciones incluyen la conversion de texto en voz, la traduccion de idiomas,
la generacion de subtitulos y el reconocimiento de voz.

Algunas de las posibilidades educativas que nos permite Voiceitt son las
siguientes:

1. Facilitacion de la Comunicacion en el Aula: Voiceitt puede
ayudar a estudiantes con discapacidades del habla a comuni-
carse de manera mas efectiva con profesores y compafieros.
Esto mejora la participacion en el aula y permite a los estudian-
tes expresar sus ideas y preguntas mas claramente.

2. Apoyo en Presentaciones y Exposiciones Orales: Los estudian-
tes que usan Voiceitt pueden participar en actividades de pre-
sentacion y discusiones en clase con mayor confianza, ya que
la herramienta les permite transmitir sus mensajes de manera
mas comprensible.

3. Mejora de la Independencia y Autoestima: Al permitir a los
estudiantes comunicarse de forma mas efectiva, Voiceitt puede
contribuir a su independencia y aumentar su autoestima. Esto
es vital para el desarrollo personal y el éxito educativo.

4. Uso en Tecnologia Asistiva: Voiceitt se puede integrar con
otras tecnologias asistivas utilizadas en entornos educativos,
como dispositivos de comunicacion aumentativa y alternativa
(CAA), para proporcionar una solucion de comunicacion mas
completa.



KURZWEIL 3000 (HTTPS://WWW.KURZWEIL3000.COM/KLOGIN.PHP)

Kurzweil es una plataforma de asistencia virtual educativa, especiali-
zada en nifos y nifias con dificultades de aprendizaje, como dislexia y
disgrafia o alumnado con trastorno por déficit de atencion, ademas de
otras necesidades. Esta plataforma, gracias a la inteligencia artificial,
personaliza el aprendizaje de manera individual, adaptandose a las ne-
cesidades de cada alumno. Ademads, emplea la [A para convertir las ima-
genes en texto o audio a través del reconocimiento Optico de caracteres,
para proporcionar lectura en voz alta de textos, lo cual es clave para
alumnado con dificultades visuales o de lectura. Incluye multiples he-
rramientas de resaltado de texto, por ejemplo, con diferentes colores,
que promueva la organizacion de las ideas para aquellos alumnos con
dificultades al comprender un texto.

Algunas de las posibilidades educativas que nos permite Kurzweil
3000son las siguientes:

1. Lectura de Textos: Kurzweil 3000 convierte texto impreso y
digital en habla, permitiendo a los estudiantes escuchar libros,
documentos, y materiales de curso en voz alta. Esta funciona-
lidad es esencial para estudiantes con dificultades de lectura o
discapacidades visuales, ya que mejora su acceso al contenido
educativo.

2. Herramientas de Comprension: La aplicacion incluye herra-
mientas que ayudan a mejorar la comprension lectora, como
resaltadores, notas adhesivas, y la capacidad de crear esque-
mas. Estas herramientas permiten a los estudiantes interactuar
con el texto de manera mas activa, facilitando una mejor re-
tencion de la informacion.

3. Funciones de Escritura: Kurzweil 3000 ofrece soporte en la
escritura a través de la prediccion de palabras, correccion or-
tografica, y sugerencias gramaticales, lo que es particular-
mente util para estudiantes con dislexia o dificultades de es-
critura. Ademas, la herramienta de dictado convierte el habla



en texto, proporcionando otra manera para que los estudiantes
generen contenido escrito.

4. Estudio y Organizacion: Con herramientas para crear tarjetas
didacticas, resumir textos, y organizar ideas, Kurzweil 3000
apoya a los estudiantes en sus estrategias de estudio y les
ayuda a desarrollar habilidades organizativas esenciales para
el éxito académico.

5. Acceso a Contenidos en Diferentes Idiomas: La capacidad de
la plataforma para leer textos en multiples idiomas puede ser
una ventaja significativa para estudiantes que estan apren-
diendo un nuevo idioma o para aquellos cuya primera lengua
no es el idioma principal de instruccion.

TAPTAPSEE (HTTPS://TAPTAPSEEAPP.COM/)

Esta plataforma ayuda principalmente a personas con diversidad visual,
ya que principalmente se encarga de proporcionar descripciones en
forma de audio de entornos, objetos, personas, o cualquier imagen, gra-
cias a la inteligencia artificial y la tecnologia de vision, que permite
identificar las imagenes a través de la cdmara de un dispositivo. La in-
teligencia artificial esta presente en esta aplicacion al identificar las ima-
genes para describirlas, ya que, mediante unos patrones visuales, se
comparan similitudes y diferencias de objetos comunes para su rapida
identificacion.

Algunas de las posibilidades educativas que nos permite TapTapSee son
las siguientes:

1. Identificacion de Materiales Didacticos: TapTapSee puede
ayudar a los estudiantes a identificar y diferenciar materiales
y recursos didacticos, como libros, cuadernos, y utiles escola-
res, facilitando su organizacion y acceso independiente a estos
recursos.

2. Apoyo en Actividades de Aprendizaje Practico: En asignatu-
ras que incluyan componentes practicos, como ciencias o ar-
tes, TapTapSee puede asistir a los estudiantes en la



identificacion de instrumentos, materiales y otros elementos
necesarios para realizar experimentos, proyectos de arte, y
mas.

Mejora de la Orientacion y Movilidad en el Entorno Educa-
tivo: La aplicacion puede ser utilizada para ayudar a los estu-
diantes a familiarizarse con y navegar de manera mas inde-
pendiente dentro del entorno escolar, identificando caracteris-
ticas especificas del lugar, como puertas de aulas, sefializacio-
nes, y areas comunes.

Fomento de la Independencia y Confianza: Al permitir que los
estudiantes con discapacidades visuales identifiquen objetos y
textos por si mismos, TapTapSee contribuye a su autonomia,
confianza, y autoestima, aspectos fundamentales para su
desempefio académico y bienestar emocional.

Integracion en Proyectos Educativos: Los educadores pueden
integrar TapTapSee en proyectos y actividades de clase para
promover la inclusion, disefiando tareas que aprovechen la
tecnologia para incluir a todos los estudiantes en el aprendi-
zaje colaborativo y experiencias compartidas.

Apoyo en la Lectura y Acceso a Informacion: Aunque Tap-
TapSee estd mas enfocado en la identificacion de objetos,
puede ser complementado con otras herramientas de [A y tec-
nologias asistivas que convierten texto a voz para facilitar el
acceso a informacion impresa o escrita, ofreciendo una expe-
riencia de aprendizaje mas completa.

Desarrollo de Habilidades Sociales: La capacidad de identifi-
car objetos y entornos puede servir como puente para activi-
dades grupales y sociales, permitiendo a los estudiantes con
discapacidades visuales participar mas activamente en discu-
siones y proyectos de grupo.



SNAP & READ (HTTPS://SNAPANDREAD.COM/)

Snap&Read es una herramienta de inteligencia artificial disefiada para
mejorar la accesibilidad y el aprendizaje, ofreciendo una solucion inte-
gral para estudiantes con diversas necesidades, incluyendo dificultades
de lectura, discapacidades visuales y otros retos de aprendizaje. Esta he-
rramienta tiene un amplio rango de aplicaciones educativas, que facili-
tan tanto el acceso al contenido curricular como el apoyo a la compren-

sion lectora y la escritura.

Algunas de las posibilidades educativas que nos permite Snap&Read
son las siguientes:

1.

Lectura Accesible: Snap&Read convierte cualquier texto im-
preso o digital en voz, lo que permite a los estudiantes con
discapacidades visuales, dificultades de lectura o dislexia ac-
ceder al contenido educativo de manera equitativa.

Personalizacion del Aprendizaje: Permite ajustar el nivel de
complejidad del texto para adaptarse a las necesidades indivi-
duales de comprension lectora de cada estudiante, apoyando
asi la diferenciacion pedagogica y el aprendizaje personali-
zado.

Soporte de Idiomas: Con la capacidad de leer textos en multi-
ples idiomas, Snap&Read puede ser especialmente util en en-
tornos educativos multilingiies y para estudiantes aprendiendo
un nuevo idioma.

Herramientas de Estudio Integradas: La funcionalidad de sub-
rayado y la creacion de esquemas ayudan a los estudiantes a
organizar la informacion y estudiar de manera mas efectiva,
mejorando la retencion y comprension de los contenidos.

Apoyo a la Escritura: La herramienta ofrece asistencia en es-
critura, como la prediccion de palabras y la construccion de
oraciones, lo que es especialmente util para estudiantes con
dificultades en la escritura y expresion de ideas.



6. Desarrollo de la Independencia: Al proporcionar a los estu-
diantes las herramientas necesarias para acceder y compren-
der los textos por si mismos, Snap&Read fomenta la autono-
mia y la autoconfianza en el aprendizaje.

7. Acceso Universal al Conocimiento: Snap&Read facilita el ac-
ceso equitativo a la informacion y los recursos educativos, lo
que es fundamental en la creacion de un entorno de aprendi-
zaje inclusivo.

MICROSOFT ~ SEEING Al (HTTPS://WWW.MICROSOFT.COM/EN-
US/AI/SEEING-AT)

Microsoft Seeing Al es una herramienta de Microsoft que utiliza la in-
teligencia artificial para ayudar a las personas que tienen algun tipo de
diversidad visual a facilitarte tanto su dia a dia, como su vida en el tra-
bajo o en la escuela. Alguna de las facilidades que ofrece esta herra-
mienta son: habla el texto tan rdpido como aparece en la pantalla frente
a la camara, ofrece una guia de audio para los documentos, localiza co-
digos de barras para identificar productos, identifica rostros e incluso
emociones.

Algunas de las posibilidades educativas que nos permite Microsoft
Seeing Al son las siguientes:

1. Lectura de Textos Impresos y Digitales: Seeing Al puede leer
texto impreso en tiempo real, incluyendo libros, documentos,
menus y etiquetas, lo que facilita el acceso al material didac-
tico para estudiantes con discapacidad visual.

2. Identificacion de Objetos y Escenas: La herramienta puede
describir visualmente lo que la camara del teléfono capta, lo
cual puede ser utilizado en actividades educativas para ayudar
a los estudiantes a comprender su entorno inmediato, asi como
en experimentos de ciencias o excursiones.

3. Reconocimiento de Colores y Luz: Esto puede ser util en cla-
ses de arte o disefio para estudiantes con discapacidades
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visuales, permitiéndoles participar de manera mas activay au-
tonoma en proyectos creativos.

Lectura de Coédigos de Barras: Facilita la identificacion de
productos en clases de economia doméstica o para ensefiar ha-
bilidades de vida independiente a estudiantes con discapaci-
dades visuales.

Reconocimiento Facial y de Emociones: Esta caracteristica
puede ser utilizada para ensefiar y reforzar el reconocimiento
de emociones y expresiones faciales en clases de educacion
emocional o social, lo cual es especialmente valioso para es-
tudiantes con discapacidad visual.

Descripcion de Imagenes en Otros Aplicativos: La integracion
con otros aplicativos permite a los estudiantes con discapaci-
dad visual recibir descripciones de imagenes y graficos pre-
sentes en documentos digitales o sitios web educativos, mejo-
rando su comprension del contenido.

BEELINE READER (HTTPS://WWW.BEELINEREADER.COM/)

Beeline Reader es una herramienta innovadora que utiliza gradientes de

color en el texto para facilitar la lectura, especialmente disefiada para
personas con dislexia, TDAH, o problemas de visién, aunque también
mejora la experiencia de lectura para personas sin estas condiciones. Las
posibilidades educativas de Beeline Reader en contextos de habla his-
pana y para estudiantes de todos los niveles son amplias y variadas:

Algunas de las posibilidades educativas que nos permite Beeline Reader
son las siguientes:

1.

Mejora de la Comprension Lectora: Al guiar visualmente a los
lectores a través del texto con gradientes de color, Beeline
Reader puede ayudar a mejorar la comprension lectora, per-
mitiendo a los estudiantes seguir el texto mas facilmente y
mantener la concentracion.



2. Aumento de la Velocidad de Lectura: Estudios han demos-
trado que Beeline Reader no solo ayuda a los lectores a termi-
nar los articulos mas rapidamente sino que también incre-
menta la velocidad de lectura en general, lo cual es benefi-
cioso para estudiantes que enfrentan grandes volumenes de
material de lectura.

3. Apoyo para Estudiantes con Necesidades Especiales: Especi-
ficamente disefiado para ser una herramienta inclusiva, Bee-
line Reader es particularmente util para estudiantes con disle-
xia, TDAH o problemas de vision, facilitando su acceso al
material educativo y mejorando su autonomia en el aprendi-
zaje.

4. Uso en Diversos Materiales y Plataformas: La herramienta
puede aplicarse a una amplia gama de textos digitales, desde
libros electronicos y articulos en linea hasta documentos PDF,
lo que la hace versatil para diferentes necesidades educativas
y formatos de contenido.

5. Fomento de la Independencia en el Aprendizaje: Al permitir a
los estudiantes acceder y comprender mejor los textos por si
mismos, Beeline Reader promueve la independencia y la con-
fianza en estudiantes con y sin discapacidades.

6. Integracion con Plataformas Educativas: Beeline Reader se ha
integrado en plataformas educativas y de accesibilidad lideres,
como Bookshare y Blackboard Ally, lo que facilita su adop-
cion en entornos educativos y mejora la accesibilidad del con-
tenido educativo para todos los estudiantes.

AVA (HTTPS://ES.AVA.ME/)

Ava se trata de una aplicacion disefiada para facilitar la comunicacion
en grupo en tiempo real, principalmente disefiada para aquellas personas
con dificultades de audicion. Esta aplicacion transcribe las conversacio-
nes de los participantes mostrandose en la pantalla. Los participantes
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hablan y el micréfono capta el audio, utilizando la herramienta tecnolo-
gia de reconocimiento de voz y algoritmos para transcribir.

Ava ofrece varias posibilidades educativas para mejorar la accesibilidad
y la inclusion de personas sordas o con dificultades auditivas en entornos
educativos y de aprendizaje en linea. Algunas de las posibilidades edu-
cativas que nos permite Ava son las siguientes:

1.

Subtitulos en Vivo para Todas las Situaciones: Ava propor-
ciona soluciones de subtitulado en vivo para personas sordas
y con dificultades auditivas, lo que permite que las conversa-
ciones en linea y en persona sean accesibles. Esto es particu-
larmente util en entornos educativos donde la claridad y la
comprension son cruciales para el aprendizaje.

Ava Scribe: Este servicio combina la inteligencia artificial de
Ava con Scribes profesionales para asegurar la precision de
los subtitulos sin comprometer la calidad. Ava Scribe es una
solucion ideal para cumplir con los requisitos de la ADA (Ley
de Americanos con Discapacidades) y proporcionar un en-
torno educativo totalmente inclusivo. Es especialmente util en
situaciones donde se requiere un alto nivel de precision, como
conferencias, clases magistrales, y eventos educativos.

Ava Connect: Ava Connect permite la integracion de subtitu-
los en cualquier videoconferencia con un solo clic, mante-
niendo todas las funcionalidades que los usuarios aprecian de
Ava. Esta caracteristica es invaluable para estudiantes y edu-
cadores en entornos de aprendizaje remoto o hibrido, asegu-
rando que todos los participantes puedan seguir las discusio-
nes sin barreras.

Transcripciones y Resumenes de Conversaciones: Ava tam-
bién ofrece la capacidad de almacenar transcripciones y gene-
rar resimenes precisos de conversaciones. Esta funcion es util
para estudiantes que desean revisar material de clase o para
educadores que necesitan mantener registros de discusiones
en clase.



Accesibilidad en Diversos Entornos Educativos: Ava es util
no solo en el aula, sino también en tutorias, grupos de estudio,
conferencias, y cualquier otra situacion educativa donde la co-
municacion clara es esencial.

VOICEOVER (10S) (ACCESIBILIDAD - APPLE (ES)

Es una funcion de accesibilidad incorporada en los dispositivos i0S,
como iPhone y iPad. Esta ofrece lectura de pantalla para personas con
diversidad visual, donde los usuarios activan VoiceOver en la configu-
racion de accesibilidad y una vez activado, proporciona retroalimenta-

cion auditiva sobre lo que aparece en la pantalla, permitiendo a los usua-
rios navegar y utilizar sus dispositivos sin necesidad de ver la pantalla.

Algunas de las posibilidades educativas que nos permite VoiceOver son

las siguientes:

1.

Accesibilidad Mejorada: Las herramientas de voz pueden
ayudar a estudiantes con discapacidades visuales o dificulta-
des de lectura al convertir texto en voz, permitiéndoles acce-
der al contenido educativo de manera mas efectiva.

Aprendizaje de Idiomas: La tecnologia de voz puede ser una
herramienta valiosa para los estudiantes que aprenden nuevos
idiomas, proporcionando pronunciaciones precisas y permi-
tiendo practicas de escucha y habla en el idioma objetivo.

Lectura Mejorada y Comprension: Al escuchar el texto leido
en voz alta, los estudiantes pueden mejorar su comprension
lectora, especialmente aquellos que son aprendices auditivos.

Comentarios Personalizados: Algunas herramientas de [A
pueden ofrecer retroalimentacion sobre la pronunciacion y
fluidez al aprender un nuevo idioma, lo cual es beneficioso
para la practica independiente.

Motivacion y Compromiso: La interaccion con tecnologias de
voz puede ser mds atractiva para los estudiantes, especial-
mente para los mas jovenes, motivandolos a participar activa-
mente en su aprendizaje.



6. Eficiencia en la Ensefanza: Los educadores pueden utilizar

herramientas de voz para crear materiales de aprendizaje ac-
cesibles, como audiolibros o instrucciones verbales, aho-
rrando tiempo en la preparacion de clases y ofreciendo dife-
rentes formatos de contenido para satisfacer las necesidades
de todos los estudiantes.

CLASSCRIPT (HTTPS://WWW.CLASSCRIPT.COM/)

Classcript es una herramienta de inteligencia artificial que transcribe y

resume contenido de audio y video que se reproduce en un dispositivo.
La aplicacion es facil de usar y ofrece una variedad de funciones, inclu-

yendo: transcripcion automatica, resumen y traduccion automaticos.

Algunas de las posibilidades educativas que nos permite Classcript son
las siguientes:

1.

Transcripcion de Audio y Video: Classcript puede transcribir
horas de contenido de audio o video a texto sin limites, lo cual
es invaluable para estudiantes con discapacidades auditivas o
para aquellos que prefieren revisar el material de estudio en
formato escrito. La capacidad de elegir el idioma de una lista
de mas de 50 lenguajes hace que esta herramienta sea accesi-
ble a una audiencia global.

Transcripciones Precisas: La IA de Classcript esta entrenada
especificamente para generar transcripciones altamente preci-
sas. Esta precision asegura que los estudiantes reciben una re-
presentacion fiel del material de clase, lo cual es crucial para
el aprendizaje y la revision de conceptos.

Resumenes de Transcripciones: Ademas de transcribir,
Classcript puede generar resumenes de las transcripciones
destacando los puntos clave, informacion importante y recor-
datorios. Esto puede ayudar a los estudiantes a enfocarse en
los aspectos mas relevantes del material, optimizando el
tiempo de estudio y mejorando la retencion de informacion.



4. Chat Integrado para Consultas: La herramienta incluye un
chat integrado que permite a los usuarios consultar dudas so-
bre la clase y recibir respuestas instantaneas. Esta caracteris-
tica promueve un entorno de aprendizaje interactivo y dina-
mico, donde los estudiantes pueden aclarar conceptos y pro-
fundizar en el material de estudio de manera eficiente.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A través de las tecnologias y mediante la IA, se puede evolucionar en el
ambito educativo y por ello mejorar el proceso de ensenanza aprendizaje.
Las Tecnologias nos permite adaptar automaticamente actividades didac-
ticas a través de dispositivos como teléfonos inteligentes, ordenadores o
tabletas. A través de herramientas disefiadas para este tipo de dispositivos,
los sujetos podran adquirir y desarrollar competencias para tener una op-
cion real de desarrollo y acceso en plena era tecnoldgica. La presencia de
la IA supone una alternativa cada vez mas real de desarrollo del perfil aca-
démico y profesional del alumnado, es especial de personas con diversi-
dad. En las investigaciones revisadas destaca la conciencia de la comuni-
dad sobre la importancia y ventajas de conocer la [A para incluir a alum-
nado y futuros ciudadanos por el gran impacto social, econdmico y educa-
tivo del desarrollo de estas tecnologias. No obstante, existen dificultades
por parte del profesorado para implementar estas herramientas en las aulas
(Biggs, 2023).

Por ello, se expone el gran valor e interés de la formacion en IA para desa-
rrollar contenido digital y crear una mayor accesibilidad a este colectivo
en riesgo de exclusion. La adquisicion y la implantacion de los elementos
clave para ser competente digital y tecnologicamente, facilitara la funcio-
nalidad y operatividad del alumnado con diversidad en el entorno actual.
No solo se pretende capacitar a este colectivo en el uso de herramientas
tecnologicas y dispositivos, sino poder adaptarlos a sus necesidades mas
proximas.

Es primordial disenar una formacion que llegue a los centros de las comu-
nidades educativas basada en las recomendaciones de la UNESCO (2022)
que incluya una propuesta de fomento, implantacion e inversion para que
se articule en los diferentes planes educativos de los paises miembros.



Igualmente, en el ambito de la formacion es necesario reforzar la relacion
de colaboracion con las entidades no gubernamentales vinculadas al desa-
rrollo de las tecnologias de 1A, permitiendo un mayor dominio y conoci-
miento practico para una sociedad mds inclusiva en general. Por ultimo, es
importante revisar y actualizar los actuales materiales educativos, asi
como, la mejora de las instrucciones e instrumentos de uso en los protoco-
los especificos.

Se recomienda para futuras investigaciones ampliar y volver a realizar la
busqueda de herramientas debido al avance continuo de la tecnologia, asi
como, implementar cada una de las herramientas en personas con diversi-
dad para comprobar su viabilidad real.
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1. INTRODUCCION

Conocer la cohesion grupal existente en un aula se torna necesaria en la
medida que permite comprender el grado de bienestar personal, social y
académico del alumnado durante el tiempo que permanece en un espacio
compartido. En palabras de Estévez (2016) “la sintonia en un grupo es
crucial para que este funcione y que afecta, a su vez, a su proceso de
aprendizaje y a la actitud que tendran” (p.1121) durante el desarrollo de
las clases. Estudios realizados por Fernandez (2022) constatan que la
inexistencia de cohesion provoca tension y ansiedad entre las personas
que lo constituyen, como consecuencia de las enormes controversias.
Entre las causas expuestas por la autora, destaca; escasa disposicion del
alumnado a conocerse entre si generando subgrupos cerrados, la desfa-
vorable influencia de los lideres y la rivalidad académica. El propio
alumnado, en otra investigacion manifiesta que cuando existe poca
cohesion dificulta la puesta en practica de un proceso de ensefianza-
aprendizaje interactivo y dialégico (Alvarez, 2017).

En contraposicion, y de acuerdo con Aguilar y Benitez (2022) un grupo
cohesionado favorece el aprendizaje de sus integrantes desde un punto
de vista conceptual, procedimental, pero también actitudinal, alcan-
zando una transformacion con respecto al concepto de ciudadania. Di-
cha cohesion crea un ambiente y clima de trabajo distendido que ayuda



a la consecucion no solo de los objetivos académicos como hemos co-
mentado anteriormente, sino que también favorece las futuras colaboracio-
nes, apoyo mutuo, entre docentes e instituciones, favoreciendo que los re-
tos educativos sean mas cercanos y alcanzables (Benitez y Aguilar, 2019).

Cuando el alumnado “ha ido tejiendo entre si lazos afectivos emocional-
mente sanos” (Gutiérrez y Castro, 2018, p.83) y existe cohesion, nos per-
mite trabajar, organizar, plantear o replantear de forma diferente, proce-
der desde el entendimiento hacia las otras personas y otras formas de
hacer, asi como aprender conjuntamente (Aguilar y Benitez, 2022), ma-
ximizando el conocimiento propio y el de las demés personas. Su cohe-
sion favorece la creacion de redes de apoyo entre el propio alumnado y
para el propio profesorado, aumenta la confianza, la autoestima, el in-
tercambio, la empatia, solidaridad, pérdida del miedo a expresar libre-
mente, a equivocarse, a valorar la diferencia, el respeto, la escucha, desa-
rrollandose en ellos y ellas una mayor implicacion y cierta necesidad de
compartir y construir conjuntamente.

Para ello, se requiere previamente el acercamiento entre el alumnado, lo
que conlleva por parte del equipo docente estrategias metodologicas que
favorezcan dicha interaccion y como persona que guia y orienta, esta-
blecer el tiempo, ambiente y medidas necesarias para que se desarrolle
de forma positiva, bajo valores inclusivos, de unidad y calidad. De
acuerdo con Estévez (2016) siendo conscientes como docentes que
“cada grupo tiene su propia idiosincrasia, aun asi, todos ellos cuentan
con una gran herramienta disponible “el potencial del grupo”, un poten-
cial que debemos aprovechar al maximo” (p.1121) y que debemos ha-
cerles ver. Conocer las potencialidades que poseen junto a una comuni-
cacion fluida, dialdgica y democratica, revierte de forma positiva al
éxito del grupo y a su unidad.

Una de las estrategias que favorece esa conciencia de grupo entre el
alumnado, es el aprendizaje cooperativo. Estrategia que promueve que
el alumnado se acerque, se conozca, valore a cada persona en funcion
de sus capacidades, aptitudes o habilidades, fomentando la interdepen-
dencia positiva, primando a su vez el bienestar y sentimiento grupal so-
bre el individual. En la actual sociedad del conocimiento y teniendo en
cuenta el colectivo al que hacemos referencia, trabajar los contenidos
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haciendo uso de herramientas de comunicacion social (whatsapp, Insta-
gram,...) se puede convertir en una aliada del proceso educativo, pues
segun Moreno (2020) “ademas de permitir al docente seguir captando la
atencion, puede generar la reflexion colectiva, la discrepancia y, por
tanto, un sano debate critico que invite a pensar. Y que ofrezca momen-
tos de conversacion colectiva inesperados que cohesionan formativa-
mente al grupo” (p.3563). Debe ser una competencia docente el facilitar
un didlogo positivo e igualitario entre todo el alumnado, en el que poco
a poco participen cada uno de ellos y ellas, y a través del cual se desa-
rrolle estrategias de razonamiento, resolucion de problemas (Gutiérrez
y Castro, 2018), basadas en la argumentacion, donde las aportaciones de
todas las personas son igual de validas y necesarias.

Uno de los aspectos que creemos de vital importancia en la cohesion de
un grupo es el sentimiento de pertenencia, en este caso, de la clase, de
la facultad y de la institucion universitaria como comunidad, evitando el
peligro de quedar desconectado (Ruiz-Robledillo, 2023) y donde la per-
sona, en todo momento se sienta acompaiada. A su vez, alcanzar esa
pertenencia al grupo por parte del alumnado guarda relacion con la in-
clusion en el mismo, en tanto en que, sus intereses, expectativas o ca-
racteristicas Unicas e irrepetibles como ser humano, se sientan represen-
tadas, comprendidas, aceptadas y englobadas en el carisma que presenta
el grupo completo.

Ambos aspectos son de gran importancia para la mejora de las dinamicas
educativas y donde la idiosincrasia del centro, la relacion, la comunica-
cion verbal y no verbal entre docentes e iguales requieren ser analizadas
(Canales y Pena, 2014). Contextos educativos en continua reflexion y
transformacion, que trabajen y apuesten por mitigar cualquier tipo de
exclusion e injusticia social, eludiendo voces silenciadas (Carvalho et al.,
2022), reprimidas o ignoradas, bajo el desarrollo de politicas, culturas y
practicas que favorezcan la presencia, participacion y el logro de todo el
alumnado (Booth y Ainscow, 2015). Centros que creen y apuestan por la
inclusion, donde la heterogeneidad existente potencia y engrandece el
contexto, pues como afirma Martinez (2023) “nadie resta, sino que
suma, puesto que mientras mas distinto y diverso sea cada uno, mayor
sera el aporte al acervo general” (p.316).



2. OBJETIVOS

La cohesion grupal permite analizar la accesibilidad, el sentido de per-
tenencia, la participacion, implicacion y las vias de las que dispone el
alumnado para la construccion de su conocimiento, favoreciendo con
ello su inclusion y donde el profesorado universitario como agente de
cambio, debe velar por dicha transformacion y justicia social. Por ello,
los objetivos establecidos, fueron:

— Conocer la cohesion e interdependencia positiva existente entre el
alumnado.

— Analizar y reflexionar con el alumnado el valor, aporte y enriqueci-
miento de las caracteristicas individuales y la necesidad de contem-
plar las mismas como personas que conforman un grupo.

— Reflexionar conjuntamente la importancia de la cohesion como fa-
vorecedora de la inclusion.

3. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

Dicha experiencia nos permite comprender la situacion existente desde
el significado y definicion ofrecida por las propias personas (Salazar-
Escorcia, 2020), lo que nos permite un mayor acercamiento a los senti-
mientos, experiencias y vivencias personales experimentadas como
parte integrante del grupo.

Dada la importancia de la cuestion y su influencia para el resto del afio
académico, se llevo a cabo a comienzo de curso. Una practica que se
realizé con el alumnado de tercero que cursa la mencion de educacion
inclusiva en la universidad de Cadiz. Al tratarse de una especialidad con
caracter optativo, nos encontramos con alumnado de los tres grupos del
grado de educacion infantil (A, B y C) con gran interés en la inclusion.
Dicha situacion, nos permitiria conocer la interdependencia positiva, re-
laciones y cohesion existentes entre el alumnado cuando las personas
que configuraban el grupo-clase no habian formado parte de la misma
en los cursos anteriores. Asi mismo, justifica el reducido nimero de
alumnado que la constituye, aunque considerabamos relevante analizar



la cohesion entre un alumnado que habia seleccionado dicha mencion,
ya que es un aspecto relevante para alcanzar la inclusion. Concreta-
mente, el grupo estaba configurado por un total de 27 alumnos/as, con-
cretamente, 26 mujeres (96,3%) y 1 hombre (3,7%), con una edad media
comprendida entre 20-25 afios.

Para su desarrollo, se establecieron tres fases, todas ellas complementa-
rias y necesarias para analizar y reflexionar de forma progresiva y con
la finalidad de contemplar todas las visiones y construir conjuntamente.
En la primera fase y, como punto de partida, se le ofreci6 al alumnado
un caso practico en el que se encontraban con la incorporacion de una
nueva compaifiera a la que tendrian que explicarles de forma individual,
por un lado, como es el grupo-clase, y por otro, dar a conocerse asi
mismo, de forma que permitiera a dicha alumna tener un mayor conoci-
miento a nivel general del grupo y cémo contribuye el o ella como per-
sona individual a la configuracion y caracteristicas del mismo. Poste-
riormente, y en una segunda fase, se crearon cinco equipos esporadicos,
concretamente, tres equipos compuestos por cinco personas y dos equi-
pos de seis. El objetivo de los equipos y de dicha aleatoriedad fue am-
pliar las relaciones, que el alumnado conociera las diferentes visiones,
percepciones, caracteristicas ajenas, ampliando a su vez el debate en re-
lacion al tema con compaiieros/as que no trabajaban habitualmente. Una
vez escuchadas las aportaciones ofrecidas por cada uno/a de sus inte-
grantes a las cuestiones anteriores, la persona portavoz del equipo, oftre-
cerd las conclusiones alcanzadas con respecto a la vision que tienen del
grupo y como contribuyen segun las personas que conforman el equipo
esporadico al grupo-clase. En tercer lugar y, para finalizar, se cre6 un
grupo de discusion, donde de forma conjunta se fue analizando y refle-
xionando sobre todos los aspectos positivos contemplados, las dificulta-
des y necesidades con las que se encontraban como grupo, las posibles
soluciones, asi como el nivel de compromiso a nivel individual que se
requiere para la consecucion de las misma. Como cierre se le solicito al
alumnado que analizaran qué relacion e importancia tenia esa cohesion
que habiamos estado trabajando a lo largo de las diferentes fases con la
inclusion.



Tras analizar, reflexionar y construir conjuntamente como favorecia la
inclusion, y a modo de cierre, todo el grupo-clase expres6 su relevancia
a través de un mural utilizando para ello, palabras, dibujos, simbolos,
etc... y donde a su vez se quedaba recogido la potencialidad del grupo
y aspectos a cumplir o seguir para desarrollar y mantener el grupo cohe-
sionado.

4. RESULTADOS

Fase 1: Aproximacion individual

A continuacion, se muestran los resultados extraidos de la actividad in-
dividual, de la cual se han recogido tres aspectos; conocimiento del
grupo-clase, expectativas sobre el mismo y aportes individuales.

Conocimiento del grupo: En relacion a este aspecto, existe escasa rela-
cion y un gran desconocimiento de las personas que conforman el grupo-
clase debido a que proceden de grupos distintos. Un aspecto que no
ayuda al tema que nos ocupa dada la importancia que tiene el conoci-
miento de las personas y la interaccion social para poder lograr la cohe-
sion del mismo. A pesar de ello, manifiestan no sentirse incomodos con
el clima existente, algo positivo a considerar:

No nos conocemos como grupo, de momento el clima de aula es
agra-dable, donde favorece la comunicacion (420).

Solo conocemos a las personas de nuestro grupo, ya que son con las que
realizamos las practicas en todas las asignaturas (A14).

Hay personas que ni siquiera conozco su nombre, ya que tampoco
sue-len participar nunca en clase (423).

Al ser una mencion, somos alumnos de diferentes grupos, por lo que
solo conozco a los compariieros que estuvieron conmigo el afio pasado.
El grupo esta dividido en pequerios grupitos (A10).
- Expectativas sobre el grupo-clase: A pesar de existir poco conoci-
miento entre si y escasa relacion, el alumnado manifiesta tener grandes
expectativas sobre el grupo en tanto en que se describe como un grupo

abierto, participativo y trabajador. Destacan como ventaja su reducida
ratio, destacando sus beneficios para fomentar el trabajo conjunto y



poder ser mejor atendidos por el equipo docente. A su vez, y de forma
implicita destacan la necesidad de estrategias docentes que favorezcan
un clima de confianza, que permita perder el miedo o vergiienza a par-
ticipar y aportar cuando se desarrollan clases bajo una metodologia ac-
tiva, reflexiva y dialdgica. Esto a su vez deja ver la necesidad de conocer
a nuestro alumnado, lo que permite conocer sus potencialidades y debi-
lidades, ayudando a potenciar las primeras y realizar los ajustes necesa-
rios para dar respuesta a sus necesidades.

No conozco a nadie, pero me ha dado muy buenas sensaciones (A19).

Este grupo considero que es trabajador, implicado y reducido. La re-
duccion tiene muchas ventajas puesto que el trabajo como la
atencion es mas individualizada (A13).

Mis comparieras participan mucho en clase, quizas sea yo la que

debe-ria participar mas, pero necesito tiempo (A21).
Otro de los aspectos positivos a destacar por el alumnado es que se trata
de un grupo diverso y respetuoso, destacando el enriquecimiento que
supone para ellos y ellas dicha diversidad como fuente de aprendizaje y
crecimiento. Resaltan la importancia de la relacion y una escucha respe-
tuosa por parte del alumnado, lo que denota interés por las opiniones de
los distintos compaiieros y compafieras a lo largo del curso, aspecto muy
positivo para fomentar y favorecer la confianza y el acercamiento:

Es un grupo con interés en todo lo que conlleva la inclusion. suele res-
petar y escuchar cuando habla un compariero o compariera, por lo que
se puede seguir bien el desarrollo de las clases sin la existencia de
mur-mullo que dificulta su seguimiento (48).

El grupo es bastante heterogéneo, cada uno venimos de grupos diferen-
tes, personalmente a mi eso me gusta. Me parece que existe diversidad
entre nosotros y bastante respeto sobre ella y también sobre
nuestras opiniones (A1l).

Noto un buen clima de aula a pesar de no conocer a la mayoria de mis
comparieras. Podemos trabajar en grupos sin necesidad de haber tenido
un contacto previo entre nosotras y considero que dentro de un tiempo
de confianza y apoyo entre nosotras se desarrollard y crecerd para
ayu-darnos mutuamente (A9).

Si analizamos la expresion del alumnado, podemos ver que en cierta
medida no se sienten parte de dicho grupo, ya que que en todo momento



”

exponen “el grupo...” pero en ningin momento dicen ‘“nuestro
grupo...”, lo que deja en evidencia que no se incluyen a la hora de hacer
referencia al mismo.

Aportes individuales: Es importante que el alumnado reconozca y valore
sus cualidades, por ello se le pregunt6 individualmente qué creian que
podrian ofrecer al grupo. Unas caracteristicas individuales que se ofre-
cen al servicio del grupo para ser contempladas, aprovechadas en bene-
ficio de todas las personas y construir ese sentimiento de identidad y
pertenencia necesario en la cohesion. A continuacidon, se muestran de
forma visual (ver Figura 1) los aportes que realiza el alumnado de ma-

nera individual al enriquecimiento humano del grupo-clase, resaltando
el valor que tienen y que pueden ayudar a su desarrollo y crecimiento.

Figura 1: Caracteristicas personales
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Elaboracién propia en base a los datos del alumnado.

Fase 2: Equipos esporadicos

Cada uno de los equipos compartieron con sus integrantes sus aporta-
ciones, las cudles en algunos casos coincidian. A continuacion, se mues-
tran aquellas contribuciones que enriquecen la informacion:

En primer lugar, hacen referencia a la falta de tiempo para poder com-
partir con el resto de compafieros y companeras:



Lo ideal es conocerse, pero de donde sacamos el tiempo si estamos des-
bordadas con las tareas (E4)

Nos gusta mucho trabajar en equipo, pero cuando son muchas tareas de
distintas asignaturas no tenemos tiempo para poder cambiar de grupo,
para conocernos, nos vamos a lo seguro (E5)

Es de suma importancia saber reconocer y valorar los aspectos que faci-
litan tanto personal como grupalmente la cohesion grupal para poder dar
pasos a la inclusion plena no sélo del alumnado existente, sino también
para crear altas expectativas en su futuro laboral como profesionales de
la educacion que atenderan a distintos grupos.

En relacion a los facilitadores de la cohesion grupal, tras compartir las
aportaciones y potencialidades individuales, las personas portavoces de
cada equipo mostraron una vez unificadas (ver Figura 2), los aspectos
positivos que tenian para una buena cohesion de grupo y aprovechar en
beneficio del aula como comunidad de aprendizaje esos recursos innatos
con los que contaban como personas.

Como puede observarse en la nube de palabras el alumnado describe
como principales facilitadores a la cohesion grupal; el buen clima, la
comunicacion, la baja ratio, el respeto y la participacion.

Figura 2: Nube de palabras de los facilitadores de la cohesion grupal segtn el alumnado.
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Elaboracién propia en base a los datos del alumnado.



Fase 3: Grupo de discusion

El grupo-clase coincide en que el grupo tiene la necesidad de una mayor
interaccion entre ellos y ellas durante las sesiones académicas, para ami-
norar ese distanciamiento existente entre las personas que configuran el
grupo-clase, por lo que con la ayuda de los docentes pueden alcanzar
una mayor cohesion grupal. Asi mismo, reconocen no estar acostumbra-
das/os a consensuar, por lo que las decisiones se toman por mayoria de
votos, algo que no favorece que el alumnado pueda ofrecer las argumen-
taciones pertinentes y sentirse escuchado, bajo valores democraticos e
inclusivos. Un individualismo contrario a un grupo cohesionado donde
prima el bienestar grupal sobre el individual.

Podriamos realizar mas actividades como esta, en la que trabajemos
conjuntamente 'y nos conozcamos mejor. Al unirnos comn otras
comparie-ras nos ayuda a conocernos y abrirnos mas (E2).

Es un buen equipo, pero podriamos ser mejores si atendieran a lo que
siempre pedimos, que es tiempo para trabajar y conocernos (El).

Deberiamos ser mas empaticos con las situaciones personales de todas
las personas, pues a veces, decidimos por mayoria y mirando solo
el beneficio propio (E3).

Una de las cosas que nos gustaria aprender es a negociar, nos
cuesta mucho llegar a un acuerdo con muchos temas (E4)

Tenemos que entendernos mejor y si para ello tenemos que sentirnos
incomodas en alguna idea para poder resaltar una mejor, tenemos que
hacerlo (E3).

Hemos llegado a la conclusion de que debemos mezclarnos mas y en eso
pueden ayudarnos los profesores (E5).

Establecen de manera clara que es importante interactuar, para conseguir
un clima de confianza y apoyo, reconociendo que conocerse es una ne-
cesidad para avanzar en la cohesion grupal y esta a su vez favorece al
grupo:
Pienso que cada una de nosotras tiene mas confianza y apoyo en las
compariieras de su grupo (A,B,C) y no se ve con la necesidad de

interac-tuar con el resto de la clase, lo que no favorece al grupo
(A24).

Desde el grupo de discusion se apeld a que el alumnado realizara pro-
puestas que dieran soluciones a los obstaculos que pensaban que podian

_46_



existir en su grupo para conseguir la cohesion. Durante el debate mues-
tran interés y proponen realizar tareas conjuntas y crear relaciones en el
grupo-clase sin participar siempre en sus equipos base habituales, lo que
eliminaria los actuales equipos cerrados y que dificultan el conocer otra
forma de entender, comprender y conocer a las habituales, aumentando
el acercamiento y ese clima de confianza que exponian como necesarios
anteriormente. También exponian pedir apoyo a otras personas fuera de
las habituales si fuera necesario, llegando a la conclusion que, si no daba
a conocer su necesidad, dificilmente esa persona se acercaria para ayu-
darle. Asi mismo, se lleg6 a la conclusion que, si a veces no daban a
conocer la situacion en la que se encontraban como persona, las/os com-
pafieros/as no podrian llegar a entender o comprender su necesidad o ser
mal interpretada, no estableciendo conjuntamente como compaiieros/as
una respuesta ajustada a todos y todas. Otro de los aspectos a contemplar
era intentar compartir otros espacios no formales como cafeteria o jar-
dines para aumentar las relaciones:

Podriamos trabajar de forma colaborativa para aumentar el nivel

de confianza grupal, establecer relaciones con todos los compaiieros
(A6).

Hacer mas dinamicas que nos permitan interactuar con el resto de
com-parieros fuera de nuestros equipos habituales (A10).

Tenemos que hablar entre nosotras porque a veces necesitamos
ayuda y no sabemos o nos da cosa pedirla a otras que no son de
nuestro grupotof....Ja lo mejor deberiamos unirnos mds en cafeteria.
(420).
Asi mismo vuelven a hacer hincapié en el desconocimiento de las per-
sonas que conforman la clase proponiendo actividades en las que cono-
cerse mejor todo el alumnado apelando a que proceden de otros grupos
y a la vez apostando por actividades de presentacion y conocimiento del

grupo para poder enriquecerse:
Existe falta de confianza, ya que hay mezcla de grupos A, By C y esta-
bamos acostumbradas ya a nuestra anterior clase, por lo que creo que
debemos hacer dinamicas de presentacion para conocernos mejor y sa-
car mas beneficios del grupo-clase (A16).

Las aportaciones del alumnado en su gran mayoria hacen referencia a
las dindmicas de grupo y al trabajo conjunto y cooperativo. Aunque tam-
bién es interesante como el alumnado busca recursos tecnologicos que



acompafien a la comunicacidén que desean tener con todo el grupo clase
y como facilitadora de la informacion del aula.

Para solventar las dificultades que tenemos como gran grupo creo que
debemos proponer aun mdas el trabajo cooperativo e intentar evitar
la individualizacion (47).

Podriamos crear un grupo de whatsapp donde fluyan las noticias y la
comunicacion para poder conocernos y entendernos mejor, a la vez que
nos ayude a estar al dia si no podemos asistir o no hemos
entendido algo, al ser un grupo pequerio seria viable (413).

Figura 3: Nube de palabras de las conclusiones derivadas del grupo de discusion.
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Elaboracién propia en base a los datos del alumnado.

A modo de cierre. Murales

De los distintos murales realizados por los equipos se ha podido extraer
diferentes aportaciones que han realizado verbalmente en la explicacion
y reflexion realizada en clase tras su exposicion. A partir de dichos mu-
rales podemos observar como dan valor a los trabajos en equipo y resal-
tan la importancia del papel docente como guia para favorecer la
deseada cohesion a través de la metodologia utilizada, las estrategias



empleadas, asi como generador del dialogo, comunicacién y relacion del
alumnado dentro y fuera del aula.

Debemos realizar mas actividades como estas, en las que nos unimos a
comparieras que no conocemos y nos ayudan a abrirnos mds con ellas.
Veo muy adecuado hacer sesiones como estas (Al).

Necesitamos la ayuda de los profesores para que podamos conocernos
mejor, también depende del clima de clase, la forma que tenga de ense-
Aar. Lo personal y social tiene la misma importancia que los asuntos

académicos. Y nos gusta sentir que les importamos como pasa contigo
(424).

5. DISCUSION

Es sentido por el alumnado el desconocimiento entre las personas que
constituyen el grupo de clase, manifestando que existen grupos deriva-
dos de los afios anteriores y que de momento hacen que no se sientan en
su zona de confort y les dificulta abrirse a otros equipos. Todo ello,
unido a la falta de tiempo, como consecuencia de la ingente cantidad de
tareas académicas en las que se ven inmersos. Esta situacion de partida,
supone una barrera a la socializacion, a conocer y valorar la diversidad
existente entre sus iguales, a su potencial como grupo, a la posibilidad
de sentirse apoyada, valorada y a la construccion conjunta del conoci-
miento.

Es por ello que, proponen al profesorado, la realizacion de distintas di-
namicas que les ayude a conocerse, a tener un clima de confianza entre
el alumnado y que, a su vez, el profesorado apueste por mezclar los gru-
pos desde la diversidad que ello aporta. Esta predisposicion y el valor
que aportan al enriquecimiento del grupo nos permite constatar la per-
cepcidn y concepto positivo en relacion a la diversidad como alumnado
que han elegido dicha mencion, requisito necesario para su formacion y
practica docente. Un alumnado con total convencimiento de que cada
uno de ellos y ellas suman (Martinez, 2023) y que como muestran Agui-
lar y Benitez (2022) pueden aportar sus caracteristicas para conseguir
una ciudadania mejor. El clima que aporte el profesorado a través de las
actividades, cuyos objetivos y retos deben ser comunes, ayudara a que
exista una comunicacion grupal, que tengan la necesidad de escucharse,



entenderse, comprenderse, apoyarse y decidir conjuntamente, ayudando
a conseguir dichas metas, que segun nos explica Estévez (2016) ayudara
a que el grupo mejore en actitud y en su proceso de ensefianza. Esto
refleja la relevancia de los facilitadores personales para poder conseguir
la cohesion grupal, entendiendo esta como un paso en el camino hacia
una educacion superior inclusiva.

La forma en la que se expresan a la hora de hablar del grupo-clase, re-
fleja claramente su no pertenencia al mismo, unos de los aspectos rele-
vantes para que la cohesion e inclusion se dé. Asi mismo, de manera
individual las personas expresan el deseo de conocerse. Esto puede verse
ya que al ofrecer las cualidades y defectos que sienten que poseen, todas
las caracteristicas que exponen, se encaminan hacia un clima de respeto,
escucha y empatia. Dichas caracteristicas son potenciadores que permi-
tirian caminar hacia la consecucion de una clase cohesionada y con va-
lores inclusivos. Cuando se trabaja desde el comienzo del curso dicha
cohesion, dicha predisposicion positiva por parte del alumnado puede
evitar situaciones de ansiedad, malestar e imposibilidad de trabajar y
construir en interaccion y de forma dialdgica ante la impermeabilidad
de grupos cerrados expuestas en anteriores investigaciones (Alvarez,
2017; Ferndndez, 2022). Evidencia esa necesidad de “ir tejiendo lazos
afectivos sanos” (Gutierrez y Castro, 2018, p.83) para ir construyendo
desde comienzo del curso esa cohesion.

La gestion de los acuerdos y desacuerdos entre el grupo-clase es otro de
los aspectos a trabajar con el alumnado. Reaprender la forma de ofrecer
soluciones desde la negociacion, el dialogo y el consenso. Un espacio
de convivencia que supone aprender segin Algara-Barrera (2016) “a
emplear la argumentacion como herramienta para convencer razonada-
mente o de persuadir afectivamente a los demas acerca de la validez de
sus posiciones” (p.212). Igualmente, contemplar y reconocer las necesi-
dades de las otras personas por el bien comun.

Ademas, es interesante como expresan recursos y herramientas para co-
laborar en la consecucion de la cohesion grupal, por ejemplo con el uso
de dinamicas o recursos como Whatshapp, que les permitan generar re-
flexion y ayude en la comunicacion colectiva (Moreno, 2020).



6. CONCLUSIONES

Como emana de los resultados y la discusion de este trabajo el alumnado
ademas de resaltar las caracteristicas de sus compafieros y comparfieras
a su vez desean unas aulas mas inclusivas, para lo que es necesario como
muestran Aguilar y Benitez (2022);

Transformar y apelar hacia la construccion de aulas donde prime la vision
colectiva, sentimiento de unidad, donde todas las personas se sientan
acompaiadas e incluidas bajo una cultura colaborativa, participativa y
cooperativa es una responsabilidad que deberia estar inmersa en cualquier
profesional de la educacion (p.40).

Es interesante observar que, aunque el alumnado en principio no se co-
noce, se muestra receptivo a ello, algo que como muestran las autorias
no es lo habitual, pues la cohesion deriva del conocimiento, del senti-
miento de pertenencia y de espacios de seguridad.

Por ultimo, desde los espacios universitarios debe existir una mayor pre-
disposicion por conocer al alumnado y hacer que dicho alumnado a su
vez se conozca, facilitando la comunicacion, el clima y la participacion
en clase. Proceso que ayudara a su futura labor docente, es decir, a par-
ticipar en procesos colaborativos entre las distintas instituciones donde
consigan su puesto de trabajo, atendiendo a la diversidad, apostando por
la cooperacion docente y haciendo camino hacia una sociedad mas in-
clusiva y justa.

Desde el principio el grupo muestra que tiene todos los ingredientes para
poder ser un grupo cohesionado, siempre que el profesorado le ayude a
serlo. Para ello, es de vital importancia dedicar tiempo y espacio a dia-
logar y trabajar sobre la cohesion grupal, pudiendo asi caminar hacia la
inclusion educativa y, por tanto, social.
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1. INTRODUCCION

La educacion en la actualidad enfrenta numerosos desafios en un mundo
en constante cambio. Actualmente la capacidad de gestionar las emocio-
nes de manera efectiva se considera como uno de los aspectos mas rele-
vantes para el desarrollo integral de las personas (Gross, 2013; Elias et al.,
2020). En una sociedad que valora cada vez mas la inteligencia emocional
como una herramienta fundamental para el éxito personal y profesional,
es imprescindible que las escuelas asuman un papel activo para ensefiar a
los individuos como manejar sus emociones de manera saludable y cons-
tructiva (Goleman, 2016; Mayer y Salovey, 2016; Elias et al., 2020).

Ademas, la importancia de lograr un entorno educativo inclusivo real,
en el que todas las emociones sean reconocidas y validadas (Armstrong,
2018), se ha convertido en un objetivo prioritario que asumimos como
un reto (Devecchi, 2020). Reconocer y aceptar la diversidad emocional
de los estudiantes es esencial para garantizar su bienestar (Devecchi,
2020) y promover una convivencia armoniosa y una inclusion real en las
aulas (Armstrong, 2018). Sin embargo, a pesar de los multiples esfuer-
zos realizados para que el alumnado de educacion primaria adquiera un
cierto nivel de competencia emocional, los docentes se enfrentan a



diversas dificultades en su trabajo diario. Entre estas dificultades que
podemos identificar como las mas comunes se destacan la escasez de
recursos y la falta de estrategias pedagogicas efectivas (Boucheix et al.,
2021) para abordar la gestion emocional en el aula (Devecchi, 2020). A
menudo, los docentes se enfrentan a la falta de materiales didacticos
adecuados y a la necesidad de contar con herramientas y recursos que
les permitan trabajar de manera efectiva con sus estudiantes (Herrera et
al., 2019; Eickelmann et al., 2020). Esta situacion plantea un desafio
constante para los educadores, que buscan soluciones innovadoras para
promover el aprendizaje emocional y la inclusion del alumnado en el
ambito educativo.

En este contexto, el presente trabajo plantea como reto establecer un
proceso en el que se validen las emociones, se aumente la motivacion
del alumnado de educacién primaria y mejore su predisposicion para
adquirir las habilidades basicas de comunicacion, validacion y recono-
cimiento de las emociones. Para ello se desarrolla una propuesta educa-
tiva en la que se propone el uso de diferentes herramientas y recursos
didacticos apoyados en las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion (TIC) que sin duda incrementan las posibilidades de los docentes
para alcanzar estos retos (Almanza et al., 2017).

Mediante una metodologia de caracter colaborativa, la participacion ac-
tiva y la creatividad de los estudiante como fomula de trabajo, se pre-
tende alcanzar las metas establecidas (Johnson y Johnson, 2018).

1.1. LAS EMOCIONES EN LA EDUCACION PRIMARIA ACTUAL

La validacion de las emociones y la promocion de un aula inclusiva en
la educacion primaria se basan en una base teorica solida respaldada por
diversos enfoques y teorias contemporaneas. Desde una perspectiva so-
cioconstructivista, el aprendizaje se ve influenciado por las emociones,
y éstas pueden actuar como facilitadoras o barreras para el proceso edu-
cativo. Un ambiente emocionalmente positivo en el aula fomenta el
aprendizaje significativo y el desarrollo socioemocional de los estudian-
tes (Pekrun, 2019). La educacion emocional se ha convertido en un com-
ponente clave en la formacion integral de los estudiantes de educacion
primaria.



La validacion y el reconocimiento de las emociones del alumnado es
fundamental para su bienestar emocional, desarrollo social y aprendizaje
significativo y les permite sentirse comprendidos y aceptados, lo que a
su vez promueve su autoestima y bienestar emocional (Eisenberg et al.,
2019). Un modelo de escuela que tome en cuenta las emociones de los
discentes resulta esencial para la formacion de personas emocional-
mente competentes. Son muy abundantes los trabajos que mencionan
que las habilidades socioemocionales son predictores importantes del
éxito académico y personal (Jones et al., 2015). Segin Pekrun (2019),
el enfoque competencial considera las emociones como componentes
centrales del aprendizaje y busca desarrollar la conciencia emocional, la
regulaciéon emocional y la utilizacion adaptativa de las emociones.
Desde esta perspectiva, la interaccion entre pares y la colaboracion en el
aula permiten a los estudiantes validar y comprender las emociones pro-
pias y ajenas, favoreciendo asi la construccion conjunta del conoci-
miento.

Al abordar y validar las emociones en el aula, los docentes contribuyen
a crear un ambiente propicio para el desarrollo socioemocional del alum-
nado, promoviendo un clima de confianza y respeto mutuo (Brackett et
al., 2019). La educacion emocional también estd relacionada con el
desarrollo de habilidades de autorregulacion y toma de decisiones, lo
que permite aprender a enfrentar situaciones desafiantes y resolver con-
flictos de manera constructiva a edades muy tempranas (Elias et al.,
2020). Al adquirir estas habilidades, el alumnado se vuelve mas capaz
de regular sus emociones y conductas, lo que impacta positivamente en
su rendimiento académico y en sus relaciones con otros compaferos y
los proios docentes (Denham et al., 2016).

A pesar de la importancia de la educacion emocional, no son pocos los
retos que dificultan su implementacion efectiva en el aula de educacion
primaria, entre los que se puede mencionar, la falta de capacitacion de
los docentes en activo, la escasez de recursos o la falta de estrategias y
recursos para poder abordar este tema de forma conveniente. Son mu-
chos los docentes que no han recibido una formacion adecuada en edu-
cacion emocional y carecen de las herramientas y estrategias necesarias
para abordar y validar las emociones de sus discentes (Greenberg et al.,



2017), por lo que la solucion pasa por proporcionarles la formacion ade-
cuada en este ambito para poder llevarla a las aulas. Sin embargo, cabe
destacar que los profesionales que no la implementan se sienten presio-
nados por la presion del curriculo (Durlak et al., 2017) y la poca o nula
relevancia de este tema en el curriculo oficial. Otro factor que puede
afectar seriamente su implementacion es la falta de recursos. Que difi-
culta enormemente la incorporacion de actividades y practicas relacio-
nadas con la educacion emocional (Brackett et al., 2016). Por tltimo no
se puede obviar como factor la resistencia al cambio, que siempre acom-
pafia este tipo de procesos, y que realmente dificulta toda implementa-
cioén novedosa en las aulas, considerando algunos profesionales que no
tienen que evolucionar y que las emociones no son un tema prioritario
en las aulas (Brackett et al., 2020).

1.2. AULAS INCLUSIVAS, SI SE PUEDE

La creacion de aulas inclusivas en educacion primaria busca proporcio-
nar igualdad de oportunidades y un ambiente de aprendizaje adaptado a
las necesidades de todo el alumnado, incluyendo aquellos con algtn tipo
de diversidad funcional, cultural o socioeconomica, (Ainscow, 2015)
desde la promocion del respeto, la empatia y la valoracion de la diversi-
dad, siendo fundamentales para el desarrollo integral y bienestar emo-
cional de los estudiantes (Loreman et al., 2014).

En los ultimos afios, los avances significativos en la promocion de la
inclusion educativa en el nivel de educacion primaria ha establecido la
necesidad de garantizar el acceso a una educacion de calidad para todo
el alumnado, asi como reconocer y atender las necesidades individuales
de cada uno.

La validacion de las emociones es especialmente importante en este con-
texto, ya que permite que todos los estudiantes se sientan escuchados y
valorados, fortaleciendo el vinculo entre docentes y discentes y promo-
viendo un ambiente emocionalmente seguro y propicio para el aprendi-
zaje (Wentzel, 2015). A pesar de los avances en la promocion de aulas
inclusivas, aun existen desafios importantes como la formacion docente
en el enfoque inclusivo (Slee et al., 2019), y el desarrollo de estrategias
efectivas que atiendan a la diversidad de estudiantes en el aula y que
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promuevan una cultura inclusiva en la comunidad educativa. Ademas de
la necesidad de eliminar las barreras fisicas y sociales que puedan obs-
taculizar la inclusion en el aula, es importante el acceso a diferentes ma-
teriales adaptados y a tecnologias inclusivas, ya que de esta forma se
fomentaria la participacion de todos los estudiantes en igualdad de con-
diciones (Ainscow, 2015).

Desde el concepto de inteligencia emocional se destaca la importancia
de reconocer, comprender y regular las emociones propias y ajenas, y en
numerorsos estudios se ha asociado con el bienestar emocional, el ren-
dimiento académico y las habilidades sociales de los estudiantes (Elias
et al., 2020). Por ejemplo, Brackett y Rivers (2014) sefialan que la inte-
ligencia emocional estd relacionada con una mayor satisfaccion en las
relaciones interpersonales y un mejor ajuste socioemocional, entre otros.
De esta forma, no se puede obviar este aspecto al pretender una educa-
cion inclusiva que tiene como base el principio de igualdad de oportuni-
dades y la atencion de la diversidad en el aula (UNESCO, 2017). Inves-
tigaciones recientes han destacado la importancia de la educacion inclu-
siva en la promocion del aprendizaje y el bienestar de los estudiantes
(Avramidis et al., 2020) encontrando que las practicas inclusivas estan
asociadas con mayores logros académicos y una mayor satisfaccion es-
colar. Si ademas se enfoca desde el aprendizaje colaborativo, algunos
autores destacan que se ofrece oportunidades para que los estudiantes
validen las emociones de sus compafieros y desarrollen la empatia
(Stremstad y Mjaavatn, 2019).

El aprendizaje cooperativo y el socioconstructivismo se complementan
para promover un aula inclusiva y el desarrollo de habilidades emocio-
nales. El aprendizaje cooperativo, basado en la interdependencia posi-
tiva y la responsabilidad individual y grupal, fomenta la colaboracion
entre estudiantes y el didlogo emocional en la construccion de conoci-
miento (Slavin, 2017). El socioconstructivismo enfatiza la importancia
de la mediacion del docente y la interaccidn entre pares para apoyar la
reflexion y la comprension emocional, promoviendo asi la adquisicion
de habilidades emocionales (Schunk y Zimmerman, 2012). La interac-
cion emocional en un contexto de aprendizaje cooperativo y sociocons-
tructivista permite la validacion emocional, la construccion conjunta



del conocimiento y el desarrollo de habilidades sociales y emocionales
(Stremstad y Mjaavatn, 2019).

1.3. EL USO DE LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y COMUNICACION
(TIC)

El uso de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC)
puede ser una herramienta poderosa para promover la inclusion en el
aula de educacion primaria. Las TIC ofrecen una amplia variedad de
recursos y herramientas que pueden ser adaptadas para satisfacer las ne-
cesidades de los estudiantes con diversidad funcional y facilitar el apren-
dizaje de todos los estudiantes (Kendall et al., 2018). El uso de aplica-
ciones y programas educativos interactivos puede aumentar la motiva-
cion del alumnado y mejorar su predisposicion para adquirir habilidades
de comunicacién y validacion y reconocimiento de emociones (Gonza-
lez-Cabrera et al., 2018). Ademas, las TIC permiten a los docentes reco-
pilar datos sobre el progreso de los estudiantes y ajustar sus estrategias
de ensefianza en funcion de las necesidades individuales (Liu et al.,
2021). En materia de educacion emocional, el uso de herramientas y re-
cursos digitales supone ademas una oportunidad de enriquecer las prac-
ticas educativas y facilitar la implementacioén de estrategias de educa-
cion emocional en el aula. Pueden proporcionar a los docentes recursos
interactivos y actividades ludicas que promuevan la empatia, la com-
prension emocional y la resolucion de conflictos (Gonzalez-Cabrera et
al., 2018). Asimismo, el uso de diferentes recursor educativos digitales
puede facilitar el aprendizaje de habilidades socioemocionales de ma-
nera atractiva y motivadora (Dominguez-Garrido et al., 2022). El uso de
las TIC en el aula puede facilitar la expresion emocional, la comunica-
cion y la colaboracion entre los estudiantes (Nikolova et al., 2021;
Huang et al., 2021). Por ejemplo, Nikolova et al. (2021) encontraron que
el uso de aplicaciones moviles y plataformas en linea puede mejorar el
reconocimiento y la regulacion emocional de los estudiantes. Asimismo,
Huang et al. (2021) destacan que las TIC pueden promover la participa-
cion activa y la inclusion de estudiantes con diversas habilidades y ne-
cesidades. Ademas de todo ello, las TIC permiten la recopilacion y el
analisis de datos para evaluar el progreso de los estudiantes en el
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desarrollo de competencias emocionales y adaptar las estrategias de en-
seflanza en consecuencia (Liu et al., 2021).

Desde una perspectiva socioconstructivista y competencial, el uso de
las TIC en el aula se enfoca en proporcionar oportunidades para la
construccion conjunta del conocimiento y el desarrollo de habilidades
emocionales (Eickelmann et al., 2020). Las aplicaciones de pictogra-
mas y elementos de animacion pictorica digital ofrecen una forma vi-
sual y creativa para que los estudiantes expresen sus emociones, cons-
truyan significados compartidos y participen activamente en su apren-
dizaje emocional (Boucheix et al., 2021). Estas herramientas digitales
promueven la interaccion social, la colaboracion y la reflexion sobre
las emociones, permitiendo a los estudiantes validar y explorar diver-
sas expresiones emocionales en un entorno inclusivo y participativo
(Herrera et al., 2019). Ademas, el enfoque competencial en el uso de
las TIC implica que los estudiantes desarrollen habilidades criticas y
éticas para seleccionar, utilizar y evaluar las herramientas digitales de
manera reflexiva y responsable en sus procesos de aprendizaje emocio-
nal (Fraillon et al., 2019).

2. OBJETIVOS

2.1. OBJETIVO GENERAL

— Aumentar la motivacion del alumnado de primaria y mejorar
su predisposicion para la adquisicion de las habilidades basicas
de comunicacion y validacion y reconocimiento de las emocio-
nes en educacion primaria mediante el uso de diferentes herra-
mientas y recursos didacticos apoyados en las TIC

2.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

— Identificar y seleccionar diferentes herramientas y recursos di-
dacticos apoyados en las TIC que sean apropiados para el con-
texto de educacion primaria y que permitan la validacionn y
reconocimiento de las emociones y aumenten la motivacion y
el desarrollo socioemocional de los estudiantes.
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— Disefiar una propesta de intervencion que reuna éstas herra-
mientas y recursos previamente seleccionados, que permita el
adecuado desarrollo del proceso educativo y ademas aumente
la motivacion del alumnado.

— Desarrollar los recursos necesarios que estimulen la motiva-
cién y promuevan habilidades de comunicacion y validacion
emocional entre el alumnado de primaria en un ambiente in-
clusivo.

— Establecer los instrumentos y procesos necesarios para que los
docentes puedan recopilar la informacion relevante sobre la
participacion de los estudiantes, su nivel de motivacioén y su
progreso en el desarrollo de habilidades socioemocionales.

3. METODOLOGIA

El trabajo que aqui se presenta se llevo a cabo con un grupo de estudian-
tes del grado de educacion primaria de cuarto curso dentro de su forma-
cion en TIC y atencion a la diversidad como futuros profesionales de la
educacion. Para ello, se implement6 una metodologia de caracter cola-
borativo y participativo con el objetivo de disefiar un material educativo
que permita el aprendizaje emocional, la motivacion y las habilidades
de comunicacion en el alumnado de educacion primaria.

En una fase inicial y para poner en contexto sobre el tema en cuestion a
las personas participantes, se llevo a cabo una fase previa de estudio y
revision del tema en cuestion. Se realizé una revision exhaustiva de la
literatura cientifica actualizada sobre la motivacion en el contexto edu-
cativo, el desarrollo de habilidades de comunicacion y la importancia de
la validacion y reconocimiento de las emociones en el alumnado de edu-
cacion primaria. Se analizaron también investigaciones relacionadas con
el uso de las TIC en la educacion, enfocandose en como estas herramien-
tas pueden potenciar la motivacion y el aprendizaje socioemocional de
los estudiantes.
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Se hizo una propuesta al grupo clase para la elaboracion de un proyecto,
en el que debian participar de forma activa y en grupos de trabajo cola-
borativos. La seleccion de dichos grupos se realizé de forma aleatoria,
formando 4 pequenios grupos que desde ese momento tenia asignado un
proyecto menor, y se les comunicd que era fundamental que todos los
grupos trabajaran de manera conjunta y colaborativa para la resolucion
exitosa del proyecto final comun. De esta manera, se fomentaba la in-
terrelacion de los pequefios proyectos y se resaltaba la importancia del
trabajo en equipo para alcanzar los objetivos planteados.

A partir de la revision de literatura, se identifico diferentes herramientas
y recursos didacticos apoyados en las TIC que pudieran ser utilizados
para abordar la motivacion, la comunicacion efectiva y la validacion
emocional en el aula de educacion primaria. Se seleccionaron asi las he-
rramientas que se consideraron adecuadas a las necesidades y caracte-
risticas del alumnado y que presentaban evidencia de su eficacia en el
desarrollo de habilidades socioemocionales.

En todo el proceso de desarrollo de los proyectos hay que destacar que
se utilizaron una amplia variedad de herramientas, entre las que se des-
tacan los pictogramas y elementos de animacion pictorica. Estas herra-
mientas permitieron a los estudiantes resolver cuestiones o construir ele-
mentos que expresaran sentimientos, emociones o situaciones comple-
jas. La utilizacién de los pictogramas y la animacion pictorica propor-
ciond un medio visual y creativo para que los estudiantes pudieran re-
presentar sus emociones y experiencias de manera mas efectiva (Del
Valle et al., 2019).

Durante la realizacion de los proyectos, los grupos tuvieron la oportuni-
dad de llevar a cabo diferentes actividades de manera colaborativa, ac-
tiva y participativa. Se fomento la creatividad y la libre expresion de los
estudiantes, incentivandolos a buscar soluciones innovadoras y a traba-
jar juntos para alcanzar los objetivos planteados. Ademas, se promoviod
la comunicacion efectiva dentro de los grupos, donde los estudiantes de-
bian realizar toda la comunicacion y el proceso completo para la resolu-
cion de los proyectos de los pequefios grupos. En este proceso, se utilizo
la capacidad de comunicacion de los pictogramas y elementos de ani-
macion pictorica, aprovechando diferentes herramientas tecnoldgicas,
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para que los estudiantes pudieran resolver cuestiones o construir algo
que expresara sentimientos, emociones o situaciones complejas (Bou-
cheix et al., 2021). Mediante el uso de pictogramas y de elementos de
animacion pictorica utilizando diferentes herramientas, tienen que resol-
ver una cuestion o construir algo que sirviera para posteriormente ex-
presar un sentimiento, una emocioén o una situacion compleja. En el
desarrollo de estos proyectos los grupos tuvieron la oportunidad de lle-
var a cabo diferentes actividades trabajando de forma colaborativa, ac-
tiva y participativa. Durante el desarrollo, se establecian diferentes retos
que implicaban la validacion asi como la identificacion de las diferentes
emociones, que ademas permitian al alumnado un nivel de empatia y de
respeto hacia el resto de compafieros (Herrera et al., 2019).

Una vez disefiados y establecidos los recursos se diseid un programa de
intervencion que los integrara en el proceso educativo, y sobre todo se
constituyo de actividades interactivas, juegos educativos y aplicaciones
que estimulen la motivacion del alumnado, fomenten la comunicacion
efectiva y promuevan la validacion y reconocimiento de las emociones.

Por ultimo se producia un proceso de didlogo/debate en el que se verba-
lizaban y se expresaban sobre estas emociones y todo lo que éstas im-
plican o hacen sentir a las personas, completando el proceso para la ad-
quisicion de diferentes habilidades emocionales y de comunicacion.

La implementacion de las TIC en el proceso desempeii6é un papel fun-
damental en la metodologia utilizada. Las herramientas tecnologicas
permitieron a los estudiantes interactuar de manera activa con los con-
tenidos relacionados con las emociones y facilitaron el proceso de crea-
cion y expresion emocional. Ademas de los pictogramas y la animacion
pictorica, se utilizaron diferentes aplicaciones y recursos digitales que
proporcionaron a los estudiantes una experiencia enriquecedora y moti-
vadora.

Una vez establecido el programa de intervencion, se aplico durante una
semana en un aula de educacion primaria previamente seleccionada. Se
registraron las sesiones de intervencion y se recopilaron datos sobre la
motivacion de los estudiantes, su participacion activa en las actividades
propuestas 'y su progreso en el desarrollo de habilidades de
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comunicacion y validacion emocional. Para esta medicion se aplicaron
escalas validadas para medir la motivacion del alumnado, su percepcion
sobre las actividades realizadas y su desarrollo en habilidades socioemo-
cionales. También se realizaron observaciones y entrevistas para recoger
las impresiones de los docentes y estudiantes sobre el uso de las TIC en
el aula. Estos instrumentos permitieron recopilar informacion sobre la
participacion, el aprendizaje emocional, la motivacion y las habilidades
de comunicacion de los estudiantes. Asimismo, se recopilaron testimo-
nios y reflexiones de los propios estudiantes para obtener una perspec-
tiva mas completa del proceso y los resultados obtenidos.

Una vez analizados los datos obtenidos se procedio a una ultima fase de
reflexion a la que se invitd a participar a los profesionales del aula de
primaria que habia participado en el trabajo, ofreciendo un punto de
vista mas amplio de todo el proceso y enriqueciendo la discusion final y
las conclusiones sobre el impacto del programa de intervencion en la
motivacion y el desarrollo socioemocional de los estudiantes.

4. RESULTADOS

Con respecto a los resultados obtenidos a lo largo de todo el desarrollo
del trabajo descrito anteriormente hay que sefalar que se han alcanzado
los objetivos y metas establecidos de forma satisfactoria y con una alta
motivacion y participacion por la totalidad de las personas implicadas
en el mismo, tanto los futuros docentes como los profesionales en activo
han mantenido una alta motivacion clave en el éxito del mismo.

Para comentar cada uno de los diferentes resultados obtenidos y resaltar
su relevancia en el conjunto del trabajo, hay que comenzar precisamente
por la participacion activa y motivada de las personas participantes en
todo el disefio y desarrollo de los materiales elaborados, y la calidad del
resultado de los mismos, que vienen a nutrir las escasas opciones que a
menudo los profesionales se encuentran en este tema.

Otro factor destacable es el compromiso y dedicacion de las personas
implicadas, que desde el inicio se establecio desde las primeras fases del
proyecto, lo que contribuy6 a su consecucion de forma notoria.



La necesidad de motivar a los futuros docentes de educacion primaria
en un tema como es la inclusion de todo el alumnado, a través del fo-
mento de la creacion de materiales adaptados a las necesidades del alum-
nado en un tema tan necesario como la validacion de las emociones en
educacion primaria, puse de manifiesto para estos profesionales que aun
queda mucho trabajo por hacer en este ambito y que se cuenta con su
participacio activa para mejorar la practica docente desde el inicio. Los
participantes no solo se mostraron interesados en la tematica en cues-
tion, sino que ampliaron de forma autodidacta la informacion sobre el
tema y continuaron su formacién en este ambito.

Los datos ofrecidos por los distintos apartados de la evaluacion realizada
al conjunto de la intervencion hablan por si solos al determinar el grado
de satisfaccion no solo de los alumnos del aula de primaria participantes
sino de las familias del alumnado implicado.

Sin duda la calidad en el desarrollo de la propuesta y los disefios de di-
ferentes materiales creados no viene sino a sumar el resultado tan posi-
tivo de la experiencia en la formacion y el desarrollo profesional de estos
futuros docentes.

5. DISCUSION

A pesar de las dificultades iniciales al no encontrar suficientes referen-
cias y trabajos que pudieran ofrecer un marco sobre la teméatica en cues-
tion, los resultados positivos de la experiencia hablan por si solos de su
rotundo éxito en cuestion de formacion de los futuros profesionales de
la formacion, asi como en la creacion de los materiales desarrollados en
la prouesta realizada. Sin duda como se ha mencionado, uno de los as-
pectos clave determinantes del éxito de este trabajo reside en la eleccion
de una metodologia colaborativa que permite que las emociones de los
participantes sean un foco de atencion desde el inicio, y que pone en el
centro al alumnado, con su participacion activa e implicacion mediante
el trabajo colaborativo logrando crear un material educativo que permite
un proceso de reconocver y validar las emociones de todos los partici-
pantes, ademas de poner de manifiesto la necesidad de derrivar barreras
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y lograr una educacion en un aula inclusiva real, mediante el uso de he-
rramientas tecnoldgicas.

Ademas de esta implicacion, la metodologia supuso una ruptura en la
forma de trabajo para la mayoria de los estudiantes, mas acostumbrados
a una metodologia de corte mas tradicional en la que su participacion es
menos activa, o con un papel mas secundario.

La experiencia ha permitido la creacion de unos materiales didécticos
muy reclamados por los docentes en activos, resultando un material di-
dactico de calidad que serd utilizado por los profesionales que participa-
ron en la experiencia en cursos futuros, dotando asi de unos recursos muy
necesarios para poder implementar y abordar la tematica de estudio.

El contacto directo con un aula real de eduacion primaria y el trabajar
codo con codo con profesionales en activo, fue sin duda uno de los ele-
mentos mas positivos para conocer de cerca que existen otras realidades
que se ponen en marcha, no sélo lo que habitualmente aparece en el cu-
rriculo oficial, y tienen éxito desde perspectivas distintas y no tienen
porqué ser como las mas tradicionales. Este contacto directo, y cercano
con estos profesionales que tuvieron a bien participar, sirvid para con-
textualizar lo que se estaba desarrollando y establecer las lineas de tra-
bajo generales seguidas.

Al trabajar desde una metodologia de aprendizaje activo, grupal, combi-
nando aspectos de caracter colaborativo para la realizacion de un pro-
yecto, asi como pensamiento visual, y aprendizaje por descubrimiento,
los participantes aportaron sus opiniones y formaron parte del proceso de
la toma de decisiones en todo momento, lo que sin duda le dieron la
forma definitiva al proyecto y al modo de llevarlo a la practica. Es im-
portante sefialar que el deseo de mejora constante por parte del alumnado
implicado logrd ir puliendo el material creado a lo largo del desarrollo
del proyecto, y se perfecciono por la intervencion de todos los implicados
que ofrecieron sus distintos puntos de vista, como de profesionales, hasta
la propia autoevaluacion de los alumnos participantes, siempre desde una
metodologia de intercambio de pareceres siguiendo un proceso colabo-
rativo y de construccion conjunta del conocimiento compartido.

El desarrollo de las practicas en un cxentro educativo de primaria supuso
un punto de inflexion para los futuros docentes, que pudieron comprobar
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como pocas veces el resultado real de su esfuerzo y trabajo, siendo un
valora afiadido esta puesta en practica de la experiencia casi en tiempo
real y con la supervision de los profesionales en activo. Por Gltimo, hay
que destacar la calidad de los materiales elaborados asi como los buenos
reaultados de la aplicacion de los mismos. Se espera que los resultados
de este estudio contribuyan al avance de la educacion inclusiva y la pro-
mocion de habilidades emocionales en las aulas de educacion primaria.

6. CONCLUSIONES

A través de la implementacion de esta metodologia, se busco promover
la colaboracion, la empatia y la aceptacion del otro entre los estudiantes.
La participacion activa y el trabajo conjunto fueron elementos clave para
alcanzar el éxito comun y desarrollar un ambiente propicio para el
aprendizaje emocional y la inclusion. La validacion de las emociones y
la promocién de un aula inclusiva se basan en teorias y enfoques peda-
gdgicos contemporaneos, como la inteligencia emocional, la educacion
inclusiva, el aprendizaje cooperativo y el uso de las TIC. Estos enfoques
proporcionan un marco tedrico sélido para el desarrollo de estrategias
pedagobgicas efectivas que promueven la gestion emocional y la inclu-
sion en el entorno educativo actual.

De esta forma, el uso de las TIC en el aula de educacion primaria se ha
convertido en una valiosa herramienta para promover la inclusion y el
desarrollo socioemocional de los estudiantes. Las TIC ofrecen una am-
plia gama de recursos y herramientas que pueden ser adaptadas para sa-
tisfacer las necesidades individuales de los estudiantes, promoviendo la
motivacion, la comunicacion efectiva y el reconocimiento de las emo-
ciones. Desde una perspectiva socioconstructivista y competencial, el
uso de las TIC se centra en proporcionar experiencias interactivas y co-
laborativas que fomenten la construccion conjunta del conocimiento y
el desarrollo de habilidades emocionales. Este uso responsable y refle-
xivo de las TIC puede enriquecer la experiencia educativa y promover
un ambiente inclusivo y enriquecedor en el aula de educacion primaria.

En el trabajo que nos ocupa, el enfoque competencial en el manejo de
las emociones y la educacion inclusiva, desde una perspectiva
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socioconstructivista, proporciona un marco teorico sélido para promo-
ver el desarrollo emocional y la inclusion en el aula. La combinacion del
aprendizaje cooperativo, el enfoque socioconstructivista en el uso de las
TIC y las aplicaciones de pictogramas y animacion pictorica digital per-
mite a los estudiantes colaborar, construir significados compartidos y
validar emocionalmente las experiencias de los demas, enriqueciendo
asi su aprendizaje emocional y promoviendo un ambiente inclusivo y
participativo en el aula.
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1. INTRODUCCION

En un interesante estudio sobre el desarrollo de la civilizacion, Childe
(1936) considera dos grandes revoluciones que originaron la civiliza-
cion actual: la organizacion en asentamientos permanentes, al indepen-
dizarse de la caza y la recoleccion, y la especializacion en las actividades
humanas debido al excedente de alimentos. Esta apreciacion resulta muy
general, pues no todas las “civilizaciones” caen en este esquema, como
lo evidencia Mark (2022). Independientemente de ello, al desarrollarse
las sociedades es casi obvio que el hombre fue ensefiando a sus descen-
dientes lo que ¢l aprendid, para la supervivencia propia y del pequeiio
nucleo familiar.

Al establecerse los grupos humanos, apareciendo la especializacion en
las diferentes actividades de las comunidades, evidentemente fue nece-
sario organizar la enseflanza, de manera que las nuevas generaciones
adoptasen un sentido de pertenencia hacia el grupo humano de donde
provenian, apareciendo un proceso educativo.



Este proceso imaginado de manera aproximada, al pasar la humanidad
por las distintas etapas de desarrollo de la economia: del paleolitico al
neolitico, luego a la edad de bronce y finalmente a la edad de hierro, de
manera que en cada etapa transitoria la ensefianza haya ido modifican-
dose. Puede suponerse la ensefianza al principio basada en cédigos de
convivencia y reglas morales que nacen en la familia, buscando la ac-
tuacion de manera unificada y la cohesion del grupo humano, llegando
a convertirse en leyes, de acuerdo a sus necesidades, apareciendo el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje (PE-A) institucionalizado como necesi-
dad de crear en el individuo la idea de pertenencia social.

En este sentido, la educacion en valores y el método cientifico aliados a
las Tecnologias de la informacion y Comunicacion (TIC) pueden consi-
derarse agentes de desarrollo del estudiante, pues las actitudes y los va-
lores se fortalecen en el PE-A.

En la literatura consultada se discute sobre la axiologia y la necesidad
de considerar el problema ético mediante el uso de las TIC, pero se hace
dificil aplicar en la practica tales conceptos, como se colige por: Gonza-
lez y Guzoén (2018); Jiménez (2018); Reynosa et al. (2019); Ramos y
Loépez (2019) y Gutiérrez (2020).

El objetivo central de este manuscrito es discutir, como relacionar axio-
logia y ética en la Teoria de la Educacion en Valores y en el Método
Cientifico, concibiendo una relacion simbiotica entre ellos, y el impacto
del uso y aplicacion de las TIC en el PE-A para la preparacion de los
futuros profesionales.

2. ENSENANZA -APRENDIZAIJE, ETICA Y AXIOLOGIA

La ética y la axiologia pueden considerarse agentes concatenantes de la
educacion en valores y el método cientifico, la primera tiene objetivos
que son parte de las caracteristicas del segundo, y viceversa. Es posible
considerar una simbiosis entre educacion en valores y método cientifico
(Jaime y Ladino, 2018), observando cémo han sido incorporadas en el
PE-A, al desarrollar una metodologia que permite ensefiar educando
para la vida, como se muestra en el esquema de la Figura 1.



FIGURA 1. Proceso de ensefianza-aprendizaje: relacién con los objetivos de la sociedad.

I Proceso de Ensefianza-Aprendizaje I

g

:;\s;ectos 1
[stoacieais ]|

Objetivo: integrar a los jovenes a la sociedad
(Formar individuos utiles para su entorno)

Fuente: Elaboracién propia.
2.1 ETICA

Para el Diccionario de la Real Academia Espafiola: Etica es la “parte de
la filosofia que trata de la moral y las obligaciones del hombre. Enton-
ces, ;qué es la moral? Este término tiene ocho acepciones, las que se
ajustan al objeto de estudio de esta investigacion: relativo a las acciones
o caracteres de las personas, desde el punto de vista de la bondad o mal-
dad y trata del bien en general, y de las acciones humanas en orden de
su bondad o malicia (Real Academia Espaiiola, 2000).

De estas definiciones se colige que las ciencias en general no tienen in-
trinsecamente ética, pues son actividades cuyo objetivo es el estudio de
la manera como se comporta la naturaleza y su posible aprovecha-
miento. Pero tienen racionalidad, esto ofrece la posibilidad de que dado
un enunciado éste pueda ser reformado, enriquecido y criticado, de
acuerdo con el conocimiento de nuevos datos e hipotesis, conformando
una mejor comprension de la naturaleza. Consecuentemente pueden uti-
lizarse tanto para hacer el bien como para hacer el mal, pues en su apli-
cacion es donde si aparece lo moralmente adecuado o no.

La ética aparece en el quehacer cientifico y en la aplicacion de los resul-
tados de la ciencia en el contexto de las teorias y leyes emanadas de su
desarrollo, como muestra la literatura. En cuanto a la manera de organi-
zar la publicacion de resultados en revistas especializadas, es necesaria
una legislacion ética que evite el plagio, la publicacion de resultados
dudosos, o ajustados a los objetivos de algiin experimento (Puigdome-
nech, 2016); en el desarrollo del quehacer cientifico y su relacion con la
sociedad (Carrascosa, 2018), en la relacion entre la tecnologia y su



valoracion ética (Santiago et al., 2019); al analizar posibles escenarios
derivados de los avances de la ciencia y la tecnologia (Martinez y Gar-
cia, 2020; Guzman y Oble, 2020).

En Pérez y Sevilla (2019) aparece un interesante analisis de la relacion
entre ciencia, objetividad y valores morales. La ciencia por si misma
carece de ética, pero el acto de hacer ciencia necesita la valoracion de lo
que es adecuado o no investigar y para qué hacerlo, lo que implicita-
mente lleva a una valoracién de como, para qué y con qué hacer ciencia
(Bunge, 1980). Nada es mas desastroso que los resultados en manos mo-
ralmente perversas, como la historia de la humanidad lo muestra en cada
guerra, y en cada desarrollo tecnologico disfrazado de bienestar.

2.2 AXIOLOGIA

La axiologia estudia como establecer una escala de las acciones deriva-
das del quehacer humano y los valores como principios de los juicios
morales y estéticos. Obsérvese que las ciencias y la tecnologia no pue-
den por si solas indicar lo que los seres humanos deben hacer. Significa
que de alguna manera estan a merced de lo que el hombre quiera hacer
con ellas. Aunque el método cientifico como instrumento para el desa-
rrollo de las ciencias esta libre de prejuicios, el uso que se le da a las
ciencias y la tecnologia tiene implicaciones en los aspectos ambiental y
social.

Los estudiosos de los valores muestran la axiologia como la parte de la
filosofia que debe guiar el uso de los resultados de las ciencias, y del
quehacer cientifico. Recientemente Biedenbach y Jacobsson (2016)
plantearon una discusion sobre el papel y los beneficios potenciales que
se pueden obtener, estableciendo una teoria del valor en la investigacion
cientifica. Gutiérrez (2020, 2021) explora la integracion de un codigo de
conducta responsable desde la ensefianza de las ciencias. Jiménez (2018)
discute la axiologia de valores para su apropiacion, desde la ensefianza
de las ciencias técnicas. Gonzalez y Guzon (2018) consideran la axiolo-
gia como resultado de valorar una accion determinada.

Estas referencias generalmente muestran no una axiologia de la ciencia,
sino una necesidad de realizar una jerarquizacion de los valores que la

— 76 —



sociedad dé a los resultados del quehacer cientifico, pero esta depende
de la sociedad donde se realice, lo que implica que, para algunas socie-
dades es adecuada y para otras puede ser diferente.

3. EDUCACION EN VALORES Y METODO CIENTIFICO

La educacion en valores busca fomentar principios morales que regulen
el comportamiento de los individuos, para lograr una mejor convivencia
al desarrollar trabajo en equipo. Las técnicas de discusion, intercambio
y reflexion entre los estudiantes en la solucion de tareas docentes son
utilizadas para transmitir principios éticos en el aula, discutiendo topicos
de actualidad que inviten a expresar opiniones y contrastar puntos de
vista, estimulando el crecimiento de su personalidad.

Esta accion no se concibe como una negacion de los valores como obje-
tivo, se centra en la premisa de que la misma persona va construyendo
su aprendizaje, jerarquizando valores mediante la interaccion social, or-
ganizando su propia normativa o escala de valores. El PE-A puede con-
siderarse una actividad que consta de tres bloques de caracteristicas, re-
lacionados entre si, como muestra la Figura 3.

Figura 2. Relacién entre las principales caracteristicas del proceso de ensefianza-aprendi-
Zgje.

Pedagogia
y Didactica

Cr’eatt_ividca’d entla Formacion
practica ocente de valores

Fuente: Elaboracion propia.

En este contexto, la educacion en valores se centra en establecer una
perspectiva referida a la accion pedagdgica. Un ambiente donde el
aprendizaje vaya a las raices mismas del comportamiento del estudiante,
reconociendo que el crecimiento de una persona en el plano moral es
prioritario, buscando la formacion de valores en vinculo estrecho con lo
instructivo. Evidentemente, en esta practica docente aparece la



necesidad de jerarquizar los valores deseados (realizar un estudio axio-
logico), que se consideren adecuados para la sociedad en que se desa-
rrolla el estudiante (fomentando una actitud ética para el desempeio de
su futura profesion).

Por otro lado, el método cientifico se ha estudiado y discutido con am-
plitud, incluso estableciendo de varias maneras los multiples pasos que
lo forman. Tiene un objetivo central y una manera de plantearse desde
el punto de vista ontoldgico. Pero es dificil definirlo, es mas apropiado
hablar de sus caracteristicas. Basicamente se concibe como una meto-
dologia, no siempre desarrollada de manera lineal (no es estrictamente
una receta), pero se presenta como un conjunto de acciones con una re-
lacion circular y, parafraseando a Bunge (1980), se establece como la
sucesion de actividades siguiente:

Planteamiento de un problema— Construccion de un modelo tedrico -
Deduccion de consecuencias particulares-» Prueba de las hipotesis -
Conclusiones de la Teoria—~ Planteamiento de un problema (nuevo).

Cada etapa contiene varios pasos. Al desarrollarlo es posible que cam-
bien esas etapas, conformando un caso particular, constituyéndose un
paradigma (Barash, 2020).

En el método cientifico se establece una combinacién de razonamiento
logico y observacion cuidadosa. Mediante su aplicacion y con un severo
cddigo de honestidad profesional se espera que la ciencia produzca una
acumulacion de conocimiento objetivo acerca del mundo, pues la inte-
gridad intelectual y profesional en la practica es sostenida por el sistema
de arbitraje por pares (trabajo investigativo evaluado por cientificos).
Significa una correcta aplicacion del método de trabajo y buen funcio-
namiento del coédigo de conducta, garantizando el consenso y la hones-
tidad en la ciencia, evitando fraudes.

Es importante hacer una jerarquizacion de valores morales (un estudio
axiologico), para mejorar el desempefio profesional, con una actitud
¢tica ante los retos mencionados. Una herramienta adecuada (sin decir
que es la adecuada), es la afirmacion de valores mediante el estudio de
como el método cientifico ha permitido el desarrollo tecnoldgico, ha-
ciendo énfasis en los retos y dilemas del futuro profesional. Diversas

— 78 —



publicaciones contienen reflexiones sobre la axiologia y la ética para la
ciencia y la tecnologia, aparte de las ya mencionadas, mostrando que no
es nuevo el analisis de estos aspectos (Cifuentes, 2019).

3.1 AXIOLOGIA Y ETICA EN LA CIENCIA

De lo antes planteado se infiere que la ética y la axiologia aparecen en
las ciencias cuando se establece una metodologia para evaluar la calidad
y la orientacion que se quiera dar a ellas (Gonzalez y Guzon, 2018; Ban-
dera y Garcia, 2023). Una axiologia de los valores es necesaria para la
sociedad, la cual permita una actitud ética en el desempefio profesional,
puede establecerse una relacion biunivoca, soportada por la relacion
ética-axiologia, en el sentido de que conviene seleccionar un conjunto
de valores que permitan desarrollar una actitud ética, jerarquizandolos
para que éstos ayuden a construir profesionales comprometidos con su
entorno.

En el desarrollo del PE-A para las ciencias, la utilizacion del método
cientifico permitiria la apropiacion de valores, moldeando los rasgos del
futuro profesional, en aras de una actitud de servicio (ética) hacia la so-
ciedad, ante los problemas y retos que se le presenten en su vida profe-
sional.

La educacion en valores, como teoria pedagogica, se observa en el mo-
mento en que el método cientifico es considerado como una forma de
exposicion de la manera como emergen las teorias cientificas. Pues,
existen coincidencias entre los objetivos de una y del otro, de manera
que se forma una simbiosis en el PE-A. Conviene hacer una seleccion
de valores, a partir del modelo de profesional que se desee obtener. Por
ejemplo, en el caso de las ingenierias, se pueden proponer los siguientes
valores:

— Eficacia

— Dignidad
Sensibilidad
Compromiso Social

Se puede establecer una metodologia docente que utilice como herra-
mienta el estudio del método cientifico para aplicar la Teoria de



Educacion en Valores mediante el trabajo en grupo en el PE-A, con el
objetivo de fomentar una actitud ética en el trabajo, el estudio y su rela-
cion con la sociedad. En la figura 4 se muestra la idea previamente es-
bozada.

Figura 3. Axiologia del proceso de ensefianza-aprendizaje

Valores jerarquizados:
Eficacia
Dignidad
Sensibilidad
Compromiso Social

Actitud
Etica \
Método ducacion en
Cientifico Valores

Fuente: Elaboracion propia.

De esta manera un andlisis de las diferentes etapas del método cientifico
muestra la existencia implicita de los valores arriba descritos como se
observa a continuacion:

Observacion: proponer un modelo que represente un problema plan-
teado.

Postular una teoria: con suposiciones verosimiles y contrastables, desa-
rrollar adecuadamente un procedimiento que confirme o descarte el mo-
delo.

Verificacion de las predicciones: presentar solo aquello que realmente
se ha obtenido a partir del modelo, aunque no se ajuste a las prediccio-
nes.

En caso de tener que regresar al punto inicial, el modelo mejorado (que
sustituye al anterior) conlleva a una actitud de compromiso social, la
cual al presentar y publicar los resultados deben estar acordes con el
modelo.

4. DILEMAS ETICOS DE LA CIENCIA Y LA TECNOLOGIA

Como se ha comentado, la tecnologia es aplicada. Asi, al plantearse el
problema de incidir en la formacion de valores en el estudiante, conlleva
a un estudio axioldgico de éstos para lograr una ética en el desempefio
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de la profesion, vale la pena asomarse a los retos que enfrentara el futuro
profesional, asi como el docente cuando se hace uso de las TIC.

Es importante destacar que, aunque la ciencia y la tecnologia se consi-
deren libres de prejuicios, el uso que se les da tiene implicaciones en los
aspectos ambiental y social. De su uso indiscriminado por parte de los
que las sostienen surgen dilemas éticos, a pesar de los beneficios que
generan en la vida humana. Por eso es necesario desde el aula hablar de
estos dilemas. El problema esta en que el campo cientifico-tecnoldgico
tiende a enfrentar las consecuencias que este mismo genera como si se
tratara de efectos inevitables cuando no lo son.

La concepcion de las relaciones entre ciencia, tecnologia y sociedad se
manifiesta triunfalista, presente en diversos &mbitos del mundo acad¢-
mico y en los medios de divulgacion, y se resume en la idea de un mo-
delo lineal de desarrollo:

CIENCIA + TECNOLOGIA -~ MAYOR BIENESTAR SOCIAL

Este modelo no siempre se manifiesta asi, debido a que en muchas de
las sociedades actuales no se ha obtenido el bienestar esperado para la
mayoria de los ciudadanos. Los tnicos desastres inevitables son los
desastres naturales. Para este tipo de problemas no existen agentes mo-
rales que sean responsables del acontecimiento negativo. Pero, en el
caso de los efectos negativos causados por el mal uso de la ciencia y la
tecnologia si existen agentes morales responsables por los dafios, pero
nadie asume la responsabilidad ética de estos.

A la ciencia y a la tecnologia se les adjudica un doble papel que resulta
contradictorio: se les presentan como campos indispensables para una
mejor calidad de vida de los humanos, pero se observa que por la mala
practica la supervivencia humana y la vida del planeta estan amenaza-
das. En lo social y en lo natural hay dafios por la manera de usar esos
avances.

4.1 LOoS RECURSOS TECNOLOGICOS Y SU USO EN LA FORMACION DE PROFE-
SIONALES

El desarrollo de la ciencia y la tecnologia han permitido una transforma-
cion en el ambito de la informacion. Actualmente se habla y discute
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sobre las TIC, obviando el hecho de que es una sola tecnologia, con sus
variantes, que ha permitido extender la facilidad de acceso a todo tipo
de informacion. Gracias al desarrollo y aplicaciones de lo que original-
mente se denomina World Wide Web (WWW), un sistema de documen-
tos de hipertexto enlazados entre si, a los que se accede por medio de la
Internet (Red informatica a nivel mundial), mediante un programa de
computo conocido como navegador.

Se ha logrado crear diversos espacios virtuales, con los cuales se puede
interactuar de manera remota creando contenido en el llamado “ciberes-
pacio”, que es un mundo no fisico, sin limites, donde cualquier persona
puede estar en contacto con el mundo sin barreras, solo usando una co-
nexion a la red (web).

Es conveniente hacer notar que dichas herramientas han sido vistas
como una posibilidad de mejorar el PE-A, pues es posible elaborar con-
tenido util a dicho proceso, pero también se corre el riesgo de plagio y
la creacion de contenido falso o con interpretaciones erroneas de los re-
sultados del trabajo académico y de investigacion en muchos temas.

No es que las TIC hayan transformado el entorno de aprendizaje actual,
pasando de uno tradicional centrado en el docente a uno centrado en el
estudiante, como afirman Garcia et al. (2017). Tampoco es tan cierto
que el modelo actual de ensefianza en el aula sea “centrado en el do-
cente”, y que con las TIC se pase a un proceso “centrado en el estu-
diante”. Es conveniente verlo como lo que es: una herramienta util que
puede aprovecharse en aras de una mejor preparacion de los futuros pro-
fesionales. Ademas, en el pregrado y el posgrado, esa carga de trabajo
esta mas inclinada hacia el estudiante, en aras de prepararlo para la vida.

En efecto, se ha avanzado en la utilizacion de estas herramientas y en la
adaptacion de los recursos tecnologicos y digitales que la universidad
como institucion puede proveer a los estudiantes, enriqueciendo el PE-
A. Pero, como sugiere un estudio reciente (Salado et al., 2017) es con-
veniente buscar la manera de medir y contrastar su impacto durante este
proceso, en cuanto al aprovechamiento académico de los estudiantes.
Entre las diversas observaciones al respecto, se encuentra que algunas
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instituciones de educacion superior se han limitado a incorporar nove-
dades educativas, sin una reflexion y estudios adecuados.

Ademas, se encuentra la situacion de que en diversos lugares los posi-
bles beneficios del uso de las TIC atin no son visibles, como para asumir
una politica de instauracion masiva de tales herramientas, pues hay si-
tuaciones que cuestionan la relacion entre la calidad de la ensefianza y
la tecnologia, observandose como una de las causas la falta de alfabeti-
zacion de todos los involucrados en el proceso, en cuanto a su uso.

La aparicion del virus COVID 19, y la necesaria politica de aislamiento
social, debido a su caracter pandémico, mostr6 la utilidad del uso de las
herramientas surgidas de la tecnologia WWW, pues permitid, al menos
en la educacion superior una dinamica de trabajo que ya tenia varios
intentos de desarrollo mediante la implementacion de diversos recursos
digitales, haciendo notar una transformacion de forma urgente ¢ impre-
vista, siendo necesario llevar a cabo formas de aprendizaje alternativas
con el uso de la tecnologia, ayudando asi a la contencion del virus (Jua-
nes et al., 2020; Barron, 2020).

El uso de estas herramientas no es nuevo, pues ya existian en diversos
lugares y carreras universitarias que se desarrollaban en linea. Particu-
larmente en México, con la aparicion del virus AHIN1 en 2009 se desa-
rrollé un modelo de ensefianza a distancia, que sirvié como antecedente
a lo hecho en 2020 y 2021.

En el caso de la emergencia debida al COVID 19, la situacion se gene-
raliz6, asi como la respuesta de las instituciones educativas, haciendo
que muchos docentes enfrentaran esta situacion creando contenido uti-
lizando herramientas tecnologicas y digitales tales como: (Word, Excel,
Access, PDF (Adobe Acrobat, Nitro Pro), Power Point, IsPring Suite y
Canva. Ademas, se utilizaron videos producidos o descargados de Inter-
net, por el docente, relacionados con las invariantes de contenidos de
cada unidad didactica del programa de estudio.

Fueron utilizadas para ampliar los conocimientos otras como: Google
académico, Google Drive, Google Docs, la plataforma Moodle y
Moodle Portable, zoom y classroom, asi como las Redes Sociales



(Facebook, YouTube, Twitter) y para establecer comunicacion, mensa-
jeria email y la creacion de grupos de WhatSapp, Messenger o Tele-
gram,

4.2. LA NECESIDAD DE LAS COMPETENCIAS DIGITALES

Un punto importante en el proceso de apropiacion de las TIC como au-
xiliares en el trabajo docente es la alfabetizacion digital de los estudian-
tes (Granda, et al., 2021). Evidentemente, se hace necesario tener do-
centes con competencias digitales. Sin embargo, dada la poca prepara-
cion de las condiciones necesarias para la adecuada implementacion de
los recursos digitales, se requiere de la formacion y capacitacion siste-
matica de los docentes para desarrollar en ellos dichas competencias,
con las que se puedan generar espacios de dialogo constructivo caracte-
rizados por la participacion de los estudiantes, creando gestion de la in-
formacion.

Para el cumplimiento de este propdsito se precisa de docentes con cono-
cimientos y habilidades tecnolodgicas, capaces de gestionar informacion
(localizacion, seleccion, recuperacion, procesamiento, andlisis, almace-
namiento y transferencia) en aras de una utilizacion deseable de las TIC
en el PE-A. Se espera que este profesional sea capaz de apropiarse de
las competencias digitales al mismo ritmo que se produce el avance de
la ciencia y la tecnologia, para mantenerse actualizado.

La incorporacion de las TIC en la practica pedagdgica constituye una de
las principales variables que puede ayudar a mejorar el trabajo docente,
permitiendo el disefio e implementacion de estrategias generadoras del
trabajo autdbnomo y cooperativo, asi como de habilidades investigativas.

La ensefianza por competencias es un concepto que diversas corrientes
pedagbgicas promueven con el objeto de realizar una educacion basada
en las habilidades del sujeto, que se enfoca en el saber hacer. Ser com-
petente significa para (Caccuri, 2018), ser capaz de tener conocimientos,
habilidades y destrezas. Es decir, se precisa del desarrollo de habilidades
cognitivas, procedimentales y actitudinales, para un buen desempefio en
un contexto determinado. Por ello, es necesario desarrollar



competencias digitales para comprender y acceder a los medios en los
que se produce y circula la informacion.

5. CONCLUSIONES

La ética y la axiologia aparecen de manera implicita en la Teoria de
Educacion en Valores y el Método Cientifico, estableciendo una
relacion simbiodtica, jerarquizando valores en el PE-A, afines con el
perfil del profesional deseado.

El PE-A es susceptible de enriquecerse considerando los recursos
tecnologicos y digitales que ayuden a reforzar la apropiacion de valores,
siendo necesario el desarrollo de las competencias digitales de los do-
centes y los estudiantes. Es posible la utilizacion del método cientifico,
como herramienta, para hacer realidad los objetivos de la Teoria de
Educacion en Valores, moldeando la actitud del futuro profesional, en
aras de resolver problemas éticos de su profesion.

Los valores pueden ser los mismos en todas las ramas de la Ciencia
Aplicada, pero su jerarquizacion puede variar, sin que esto represente
un problema en el desempefio de la profesion
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1. INTRODUCCION

En Espatia, los estudios de Geografia en el ambito universitario se en-
frentan al problema actual del escaso numero de alumnado matriculado,
poniendo en riesgo la continuacion de esta disciplina (Morote y Hernan-
dez, 2022). Uno de los motivos que influyen en su eleccion son la expe-
riencia de la ensefianza recibida sobre esta materia durante la etapa es-
colar (Kidman, 2018). Respecto a la ensefianza, resulta de interés inda-
gar tanto en las metodologias y recursos del profesorado, como en la
formacion disciplinar del mismo (Parra y Morote, 2020). En cuanto a
los recursos, en los ultimos afios las denominadas Tecnologias de Infor-
macién y la Comunicacion (TIC) han evolucionado notablemente, sur-
giendo un gran numero de dispositivos y herramientas digitales (Yanez
y Gomez-Trigueros, 2021). Sin embargo, publicaciones recientes han
comprobado como su uso en la geografia universitaria aun sigue siendo
minoritario (Morote, 2020).

1 Este trabajo es resultado del proyecto “Implementacion e Introduccion de Recursos TIC para
la ensefianza de la Geografia” (REDES-I3CE-2022-5692) de la Universidad de Alicante.
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El siglo XXI ha traido consigo el uso de las TIC en todos los aspectos
cotidianos, y la educacion no es una excepcion (Gomez-Trigueros et al.,
2021). La aparicion de un gran nimero de dispositivos y otros elementos
digitales ha llevado a instituciones y organismos internacionales a con-
siderar que estas nuevas herramientas podrian ser excelentes recursos
para su implementacion en los contextos educativos (INTEF, 2017;
OECD, 2021). La implementacion de las TIC en los procesos de Ense-
nanza-Aprendizaje (E-A) se ha convertido en uno de los desafios mas
notables en el campo de la educacion (Campos, 2021), ya que como po-
nen de manifiesto Flores et al. (2021), constituyen herramientas que pro-
porcionan el acceso a la informacion y la construccion de conocimiento.

Unido a las TIC, se ha instaurado un fendmeno que ha modificado los
modelos y las metodologias de E-A, que plantea como finalidad, el logro
de las denominadas “competencias clave” para configurar un sistema
educativo superior adaptado a los nuevos requisitos de la Sociedad de la
Informacion y la Comunicacion (SIC) (Goémez-Trigueros et al., 2019).
Estas competencias vendrian a ser aquellos recursos necesarios, que
pueden permitir el acceso al conocimiento y la formacion de la sociedad
(Delors, 1996), contribuyendo, de este modo, a la consecucion de resul-
tados de alto valor personal y/o social en diferentes ambitos (Yanez y
Gomez-Trigueros, 2021).

Asimismo, el contexto educativo actual surgido tras la alerta sanitaria
derivada de la Covid-19, ha conducido a la elaboracion de nuevos recur-
sos y practicas vinculadas con la E-A de las Ciencias Sociales con la
finalidad de formar al alumnado en la Competencia Digital Docente
(CDD) (Morote y Gomez-Trigueros, 2023). Para el caso concreto de la
Geografia, esta ciencia permite el desarrollo de aspectos y/o dimensio-
nes de los marcos desarrollados en este modelo competencial, entre los
que cabria citar: 1) la busqueda y seleccion de la informacion; 2) la ela-
boracion de herramientas digitales; 3) el desarrollo de una E-A que im-
plique la combinacién de elementos tecnoldgicos; y 4) el compromiso
profesional (Campos, 2021; Gomez-Trigueros y Yafiez, 2021; Gomez-
Trigueros et al., 2021). Estas dimensiones tienen que ver con la conso-
lidacion de competencias sociales y ciudadanas, necesarias para el



alumnado universitario en los nuevos contextos digitales (Flores et al.,
2021; Yanez y Gomez-Trigueros, 2021).

2. OBJETIVOS E HIPOTESIS DE INVESTIGACION

Los objetivos de este trabajo, a partir de la representacion social del
alumnado matriculado en la asignatura de “Geografia de las Regiones
del Mundo” de la Universidad de Alicante (Espafia) que se imparte en
los Grados de Geografia y Ordenacion del Territorio, Historia y Huma-
nidades, son analizar: O.E.1) el grado de competencia digital; O.E.2.) el
uso de los recursos TIC en esta materia; y O.E.3) las propuestas de re-
cursos TIC para implementar en esta asignatura.

En cuanto a las hipotesis de partida, se establece que el grado de com-
petencia digital por parte del alumnado seria elevado (la mayoria de las
respuestas se encontraria en los valores “4” y “5” en una Escala Likert).
En segundo lugar, el uso de los recursos TIC por parte del profesorado
en esta materia seria bajo segun las respuestas de los/as estudiantes vy,
respecto a las propuestas, la mayoria se vincularian con recursos sobre
cartografia digital. Asimismo, cabria esperar diferencias estadistica-
mente significativas en funcion de la formacion disciplinar, especial-
mente en las propuestas de recursos, siendo las respuestas sobre carto-
grafia digital las que estarian mas asociadas a los estudiantes del Grado
de Geografia.

3. METODOLOGIA

3.1. DISENO DE LA INVESTIGACION

Para el desarrollo de este trabajo se ha llevado a cabo una investigacion
de tipo exploratoria basado en el uso del cuestionario como instrumento
de recogida de informacion (Pardo et al., 2015). Respecto al enfoque de
la investigacion, éste presenta un enfoque socio-critico (Legardez,
2006). En cuanto al disefio, se trata de un trabajo no experimental de
tipo correlacional y explicativo.



3.2. DESCRIPCION DEL CONTEXTO Y DE LOS/AS PARTICIPANTES

En esta investigacion ha participado el alumnado matriculado en la asig-
natura de “Geografia de las Regiones del Mundo” (co6digo 33003), ma-
teria que se imparte en el ler curso de tres grados diferentes (Geografia
y Ordenacion del Territorio, Historia y Humanidades). La seleccion de
los/as estudiantes se ha llevado a cabo mediante un muestreo no proba-
bilistico (muestreo disponible o de conveniencia). El numero total de
matriculados/as para el curso 2022-2023 asciende a 215 alumnos/as.
Para la seleccion de la muestra se ha tenido en cuenta un nivel de con-
fianza del 90% y un margen de error del 10%. Teniendo en cuenta este
calculo, para que la muestra fuese representativa deberia participar un
minimo de 67 discentes. Finalmente, completaron el cuestionario 116
alumnos/as, alcanzando, por tanto, un niamero representativo.

En relacion con la edad media de los/a estudiantes, ésta asciende a 20,1
afios, y respecto al género, mas de la mitad son hombres (59,5%; n=69).
En cuanto a la formacion disciplinar, destacan los/as matriculados/as en
Historia (67,2%; n="78), y con datos inferiores, los de Geografia (17,2%;
n= 20) y Humanidades (15,5%; n= 18). Estos datos corresponden con
valores estandar, teniendo en cuenta el nimero medio de matricula-
dos/as en estos grados de la Universidad de Alicante (Morote y Hernan-
dez, 2022).

3.3. INSTRUMENTO DE INVESTIGACION

Para la realizacion de este trabajo, se ha pasado al alumnado un cuestio-
nario mixto (cuantitativo-cualitativo), validado y empleado en trabajos
previos (ver Morote y Hernandez, 2022). El cuestionario cuenta con un
total de 50 items y se estructura en cuatro apartados: 1) caracteristicas
socio-educativas; 2) recuerdos de la Geografia escolar; 3) representa-
cion de la disciplina geografica; y 4) la potencialidad didactica de la
Geografia en el mundo actual. Para la presente investigacion, se han
analizado los items 33, 34, 36, 37, 38 y 39. Todos ellos son de respuesta
de Escala Likert (1-5), a excepcion del item 39 que es de respuesta
abierta (ver Tabla 1).



TABLA 1. [tems analizados del cuestionario

Apartado 2 “Recuerdos de la Geografia escolar”

item (n°) Tipo de respuesta

-ftem 33. “; Conoces el significado de TIC”?. -item 33. Respuesta Escala Likert (1-5).

-item 34. “; Conoces recursos TIC para ensefiar Geogra-

fia?" - [tem 34. Respuesta Escala Likert (1-5).

-ftem 36. “; Durante tu formacion como gedgrafo (durante|-Item 36. Respuesta Escala Likert (1-5).

el grado) el profesorado ha utilizado las TIC?".

-ftem 37. “; Las TIC ayudan al profesorado a ensefiar, de -item 37. Respuesta Escala Likert (1-5).

una manera mas completa, la formacion del alumnado?”

-ltem 38 “; Consideras que las TIC son una herramienta_jtem 38. Respuesta Escala Likert (1-5).
adecuada para la asignatura de Geografia de las Regio-
nes del Mundo?”

-ftem 39 “; Qué recursos TIC propondrias para trabajar en

la asignatura de Geografia de las Regiones del Mundo?” -ftem 39. Respuesta abierta.

Fuente: elaboracién propia. Nota: en las preguntas de Escala Likert el alumnado debe
contestar del 1 al 5 siendo 1 “Totalmente en desacuerdo” y 5 “Totalmente de acuerdo”.

Para corroborar la consistencia interna y fiabilidad de los items analiza-
dos, se ha realizado la prueba de Alpha de Cronbach. Esta ha dado como
resultado a=0.837, constatando una consistencia interna aceptable y
adecuada del instrumento para el estudio propuesto (Raykov y Mar-
coulides, 2017).

3.4. PROCEDIMIENTO

En relacion con el procedimiento, se procedi6 la distribucion del instru-
mento en el aula, y también, por correo electronico a través de la aplica-
cion gratuita “Formulario de Google”, durante el segundo semestre del
curso 2022-2023. El cuestionario se administrd en la primera sesion de
la asignatura (semana del 1 al 4 de febrero de 2023) y con un tiempo de
respuesta de 20 minutos. Los/as estudiantes recibieron el cuestionario a
través de su correo institucional de su universidad y se les informo del



objetivo de la investigacion, asi como de la confidencialidad de las res-
puestas.

3.5. ANALISIS DE DATOS

En cuanto al procedimiento de analisis de datos, se ha empleado el pro-
grama SPSS v.28 para llevar a cabo un analisis estadistico-inferencial
(pruebas no paramétricas) de frecuencias y porcentajes. Para llevar estas
pruebas, se ha utilizado: 1) test H de Kruskal-Wallis cuando se relacio-
nan variables nominales (formacion disciplinar) y ordinales (items 33,
34, 36, 37 y 38) de mas de 2 muestras independientes; y 2) prueba de
Chi-cuadrado (x*) cuando ha sido necesario relacionar variables nomi-
nales (formacién disciplinar con el ftem 39) siguiendo el procedimiento
de otros estudios (ver Moreno-Vera et al., 2021). Finalmente, cabe des-
tacar que las respuestas referentes al ftem 39 (“propuestas”) se han agru-
pado segun la categoria de los recursos TIC propuestos (ver Figura 1).

4. RESULTADOS

4.1. CONOCIMIENTO SOBRE LAS TIC Y RECURSOS POR PARTE DEL ALUM-
NADO

En primer lugar, se analizaran los resultados relacionados con las res-
puestas que tienen que ver con el conocimiento sobre el significado de
las TIC por parte del alumnado (item 33). Los resultados obtenidos evi-
dencian que, respecto a su conocimiento destacan las respuestas con va-
lor “5” (“Totalmente de acuerdo”) con el 46,6% (n=54). En relacién con
el conjunto de la muestra, estos datos evidencian que la mayoria conoce
el significado de este término. Asi, la suma de los valores “4” y “5”
ascienden al 62,1% (n=72) (Tabla 2). Para comprobar si existen diferen-
cias estadisticamente significativas se ha realizado la prueba de H de
Kruskal-Wallis. Esta prueba ha dado como resultado que no hay signi-
ficacion (H de Kruskal-Wallis = 2,459; p= 0,292), por tanto, la forma-
cion disciplinar del alumnado (Geografia, Historia, Humanidades) no
influye en el conocimiento sobre el significado de las TIC (p > 0,05).



TABLA 2. item 33 “; Conoces el significado de “TIC”?

Geografia Historia |Humanidades| Total

n 2 10 5 17
1

% | 10,0 12,8 27,8 14,7

n 2 3 0 5
2

% | 10,0 38 0,0 43

n 8 14 0 22
3

% | 40,0 17,9 0,0 19,0

n 2 12 4 18
4

% | 10,0 15,4 22,2 15,5

n 6 39 9 54
5

% | 30,0 50,0 50,0 46,6

n| 20 78 18 116

Total
% | 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: resultados del cuestionario. Nota: en las preguntas de Escala Likert el alumnado
debe contestar del 1 al 5 siendo 1 “Totalmente en desacuerdo” y 5 “Totalmente de

En segundo lugar, se ha analizado el ftem 34 (“;Conoces recursos TIC
para enseflar Geografia?”’). Las respuestas ponen de manifiesto una dis-
paridad de opiniones, si bien, el valor con mas respuestas corresponden
al valor “3” con el 30,2% (n=35) (Tabla 3). A la hora de analizar si exis-
ten diferencias segun la formacion disciplinar, la observacion de la Ta-
bla 4 no parece mostrar resultados dispares. Tan solo destacar el caso
del alumnado de Geografia que ha contestado el 40,0% (n=8) al valor
“3”. La pruebade H de Kruskal-Wallis ha dado como resultado que no
hay significacion (H de Kruskal-Wallis = 0,770; p= 0,680), por tanto, la
formacion disciplinar no influye en el conocimiento sobre los recursos

acuerdo”. Elaboracién propia.

TIC para ensefar Geografia (p > 0,05).




TABLA 3. ltem 34 “; Conoces recursos TIC para ensefiar Geografia?”

Geografia Historia | Humanidades Total
n 3 13 4 20
1
% 15,0 16,7 22,2 17,2
n 1 13 2 16
2
% 5,0 16,7 11,1 13,8
n 9 25 1 35
3
% 45,0 32,1 5,6 30,2
n 4 12 7 23
4
% 20,0 15,4 38,9 19,8
n 3 15 4 22
5
% 15,0 19,2 22,2 19,0
n 20 78 18 116
Total
% | 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: resultados del cuestionario. Nota: en las preguntas de Escala Likert el alumnado
debe contestar del 1 al 5 siendo 1 “Totalmente en desacuerdo” y 5 “Totalmente de
acuerdo”. Elaboracién propia.

4.2. Uso DE LAS TIC POR PARTE DEL PROFESORADO SEGUN LA OPINION
DEL ALUMNADO

En este apartado se analizaran las respuestas relacionadas con el uso de
las TIC por parte del profesorado, pero siempre, desde la opinion de
los/as estudiantes. Respecto al uso de estas herramientas por parte de
los/as docentes (item 36), destaca el valor “3” (44,0%; n=51) (Tabla 4).
Asimismo, para comprobar si existen diferencias estadisticamente sig-
nificativas segun la formacion disciplinar del alumnado, se ha realizado
la prueba de H de Kruskal-Wallis. Esta prueba ha dado como resultado
que no hay significacion (H de Kruskal-Wallis = 5,889; p= 0,053), por
tanto, la formacion disciplinar no influye en las respuestas ofrecidas so-
bre si el profesorado ha utilizado estos recursos (p > 0,05). Este resultado
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confirma la consistencia del instrumento de investigacion, ya que los
alumnos/as se encuentran en una misma clase (estudiantes de Geografia,
Historia, Humanidades), por tanto, no deberia haber diferencias.

TABLA 4. item 36 “; Durante tu formacién como gedgrafo (durante el grado) el profesorado
ha utilizado las TIC?”

Geografia Historia | Humanidades Total

n 4 11 5 20
1

% 20,0 14,1 278 17,2

n 4 12 4 20
2

% 20,0 15,4 22,2 17,2

n 11 33 7 51
3

% 55,0 42,3 38,9 44,0%

n 1 1 1 13
4

% 5,0 14,1 5,6 11,2

n 0 1 1 12
5

% 0,0 14,1 5,6 10,3

n 20 78 18 116

Total
% | 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: resultados del cuestionario. Nota: en las preguntas de Escala Likert el alumnado
debe contestar del 1 al 5 siendo 1 “Totalmente en desacuerdo” y 5 “Totalmente de
acuerdo”. Elaboracién propia.

El siguiente item analizado (item 37) tiene como objetivo conocer si los
recursos TIC ayudan al profesorado a ensefiar los contenidos de la asig-
natura de “Geografia de las Regiones del Mundo”. Por nlimero de res-
puestas, destacan los valores “3” (35,3%; n=41), “5” (31,9%; n=37) y
“4” (23,3%; n=27) (Tabla 5). Son datos positivos, ya que confirman que
estas herramientas son Optimas segin el alumnado. La suma de estos
valores asciende al 90,5%. Como en las preguntas anteriores, se ha rea-
lizado la prueba de H de Kruskal-Wallis, dando como resultado que no



hay significacion (H de Kruskal-Wallis = 1,475; p=0,478). Por tanto, la
formacion disciplinar no influye en la opinion de los/as estudiantes (p >
0,05).

TABLA 5. jtem 37 “;Las TIC ayudan al profesorado a ensefiar, de una manera mas com-
pleta, la formacion del alumnado?”

Geografia Historia |Humanidades| Total

n 2 4 4 10
1

% 10,0 51 22,2 8,6

n 0 1 0 1
2

% 0,0 1,3 0,0 0,9

n 10 28 3 41
3

% 50,0 35,9 16,7 353

n 3 19 5 27
4

% 15,0 244 27,8 233

n 5 26 6 37
5

% 25,0 33,3 33,3 31,9

n 20 78 18 116

Total
% | 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: resultados del cuestionario. Nota: en las preguntas de Escala Likert el alumnado
debe contestar del 1 al 5 siendo 1 “Totalmente en desacuerdo” y 5 “Totalmente de
acuerdo”. Elaboracion propia.

El siguiente item analizado, el 38, tiene como finalidad recopilar la opi-
nién del alumnado sobre si las TIC son una herramienta eficaz para la
ensefianza de esta asignatura. Al igual que en la pregunta anterior, los
resultados confirman unas valoraciones positivas. La suma de los valo-
res “3”, “4” y “5” asciende al 91,5% (n=106) (Tabla 6). Para comprobar
si existen diferencias estadisticamente significativas, se ha realizado la
prueba de H de Kruskal-Wallis. Esta prueba ha dado como resultado que
no hay significacion (H de Kruskal-Wallis = 1,841; p=0,398).



TABLA 6. item 38 “; Consideras que las TIC son una herramienta adecuada para la asig-
natura de Geografia de las Regiones del Mundo?”

Geografia Historia |Humanidades| Total
n 0 3 3 6
1
% 0,0 38 16,7 5,2
n 2 2 0 4
2
% | 10,0 2,6 0,0 34
n 9 30 4 43
3
% | 450 38,5 22,2 371
n 6 15 4 25
4
% | 30,0 19,2 22,2 21,6
n 3 28 7 38
5
% | 150 359 38,9 32,8
n 20 78 18 116
Total
% | 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: resultados del cuestionario. Nota: en las preguntas de Escala Likert el alumnado
debe contestar del 1 al 5 siendo 1 “Totalmente en desacuerdo” y 5 “Totalmente de
acuerdo”. Elaboracién propia.

4.3. RECURSOS TIC PARA LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA SEGUN LAS
PROPUESTAS DEL ALUMNADO

En este apartado final, se analizara el tltimo item objeto de estudio (ftem
39 “;Qué recursos TIC propondrias para trabajar en la asignatura de
Geografia de las Regiones del Mundo?”). De las respuestas obtenidas,
llama la atencion que la mayoria de los/as estudiantes (el 67,2%; n=78)
no ha contestado a esta pregunta (Figura 1) (la han dejado en blanco o
bien indicaban que “no sabian”). Este dato contrasta con las preguntas
anteriores donde los datos indican que conocen el significado de TIC y



recursos TIC. Si se analizan las respuestas de aquellos/as que si que han
propuesto (el 32,8%), destacan los recursos que tienen que ver con la
“cartografia digital” (Google Earth, Google Maps, Instituto Cartogra-
fico Valenciano) (17,2%; n= 20), seguidas de “mapas interactivos”
(10,3%; n=12). Estos ultimos se tratan de aplicaciones web en la que el
alumnado puede modificar e interactuar en los mapas, incluso con jue-
gos. A diferencia de éstos ultimos, en la cartografia digital son respues-
tas que tienen que ver con mapas disponibles a partir de visores web.

Algunas de las respuestas ofrecidas por el alumnado, respecto a la car-
tografia digital son: “para las practicas de mapas, seria positivo el uso
de la informatica y visores web” (estudiante n°17, Historia); “uso de ma-
pas digitales (Google Earth, Google Maps)” (estudiante n°27, Historia),
“Visores geograficos (Google Earth, Google Maps, ICV)” (estudiante
n°41, Geografia). En cuanto a los mapas interactivos: “ensefiar mediante
las tecnologias audiovisuales y mapas interactivos” (estudiante n°24,
Historia); “mapas interactivos” (estudiante n°76, Humanidades); “Ma-
pas interactivos, juegos sobre mapas” (estudiante n°78, Humanidades).

FIGURA 1. item 39 “; Qué recursos TIC propondrias para trabajar en la asignatura de Geo-
grafia de las Regiones del Mundo?”

Webgrafia ®

Juegos digitales
Videos/documentales
Mapas interactivos
Cartografia digital

Ns/Nc

IH1r

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0%

®Humanidades ®Historia ® Geografia

Fuente: resultados del cuestionario. Elaboracién propia.
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Por tltimo, interesa conocer si existen diferencias estadisticamente sig-
nificativas en funcion de la formacion disciplinar. Para ello, se ha reali-
zado la prueba de Chi-Cuadrado (x*). Esta prueba ha dado como resul-
tado que la asociacion entre estas dos variables no es significativa (Chi-
Cuadrado de Pearson = 9,587; p = 0,477). Por tanto, indica que son dos
variables independientes unas de otras (p > 0,05), es decir, la formacion
disciplinar no influye en las propuestas ofrecidas por el alumnado.

5. DISCUSION

Con este trabajo, se ha avanzado en el conocimiento sobre las TIC y su
uso para la ensefianza de la Geografia en la etapa universitaria. Con ello,
no sélo se pretende conocer la opinidon y experiencias por parte del alum-
nado, sino también, las posibilidades de su implementacién en la asig-
natura objeto de estudio. Respecto a las hipotesis de partida, la primera
de ellas establecia que, en relacion con el grado de competencia digital
por parte del alumnado “seria elevado (la mayoria de las respuestas se
encontraria en los valores 4 y 5)”. Esta primera hipotesis, en parte se
cumple, ya que respecto al conocimiento del significado TIC, destacan
las respuestas del valor “5” (“Totalmente de acuerdo™) con el 46,6%.
Sin embargo, en relacion con el ftem 38 (“;conoces recursos TIC para
ensefiar Geografia?”), se han obtenido respuestas contrastadas, si bien
destacan las del valor “3” (30,2%). Es decir, el alumnado conoce qué
son las TIC, pero a la hora de analizar su conocimiento sobre estas he-
rramientas para su aplicacion en la ensefianza de la Geografia, les resulta
mas complicado.

En trabajos previos con estudiantes universitarios que se estan formando
para la labor docente, se han obtenido resultados similares. En ellos,
ademas, se hace hincapié en la escasa formacion que tienen sobre la
CDD. A modo de ejemplo se puede citar el trabajo de Morote y Gomez-
Trigueros (2023) para el Grado de Maestro/a en Educacion Primaria, y
los de Cabero y Valencia (2021) y Gomez-Trigueros et al. (2021) para
el Master de Educacion Secundaria. Morote y Gomez-Trigueros (2023)
han comprobado que existe un escaso uso de las TIC durante la etapa
formativa del futuro profesorado. Asi, a partir de respuestas de escala
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Likert, la suma de los valores “1”, “2” y “3” asciende al 82,1%. Tam-
bién, estos autores constatan el desconocimiento de los recursos SIG y
TIG para su aplicacion en las aulas escolares (71,1%), y la percepcion
de escasa capacitacion en estas herramientas para elaborar tareas con-
cretas, que traten los contenidos vinculados con los riesgos naturales (el
40,7% contestd con valor “17). Estos autores, asimismo, han detectado
la existencia de una brecha digital de género, con una percepcion nega-
tiva de la capacitacion en estos recursos por parte de las mujeres, y una
diferencia.

Esa escasa capacitacion, también se ha constatado en otros paises, como
en Noruega, para el caso del Grado de Educacion Primaria (Gud-
mundsdottir y Hatlevik, 2018). Autores como Emine et al. (2014) han
corroborado la interrelacion entre la necesidad de una formacion digital
y sus beneficios para la labor docente. En el caso de la Geografia, Go-
mez-Trigueros y Binimelis (2020) ratifican la importancia de la forma-
cion en recursos digitales (TIG) para la ensefianza de esta disciplina.

La segunda hipotesis establecia que “el uso de los recursos TIC por parte
del profesorado en esta materia seria bajo”. Esta hipotesis no se cumple,
ya que las respuestas ofrecidas por el alumnado ponen de manifiesto que
la mayor frecuencia se obtiene en los valores intermedios (valor “3”, con
el 44,0%). También, los resultados relativos a si los recursos TIC ayudan
al profesorado a ensefar los contenidos de la asignatura de “Geografia
de las Regiones del Mundo” ponen de manifiesto que las respuestas del
conjunto de la muestra se aglutinan en torno a los valores “3”, “4” y “5”
(90,0%). Estos resultados son de notable utilidad para el profesorado ya
que confirma el uso de herramientas TIC en clase, y una opinién favo-
rable por parte de ellos/as. Sin embargo, los resultados aqui obtenidos
contrastan con los de otros trabajos. Por ejemplo, Morote y Gomez-Tri-
gueros (2023) han comprobado para el caso del profesorado en forma-
cion un escaso conocimiento y capacitacion respecto al uso de las TIC.

En cuanto a los contenidos sobre Geografia, Castafieda y Esteve (2018)
ponen de manifiesto la relevancia del potencial didactico de las TIC,
verificando, asi, su utilidad para dotar de conocimientos, tedricos y prac-
ticos, vinculados con la geolocalizacion de diferentes contenidos
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geograficos, o para una mejor comprension de problemas territoriales
(Morote y Gomez-Trigueros, 2023).

Respecto a la tercera hipdtesis establecia que “la mayoria de las pro-
puestas se vincularian con recursos TIC sobre cartografia digital. Asi-
mismo, cabria esperar diferencias estadisticamente significativas en fun-
cion de la formacion disciplinar, especialmente en las propuestas de re-
cursos, siendo las respuestas sobre cartografia digital las que estarian
mas asociadas a los estudiantes de Geografia”. Esta hipdtesis no se cum-
ple, ya que la mayoria de los/as estudiantes (el 67,2%) no ha contestado
a esta pregunta. Si se tiene en cuenta el alumnado que si que ha pro-
puesto recursos, los principales se vinculan con la “cartografia digital”
(17,2%).

6. CONCLUSIONES

En cuanto a los resultados de esta investigacion, cabe remarcar que se
ha comprobado que no existen diferencias estadisticamente significati-
vas segun la formacion disciplinar del alumnado en ninguna de las pre-
guntas analizadas. Esto ayudara al profesorado a integrar e implementar
recursos TIC en el aula sin discriminar a los/as estudiantes segun sus
preferencias y conocimientos previos sobre las TIC.

Como limitaciones de estudio, cabe destacar que el cuestionario se ha
pasado durante un curso (2022-2023) en una universidad determinada,
por lo que no se pueden generalizar y extender las conclusiones aqui
obtenidas a todo el contexto espafiol. Ademas, cabe insistir en el escaso
numero de alumnos/as de Geografia y Humanidades, lo que hace com-
pleja la comparacion con el grupo de Historia. Por ello, como retos de
investigacion futuros, se establece seguir pasando el cuestionario en los
cursos proximos para ampliar la muestra, y comprobar si se establecen
diferencias seglin los grupos de alumnado.

Como conclusion, para el profesorado participante en esta investigacion,
tras un primer andlisis exploratorio, los resultados obtenidos son de gran
ayuda ya que corrobora que estos recursos son una herramienta eficaz
para enseiar Geografia, al igual que las propuestas de mejora y valora-
cion del alumnado.
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CApITULO VI

EL USO DE LAS TIC EN LA FORMACION DEL IDIOMA
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1. INTRODUCCION

La evolucion de 1a Educacion Superior en Chile ha experimentado trans-
formaciones significativas en las ultimas décadas, destacandose espe-
cialmente la ampliacion y diversificacion de la matricula. En la actuali-
dad, el acceso a la educacion superior ya no esta limitado exclusiva-
mente a estudiantes con privilegios sociales y econdmicos, marcando un
cambio sustancial. La educacion superior se ha convertido en un bien
altamente valorado y deseado por una variedad mas amplia de sectores

de la sociedad, ya que se percibe como un medio efectivo para mejorar
la calidad de vida.

Adicionalmente, las dindmicas de la educacion superior han sido mol-
deadas por las demandas sociales, las cuales subrayan la imperiosa ne-
cesidad de preparar a los jovenes para enfrentar los desafios del siglo
XXI. Dentro de estos desafios se encuentra la responsabilidad de dotar
a los estudiantes de las habilidades y capacidades necesarias para pros-
perar en el ambito laboral contemporaneo. Este enfoque resalta la im-
portancia de la formacion académica no s6lo como un medio de adqui-
sicién de conocimientos, sino también como una plataforma fundamen-
tal para el desarrollo de competencias esenciales requeridas en el en-
torno laboral actual.

Segun lo planteado por Villarroel y Bruna (2014), la mayor parte de los
modelos educativos de Chile se basan en modelos extranjeros como el



Programa Tuning Europeo, o su adaptacion a Latinoamérica. Lo cual
tiene ventajas, pero también conlleva el problema de la falta de contex-
tualizacion a la realidad nacional. Siendo en Chile una de las principales
dificultades la gran heterogeneidad en las competencias en las compe-
tencias de entrada de los estudiantes de primer afio, lo que se deberia
considerar a la hora de la desarrollar competencias genéricas en ellos.
Por su parte, para la OCDE (2009) exhibe que uno de los retos mas gran-
des de las universidades chilenas es el acortar las brechas de entrada
entre los estudiantes, entregdndoles una formacion que les permita in-
corporar adecuadamente las competencias que suponen la integracion al
mundo laboral.

La creciente integracion de las tecnologias de la informacion y la comu-
nicacion en el ambito educativo implica visualizar el como, en qué cir-
cunstancias y condiciones estas herramientas apoyan a los estudiantes
en el aprendizaje de una lengua extranjera.

La incorporacion de la tecnologia para el desarrollo de procesos de
aprendizaje en el ambito universitario ha cobrado mucha importancia en
los ultimos anos y se considera que las TIC, son cada vez mas amigables,
accesibles y adaptables a la accion del tutor. De alli que tanto en el do-
cente como en la institucion educativa las pueden incorporar para gene-
rar mejoras en la accion didactica; de ese modo, se puede transitar de la
enseflanza tradicional hacia un aprendizaje mas colaborativo y en red.
(Mendoza, Burbano y Valdivieso, 2018 citado en Poveda-Pineda, Ci-
fuentes-Medina, 2020, p. 26)

La Universidad Vifia del Mar de acuerdo con su mision institucional y
acorde a los nuevos paradigmas educativos, pone como centro de su
quehacer académico el aprendizaje de los estudiantes. En este contexto,
el aprendizaje es concebido como un enriquecimiento constante en la
experiencia del estudiante, donde el docente participa guiando las con-
diciones para que el aprendizaje sea construido con sentido y proyec-
cion.

Por tanto, para el Proyecto Educativo, el aprendizaje debe estar enrai-
zado en la experiencia previa del estudiante, guiado por el docente a

través de un conjunto de acciones intencionadas y contextualizadas
(Proyecto Educativo UVM, 2021, p. 16).
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Tal como se declara en el modelo educativo de la Institucion, el pro-
grama formativo de pregrado se configura a través de una formacion
disciplinar, profesional y transversal, de ésta Glltima se hablara mas ade-
lante.

La Institucion se aproxima a su proceso formativo desde el enfoque
orientado al logro de las competencias y su implementacion a través de
resultados de aprendizaje, integrandose al curriculo de todos sus progra-
mas de pre y postgrado. Entiende las competencias como aquellas capa-
cidades que combinan una serie de atributos, conocimientos, habilida-
des, actitudes y valores que las personas movilizan para resolver de ma-
nera autébnoma y eficaz situaciones que se deben enfrentar en la vida en
sus diversos contextos. En este sentido, el proceso formativo se propone
desde una mirada integral que requiere la participacion de los estudian-
tes y, por tanto, la construccion de conocimiento significativo, perti-
nente y aplicado. Para lograr lo anterior, contamos con un mecanismo
que orienta la creacion, actualizacién y cambio de estado de nuestros
programas de estudio y que permite fundamentar y evaluar el perfil com-
prometido. Desde el Marco Curricular, se establecen los lineamientos
que regulan la coherencia entre el perfil disefiado, implementado, eva-
luado y logrado, independientemente de como se establece su estrategia
de dictacion, sea ésta regular o especial; presencial, semipresencial u
online; diurno o vespertino. El procedimiento que regula la creacion,
actualizacion, y cambio de estado de nuestra oferta académica, facilita
las instancias de validacion y revision de antecedentes para tomar deci-
siones sustentadas en una metodologia de analisis, que permite determi-
nar, si se debe crear, actualizar o cambiar de estado un programa de es-
tudio vigente y entrega los insumos necesarios para la toma de decisio-
nes en la definicion del curriculo. Es en ese proceso de analisis, donde
se establece, ademads, la orientacion del perfil en formacién y sus estra-
tegias de implementacion mas adecuadas segun los antecedentes reca-
bados.

El programa formativo de pregrado se configura a través de una forma-
cion disciplinar, profesional y transversal, donde se integran habilidades
para el éxito académico y el desarrollo de la especialidad, junto con sus
practicas, y procesos de graduacion y titulacion, las que contribuyen a
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que el graduado y titulado de la UVM sea una persona integra, que va-
lora la diversidad, capaz de enfrentarse satisfactoriamente a desafios ins-
titucionales y resolver problemas propios de la disciplina/profesion,
manteniendo su interés en un aprendizaje para toda la vida.

Sumado a la formacion de especialidad, el programa de formacion trans-
versal, atiende a la diversidad de los estudiantes fortaleciendo el sello
UVM, donde se integran habilidades para el éxito académico.

La formacion integral de los estudiantes ha sido un eje de preocupacion
institucional recogido en la mision de la Universidad, dando importancia
a los espacios que enriquecen su formacion y desarrollo personal. A par-
tir de este eje se desarrollan las unidades transversales, Formacion Ini-
cial, Formacion General y Formacion en Idioma Inglés.

A su vez la Universidad Vifia del Mar destaca la importancia de la tec-
nologia como una herramienta facilitadora para el aprendizaje del
idioma inglés.

Poveda-Pineda et al. 2020, refiere que El uso de las TIC en los procesos
de aprendizaje, ha cobrado importancia en la educacion superior debido
a los cambios metodologicos y los retos que estas herramientas traen
consigo para enfrentar otras formas de comunicacion y acceso al cono-
cimiento, en las universidades.

La implementacion de diversas herramientas y plataformas tecnologicas
demuestra un compromiso con la mejora continua y la adaptabilidad a
las demandas cambiantes de la sociedad. Al fomentar el uso de disposi-
tivos moviles y plataformas virtuales, la institucion permite a los estu-
diantes acceder y trabajar en los contenidos de manera flexible. Esta es-
trategia no solo aborda las necesidades académicas, sino que también
refleja la preparacion de los estudiantes para una participacion activa en
un mundo digitalizado y global.

2. FORMACION IDIOMA INGLES

El programa de Formacion en Idioma Inglés de la Universidad Vifia del
Mar busca proveer diversas oportunidades de aprendizaje de calidad en
el idioma con la finalidad de lograr el desarrollo de competencias
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lingiiisticas que aporten a la formacion integral, personal y profesional
de los y las estudiantes promoviendo la gestion pedagdgica inclusiva en
las actividades curriculares. Durante su formacion, el estudiante pondra
en practica el idioma inglés en distintos contextos que le permitan desa-
rrollar las habilidades oral, escrita, auditiva y escrita tanto en su area de
estudio, como en situaciones cotidianas que le permitan enfrentarse sa-
tisfactoriamente a desafios tanto a nivel personal como profesional. Hay
distintos hitos que se llevaran a cabo durante la trayectoria formativa
que finaliza con la certificacion del nivel de inglés del estudiante a través
del test internacional TOEIC Bridge.

La formacion integral de los estudiantes considero el aprendizaje inicial
del idioma inglés, lo que implico la incorporacion, entre 2011 y 2014,
de al menos cuatro periodos académicos (semestral y trimestral) de in-
glés en todos los planes de estudio de las 36 carreras que se imparten y
que dan cuenta del logro de resultados de aprendizaje en el idioma inglés
que tributan al logro de competencias lingiiisticas establecidas en el
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.

La ensefianza del idioma inglés estd incorporada en las mallas curricu-
lares de todos los programas de pregrado de la Universidad, entre el se-
gundo y cuarto afo de las carreras (Manual de Innovacion y Evaluacion
Curricular UVM 2015, p.28). Para alcanzar los niveles A2+ y B1+, la
Universidad contempla en la estructura curricular de sus programas for-
mativos un maximo de 32 horas de instruccion presencial.

2.1. METODOLOGIA DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

La Metodologia implementada por el programa de formacion del idioma
inglés esta enfocada en el Modelo Flipped Classroom (aula invertida),
aplicada en modalidad blended. Tiene como objetivo el logro de los re-
sultados de aprendizaje y el desarrollo de las cuatro habilidades
lingtiisticas: reading and listening comprehension, oral and written pro-
duction a través del uso de tecnologias. Segun Prensky (2001) los jove-
nes de hoy en dia son nativos digitales y han nacido y crecido rodeados
de tecnologia (ordenadores, tabletas, moviles...). Prensky (2001), el uso
de estos dispositivos en la vida diaria implica que los alumnos tienen
una forma de pensar y procesar la informacion de manera distinta a la
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nuestra y esto afecta directamente a la ensefianza y se deberia tener en
cuenta en clase. Por tanto, los alumnos deben aprender a acceder a esa
informacion, saber escoger y discriminar dicha informacion, valorarla y
compararla para pasar luego a aplicarla a diferentes contextos. No se
trata de memorizar conocimientos propiamente, sino de construirlos y
adquirir nuevas competencias ( Diaz, et al., 2012).

La investigacion afronta como variables de estudio el modelo pedago-
gico Clase Invertida (Flipped Classroom) y la competencia gramatical
del idioma inglés. Hoy en dia con los nuevos avances tecnoldgicos se
puede mejorar la ensefianza utilizando nuevas estrategias y herramientas
que nos permitan que el alumno descubra de una manera practica las
diferentes competencias del idioma inglés sin tantas explicaciones me-
diante la aplicacion del modelo Flipped Classroom o Clase Invertida (
Merla y Yafiez, 2018; E-historia, 2014).

Es por esto, que las lecciones se realizan de manera interactiva, tienen
un proposito de promover y fomentar el trabajo colaborativo con activi-
dades practicas articuladas con contenidos propios de la disciplina o area
de desarrollo de cada Escuela que desarrollen las habilidades producti-
vas considerando el trabajo previo que los estudiantes realizan de ma-
nera autonoma en plataforma virtual Edusoft y Blackboard (material
complementario) fomentando el uso de la TIC en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje.

Las sesiones presenciales tienen un componente de catedra y otro de
taller practico. El primero comprende el desarrollo de las competencias
lingiiisticas a través de actividades de interaccion en aula que propicien
la oralidad, posterior al trabajo autdbnomo que desarrollan los estudiantes
en plataforma virtual semanalmente. Las sesiones se intencionan en con-
textos disciplinares, respetando los contenidos transversales en el
idioma inglés.

El segundo, comprende el desarrollo de 2 talleres practicos en laborato-
rio de idiomas, evaluados de manera progresiva que tienen como foco
principal, potenciar las habilidades de comprension lectora (articulos y
revistas publicadas en el idioma inglés seglin tematicas de interés rela-
cionada con el area profesional), oralidad , aumentar vocabulario de la
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disciplina y fomentar el trabajo cooperativo. Ademas, se incorpora el
desarrollo de habilidades investigativas que concluye con una presenta-
cion oral, posterior a tres hitos importantes que involucran la busqueda
de la informacidn, evidencias, sintesis de la informacion, preparacion de
la presentacion y exposicion final.

Cabe senalar que, en el ultimo nivel de las asignaturas de la linea de
inglés, los estudiantes son entrenados para rendir el test internacional
TOEIC con el fin de certificar su nivel de inglés. Ademas del proceso
metodologico antes mencionado, deben desarrollar un curso preparato-
rio que les permita conocer el instrumento, el formato del examen, tipos
de preguntas, practicar lectura rapida y adecuarse a la evaluacion previo
a su realizacion, durante 16 semanas.

2.2. FORMACION IDIOMA INGLES EN EL TRABAJO CON LAS TIC

El uso de las TIC en la ensefianza del idioma inglés cobra un rol impor-
tante al momento de situarnos en los contextos contemporaneos y glo-
bales que se ven reflejados en distintos aspectos de la vida personal y
profesional de los estudiantes de educacion superior, y por supuesto, de
los académicos a cargo de las catedras de la lengua extranjera. La era
digital y las demandas del mercado hacen esencial la formacion de estu-
diantes con un robusto conocimiento en la lengua inglesa que permita
desarrollar competencias lingiiisticas para una comunicacion global y
situada.

No so6lo es crucial relevar la importancia de utilizar herramientas tecno-
logicas por estar inmersos en la sociedad de la informacion digital, sino
mas bien, es interesante hacer uso de ellas considerando al docente con
un rol de facilitador que permita ejercer su funcion frente a los diferentes
cambios en esta sociedad de la informacion.

La UVM se aproxima a su proceso formativo desde el enfoque orientado
al logro de las competencias y su implementacion a través de resultados
de aprendizaje, integrandose al curriculo de todos sus programas de pre
y postgrado. Entiende las competencias como aquellas capacidades que
combinan una serie de atributos, conocimientos, habilidades, actitudes
y valores que las personas movilizan para resolver de manera autonoma



y eficaz situaciones que se deben enfrentar en la vida en sus diversos
contextos. En este sentido, el proceso formativo se propone desde una
mirada integral que requiere la participacion de los estudiantes y, por
tanto, la construccion de conocimiento significativo, pertinente y apli-
cado. Para lograr lo anterior, contamos con un mecanismo que orienta
la creacion, actualizacion y cambio de estado de nuestros programas de
estudio y que permite fundamentar y evaluar el perfil comprometido.
Desde el Marco Curricular, se establecen los lineamientos que regulan
la coherencia entre el perfil disefiado, implementado, evaluado y lo-
grado, independientemente de como se establece su estrategia de dicta-
cion, sea ésta regular o especial; presencial, semipresencial u online;
diurno o vespertino. El procedimiento que regula la creacion, actualiza-
cion, y cambio de estado de nuestra oferta académica, facilita las instan-
cias de validacion y revision de antecedentes para tomar decisiones sus-
tentadas en una metodologia de analisis, que permite determinar, si se
debe crear, actualizar o cambiar de estado un programa de estudio vi-
gente y entrega los insumos necesarios para la toma de decisiones en la
definicion del curriculo. Es en ese proceso de anélisis, donde se esta-
blece, ademas, la orientacion del perfil en formacion y sus estrategias de
implementacion mas adecuadas segun los antecedentes recabados.

El programa formativo de pregrado se configura a través de una forma-
cion disciplinar, profesional y transversal, donde se integran habilidades
para el éxito académico y el desarrollo de la especialidad, junto con sus
practicas, y procesos de graduacion y titulacion, las que contribuyen a
que el graduado y titulado de la UVM sea una persona integra, que va-
lora la diversidad, capaz de enfrentarse satisfactoriamente a desafios ins-
titucionales y resolver problemas propios de la disciplina/profesion,
manteniendo su interés en un aprendizaje para toda la vida.

Para Coello, et, al., (2022) la ensefanza del idioma inglés “se ve intro-
ducido en un proceso evolutivo de cambio de métodos y enfoques para
lograr el dominio de esta lengua en funcion de los requerimientos y ne-
cesidades que imperan con el desarrollo de la sociedad.” (p.102) Al
mismo tiempo, en el marco de esta constante era de cambios y en el
albor del nuevo siglo, se pudo ver como el aumento de las TIC hizo
posible un mayor acceso a la informacion y al conocimiento,



potenciando de ese modo las posibilidades de las personas de aprender
nuevas cosas a través del uso de novedosas herramientas. Es de esta ma-
nera que el aprendizaje del idioma inglés como una segunda lengua se
ha potenciado gracias al desarrollo de la tecnologia y uso de las TIC,
que han revolucionado la ensefianza de este idioma en el aula de clases
Al respecto Llera (2017) indica que la misma dinamica educativa junto
con las condiciones que se requieren para el aprendizaje ha sido trans-
formada por la forma en que son comprendidas y utilizadas estas nuevas
tecnologias, brindando en consecuencia un contexto diferente en la en-
seflanza. De acuerdo con Chérrez (2014) “las TIC posibilitan la creacion
de nuevos entornos o ambientes de aprendizaje, proporcionando a los
docentes la oportunidad de transformar el proceso educativo y mejorar
la calidad de la educacion.” (p.18).

En el caso de la Universidad Vina del Mar, el plantel docente planifica
las sesiones previo a cada periodo académico de manera transversal y
general, lo que fortalece el uso de las TIC y asegura su implementacion.
En cada uno de los talleres practicos los estudiantes deben crear infogra-
fias o mapas mentales animados segun el tema investigado para sinteti-
zar y presentar la informacion, se trabaja la seleccion de informacion
segun fuentes fiables y formales, el uso de diccionarios electronicos se
fomenta en cada una de las clases, en las sesiones sincronicas de cursos
en linea, los estudiantes ademas de considerar la videoconferencia como
una tecnologia de informacion basica, se fomenta el uso del chat tanto
para la comunicacion como para el desarrollo de actividades, la pizarra
interactiva para dibujar y escribir y, por supuesto, el uso semanal de una
plataforma virtual que les permite el acceso al contenido de cada uno de
los cursos, ademas de los articulos cientificos que deberan seleccionar
en cada taller practico. Cada estudiante tiene una cuenta que puede ser
anclada a la aplicacion desde sus celulares de manera que puedan traba-
jar en los contenidos semanales desde cualquier lugar.

3. CONCLUSIONES

La formacion de estudiantes en materia de idioma y la educacion en ge-
neral, son un proceso dindmico que debe sufrir modificaciones a través



de mecanismos de innovacion para que pueda situarse en los contextos
actuales y las necesidades de la ciudadania, por lo tanto, es trascendental
recalcar que se estan haciendo todos los ajustes con determinacion para
estar al alcance de las expectativas y de las exigencias actuales.

La integracion efectiva de las Tecnologias de la Informacion y Comuni-
cacion (TIC) en la ensefianza del idioma inglés es esencial para preparar
a los estudiantes de educacion superior en un mundo cada vez mas glo-
balizado y digitalizado. La Universidad Vina del Mar demuestra un en-
foque proactivo al planificar de manera transversal el uso de TIC en to-
das las disciplinas, fortaleciendo asi las competencias lingiiisticas de los
estudiantes. Este enfoque no solo reconoce la importancia de las herra-
mientas tecnoldgicas en la sociedad actual, sino que también destaca la
necesidad de que los docentes adopten roles facilitadores para adaptarse
a los cambios constantes en la era de la informacion.

El uso de las TIC ha logrado ser un punto de partida innovador de uso
educativo, logrando una aproximacion entre los estudiantes y las docen-
tes, ya que se han adaptado los recursos de aprendizaje a una nueva era
de inmersion tecnoldgica que facilita la organizacion pedagogica,
reivindica el uso de la tecnologia en la educacion, y es positivo en el
aumento de la eficiencia y eficacia de las labores educativas en la asig-
natura de inglés.

A partir de estas fechas, han sido muchas las propuestas de aprendizaje
que se han ido desarrollando entorno a la combinacion del aprendizaje
clasico y el uso de las nuevas tecnologias, y que ahora todavia se en-
cuentran en continuo cambio. Hoy en dia, el uso de internet en las pro-
puestas de aprendizaje no es unicamente el de una herramienta informa-
tiva, sino un medio en si mismo que facilita el aprendizaje. La conclu-
sion mas importante que se ha obtenido con los diversos cambios reali-
zados en los entornos educativos, es que el cambio metodologico nece-
sita ir acompafado de un cambio en el papel del profesor y del estu-
diante. Es necesario educar a los estudiantes y ensenarles a utilizar estas
nuevas tecnologias ya que deberan de ser ellos los que establezcan sus
propios objetivos, tomen decisiones sobre las actividades que van a rea-
lizar y se autoevaltien. Aunque la incorporacion de internet a las aulas
se realizd6 de forma parcial y simplista, en la actualidad se ha
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desarrollado un modelo que considera a la tecnologia como una herra-
mienta de gran ayuda para el aprendizaje, pero no un fin en si mismo: el
aprendizaje combinado o Blended Learning.

La experiencia de la Universidad Vifia del Mar en la implementacion de
las TIC en la ensefanza del inglés revela un compromiso profundo con
la calidad educativa y la preparacion de los estudiantes para los desafios
contemporaneos. La planificacion previa de sesiones académicas, el fo-
mento de herramientas como infografias y diccionarios electronicos, y
la incorporaciéon de tecnologias como videoconferencias y chat en cur-
sos en linea, ilustran la versatilidad y la riqueza de recursos que la insti-
tucion ofrece. Este enfoque integral no solo se centra en el acceso a la
informacion, sino también en el desarrollo de habilidades practicas que
preparan a los estudiantes para una comunicacion efectiva en entornos
globales.

4. PROYECCIONES FUTURAS

Uno de los temas mas importantes para la ensefianza del inglés en paises
latinoamericanos es el desarrollo de estrategias de aprendizaje eficaces.
Segun el estudio realizado por (Rico Yate et al., 2011) se identificaron
tres estrategias clave: 1) el uso de tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC) como una forma de mejorar la ensefianza del
idioma; 2) el disefio de materiales de aprendizaje en linea para promover
el aprendizaje autonomo; y 3) el desarrollo de una pedagogia basada en
tareas para mejorar la comprension y la ejecucion del idioma. El uso de
TIC en la ensefianza del inglés ha resultado ser una herramienta clave
para el desarrollo de habilidades lingiiisticas. Segun (Zamora, 2020) el
uso de TIC como una herramienta de aprendizaje ha permitido a los
maestros mejorar la eficiencia de la ensefianza del inglés. Esto se debe
a que las TIC permiten a los docentes crear un ambiente de aprendizaje
virtual, en el que los estudiantes pueden interactuar con los contenidos
de manera significativa. Ademas, el disefio de materiales de aprendizaje
en linea también ha sido una estrategia clave para mejorar el aprendizaje
del inglés. Del mismo modo, el uso de materiales de aprendizaje en linea
ha resultado ser una herramienta 1til para mejorar el rendimiento de los



estudiantes. Este tipo de materiales permite a los docentes crear conte-
nidos personalizados para los estudiantes, lo que les permite interactuar
con el contenido de manera mas significativa (Assinnato et al., 2018;
Gomez & Bonilla, 2020; Zamora, 2020).

En el futuro, se prevé que el uso de Tecnologias de la Informacién y
Comunicacion (TIC) en la ensefianza del idioma inglés sera cada vez
mas dindmico y creativo. Los docentes deben tener las destrezas ade-
cuadas para poder desarrollar estrategias comunicativas que impliquen
el uso de las TIC segun sea la evolucion de la tecnologia. La inteligencia
artificial (IA) por ejemplo, también desempeiiara un papel crucial al pro-
porcionar retroalimentacion instantanea y adaptar el contenido segun las
necesidades individuales de los estudiantes. Asimismo, la realidad vir-
tual (RV) y aumentada (RA) crearan simulaciones inmersivas que per-
mitiran a los alumnos practicar situaciones del mundo real, mejorando
sus habilidades comunicativas. Ademas, la colaboracién en linea facili-
tara la interaccion entre estudiantes de diferentes partes del mundo, pro-
moviendo un aprendizaje culturalmente enriquecedor. Estas proyeccio-
nes sugieren un futuro donde las TIC revolucionaran la educacion del
inglés, brindando experiencias educativas mas dindmicas, personaliza-
das y globalizadas.
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1. INTRODUCAO

Atualmente a presencga de estudantes cegos ou com deficiéncia visual ¢
crescente nas escolas comuns brasileiras. Essa realidade ¢ reflexo de um
sistema de ensino que abrange discentes com diferentes condi¢cdes de
aprendizagem, e que busca o cumprimento das leis através de politicas
publicas que garantem o direito de todos os estudantes de aprender ¢
conviver com os demais independente de suas diferengas. Diante disto,
a diversidade presente nas escolas tem imposto a sociedade de forma
geral, mas em especial aos educadores, um revisitar em suas concepgoes
e crengas, sobre o que se considera ser diferente, ja que o saber conviver
com o outros se faz necessario no meio escolar, no trabalho, na vida em
sociedade (Fernandes & Healy, 2010).

Antes da década de noventa pessoas com deficiéncia eram mantidas em
institui¢des especializadas, que “limitavam” em alguns aspectos a con-
vivéncia desses sujeitos, com os considerados “normais” pela sociedade
dominante. Esse modelo de escolarizagdo, com divisdes de espacos de
aprendizagem, ndo estreitava o convivio entre as pessoas acometidas por
alguma deficiéncia e aquelas classificadas como “normais”. Conside-
rando que o convivio com as diferengas possibilita diferentes aprendi-
zados e abrem novos leques de oportunidades, esse modelo de ensino
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prejudicava a constru¢do da independéncia e cidadania dos estudantes
com deficiéncia visual.

Contudo, Mello & Machado (2017), enfatiza que ¢ inegével as contri-
buicdes historicas riquissimas de instituigoes especializadas brasileiras
dedicadas a educacdo de pessoas com deficiéncia visual, das quais po-
demos citar: o Instituto Benjamin Constant? (IBC), que esta localizado
no Rio de Janeiro, e a Fundacdo Dorina Nowill’, localizada em Sio
Paulo. Essas Institui¢cdes desenvolveram e desenvolvem um papel muito
importante na educagdo de pessoas com deficiéncia visual, desde o nas-
cimento até a vida adulta.

A partir dos anos noventa, através de pressoes da sociedade, surgem no-
vas perspectivas de mudangas para o modelo de educagdo oferecido aos
estudantes com deficiéncia visual. Educadores, familiares e demais pro-
fissionais interessados em um processo educacional inclusivo, reivindi-
caram o direito da escolarizacdo de pessoas com deficiéncia em institui-
¢oes de ensino comum. Apds muitas lutas, as vozes desses grupos foram
ouvidas, e obtiveram conquistas que estdo amparadas por leis.

Sobre as leis relacionadas a garantia desses direitos iremos sublinhar: a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) n® 9.394/1996 ¢ a Lei Bra-
sileira de Inclusdo (LBI) n°® 13.146/2015, que garantem a permanéncia,
igualdade e acessibilidade de pessoas com deficiéncia nas salas comuns,
bem como, a inclusdo social e cidada em todos os espagos da sociedade.

Entretanto, mesmo diante de todo suporte juridico para que o direito a
educacio se efetive, sabemos que ndo serdo somente as legislagdes que
irdo garantir os principios de igualdade e equidade no ensino de todos
os educandos matriculados nas instituicdes publicas brasileiras. Neste
processo, outros fatores também irdo colaborar, entre eles, o aspecto
profissional e humano dos educadores envolvidos.

2 centro de referéncia nacional brasileira na area da deficiéncia visual.

3 Organizagao sem fins lucrativos e de carater filantropico que desenvolve trabalhos voltados
para a inclus&o social de pessoas com deficiéncia visual ha mais de 75 anos.
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Assim, a partir do momento em que as pessoas com deficiéncia visual
passaram a frequentar a escola comum, tornou-se urgente e necessario a
busca por novas metodologias e estratégias de ensino que viabilizassem
a aprendizagem desses sujeitos sobre os objetos do conhecimento apre-
sentados em na sala de aula. Essa busca por novas praticas de ensino,
surge devido as diferencas e especificidades desse publico, que necessita
de adaptacdes em seu processo de ensino e de aprendizagem. Para
Vygotski (1997) a falta de um dos sentidos presente nas pessoas com
deficiéncia sensorial, ndo € um obstaculo para a aprendizagem escolar,
mas a utilizagdo de formas inadequadas de ensino.

Devido a mencionada realidade que a escola passou a vivenciar, busca-
mos averiguar se verdadeiramente na escola comum, os principios de
igualdade e equidade estavam sendo assegurados aos estudantes com
deficiéncia visual. Posto isto, destacamos as autoras: Fernandes (2004),
Fernandes & Healy (2010), Souza (2014) e Silva (2015), que discutem
em seus estudos, as potencialidades e habilidades que os estudantes com
deficiéncia visual apresentam perante atividades que sdo desenvolvidas
por eles, em classes comuns, através de praticas pedagdgicas que ofere-
cem condic¢des especificas para que possa ocorrer a aprendizagem. Com-
preendemos que a eficacia do processo de ensino e de aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia visual, nessas institui¢des, depende entre ou-
tros fatores, de atividades que possam viabilizar o ensino por meio do
tato e da audicdo.

E na inteng@o de compreendermos o trabalho docente durante a apresen-
tagdo de um determinado objeto matematico para os mencionados dis-
centes, nos aprofundamos nos trabalhos dos seguintes autores: Yves
Chevallard (1991), pioneiro sobre os estudos do fendmeno da Transpo-
si¢do Didatica, e também os pesquisadores Brito de Menezes (2006),
Araujo (2009) e Bessa de Menezes (2010), os quais apontam em suas
investigacoes, discussdes sobre um possivel distanciamento entre os sa-
beres a ensinar presentes nos textos dos livros didaticos e os saberes en-
sinados pelo professor na sala de aula. Esses autores em suas pesquisas,
se debrucam sobre as interagdes que se constroem e desenvolvem entre
o professor, aluno e saber. Essa triade ¢ denominada de sistema didatico
e permite estudos sobre as relagdes didaticas firmadas entre esses trés



elementos que compdem esse sistema. A partir dessa relagdo construida
entre a triade, surgem os fendmenos didaticos referentes ao ensino de
matematica (Brito Menezes, 2006).

Trataremos a seguir do fendmeno da transposic¢ao didatica, da estrutura-
¢do de possiveis sistemas didaticos (subsistemas) a partir da inclusao de
um estudante com deficiéncia visual em uma classe comum, bem como,
da utilizagao dos objetos ostensivos escolhidos pelo professor para apre-
sentagdo dos objetos matematicos durante a aula. Também, abordare-
mos a formacao de professores na perspectiva de uma educagdo mate-
matica inclusiva, nossa metodologia, analises dos dados coletados e por
fim nossas consideragoes finais.

2.TRANSPOSICAO DIDATICA

De acordo com Chevallard (1991) os saberes percorrem um caminho até
chegar no seu destino final. Nessa trajetoria esses saberes sofrem “trans-
formagdes” as quais foram denominadas por esse autor de Transposicao
Didatica. Esse fendmeno possibilita uma andlise do caminho que o saber
percorre desde sua producdo nas academias, até se tornar um saber a ser
ensinado na sala de aula. Para Chevallard a transposi¢ao didatica possui
duas fases: transposicao didatica externa e transposi¢do didatica interna.

A primeira fase consiste na transformagado do saber cientifico em saber
a ensinar, denominada de transposi¢ao didatica externa, que também ¢
identificada como noosfera. A noosfera ¢ composta por pessoas e insti-
tuicdes que definem e organizam programas e curriculos para os siste-
mas de ensino, ou seja, sdo os responsaveis por ditar os saberes que de-
vem ser ensinados na escola. O trabalho da noosfera pode ser observado
na Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) e no documento ori-
entador para o Novo Ensino Médio (Brasil, 2023). A segunda fase a
transposi¢ao didatica interna, se refere ao trabalho docente realizado na
sala de aula, que ¢ o resultado das relagdes didaticas que se desenvolvem
entre: professor, aluno e saber, compreendendo suas reflexdes, indaga-
¢des e sua pratica. E na fase da transposi¢io didatica interna, durante a
apresentacao dos objetos de conhecimento a serem estudados, que o pro-
fessor desenvolve acdes conscientes e inconsciente, € nem sempre o que



o professor prepara em seu plano de aula para ensinar ¢ o efetivamente
apresentado aos estudantes (Brito de Menezes, 2006).

Menezes & Santos (2018) discutem sobre os saberes ensinados na es-
cola, levantando questionamentos acerca de um possivel distanciamento
entre os saberes ensinados para ouvintes com relagdo aos saberes ensi-
nados para estudantes surdos em uma sala de aula inclusiva, na qual te-
mos a colaborag¢do de um intérprete de Libras. Para os autores supraci-
tados, a inser¢ao do tradutor intérprete de Libras, nas atividades escola-
res, modifica diretamente o saber a ser ensinado para os estudantes sur-
dos.

Nessa mesma perspectiva de modificacoes dos saberes para um deter-
minado publico, a partir de suas caracteristicas particulares, e pensando
nas especificidades dos estudantes com deficiéncia visual, incluidos na
classe comum, em nossa pesquisa nos questionamos: Existe diferencas
entre os saberes ensinados para o estudante cego com relagao aos sabe-
res ensinados para os estudantes videntes? Como esta se desenvolvendo
a relag@o didatica nas aulas de matematica com a inclusdo de um estu-
dante com deficiéncia visual, visto que, a inser¢ao desse estudante, mo-
difica o cenario didatico dentro da sala de aula?

2.1. SISTEMA DIDATICO: O ESTUDANTE CEGO E O NOVO CENARIO NA SALA
DE AULA COMUM

Para compreendermos o fendmeno da transposicao didatica interna que
ocorre na sala de aula, aprofundamos nossos estudos na formagao dos
sistemas didaticos. De acordo com Brousseau (1996), a formagao do sis-
tema didatico € construida através de trés elementos: o professor, o aluno
e o saber. Essa triade firma uma relacdo didatica que se constrdi consi-
derando as interagdes desenvolvidas entre tais elementos. Nestes siste-
mas acontece todas as transformacdes dos saberes a ensinar em saberes
ensinados.

O sistema didatico pode ser representado por um esquema triangular,
em que cada vértice ¢ representado por um dos elementos. As relacdes
que se constroem entre os elementos sdo representadas pelos lados do
triangulo. Desse modo, as interacdes que se desenvolvem nesse sistema



estdo relacionadas a diversos fatores externos, por isto, sdo consideradas
relacdes dindmicas e complexas. Esse esquema triangular ndo ¢ equila-
tero, mesmo que nossas representagdes surgiram isso, tal situagdo nao ¢é
possivel devido as relagdes estabelecidas entre os elementos. Por exem-
plo, a relagdo estabelecida entre professor x saber ¢ diferente da relagao
estabelecida entre aluno x saber.

A seguir, a partir da nossa pesquisa, apresentamos a formagao de trés
possiveis sistemas didaticos (subsistemas) observados em uma sala de
aula comum com a inclusdo de um estudante cego. O primeiro deles,
nomeamos de SD1, ¢ o sistema formado pelo professor, por todos os
estudantes presentes na sala (videntes e cego), e por um determinado
saber matematico. O segundo sistema didatico denominamos de SD2,
este ¢ formado pelo professor, por um saber matematico e pelo estudante
cego. O terceiro sistema didatico, identificamos como SD3, ¢ o mais
comum na sala de aula, ¢ formado pelo professor, pelo saber matematico
e pelos videntes. A seguir a representacao dessas possiveis formagdes:

FIGURA 1. Sala de aula de matematica inclusiva

Saber

Professor Alunns{vmcnms Professor
Cegos

Saber

Professor Alunos videntes

Fonte: Dados da pesquisa
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De acordo com Araujo, “Esse sistema didatico € um sistema aberto cuja
sobrevivéncia depende de sua compatibilizagdo com o meio em que ele
atua, isto ¢, ele deve responder as exigéncias que acompanham e justifi-
cam o projeto social em vigor” (Araujo, 2009, p.30). Por ser um sistema
aberto o meio implica nas relagdes que se constroem nesse sistema, a
dinamica presente nos sistemas sao reflexos dos conflitos construidos
no desenvolvimento dessas relacdes, isso ocorre devido a presencga dos
elementos humanos, professor e estudantes, que acrescentam nessas re-
lagdes suas subjetividades. E essas subjetividades, acabam interferindo
nas modificagdes realizadas no saber matematico presente nesse jogo
didatico, ou seja, na dinamica dos sistemas didaticos.

Brito de Menezes (2006) afirma que o professor ndo traduz fielmente o
texto do livro didatico para os estudantes, ao buscar estratégias e meto-
dologias para que esse saber se torne compreensivel pelos discentes, ele
transforma e reescreve esse saber a ser ensinado, acrescentando seus
pontos de vista, sua relagdo com esse objeto do conhecimento, suas con-
cepcdes e subjetividades. Para Chevallard (1991), o professor constroi
um metatexto a partir do texto didatico a ser ensinado, e as modificagdes
no saber sdo feitas espontaneamente sem que o professor perceba, de-
monstrando que durante o fendmeno da transposicao didatica interna, o
professor realiza acdes conscientes e inconscientes.

Diante das interagdes que ocorrem no sistema didatico é possivel encon-
trarmos elementos que indique indicios de uma possivel diferenga entre
os saberes ensinados para o estudante cego com relagao aos saberes efe-
tivamente ensinados para os videntes. Diante do exposto nessa pesquisa,
fizemos a utilizagdo dos objetos ostensivos € ndo ostensivos para classi-
ficarmos a metodologia do professor e tornar vidvel a analise de sua pra-
tica.

2.2. OBJETOS OSTENSIVOS E NAO OSTENSIVOS

De acordo com Bosch e Chevallard (1999), os objetos ostensivos sdo
perceptiveis e manipuldveis pelos sujeitos humanos, possuem uma ca-
racteristica material e podem ser sentidos ou ouvidos. Como por exem-
plo: a voz, a escrita, os gestos, os graficos e notagdes. Entretanto, os
objetos ndo ostensivos ndo possuem essas caracteristicas, esses nao



podem ser ouvidos, tocados ou manipulados, pois sdo ideias, conceitos
matematicos, os quais s6 podemos representd-los ou invoca-los a partir
da manipulacdo dos ostensivos especificos, para que os nao ostensivos
associados a eles, se fagam presente na atividade matematica. Nesse sen-
tido “o estudo de ostensivos e ndo ostensivos € essencial para compre-
ensdo da atividade matematica” (Bittar, 2017, p.368).

A maneira para resolver uma atividade matematica ¢ uma escolha do
professor e essas formas escolhidas para resolu¢des de atividades, ndo
sdo independentes, essas agdes sdo orientadas e justificadas por concei-
tos matematicos que mantém uma relacdo de interdependéncia com as
formas de resolugdo escolhidas.

Podemos entdo entender que essas escolhas do que deve ser utilizado na
resolugdo de uma determinada atividade matematica, sdo orientadas pe-
los objetos ndo ostensivos, mas toda representagdo e simbologia que sao
percebidas na resolugdo dessa atividade sdo objetos ostensivos, “(...)
toda manipulagao dos ostensivos € regulada pelos ndo ostensivos” (Bosh
& Chevallard, 1999, p.11, tradugdo nossa). Podemos citar como exem-
plo a expressdo: 2 + 6 = 8, nesse caso temos uma manipulagdo de objetos
ostensivos que representam quantidades, a resolugdo dessa operagdo ¢
orientada por um objeto ndo ostensivo especifico para essa atividade,
que € o conceito de adigdo.

A partir disto compreendemos que os ostensivos sdo perceptiveis ¢ ma-
nipulaveis, e 0s ndo ostensivos regulam a orienta¢ao dessa manipulagao,
justificando e explicando todas as agdes para que seja possivel chegar a
solucdo de uma atividade matematica. Contudo, mesmo diante da di-
mensado dos objetos ndo ostensivos, “nao devemos ignorar a importancia
e a onipresenga dos ostensivos no estudo da Matematica” (Kapary; Bit-
tar, 2013, p.1425).

2.3. FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Quando nos referimos a inclusao de estudantes com deficiéncia nas es-
colas comuns, questionamos acerca dos fatores que classificam uma es-
cola como inclusiva ou ndo. Acreditamos que uma escola inclusiva ¢é
aquela que possibilita a todos o acesso a um ensino que reconhega as
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diferengas e potencialidades dos estudantes envolvidos, ofertando estra-
tégias e metodologias que colaborem para o sucesso escolar, dessa
forma, oferecendo um ensino com reais oportunidades para todos.

Ao refletirmos acerca da aprendizagem dos estudantes cegos na sala de
aula comum, ¢ pertinente refletir sobre as estratégias e metodologias de
ensino adotadas pelos professores que favoregam a aprendizagem desses
estudantes, uma vez que, sua condicdo de cego ndo compromete o seu
desenvolvimento cognitivo. As autoras Fernandes & Healy (2007,
2010), e Silva (2010), discutem sobre as habilidades que estudantes com
deficiéncia visual apresentam perante a realizacao de atividades, quando
tais atividades oferece condi¢des especificas para que ocorra a aprendi-
zagem desses discentes. De acordo com as autoras, o desenvolvimento
escolar de estudantes com deficiéncia visual depende de atividades e
praticas que viabilizem o ensino por meio de outros sentidos, como o
tato e a audicao.

Diante disto, percebemos a importancia de uma formagao inicial e con-
tinuada numa perspectiva inclusiva, para que os professores nao sejam
“pegos de surpresa”, pelas diferencas presentes no cotidiano escolar.
Esse ponto foi discutido por Fernandes e Healy (2007), essas autoras
descrevem os desafios enfrentados por professores ao se depararem com
estudantes com deficiéncia visual em suas aulas pela primeira vez. Atra-
vés de uma entrevista, as autoras apresentam as vozes desses professo-
res, que se questionavam: como ensinar para esses estudantes? Como
usar a lousa? Quais exemplos utilizar? Quais materiais didaticos utili-
zar? Essa discussao ¢ de uma pesquisa de 2007, contudo, se pararmos
para observar as pesquisas atuais sobre inclusdo, vemos que elas trazem
o mesmo discurso, com questionamentos semelhantes ha os de quase
duas décadas, como visto em Fernandes e Healy (2007). E isso nos faz
refletir sobre os procedimentos que estdo sendo tomados para preparar
a comunidade educacional para o desenvolvimento de um ensino verda-
deiramente inclusivo. Pesquisas atuais demonstram que estamos avan-
cando com relacdo a inclusdo de pessoas com deficiéncia em salas co-
muns, contudo, a passos lentos, se formos analisar que desde a década
de noventa ja se passaram mais de trinta anos.
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Fernandes e Healy (2010), novamente destaca a importancia da forma-
cdo de professores que lecionam para estudantes com deficiéncia visual,
visto que, dentre muitas dificuldades, um dos maiores conflitos indivi-
duais enfrentados pelos professores desse publico em questdo, sdo rela-
cionados as escolhas das praticas pedagogicas que devem ser adotadas
nesse ensino. Ou seja, quais recursos didaticos utilizar, quais estratégias
tracar, para que o estudante com deficiéncia visual possa aprender?

Dessa forma, vemos a importancia e necessidade de discutir sobre pra-
ticas inclusivas para o ensino de pessoas com deficiéncia, na formagao
inicial, em pos-graduacdes, e durante cursos de capacitagdo, visando
apresentar e reciclar as praticas pedagogicas dos professores e futuros
professores. Acreditamos que a formagao na perspectiva inclusiva ¢ um
dos caminhos que devem ser priorizados para que o ensino acontega para
todos, independente de suas diferencgas, uma vez que, a legislagao asse-
gura a esses sujeitos o acesso, a permanéncia e o desenvolvimento de
habilidades e competéncias na sala de aula comum. Nossas praticas do-
centes ndo podem ser contrarias as legislacdes que asseguram uma edu-
cacdo de qualidade para todos. Segundo El Tassa, Rodaski e Cruz (2023)
embora no Brasil existem politicas publicas direcionadas a inclusao es-
colar de estudantes com deficiéncia, ainda temos uma enorme lacuna
entre o que estd sendo garantido nas legislacdes e o que se aplica nas
escolas publicas brasileiras.

Acreditamos que a inclusdo parte principalmente do professor, pois ¢ ele
que conduz o ensino na sala de aula. Dessa forma, € o principal respon-
savel por promover através de metodologias e estratégias, a inclusdo do
estudante com deficiéncia na sala de aula comum. Contudo, ndo pode-
mos responsabilizar o professor como o tnico responsavel nessa missao,
temos consciéncia que a inclusdo de estudantes com deficiéncia ndo se
restringe a formacao de professores. Para que a inclusdo aconteca, ou-
tros fatores estdo relacionados, entre eles, uma boa estrutura fisica, re-
cursos didaticos especificos ou adaptados para esse publico, apoio da
gestao escolar e do sistema de ensino como um todo para que a escola
seja dita como inclusiva. Silva (2010) afirma que para que uma escola
seja inclusiva € necessario perceber que:



o significado de inclusdo abrange o acesso, a permanéncia, assim como
progresso e sucesso. Porém, para que tais expectativas possam realizar-se,
muitas variaveis sdo acionadas — estrutura organizacional da escola,
equipe técnica, docentes qualificados, recursos materiais (financeiros e
didaticos), e outros que, interferem diretamente na acdo educacional
(Silva, 2010, p. 5).
Por fim, a verdadeira inclusdo acontece com o trabalho de todos que
fazem a escola, sejam professores, gestores e toda comunidade escolar,
além de condigdes estruturais adequadas para que esse ensino se efetive.
A educacdo inclusiva € um desafio para todos os atores da educagdo,
mas com estratégias e praticas corretas ela acontecera. E importante en-
fatizar a formagao de professores na perspectiva inclusiva para diminuir-
mos os obstaculos e construirmos uma educagdo publica de qualidade ¢
inclusiva para todos.

3. METODOLOGIA

A escolha da escola campo da pesquisa foi estabelecida a partir de cri-
térios que julgamos importantes para coletar as informagdes necessarias
que respondessem aos nossos questionamentos. Um desses critérios, foi
o numero elevado de matriculas de estudantes cegos ou com deficiéncia
visual, o que favorecia um estudo mais abrangente sobre o ensino para
esse publico, além da escola apresentar diversos projetos voltados para
a inclusdo desses estudantes.

Tomamos como sujeitos participantes dessa pesquisa, um professor da
educacdo basica com Licenciatura em Matematica, um estudante cego,
e alunos videntes de uma turma do 9° ano da rede publica do Estado da
Paraiba. A coleta de dados se deu através de: observacao participante,
com o uso de gravador, didrio de campo para anotagdes, observagdes
sistematicas das aulas, entrevista semiestruturada e conversas informais.
A entrevista foi elaborada com cinco perguntas semiestruturada, pois
acreditamos que esta seria a melhor forma para coletarmos do professor
suas concepcodes acerca da aprendizagem de um estudante cego em uma
sala de aula comum, no que tange o ensino de estatistica. Essa entrevista
foi aplicada apds a ultima observacao das aulas, para que nossas pergun-
tas ndo sugestionassem o professor em seus métodos de ensino. Durante



a entrevista, buscamos identificar os seguintes topicos: a concep¢ao do
professor com relagdo a importancia do conteudo de estatistica para o 9°
ano; as dificuldades enfrentadas pelo docente durante o ensino de esta-
tistica para o estudante cego; as fontes utilizadas para trabalhar em sala
de aula além do livro didatico; cursos de capacitagdes na perspectiva
inclusiva e concepgao do professor acerca da participagdo do estudante
cego em exercicios virtuais extraclasse.

As analises foram desenvolvidas a partir da utilizacao dos objetos osten-
sivos escolhidos pelo professor para apresentacao dos saberes durante a
aula sobre as medidas de tendéncia central. Enquadramos esses objetos
nas seguintes categorias: escolhas, informagdes e saltos (ou faltas).

Na categoria de escolhas, identificamos todos os recursos didaticos e
nomenclaturas utilizadas pelo professor durante a aula, para trabalhar o
mesmo conceito matematico com o estudante cego e com os videntes.

Em seguida classificamos a segunda categoria como a de informagao,
nela observamos as informagdes conceituais que o professor “adicio-
nou” ou “retirou” para que os estudantes compreendessem o saber abor-
dado. Essa categoria nos apontou quais informagdes o professor consi-
derava relevante para o ensino de estudantes videntes ¢ quais conside-
rava irrelevantes no ensino para o estudante cego e vice-versa. E impor-
tante destacarmos que o acréscimo ou a retirada de informagdes no sa-
ber, pode viabilizar ou prejudicar a compreensao pelos estudantes desses
objetos do conhecimento.

Por fim, classificamos como terceira categoria a de saltos (ou faltas),
que compreendeu os conceitos sobre as medidas de tendéncia central,
apresentados para os estudantes videntes e que ndo foram apresentados
para o estudante cego.

4. APRESENTACAO E DISCUSSOES

Nossas analises foram desenvolvidas a partir da utilizagdo dos objetos
ostensivos escolhidos pelo professor para verbaliza¢do do saber das Me-
didas de Tendéncia Central, durante a formagdo dos possiveis sistemas
didaticos (subsistemas) SD1, SD2 e SD3, os quais encontramos indicios



em nossa pesquisa, a partir da participacdo de um estudante cego inse-
rido em uma sala de aula comum.

Os objetos ostensivos estudados foram classificados em categorias,
como pontuado na metodologia, utilizamos as seguintes categorias para
classificar esses objetos durante o fendmeno da transposicao didatica
interna: escolhas, informagdo e saltos (ou faltas).

Os dados coletados e analisados incluem: as filmagens das aulas, a gra-
vacao da entrevista, e as anotagdes no diario de campo das conversas
informais in loco. Construimos um relatorio descritivo que apresenta os
resultados obtidos através de cada um dos pontos estudados, buscando
evidéncias de um possivel distanciamento entre os saberes efetivamente
ensinados para o estudante cego e os saberes ensinados para os estudan-
tes videntes. Posteriormente discutimos a possibilidades de novos siste-
mas didaticos (subsistemas) a partir do processo de inclusdo escolar de
estudantes com deficiéncia visual.

4.1. AULA SOBRE MEDIDAS DE TENDENCIA CENTRAL

A aula que descreveremos, tem como saber matematico as medidas de
tendéncia central (média, moda e mediana), ela aconteceu no dia 31 de
julho de 2018 com duracao de 16 minutos e 51 segundos de efetiva ver-
balizacdo do saber, e foi iniciada com um dialogo* entre o professor e 0s
estudantes da turma. Durante essa aula o professor utiliza o livro dida-
tico “vontade de saber matematica”, esse livro ¢ o principal recurso na
apresentacao dos saberes para os estudantes videntes.

4.2. DIALOGOS DA APRESENTACAO DOS SABERES PARA OS ESTUDANTES VI-
DENTES

(P)3,4,5,6,7,8... Como fazer uma média aritmética deles?
(Av)3+4+5+6+7+8=33

(P) Dividido por quanto? Pela quantidade.

(Av) 6

4 Na transcrigdo dos dialogos, representaremos professor (P), alunos videntes (Av), e aluno
cego (Ac). Quando o professor se referir ao estudante cego, vamos identifica-lo pelo nome fic-
ticio de Jorge. Também iremos nos direcionar durante a formag&o dos sistemas didaticos por
SD1,SD2e SD3.



(P) Psiuuu, fagam siléncio por favor! Preciso passar aqui para Gabriel,
quero dizer, Jodo. Posso continuar?

(Av) Sim.

(P) Obrigado! Para que entdo ele venha entender, Jorge precisa escutar.
(P) 33/6?

(Av) 5,5

(P) Foi compreensivel?

(Av) Sim.

(P) Ai n6s temos a mediana, a mediana vai apresentar duas situagdes para
vocés, quando for uma quantidade par: 1, 2, 3, 4. Quando for uma quan-
tidade par eu vou somar os dois do meio e dividir por? dois

(Av) 2

(P)Olhas6,2+3/2=2,5

(P) Caso venha acontecer uma mediana, em quantidade impar, eu s6 vou
pegar aquele do? Meio.

(Av) Meio.

(P) Tudo tranquilo?

(Av) Sim.

(P) E a moda ¢ aquela que repete mais a frequéncia, pode acontecer ela
bimodal, que significa o qué?

(Av) Duas vezes a moda.

(P) E quando néo aparece nenhuma repeti¢ao?

(Av) Amodal.

(P) Muito bem, vocés estdo dominando a situag@o, vou passar aqui pra ele,
eu preciso somente de siléncio para vocés irem desenvolvendo o de vocés,
e eu fazendo aqui com ele.

(SANTOS, 2020, p. 77).

Conseguimos durante essa passagem da aula identificar uma forte pre-
senca da formacdo do SD3, que ¢ o sistema didatico formado pelo pro-
fessor, pelo saber das medidas de tendéncia central e pelos estudantes
videntes. O professor apresenta seguranca no momento da apresentagao
dos saberes, ¢ rapido e logo conclui a explanagdo sobre as medidas de
tendéncia central. Identificamos nesse sistema as categorias de escolhas
e informagaoes.

O desenvolvimento da aula no SD3 se deu de forma expositiva, o prin-
cipal recurso didatico utilizado durante a aula foi o livro didatico, além
da lousa e do lapis de quadro. E quanto as nomenclaturas, o professor
utilizou as indicadas pelo livro didatico para tratar os conceitos sobre as
medidas de tendéncia central. Além desses recursos didaticos o profes-
sor faz uso dos ostensivos; voz e simbolos, para resolver uma atividade
matematica orientada por um objeto ndo ostensivo especifico para essa



atividade, que ¢ o conceito de média aritmética. Caracterizamos esse
momento da aula como categoria de escolhas.

Na categoria de informag¢do, observamos que o professor ao definir o
conceito de média aritmética, ndo utiliza a defini¢do como esta apresen-
tada no livro, em vez de colocar que a média aritmética “¢ a soma dos
valores atribuidos a variavel, dividido pela quantidade de valores adi-
cionados”, ele retira algumas informagdes e define média aritmética,
como sendo “a soma das variaveis, dividida pela quantidade de varia-
veis ”. Entretanto, ndo observamos que essa mudanca na defini¢cdo do
conceito de média, tenha implicado na aprendizagem dos estudantes vi-
dentes.

Também observamos nessa passagem a formag¢do do SD1, que ¢ o sis-
tema formado pelo professor e por todos os estudantes presentes na sala
(videntes e cego), e pelo saber das medidas de tendéncia central. O SD1,
¢ formado naturalmente, apenas pelo fato do aluno cego esta na sala e
ouvir as explicagdes do professor, mesmo nao interagindo, ja configura
a formacao desse sistema.

Durante a aula o estudante cego ndo participou de forma ativa dos dia-
logos desenvolvidos entre o professor e os estudantes videntes. Ele nao
teve oportunidade para interagir na aula. O professor ndo provocou uma
interagdo entre os estudantes. Alids, ele “separou” os momentos de apre-
sentacdo dos saberes, inicialmente para os estudantes videntes e em se-
guida para o aluno cego. Os estudos de Santos e Borba (2021), sobre
conceitos probabilisticos de um estudante cego, constatou que além das
tarefas e ferramentas de mediagdo, também ¢é necessario favorecer as
interagdes em sala de aula para que o estudante cego compreenda o con-
ceito matematico proposto.

Em um dos momentos da aula o professor diz:

(P) Psiuuu, fagam siléncio por favor! Preciso passar aqui para Gabriel,
quero dizer, Jorge. Posso continuar?

(P) Obrigado! Para que entdo ele venha entender, Jorge precisa escutar.
(SANTOS, 2020, p. 78-79).

No trecho acima, podemos perceber que o professor pede siléncio aos
estudantes videntes para que o estudante cego ouca as defini¢des



apresentadas. E neste momento que o professor se dirigi em direcdo a
carteira do estudante cego, mas ndo elabora nenhum procedimento pe-
dagogico que viabilizasse a aprendizagem deste estudante. Nessa aula
ndo observamos uma interagdo entres os sistemas SD2 e SD3, o que
aponta que o fato do estudante cego esta inserido nessa sala de aula, nao
necessariamente acarreta em uma inclusao escolar.

4.3. DIALOGOS DA APRESENTACAO DOS SABERES PARA O ESTUDANTE COM
DEFICIENCIA VISUAL

No SD2 o professor enfrentar algumas dificuldades, dessa forma ele
busca principalmente na fala e nos objetos utilizados, estratégias distin-
tas para conseguir apresentar o saber das medidas de tendéncia central
para o estudante cego. O principal objeto ostensivo utilizado pelo pro-
fessor no SD2 foi a voz, e os seguintes objetos: pecas de um jogo de
xadrez e um aparelho celular. A utilizacao das pecas do jogo de xadrez,
teve como objetivo “facilitar” a compreensdo dos objetos do conheci-
mento pelo estudante com deficiéncia visual.

(P) Olhe, aqui nods temos as pegas de xadrez, eu quero inicialmente que

vocé separe em variaveis.

(Ac) Como assim?

(P) Os pedes, o cavalo, cada um com seus aliados, separe em montinhos.

Entdo vocé esta vendo que pelas pecas do tabuleiro de xadrez nds cons-

truimos variaveis?

(Ac) Hunhun...

(P) E nds vimos que cada uma tem sua frequéncia. Pedes (2), torre (2),

cavalos (2), bispos (2), rainha (1) e rei (1).

(SANTOS, 2020, p.80).

Nesse primeiro momento observamos que o professor familiariza o es-
tudante cego com as pegas do jogo xadrez e com a quantidade de cada
uma delas. O seu objetivo € apresentar o conceito de moda. Entretanto,
percebemos alguns equivocos do professor com relagdo aos dialogos
com este estudante. O professor diz: “olhe aqui”, “vocé esta vendo...”,
se o estudante cego ndo enxerga, como ele pode estar vendo? Acredita-
mos que isso ocorre devido a repeticdo do discurso na sala de aula dire-
cionado aos videntes, acarretando em expressoes automaticas em que o

professor fala de forma inconsciente sem que perceba os equivocos. Em
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seguida, o professor inicia o processo de apresentacdo do conceito de
moda.

(P) Ai eu pergunto a voc€, em relagdo a moda, nés teriamos alguma moda,
aquela que mais se repetisse, qual seria?

(Ac) Os pedes.

(P) O que significa a moda? A moda significa que pode existir uma fre-
quéncia grande de repetigdes. Ai deixa eu fazer uma pergunta a vocé, vou
tirar os pedes, se eu tirar, eu continuo tendo alguma moda? Como as duas
torres?

(Ac) Pode ser, tipo sem contar, s6 com um? Entdo é os dois que tem dois
cavalos, dois bispos ¢ duas torres.

(P) Entdo no caso eu teria uma tri...

(Ac) Trimodal.

(P) porque seria trés modas distintas, pode ter apenas a bimodal se vocé
tirar os bispos, ficara duas torres e dois cavalos uma bimodal. Até ai tudo
bem?

(Ac) Hum...

(SANTOS, 2020)5.

Nesse trecho acima, podemos identificar a categoria de escolhas, uma
vez que, o professor escolheu um jogo de xadrez para tentar apresentar
o objeto ndo ostensivo que € o conceito de moda. Nessa apresentacao
ele utilizou o ostensivo voz juntamente com as pecas do jogo. Ao iniciar
¢ possivel perceber que o estudante tem respostas mecanicas, ou seja,
prontas e rapidas, € percebivel uma espécie de revisao do que esta sendo
apresentado, identificamos essa situagdo ainda mais forte na passagem
que o professor diz: “entdo no caso eu teria uma tri...” em seguida o
estudante completa: “trimodal”. O professor finaliza essa etapa e nao
conseguimos identificar se o estudante compreendeu o conceito de moda
ou se apenas relacionou as pegas com quantidades.

O professor segue a explanagao dos conceitos, dessa vez com a mediana:

(P) Agora quero que vocé entenda o que se coloca como média... mediana,
que ja da ideia de meio. Entdo, aqui, estou lhe apresentando cinco pegas:
duas torres, um rei e dois cavalos. Se eu colocar nessa ordem, qual dessas
pecas se colocaria como a mediana, tendo cinco variaveis?

(Ac) Como ¢ professor?

5 Alguns trechos da aula estao nos anexos da dissertacao, pois nao foram todos utilizados
para as analises.



(P) Qual delas, em cinco pegas...em cinco variaveis...em ¢inco pegas apre-
sentadas, qual delas vocé iria analisar da seguinte maneira, a mediana vai
se analisar o seguinte, se for apresentado cinco elementos, voc€ vai pegar
0 que esta no meio. Entdo aqui, estd sendo apresentados cinco elementos
para vocé, qual deles esta no meio?

(Ac) Perai, esse!

(P) Quando for uma mediana, que apresentar uma quantidade impar, vocé
pega o do meio. Como se poderia fazer com mais pecas? Vocé deve sepa-
rar uma de cada lado e a que sobrar no meio, a que resta ¢ mediana.

(P) Entao, por favor 2, 4, 6, 8, 9, sdo nove pegas, va separando uma para
direita, outra para esquerda, a que sobrar no meio ¢ a mediana, ai vocé me
diz qual é a peca que esta no meio ai.

(Ac) Pedo.

(P) Entdo a mediana vocé observou que tinha uma quantidade impar ai
vocé desenvolveu a mediana. E quando for uma quantidade par?

(Ac) Al tira os dois do meio, e subtrai e divide por dois.

(P) Uma quantidade par, como vocé analisa? Pode fazer do mesmo jeito,
vai afastando uma pra 14, outra para ca.

(Ac) Essas duas vai?

(P) Sim, sdo oito pedes. No caso sobra essas duas, soma e divide por dois.
Entdo vamos analisar que sdo um e um, 1+1 =?

(Ac) Dois?

(P) dividido por dois?

(Ac) Um.

(P) Entdo nesse caso a mediana ¢ um.

(SANTOS, 2020, p.80).

No didlogo anterior o estudante cego demonstra ndo compreender o que
o professor explica, mas realiza as instrugdes solicitadas por ele. As no-
menclaturas utilizadas durante essa apresentagdo ¢ como em todo SD2,
estavam bem variadas. O professor adotou as palavras: espécie ¢ ele-
mentos como sinonimos da palavra variavel, foi a forma que ele encon-
trou para explicar para o estudante cego que as pegas eram iguais, € que
isto significava a representagdo de uma Unica variavel. A variedade de
palavras utilizadas pelo professor no momento da efetivagdo do saber,
algumas delas fora do contexto matematico, acarretou em um dialogo
longo e confuso, dificultando ainda mais a aprendizagem do estudante
cego. Nos momentos seguintes, o professor diz:

(P) Agora vou te ensinar a média aritmética, que vai te dar a nocdo de

somar, analisar a quantidade de todos pedes... e dividir por cada peca apre-

sentada.
(Ac) Ok.
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(P) Vocé no caso vai somar a quantidade, no caso a frequéncia dessas va-
riaveis.

(Ac) Mas, da para saber? Da para saber?

(P) Como vamos saber, vocé vai separar as variaveis de novo, direitinho.
(P) Pessoal alguma davida?

(Ac)Nao.

(P) Tenho seis classes, seis variaveis, na média aritmética ¢ dividido por

cada espécie. Passe a mao! Quantas pegas?

(Ac) Dezesseis.

(P) Quantas variaveis?

(Ac) seis.

(P) Esses dezesseis dividido pelas variaveis. Se tenho dezesseis dividido

por oito, vocé consegue fazer essa conta?

(Ac) Dois.

(P) Muito bem!

(SANTOS, 2020, p.81)

Nessa passagem, identificamos a categoria de Informacdo. E possivel
perceber a necessidade de se efetuar uma divisdo, que tem como resul-
tado um numero decimal. O professor solicita que o estudante conte to-
das as pecas e divida pelos tipos de variaveis, que ele denominou como
sendo: rei, rainha, bispos, torres, cavalos e peoes.

Entretanto, quando o estudante vai realizar a divisdo, o professor sugere
que seja dividido “dezesseis por oito, e ndo dezesseis por seis”. O pro-
fessor retira a informagao da divisdo por seis e acrescenta a divisdo por
oito. Notamos que essa agao do professor estd interligada com o resul-
tado da divisdo, que se dividido por seis, ndo seria um nimero inteiro e
tornaria a explicacdo mais ampla, sendo necessario mais argumentos e
recursos didaticos para mostrar essa divisao com resultados decimais. O
estudante realiza a instru¢do do professor sem questionar o porqué de
efetivar a divisdo por oito e ndo por seis, nos apontando que suas agdes
continuavam “automaticas”.

Essa atitude do professor ndo possibilitou que o estudante descobrisse
solugdes para as divisdes cujo os resultados sdo nimeros decimais, o
que pode acarretar em um aumento das lacunas na aprendizagem sobre
as medidas de tendéncia central e no desenvolvimento de calculos com
nameros racionais, caracterizando também a categoria de saltos (ou fal-
tas), que caracteriza o saber efetivamente ensinado para os videntes e
que ndo foi efetivamente ensinado para o estudante cego.



5. CONCLUSOES

Em nossa pesquisa, buscamos evidéncias do fendmeno da transposi¢ao
didatica interna, durante a efetivacdo do saber das medidas de tendéncia
central para um estudante cego e para os estudantes videntes em uma
sala de aula comum.

Consideramos neste trabalho o saber das medidas de tendéncia central,
abordado no livro didatico “Vontade de Saber Matematica (Souza; Pa-
taro, 2015)”, utilizado pelo professor durante suas aulas. Nos fundamen-
tamos acerca das transformacdes que esse saber poderia sofrer no mo-
mento da apresentacao/efetivacdo para os estudantes, nos autores: (Che-
vallard, 1991), (Brito de Menezes, 2006), (Aragjo, 2009) e (Bessa de
Menezes, 2010).

Para discutirmos a formacao de professores em uma perspectiva inclu-
siva, abordamos os trabalhos das autoras: (Fernandes & Healy, 2007;
2010) e (Silva, 2010). Sabemos que a aprendizagem dos estudantes de-
pende de diversos fatores, internos e externos, que implicam diretamente
nessa aprendizagem, e principalmente das metodologias e estratégias
adotadas pelo professor no momento da verbalizagdo do saber. O estu-
dante com deficiéncia visual em especial, devido as suas necessidades
especificas para que ocorra o aprendizado, requer ainda mais formagao,
dedicag¢dao e compromisso por parte do docente durante as situacdes de
ensino, uma vez que, sua condi¢do de cego ndo compromete o seu de-
senvolvimento cognitivo.

A formagao dos possiveis sistemas didaticos SD1, SD2 e SD3 nos per-
mitiram observar a dindmica dentro de uma sala de aula regular, com a
participagdo de um estudante cego, o que nos leva a compreender que
existe a possibilidade de formacdo de n-sistemas didaticos, em outras
situagdes, como a participagdo de surdos, autistas e outros.

A utilizagdo dos objetos ostensivos como categoria nos auxiliou em uma
analise mais detalhada das acdes do professor durante sua pratica, indi-
cando um distanciamento do saber efetivamente ensinado para o estu-
dante cego com relagdo ao saber efetivamente ensinado aos videntes.



Nossos dados mesmo que incipientes apontam para um caminho que
apresenta dificuldades e lacunas no ensino com o estudante com defici-
éncia visual. Entretanto, ndo queremos responsabilizar o professor por
todas as dificuldades na aprendizagem do mencionado estudante, visto
que, compreendemos que a melhoria de qualidade nesse ensino, depende
de diversos fatores, que vao desde uma formagao especifica para traba-
lhar com tal ptblico, até recursos didaticos que facilitem o processo de
ensino-aprendizagem.

Por fim, mesmo diante das dificuldades observada durante a aula, ¢ da
falta de formagao do professor para o ensino de pessoas com deficiéncia
visual, talvez uma aproximag¢ao maior do professor com o estudante com
deficiéncia, estreitasse essa relagdo didatica e possibilitasse a descoberta
de maneiras de ensino que viabilizasse o aprendizado do mesmo. Além
disso, se o professor guiasse a interacao entre ele, os estudantes videntes,
e o estudante cego, no momento da apresentacdo do saber, essa acao
poderia despertar questionamentos que levasse a um bom desenvolvi-
mento intelectual dos estudantes independente de suas diferengas, ja que
aprendemos com o convivio e com as relagdes estabelecidas durante as
aulas. A “separacdo” para apresentagdo dos saberes nao possibilita tro-
cas de conhecimentos entre os estudantes presentes na sala de aula, logo
nao podemos afirmar que existe uma verdadeira inclusdo no espago es-
colar analisado.
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1. INTRODUCTION TO THE QUESTION

Since the 1990s, the emergence of a new paradigm in higher education
has been witnessed, namely the learning paradigm versus the teaching
paradigm. This shift assumes a new angle in the approach to university
education, where the focus is on the student and his learning. However,
it should be borne in mind that teaching also undergoes considerable
changes and what used to be a transmissive practice in the classroom, is
now based on a way of organizing, seeking resources and contextuali-
zing different situations in relation to social reality. In this new teaching
paradigm, new statutes and roles of teachers and students have emerged,
in which the asymmetries tend to be blurred and the protagonism of stu-
dents enhanced. These are changes with an epistemological backdrop
characterised by the transition from an academic tradition, based on the
modern view of disciplinary knowledge, to a paradigm that values inter-
disciplinarity, that is, the interfaces between areas and types of kno-
wledge, between people and between communities. The participation of
students and their interactions with the different systems present in the
formative process are the touchstone. Within this understanding, student
participation in research is highly valued as a learning-promoting de-
vice. As argued by Cunha (2008), this paradigm shift implies university



pedagogy becoming a space where connections between knowledge,
subjectivities and cultures are established. We live in a changing, hyper-
complex world with constant challenges, in which the skills understood
as static and mechanistic devices are meaningless in the world of life or
in the training of people with social responsibility in higher education
(Giroux, 2018). On the contrary, we understand competences, in line
with Delors (1996), as learning related to: learning to know, learning to
do, learning to live together, learning to be. These four areas may be
specified in the development of intercultural thinking, putting practical
and technical skills into practice, while developing communication and
mediation skills. In this sense, learning is a process in which we trans-
form ourselves as people and professionals, so that we can improve the
management of our own lives and emotions in human relationships. We
question the meaning of competence and learning in higher education
taking the concepts of practical knowledge and of reflective practitioner,
as referred to by Schon (1992), as the points of departure. From this
socio-constructivist perspective, competences go beyond applying
theories or measuring applicable learning in an operational manner; rat-
her, in the field of reality and complexity that define them, it involves
putting cognitive dimensions, practical skills, values and emotions into
play in a holistic and integrated manner, with the “other” and oneself
(Angulo, 2008; Byran, 2014; Strugielska & Piatkowska, 2017). From
this point of view, intercultural competence cannot be understood as a
return to old pedagogical, objective and technocratic concepts, since
being competent means going beyond displaying the skills for specific
tasks, being able to transcend what has been learned and start functio-
ning in the world of complexity, uncertainty, continuous questioning
and the construction of a global perspective (UNESCO,2017). In cultu-
ral encounters, the human being constructs schemes of thought and ac-
tion that are biunivocally linked to the ability to negotiate meanings with
the other human beings with whom he interacts (Santos Rego et al,
2007). This is what confers (inter) cultural competence. Thus, as clai-
med by these authors, intercultural competence is the product of these
social learning processes and translates into a “generic capacity for ac-
tive and critical participation in social settings characterized by cultural
diversity and the plurality of individuals’ identity” (p. 482).

_146_



2. INTERCULTURAL COMPETENCE AND
DECENTRALIZATION

By examining the training processes and the development of intercultu-
ral competence more concretely, it is possible to understand that for fu-
ture educators, this means a complex and unfinished education process,
in other words, it involves starting out on a way of seeing and acting in
the world (Vila-Merino et al ., 2017). Cohen-Emerique and Faiman
(2017) define this as being-in-the-world-with, that is, developing action,
reflection, emotional and ethical processes. Thus, we understand that the
learning and education of social educators lie not only in what they re-
ceive, but also in what they build. The relationship of being in the world
with assumes a contribution to the construction of intercultural commu-
nities based on diversity and relationships. According to these authors,
in order to work on the basis of intercultural competence, communica-
tion and relationships have to be placed at the centre of learning, so that,
above all, decentring processes are put into play, which means raising
our awareness of cultural milestones, prejudices, hierarchies and the so-
cial representations we have of other cultures. Yet decentralization also
means displacing our own centre without getting lost in the other, which
may mean bringing the centres together to intersect in a common centre.
Secondly, to work on real processes of bringing people closer together,
which implies observing and sharing each other’s worlds, knowing each
other’s cultural and symbolic landmarks, is a dimension of permanent
dialogue and exchange (Porto et al., 2018). Finally, in the field of inter-
cultural mediation and ethics, it is a move from a self-centred to an Ot-
her-centred perspective, to recognize, protect and value the relatively
vulnerable, oppressed or weak (Fretheim, 2013) and it is the search for
common ground, spaces for confluence and collective construction ba-
sed on responsible ethics in which consensus and contention, respect and
freedoms emerge, in short, what Morin (2005) refers to as an ethics of
rewiring, which will be discussed further ahead.



2.1. INTERCULTURAL COMPETENCE DEVELOPMENT AND THE ECOLOGICAL
SENSE OF LEARNING

In order to understand the ecological metaphor, we need to situate our-
selves in Morin's complexity paradigm, in other words, that which
weaves rhizomatically, which moves away from linear thoughts and
simplistic and programmatic processes. The positivist paradigm is not
suited to training for intercultural competence development, which
needs to establish a holistic and transforming vision of social and cultu-
ral realities, with more of a focus on interpersonal relationships and their
dynamics than on social structures (Abdallah-Pretceille, 2005) Training
based on ecologies and complexity stimulates us to hold onto the ability
to observe and conceptualize the interaction and contradiction games
that occur in social, group and institutional contexts, which are capable
of transforming scenarios and dynamics into educational work , thus re-
gaining the sense of educational action (Ibidem). Training has a relatio-
nal meaning in different contexts as it implies thinking in the social and
cultural sense of higher education and, therefore, in the sense of the uni-
versity. We know from reading Paulo Freire (2002) that there is no neu-
tral practice in education, that every action has a political and social
meaning that determines the way of thinking about learning, the institu-
tion and society. In other words, constructing oneself as an educator is
to construct oneself politically, ethically and culturally (Ghiso, 2017).

2.2. ECOLOGY OF KNOWLEDGES

The question is how the ecology of knowledges can be put into practice
at university. To this end, it is essential to know and interact in networks
that participate and act in the production of knowledges. As community
practices remind us, the issue is “connecting knowledge, learning areas
and perspectives through public knowledge that is open to and at the
service of the community” (Casado, Ruiz & Lopez, 2015). This means
putting different types of knowledge into play, living with different lan-
guages, contexts and rationalities that require intensified dialogue in “in-
tercultural, interlingual and interactive dimensions, based on the mutual
transfer of academic, organizational and community knowledge (Dietz
e Mateos, 2010 ) ”(Cit. In Casado, Ruiz and Lopez, 2015). The ecology
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of knowledges is based on the idea that “knowledge is inter-knowledge”
(Sousa Santos 2010, p. 49), in other words, the existence of a plurality
of knowledge, which implies forsaking general and extensible kno-
wledge, above other types. This author explains that if in the last decades
cultural diversity has become increasingly recognized, we must also
move towards the recognition of a plurality of epistemologies in dialo-
gue and intersection, where knowledge interacts. However, from an eco-
logical perspective of interrelated knowledge, the ecologies of ignorance
are also contemplated, but they do not have to be a starting point, but
rather a point of arrival:

Ignorance is merely a disqualifying condition when what is being lear-
ned has more value than what is being forgotten. The utopia of inter-
knowledge is to acquire other knowledge without forgetting one’s own.
That is the subsisting idea under the ecology of knowledges (Sousa San-
tos, 2010, p. 52).

Only in the intervention with multicultural reality does the ecology of
knowledges come into play against knowledge as a representation of
reality. But in the end, all realities are multicultural. The ecology of kno-
wledges not only maintains a horizontal position between the scientific
knowledge of the different positions, it also includes non-scientific or
popular knowledge as part of the correlate of reality, since cognitive
construction in its intervention with the world is a combination of the
ethical —political. A training project for educators, focusing on the eco-
logy of knowledges, is related to intervention and living in reality, and
gives rise to indignation at injustices and a nonconformist commitment
in social situations of inequality. According to Sousa Santos (2019), this
is the point of departure for the relationship between types of knowledge
and, therefore, between social groups. It is the situation of conflict that
stimulates reflection on egalitarian relations, justice and an emancipa-
tory and intercultural world, as a criterion for sound learning, that is,
learning that interweaves thought, emotion and initiative to change to-
wards a better world.

2.3. ECOLOGY OF LEARNING

In higher education, learning, as Freire, J. (2012) alerts, has been relo-
cated. Information can be accessed anywhere and at any time by means
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of information technologies. According to this author, the university is
no longer the accommodation of the wise, the horizontality of learning
has spread out to other spaces where collaboration among everyone is
real, where student participation is desired and encouraged. Rhizomatic
learning, following the rhizome metaphor (Deleuze and Guattari, 1997),
tells us that we learn in an interconnected way, expanding and configu-
ring a network on the basis of needs, solidarity, mutual support and in-
ter-relational wealth, that is, we learn more collaboratively than compe-
titively. Learning occurs throughout life, as stated by Delors (1996), and
can be multiple and intense in the specific situations in which we are co-
involved. Human life is a continuous experience, it is carefully elabora-
ted, transformed into consciousness and expressed in works. There is no
learning without experience and experience corresponds to the total
sphere of consciousness, examining itself, a movement of dialectical re-
flection (Fabre, 1994). Not only do we learn the predictable, but there is
an infinity of invisible and unpredictable learning that occurs in training
processes which would not be sensitive to observation, were it not for
the permissibility of chaos, disorder and action (Ghuiso, 2010). Only
departing from that place do we have the responsibility to reorganize,
name things, linked to feeling and the corporeal. In this case, learning
breaks down the boundary between the formal and the informal since
the action does not have a delimited context, it occurs in the inter-sub-
jective relationship. This is how we understand the global dimension of
education, inside and outside the school, in domestic, institutional and
street contexts. We learn through active exploration, in experiential lear-
ning through practice, by interacting with others and participating in a
practical, autonomous and interactive learning community (Bu-
ckingham, 2008; Ranson, 2018; Wenger, 2001). It is here that the "soft"
skills are acquired, that is, the skills that apparently are not evaluated but
are necessary for our relationships with other people, with ourselves and
in different contexts. The invisible, ubiquitous, informal, permanent, ge-
nerative or rhizomatic learning we have mentioned construct our iden-
tity as future social educators. The almost limitless possibilities of com-
munication open up the universe of human complexity, which increa-
singly proposes that people be autonomous and meta-reflective in their
learning. Self-observation of what I learn, how and in what dimensions



of my personal and professional life, leads us to a critical personal and
collective awareness of the reality we live in, shaping the path and con-
tent of learning (Cobo and Moravec, 2011; Freire, P. 1997). In the net-
work of relationships, as has been mentioned, action strategies come into
play which are not evaluated, emerging from values, emotions and prac-
tices in the action itself. These competences, soft or subtle, are funda-
mental to educational practice and to the construction of an action,
within the framework of educational action. The metaphor of ecological
learning tells us of dynamic learning, linked to real life and interconnec-
ted in diversity, in other words, collaborative and inclusive learning
(Leite, Marquez and Rivas, 2018; Martinez and Rodriguez, 2018).

3. METODOLOGIA

3.1. STUDY CONTEXT AND PARTICIPANTS

The empirical study, presented below, was conducted at the Institute of
Education of the University of Lisbon, one of the most recent organic
units of this university, with the majority of its student population enro-
lled in postgraduate courses, namely Master and PhD degrees. Among
the various Master specializations that are part of the postgraduate offer
of this organic unit at the University of Lisbon, we highlight the Master
in Education and Training, with a specialization area of Social and Cul-
tural Development, which seeks to train highly qualified experts in Edu-
cation and Training to work in the educational, cultural and social sec-
tors. The course has been running for two years under the Bologna mo-
del. In the 1st year there is a disciplinary component that functions in
articulation with interdisciplinary seminars, and in the 2nd year there is
a component of supervised action in the field, which function in articu-
lation with seminars. Students in the 2nd year can choose to do an in-
ternship, project work or a dissertation. The empirical research presen-
ted below was carried out with five students / future social educators,
four of whom chose the internship option and one the dissertation. They
were selected due to the fact that their final Master’s assignments were
integrated in research projects with themes related to intercultural



education. Both training arrangements were developed in conjunction
with two projects that have already produced several publications: Con-
vergir na diversidade : participagdo das criangas e dos jovens na cidade
[Converging in diversity: participation of children and young people in
the city] - acronym Convercidade (Domingues, Carvalho & Pedrosa,
2019; Fonseca & Pinho , 2019; Gomes, Caetano & Norte, 2019; Pina &
Caetano, 2019) and Fronteiras Urbanas: a dindmica dos encontros cul-
turais na Educagdo Comunitaria [Urban Boundaries: the dynamics of
cultural encounters in Community Education] - acronym FU (Caetano,
Mesquita & Gabriel, 2020; Caetano, 2017; Mesquita, Caetano & Fra-
ncois, 2016; Freire, I. & Caetano, 2014). Both the training of future pro-
fessionals as well as the education of children and young people with
whom they worked in the local communities and schools, observed prin-
ciples that were in line with the principles of intercultural education.
These three principles were the beacon that illuminated the entire trai-
ning process which is at the heart of this paper:

— Research linked to action — everyone participates in the re-
search, including youths, children and communities.

— Participation — dialogue, participation and protagonism (co-
management) of everyone, including children and youths in
decision-making.

— Critical citizenship — action with emancipatory/transformative
purposes.

The internships and dissertation were conducted over a school year in
schools and local communities, each with considerable multicultura-
lism. The work of the four interns and the student who conducted the
dissertation was, as mentioned, framed by the Convercidade and FU pro-
jects and always accompanied by a teaching team, namely the supervi-
sors, in joint seminars for reflection on the work developed and to plan
the next work tasks.

3.2. DATA COLLECTION AND ANALYSIS

Each piece of fieldwork resulted in a report or dissertation, which were
evaluated by a formally appointed jury (Barra, 2017; Gomes, 2016;



Monteiro, 2017; Pereira, 2013; Pina, 2016; Ribeiro, 2017). The data
contained in the dissertation and in the five internship reports related to
the students' reflections on the training processes in multicultural con-
texts, the learning accomplished and the actual contexts were subject to
inductive and categorical content analysis (Bardin, 2008). In other
words, in each of the final written works, fragments of discourse on lear-
ning, processes and contexts were identified, contained in the interme-
diate or final reflections on the training and research path of the respec-
tive trainee. The corpus obtained from the analysis then underwent an
inductive content analysis process, which led to the construction of a
system of categories and respective indicators. This process constitutes
the first level of data analysis and interpretation. At a second level of
interpretation, we seek to reflect on the development of intercultural
learning, its connection to academic, social and cultural contexts and to
the intercultural processes mobilized in training practices, through data
modelling.

4. STUDENTS PERCEPTIONS OF THEIR LEARNING

4.1. MULTIDIMENSIONALITY OF THE LEARNING

Ami € Carla P, di uns témpos pa li Indira e Sara desdi sémpri. Cabo-
verdidna di raiz e portuguésa també. Oras kin ta fla ma mi é cabo-ver-
diana ninguén ka ta acredita, €s ta fla ma ca ¢ verdadi, és ta fla ma ca
téni “ar” di ser mi propi, mas enton mi & kénha? (Student P1)®

The analysis and interpretation of the trainees' reflections on the training
processes, which they experienced with the children and young people
with whom they worked in the internships and in collaborative action-
research processes, was developed in two successive stages. In the first,
learning dimensions emerged that were condensed into the following

6 Initial reflection of one of the students on the connections between the training process and
her identity in her internship report. She wrote both in Creole and Portuguese. The first of her
reflections in the Creole version is presented here. Its English translation is as follows: “l am
Carla P, recently Indira and I've always been Sara. I'm a pure Cape-Verdean and also Portu-
guese. When | say I'm Cape-Verdean people don't believe me at first, they say it’s not true, sta-
ting that | don't “look” like who | am, but then who am [?”



categories of analysis: self-recognition, mutual recognition, awareness
of diversity, know-how and articulation of academic knowledge with
experience.

In the self-analysis of the training processes and results, technical com-
petence (know-how) and the articulation of academic knowledge with
experience were observed to occupy a somewhat blurred space in the
discourse of these students, while the self-transformation and learning
through otherness processes were the focus. They were crossed by re-
flections where the cognitive, emotional and ethical dimensions are in-
volved, as reflected in these statements by Student G:

Devouring, engaging and passionate work. Devouring, because time is
of the essence and this type of project with the community and, moreo-
ver, friends, makes us become so engaged that, in the end, the detach-
ment that has to occur so that there is a reflection on the process which
has been inductive throughout and is not easily understood (...)

As in any educational process, the cognitive dimension is always present
in intercultural education, although in this case the use of methodologies
such as the project (Abdallah-Preteceille, 2005) is hugely impactful on
the development of cognitive skills such as assessment, synthesis and
analysis. Simultaneously, from this educational perspective, it is assu-
med that conflict (intrapersonal and interpersonal) is unavoidable. In
educational intervention conceived from an intercultural perspective,
the emotional and ethical dimensions are fundamental and cannot be ne-
glected. Hence, the emotional dimension is in permanent interaction
with an ethical attitude, as is evident in these statements by the same
student:

A path of ups and downs like a heart rate, where I experienced emotions
such as uncontrollable smiles and anguished weeping. It was a contro-
versy and duality of real emotions that were constantly running high. A
struggle for the utopia of perfection, where inertia emerged from a thirst
for perfection (Student G).

In order to deal with these multiple human dimensions, the educator is
required to permanently reflect on the complexity of his work. This is
crucial learning for the young social educator. Learning that requires



training, experience in context and support from the trainers. It will be a
journey that does not end with the experience of an internship or the
construction of a dissertation. On the contrary, the social educator has
to carry out work on himself and on himself with others throughout his
professional life, and those who have a leading role in the different pro-
fessional fields must contribute, to create spaces, time, multidisciplinary
teams and methodologies that foster the type of training that will pro-
mote a real interconnection of knowledge (Sousa Santos, 2010) and per-
manent situated and contextualized learning (Martinez and Rodriguez,
2018). Initial training, namely at universities, has the responsibility of
opening up this path, leading future professionals to become aware of
the complexity of their field of action and the importance of permanent
reflection on action, in cooperation not only with other professionals but
also with all those with whom they

4.2. SELF AND MUTUAL RECOGNITION

The analysis of the data on the learning that these students attribute to
their training experiences in the field highlights, as already mentioned,
emphasize the development of soft skills, namely those related to self-
recognition and mutual recognition. In Figure 1, are outlined the dimen-
sions of self-recognition inferred from the analysis of their speeches.



FIGURE 1. Dimensions of self-recognition perceived by the students as learning accom-
plished in a formative context
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Statements below illustrate how these self-recognition processes were
understood and experienced:

— Re-encounter with oneself:

It also gave me space to be who I am. Being a person who likes
learning, having challenges and doing everything with a smile
on her face, after all, joy is part of life (Student P1).

— Capacity for self-transcendence:

I feel satisfied with my performance, I tried at all times to exceed
myself and be better every day at the institution. (Student B).

— Recognition in oneself of a composite and complex identity:

What matters is that I feel a mixture of elements which, on the one
hand, show my Cape Verdean side, but on the other completely
conceal that component. I feel like Maalouf, with just one identity,
but one that is composite and complex.(Student P1).
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— Self-evaluation:

I had some difficulties knowing how to help the three children
who could not read or write and rarely went to school, which
made my task more difficult. I did it as best I could at the time,
but I can see that there was not much progress (Student M).

— Autonomy:

According to what I was asked to do — to create a day of activi-
ties for the families - I think it was an important task for the
development of my autonomy and creativity, it was also im-
portant for the development of a sense of responsibility” (Stu-
dent B).

— Empowerment:

As we are telling our stories and we realize there are certain parts
of our life where art appears as a path towards various solutions,
as a refuge, as an empowerment of ourselves, of what we are and
what we want (...)” (Student G, who developed artistic work
with other young artists which led to the making of the docu-
mentary entitled 'A arte mora ca dentro' [Art lives within], based
on the life stories of the entire group)

A perception of the learning accomplished also encompasses, as already
mentioned, processes of recognition of others and of oneself in rela-
tion to others, which dimensions are presented in Figure 2.



FIGURE 2. Dimensions of the mutual recognition processes perceived by the students as
learning accomplished in a formative context
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Statements below express how these students/future social educators
perceived experiences of otherness as learning:

— Mutual learning:

I have always been interested in issues related to those who are
different from us and do not necessarily have to be because of
their skin colour or place of birth. We are already different, sim-
ply because we like different colours.” (Student P1).

The editing of the entire documentary, from image selection and
editing, to structure and organization, to the engaging interactive
process throughout the documentary, represented moments of
learning about ourselves and others and ourselves with others
for all those involved. (Student G);

This project was a challenge. Being able to understand how the
young people in this school community acted towards the diver-
sity of others, and all of us thinking together about how to do
differently and be different, facilitating processes and paths so
that everyone feels good in this community and consequently in
this society, which belongs to everyone” (Student P1).
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— Mutual respect and belief in the value of others:

It is easier if we believe that we are all human beings full of
potential and capabilities. We do not all have to know the same
things, but we need to believe in our potential and have people
who believe in us. The teacher should have this role of motivator
and be the first to believe in his students(Student P1);

I would love to go to the Royal Ballet School, I want to be a
great dancer [speaking about an institutionalized child]. I en-
couraged him by saying: ‘You are already. Do not give up, fight
for it! You’ve got plenty of talent, I believe that you’ve got a
bright future ahead of you (Student R).

— Caring for others:

They would come running up to me, shouting out my name, |
felt so much warmth and affection at that moment and it just
shows how important we really are to these children and young
people.” (Student R).

— (Re)cognition of other cultures:

The Nepalese population, which is the one that most attends
these courses [Portuguese language courses], has habits and no-
tions of life that differ from ours and this can be a huge barrier,
because we do not know their traditions and ways of life (Stu-
dent M).

— Reduction of prejudice:

I managed to get past certain stereotypes and prejudices, observ-
ing and sharing realities that I thought were distant from me”
(Student P2).

— Dialogue and encounter:

The documentary ‘Art lives within’ is the final product of this
work, which drew us all in and made us share our life stories
(Student G).

As these extracts demonstrate, the presence of we, as something that is
internalized, is found prolixly in the written discourse of these students.
This finding leads us to believe that the essential feature of inter-



culturality has been assimilated and is part of the thinking and feeling of
these students, who today are education professionals. The use of we
mirrors closeness and, perhaps, sharing. Closeness requires cultural de-
centring, learning to observe and observe oneself, to know oneself and
to know others, in their differences, in their common characteristics and
in their complementarities. The process is based on communication,
namely intercultural communication, requiring empathy and a constant
ethical pursuit, which are all encompassed in the “Pedagogy of Alterity”.
It is “a path that begins with the discovery of the false homogeneity of
the culture of the ‘other’, continues ahead with the recognition of one's
own diversity and ends with the perception of cultural similarities” (San-
tos Rego et al., 2007, p. 485).

These are processes that are based on the ability to turn human encoun-
ters into real (inter) cultural encounters, through permanent dialogue and
exchange, in which relationships become horizontal and anchored in an
ethics of reconnection (Morin, 2005), of which the education profes-
sional can never lose sight. In this context of communication, we speak
of shared relationships, but also, to use the words of Sousa Santos
(2010), of epistemologies in dialogue. We speak of an attitude of mutual
respect for the multiple types of knowledge and ignorance, which pro-
pel us to a shared curiosity, in search of social justice, which involves
the development of projects at the service of common good. Student P1's
statements translate these ideas well:

As the project advanced, I felt that the young people and the teacher felt
that the project was theirs too, and so they took the reins and coordinated
the actions, without needing me, which I consider to be very positive;

I do not mean to say that it is easy to have intercultural competences and
interact with those we consider different from us. And, because I do not
think it is easy, I see leading society to believe that it is possible to live
together happily as a primary challenge”.

4.3. AWARENESS OF DIVERSITY

Training experiences in multicultural contexts are also perceived as lear-
ning opportunities with others (children, young people, other professio-
nals, members of the communities) that lead to greater awareness of the
breadth of the concept of diversity:
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I have always been interested in issues related to those who are different
from us and do not necessarily have to be because of their skin colour or
place of birth. We are already different, simply because we like different
colours.” (Student P1).

4.4, LEARNING OF KNOW-HOW AND ARTICULATION WITH KNOWLEDGE

The learning of the know-how accomplished is also mentioned, alt-
hough it occupies a secondary position and is sometimes associated with
a comprehensive vision of knowledge:

I learned to organize and manage my work using computer tools for pro-
ject management (...). The project helped (...) enabled me to develop
conflict management and emotional management strategies (Student B).

I highlight the relevance of the flexibility of the process experienced, as
a promoter of dynamics open to creativity (Student P2).

The performance of technical activities allowed me to get to know each
of the children and young people and to understand the reality of their
lives and to devise strategies in terms of knowledge, how to do and how
to be, to ensure more informed integration (Student R).

They perceived internship experience as an opportunity to revisit aca-
demic knowledge, and to use it in articulation with experience:

At the time [ was involved in these courses [the training of immigrant
adults] I observed a lot that I can now reflect on, such as the means of
disseminating the courses, the important learning content for an immi-
grant and the profiles of the trainers (Student M);

It was extremely rewarding to experience the reflexes of the accultura-
tion and enculturation processes, and to recognize cross-cultural ele-
ments (Student P2).

In short, when reflecting on the learning accomplished in the training
contexts at the end of the Master course (internships and dissertation),
these students / future social educators, highlight the personal develop-
ment processes, namely the development of the capacity for decentring
and personal transcendence. Their perception of the experiences in their
contact with the cultural diversity of the training context revealed to
them the importance of otherness, unveiling others and their cultures,
reducing prejudice and the pressure of stereotypes, releasing the desire
to care and love. For others, it has consolidated and expanded the capac-
ity for dialogue and cultural encounter, allowing them to experience
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cultural decentralization and, while enriching identities, to explore the
encounter of a common centre.

We believe that these processes, which are undoubtedly inter-influential,
contributed to the development of intercultural competence. However,
these students were coming to the end of an academic trajectory with di-
verse and continued approximation to social and cultural experience, in
conjunction with access to academic knowledge in Education and Training
in different social and cultural contexts. Therefore, the perception of these
students is reasonable when they consider that their continued experience
in a context has brought them more know-how (project management, con-
flict or emotion management, etc.) and also opportunities to bring together
academic knowledge and their social and cultural experience.

5. MODELLING OF RESULTS

To model the intercultural development, three central themes were de-
fined: processes, learning and communities. Modelling is a means of
understanding, a construction that does not seek to establish final
knowledge, but one that allows us to problematize and theorize in an
emerging manner. In figure 3 we try to model the relations among these
three dimensions.

FIGURE 5. Inter-relating intercultural processes, communities, and learning
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Here, we may observe a dynamic interrelationship between the intercul-
tural learning experienced and identified by our young student-research-
ers, the intercultural processes in which they were involved and the in-
tercultural communities in which they were involved. These are com-
munities and learning in a process of development, thus posing chal-
lenges, some of which emerge as central dimensions.

With regard to intercultural processes, in Figure 4 we emphasise the crit-
ical participation processes, which work with diversity, prejudices and
separations, and which are accomplished by dialogic participation pro-
cesses, through listening and cooperation with and among educators, by
the co-management processes of children and young people, by shared
leadership and by mediation to foster community participation.

FIGURE 4. Intercultural processes
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Yet many challenges and tensions are also identified with the develop-
ment of these processes, some arising from the actual entry into and
from the relationship with the communities. In the schools, students are
confronted with barriers, such as repetitive routines, centration around
the teachers, inertia, and lethargy of the students themselves. Students
are also confronted with their own limits, such as the lack of knowledge
of cultures and the language of communities, the limits of their own
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position of greater or less exteriority, a restricted temporality for the de-
velopment of their action. They feel the challenges of the expectations
of others and their own. Challenges associated with the confrontation
between cultures of different belongings, where the self is located within
and between: between dominant and minority cultures, between gener-
ations, between scientific and youth cultures. They question their abili-
ties and their personal and professional identity. They perceive in them-
selves the need for self-surveillance in relation to prejudices, fears, ex-
clusion. They experience tensions and dilemmas, such as reconciling
an intercultural perspective with opposite perspectives of students,
teachers, and school management, and monitoring the sustainability of
ongoing educational processes.

Debates and workshops promoted by young people, cultural produc-
tions, the involvement of the school community and families are some
of the processes identified as being relevant and transforming. In these
processes, they identify the power of affection and the recognition of
themselves and others, as well as empowerment by giving value to the
voice, knowledge, and skills of everyone.

The interactive learning and mutual recognition processes, so frequently
informal and unpredictable, are what constitute factors of anxiety and
anguish for some of the young social educators in training. The confron-
tation with contexts, groups and people who are strangers to them and
culturally distinct challenges their convictions and requires a reconstruc-
tion of knowledge and going beyond their limits. The complexity of a
contradictory reality, the observation of inconsistencies between what
one thinks, says, and does, the experience of prejudice are all challenges
and situations characterized by tension and risk.

The participatory dynamics, leadership, mediation, and co-management
movements extended to children and young people generate processes
that are beyond their control and give rise to insecurities. Their position
between educators and institutions, on the one hand, and the children
and young people they get close to, given their age proximity and re-
duced attachment to a statute or formal roles, create situations that are
sometimes uncomfortable, in which they feel they are the target of dif-
ferent or even divergent expectations. The relatively horizontal and
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affectionate relationships are felt and construed in ambivalence and con-
flict with the internalized norms of a hierarchical educational action and
a detached research project.

To go through these situations with the support of researcher-trainers
and more experienced educators on the ground, in a climate of collabo-
rative dynamics, where responsibilities are collectively shared and as-
sumed and with the university academic institutions behind them, coop-
erating with the host organizations appears , in the cases under study,
constitute relevant conditions so that the obstacles and barriers may be
overcome and they will be able to develop the intercultural learning al-
ready identified, integrated in a critical and creative praxis, even
though it is still clear that the difficulties and learning will continue.

This is the intercultural learning of oneself and of those with whom
one interacts, recognizing learning in terms of knowledge, know-how,
ethical and emotional dispositions, reflexiveness in and in relation to
action. It is cultural knowledge about the community, the schools, the
students, it is interculturality. It is know-how for project development.
It is reflexiveness in order to be attentive to oneself and to others. Dis-
positions such as self-confidence, sense of responsibility, openness to
others, autonomy, creativity, self-transcendence, resilience, believing in
the ability of others, decentralization.

It is a process of development not only for young people in training, but
also for academic communities and for the territories and educational
communities involved, which in order to deepen interculturality and
maintain sustainable transformations, will be able to further develop co-
operation, investing in pivotal individuals and innovative projects, con-
stituting themselves as networked learning communities and opening up
to the communication and dissemination of their initiatives and the
knowledge (popular and academic) from which they depart and create
conjointly (see Figure 5)
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FIGURE 5. Development of intercultural communities
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6. CONCLUSION\ FINAL REFLECTION

Considering interculturality and intercultural learning from a perspec-
tive of complexity, which integrates them into an ecological view of ac-
tion corresponding to a real qualitative and paradigmatic shift (which,
in addition to integrating, transcends the issues and processes associated
with the differences and inequalities of cultural minorities and migra-
tion) implies broad understanding and action that is not limited to spe-
cific processes. In order to deepen the knowledge of ourselves, merely
recognizing others in their differences and respecting them is insuffi-
cient. A movement to shift us from our centre and bring together and
create common spaces is necessary, where difference is one of many
other dimensions that are recognized - where friendship, complicity and
solidarity are as or more important so that difference does not mean se-
paration and exclusion. This displacement implies an awareness and ap-
preciation of otherness - an opening of ourselves to others; affection and
affectation for their history; knowledge that is deepened; a prejudice that
is overcome; an act of respect; appreciation of others and of the appro-
ximation processes. However, it also appears to imply autonomy, confi-
dence in ourselves, recognition of our own value, knowledge and skills.
This displacement generates and is generated by creative, dialogic and
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dialectical movements that ternarily combine alterity and autonomy,
without cancelling out diversity and giving it importance. Developing a
connection in an interconnected world, breaking down boundaries or
making them more permeable, where non-localized knowledge is shared
and we are exposed to the possibility of contradiction, are challenges
that face us all and leave us in a vulnerable position. These are challen-
ges that we need to embrace together, in acceptance of the incomplete-
ness of such an arduous adventure and in the hope that we can contribute
so that our worlds are more just and compassionate, where we, within
them, are more responsible citizens, committed to a transformation that
will raise our awareness, empower us and free us from ignorance and
the chains we deem unbreakable.
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CAPITULO IX

REFLEXOES SOBRE DIREITO DO TRABALHO FRENTE
A TEMATICA APOSENTADORIA RURAL

FRANCISCO FERREIRA DANTAS FILHO
Universidade Estadual da Paraiba, Campina Grande- Paraiba- Brasil

RENATO FONSECA DE ALMEIDA DA GAMA FRANCA
Faculdade Mauricio de Nassau, Campina Grande- Paraiba- Brasil

INTRODUCAO

Esta pesquisa esta vinculada ao projeto SOLIDARIS, aprovado pela po-
litica de cooperagdo internacional do Erasmus+ da Unido Europeia, que
tem como finalidade melhorar a igualdade e a inclusdo social através da
cooperagao entre instituigdes europeias e universidades da América La-
tina. Sua rede possui expansdo na Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB), Campus I, Campina Grande, estado da Paraiba, que desenvolve
o processo de internacionalizagdo institucional.

Para escrever este capitulo, debrugamo-nos sobre o universo do trabal-
hador campesino e seus problemas socioculturais, fruto de um trabalho
histérico, politico, econdmico e organizacional e que também se preza
sobre uma vasta diversidade de saberes, de estilos, técnicas e artes, uma
vez que vivemos em um mundo complexo € o conhecimento deste ndo
pode ser responsabilidade de uma tnica area do conhecimento, e sim das
diversas areas, para que se tenha uma visao multifacetada, cuja cons-
trugdo ¢ feita pelo trabalho em conjunto de todos os componentes curri-
culares, nos quais o curso de Direito se insere.

Entre tantos conteudos pertinentes ao curso de Direito, vale ressaltar,
por exemplo, refletir acerca dos direitos conquistados pelo trabalhador
rural ao longo dos anos. Assim, € preciso que se entenda a necessidade
de levar o conhecimento de leis para esses trabalhadores, seja através de
associagdes de trabalhadores ou por meio dos proprios sindicatos.



Assim, ¢ necessario e essencial buscar entender e avaliar como esses
trabalhadores incorporam esses conhecimentos referentes aos seus di-
reitos laborais e como estas informagdes sdo adquiridas e repassadas a
eles.

Esses conhecimentos exigem, entre outros aspectos, competéncias e ha-
bilidades de reconhecer o papel do Curso de Direito nas assisténcias em
que esses profissionais, carentes de conhecimentos e informagdes sobre
os seus direitos, possuam e percebam a necessidade de conhecer as re-
lagdes de trabalho, apontando a importancia do conhecimento por parte
dos empregados. E preciso, portanto, orientar este publico, que, na maio-
ria das vezes, € constituido por pessoas que desconhecem os seus direi-
tos ligados a sobrevivéncia. E nessa perspectiva que se deve eliminar a
barreira entre os trabalhadores rurais e o profissional do Direito do Tra-
balho.

Nesse sentido, essa pesquisa surgiu da seguinte problematica: quais sao
as dificuldades enfrentadas pelos trabalhadores rurais para conseguir se
aposentar?

Para responder a indagac¢ao acima, esta pesquisa tem como objetivo en-
trar no espaco campesino e refletir as dificuldades que os seus trabalha-
dores enfrentam por falta de conhecimento e orientacdes acerca da apo-
sentadoria, essencial a garantia social do trabalhador.

DIREITO DO TRABALHADOR RURAL E ACESSO AO BENE-
FICIO DE APOSENTADORIA

Sobre a defini¢ao do trabalhador rural, o Artigo 2° e o artigo 160 sdo
transcritos a seguir:

Art. 2°. — Trabalhador rural para os efeitos desta ¢ toda pessoa fisica que
presta servigos a empregador rural, em propriedade rural ou prédio rus-
tico, mediante salario pago em dinheiro ou in natura, ou parte in natura
e parte em dinheiro. Art. 160. Sdo obrigatoriamente segurados os trabal-
hadores rurais, os colonos ou parceiros, bem como os pequenos proprie-
tarios rurais, empreiteiros, tarefeiros e as pessoas fisicas que explorem
as atividades previstas no art. 3°. desta Lei, éstes com menos de cinco
empregados a seu servigo (BRASIL, 1963).



Ao longo da historia, € percebido que o trabalhador rural ndo possuia os
mesmos direitos do trabalhador urbano. Entretanto, com a promulgagao
da Constitui¢ao Federal de 1988, ocorreu a equiparagao de direitos entre
trabalhadores urbanos e rurais:

Art. 1° As relagdes de trabalho rural serdo reguladas por esta Lei e, no
que com ela ndo colidirem, pelas normas da Consolidagdo das Leis do
Trabalho, aprovada pelo Decreto-lei n® 5.452, de 01/05/1943 (BRASIL
1988).

Desta forma, a Constituicdo de 1988 goza de verdadeira superioridade
juridica sobre todas as demais fontes legais previdenciarias, visto que as
normas constitucionais ndo s6 conformam a atividade do Estado, como
também se afiguram como o fundamento de validade e legitimidade de
todo o ordenamento juridico previdenciario, de forma que todas as de-
mais espécies normativas devem ser compreendidas e interpretadas a
partir € em consonancia com a ordem constitucional.

O trabalhador rural possui os mesmos requisitos dos demais para confi-
gurar o vinculo empregaticio: pessoa fisica, ndo eventualidade, onerosi-
dade e subordinacao. Segundo Correia (2022), o ponto essencial para
identificar o trabalhador rural € prestar servigos ao empregador rural.

Sobre o salario noturno do trabalhador rural e do trabalhador urbano,

existe distingdo, conforme ¢ apresentado no Quadro 1:

Quadro 1: Comparagédo da jornada de trabalho noturno e adicional noturno do trabalhador
rural e do trabalhador urbano.

Trabalhador Trabalhador rural | Trabalhador rural
Jornada Urbano na lavoura na pecuaria
Notuma Entre 22h00 e Entre 21h00 e Entre 20h00 e
5h00 5h00 4h00

Adicional noturno

20% sobre a hora
diurna

25% sobre a hora
diurna

25% sobre a hora
diurna

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Segundo o Quadro 1, o horario noturno sera de acordo com a atividade
desenvolvida pelo trabalhador, sendo que, para o trabalhador urbano, o



horario noturno € das 22h as 5h, com acréscimo de 20% sobre o valor
da hora diurna, enquanto que para o trabalhador rural, existe diferenca.
Se o trabalho for na lavoura, o horario noturno sera computado das 21h
as 5h, com acréscimo de 25% sobre o valor da hora diurna; enquanto o
trabalhador rural, na pecuaria, ¢ das 21h as 5h, recebendo o mesmo
acréscimo no valor da hora diurna que o trabalhador na lavoura.

De acordo com a Lei,

Art. 7° Para os efeitos desta Lei, considera-se trabalho noturno o execu-
tado entre as vinte e uma horas de um dia e as cinco horas do dia se-
guinte, na lavoura, e entre as vinte horas de um dia e as quatro horas do
dia seguinte, na atividade pecudria. Paragrafo unico. Todo trabalho no-
turno seré acrescido de 25% (vinte e cinco por cento) sobre a remune-
ragdo normal (BRASIL, 1988).

Foi somente a partir da Constituicao de 1998 que fora assegurada a equi-
paracao entre todos os Direitos Sociais dos trabalhadores rurais com os
dos trabalhadores urbanos, com o objetivo de nivelar os valores dos be-
neficios recebidos pelos primeiros, com base naqueles valores historica-
mente mais altos recebidos pelos ultimos.

No que concerne a aposentadoria, o expresso no art. 611-B, XIX da CLT
encontra correspondente no art. 7°, XXIV da CF/88:

Art. 7° da CF/88: Sao direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além
de outros que visem a melhoria de sua condicdo social: (...) XXIV —
aposentadoria; (BRASIL, 1988).

Para requerer o beneficio de aposentadoria por idade, o trabalhador rural
deve atender aos requisitos: I- aposentadoria por idade corresponde a 15
anos de contribuicdo, ambos os géneros. II- 55 anos de idade para a
mulher trabalhadora rural e 60 anos de idade para o homem trabalhador
rural. Para tanto, faz-se necessario que o trabalhador rural comprove o
desenvolvimento da atividade rural.

Segundo Correia (2022), a aposentadoria ¢ decorrente do Regime de
Previdéncia Social, sendo regida pela lei 8.212/1991 e pela lei 8.
213/1991. Vale destacar que o debate publico acerca da Previdéncia So-
cial no Brasil é sempre pautado com énfase nas questdes de ordem
econdmica, portanto, pouco se fala a respeito da fun¢do primordial da
previdéncia, que ¢ a protecao social. A previdéncia € prevista no art. 201



da Constituicdo Federal/1988. Por se tratar de beneficio previdenciario
com impactos nas contas publicas, ndo cabe aos sindicatos e empresas
estabelecerem negociacao coletiva que versa sobre aposentadoria.

Art. 7° da CF/88: Sao direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além
de outros que visem a melhoria de sua condi¢do social:

(...) XXIX- a¢do, quanto aos créditos resultantes das relagdes de tra-
balho, com prazo prescricional de cinco anos para os trabalhadores ur-
banos e rurais, até o limite de dois anos ap6s a extingdo do contrato de
trabalho. (BRASIL, 1988).

A Lei Federal n°® 8.212, de 24 de julho de 1991, define o trabalhador
rural como um dos tipos de segurados especiais, € 0s trazem como se-
gurados obrigatérios da Previdéncia Social em seu artigo 12, inciso VII,
nos seguintes termos:

Art. 12. Sao segurados obrigatorios da Previdéncia Social as seguintes
pessoas fisicas: VII — como segurado especial: a pessoa fisica residente
no imoével rural ou em aglomerado urbano ou rural préximo a ele que,
individualmente ou em regime de economia familiar, ainda que com o
auxilio eventual de terceiros a titulo de mutua colaboragao, na condi¢ao
de: a) produtor, seja proprietario, usufrutuario, possuidor, assentado,
parceiro ou meeiro outorgados, comodatario ou arrendatario rurais, que
explore atividade: 1. agropecuaria em area de até 4 (quatro) mddulos
fiscais (...) (BRASIL, 2008, on-line).

No que concerne a comprovagdo do exercicio da atividade rural, a Lei
n°® 13.846/2019 foi a que esteve dentre as mudangas trazidas pela Lei n°
13.846/2019, ao que dispde o artigo 69, §1°, §2° e §3° da Lei n°
8.212/1991, que passou a dispor:

Art. 69. O INSS mantera programa permanente de revisdo da concessao
e da manutengdo dos beneficios por ele administrados, a fim de apurar
irregularidades ou erros materiais.

§ 1° Na hipotese de haver indicios de irregularidade ou erros materiais
na concessao, na manuten¢do ou na revisdo do beneficio, o INSS notifi-
cara o beneficiario, o seu representante legal ou o seu procurador para
apresentar defesa, provas ou documentos dos quais dispuser, no prazo
de: I - 30 (trinta) dias, no caso de trabalhador urbano; II - 60 (sessenta)
dias, no caso de trabalhador rural individual e avulso, agricultor familiar
ou segurado especial.



§ 2° A notificacdo a que se refere o § 1° deste artigo sera feita: I - prefe-
rencialmente por rede bancaria ou por meio eletronico, conforme pre-
visto em regulamento; II - por via postal, por carta simples, considerado
o enderego constante do cadastro do beneficio, hipdtese em que o aviso
de recebimento sera considerado prova suficiente da notificagdo; III -
pessoalmente, quando entregue ao interessado em maos; ou IV - por edi-
tal, nos casos de retorno com a nao localizagdo do segurado, referente a
comunicag¢do indicada no inciso II deste paragrafo.

§ 3° A defesa podera ser apresentada pelo canal de atendimento ele-
trénico do INSS ou na Agéncia da Previdéncia Social do domicilio do
beneficiario, na forma do regulamento (BRASIL, 2019, on-line).

Destarte, com o advento da Constituicao de 1988, observou-se as muda-
nc¢as no que diz respeito aos requisitos para prote¢ao do trabalhador rural
pela previdéncia social. Desse modo, houve mudanga quanto a protegao
dos direitos sociais do segurado especial.

Em se tratando do trabalhador rural, o art. 12, I, alineas “a” da Lei n°
8.212 (BRASIL, 1991), explica que se refere a “aquele que presta ser-
vico de natureza urbana ou rural a empresa, em carater nao eventual, sob
sua subordinac¢do e mediante remuneragdo, inclusive como diretor em-
pregado”. Esta categoria se assemelha ao trabalhador urbano comum. O
trabalhador rural nela enquadrado deve ter a sua Carteira de Trabalho de
Previdéncia Social (CTPS) assinada e sua contribui¢do previdencidria é
recolhida més a més pelo seu empregador.

LEIS TRABALHISTAS NO BRASIL

Na perspectiva de geragdo de empregos e estimulacdo da economia do
Brasil, o governo federal, a fim de atualizar a Consolidagao das Leis
Trabalhistas-CLT, criada em 1943, com cenario completamente dife-
rente do qual estamos inseridos atualmente, realizou a reforma trabal-
hista sob o decreto de lei n® 5.452, causando mudanga em mais de 117
artigos e trazendo mudangas para a CLT e para outras leis relacionadas
ao emprego. Desse modo, as principais mudangas geradas pela nova re-
forma s@o: 1) Acordos coletivos prevalecem sob a legislacdo; 2) nao ¢
mais obrigatoria a contribuicdo sindical; 3) alteragdes na jornada de



trabalho; 4) parcelamento de férias; 5) gravidas e lactantes s6 poderdo
trabalhar em ambientes com insalubridade de grau médio ou minimo.

Portanto, a reforma trabalhista surgiu para modernizar as leis, gerar mais
empregos e flexibilizar as relacdes de trabalho. A reforma foi publicada
em 13 de julho de 2017 e entrou em vigor 120 dias apos a publicagao,
em 11 de novembro de 2017, tornando-se uma ferramenta para auxiliar
a reducdo do desemprego e potencializar a economia brasileira. Como
exemplo disso, houve a regularizagdo do teletrabalho, que nao era regu-
lamentado por nenhuma lei antes da reforma trabalhista de 2017. Com a
publicacdo das novas normas, passou-se a haver previsao contratual para
essa modalidade. Dentro da nova reforma, além de inserir essa modali-
dade de trabalho, o artigo 62 da CLT determina que, no teletrabalho, ndo
existe a obrigatoriedade de realizar o registro de ponto. Confira:

Art. 62. Nao sdo abrangidos pelo regime previsto neste capitulo:

I- Os empregados que exercem atividade externa incompativel com a
fixagdo de horario de trabalho, devendo tal condigcdo ser anotada na
Carteira de Trabalho e Previdéncia Social e no registro de empregados;

II- Os gerentes, assim considerados os exercentes de cargos de gestdo,
aos quais se equiparam, para efeito do disposto neste artigo, os diretores
e chefes de departamento ou filial. (Brasil, 1943).

Outra mudanca que ocorreu diz respeito ao banco de horas, que, antes
da reforma trabalhista, poderia ser realizada desde que houvesse per-
missdo na convenc¢ao coletiva. Dessa forma, o banco de horas de um dia
poderia ser compensado em outro, desde que limitado a ser utilizado em
um ano. Segundo o Art. 59, a duragdo diaria do trabalho podera ser
acrescida de horas extras, em numero nao excedente de duas, por acordo
individual, convengao coletiva ou acordo coletivo de trabalho. Apos a
reforma, o banco de horas podera ser realizado mediante acordo indivi-
dual escrito e deve ser compensado no mesmo mes.

Quanto a jornada de trabalho 12X36, antes da reforma, era admitida so-
mente quando prevista em lei ou instrumento normativo decorrente de
negociacao coletiva. Apos a reforma, passou a ser regulamentada pela



nova redagdo, para quaisquer atividades, mediante acordo individual es-
crito, convencao coletiva ou acordo coletivo de trabalho.

No que diz respeito ao periodo de férias do trabalhador, antes da re-
forma, poderiam ser gozadas em dois periodos, desde que um deles nao
fosse inferior a dez dias ininterruptos. Depois da reforma, poderdo ser
usufruidas em até trés periodos, um com pelo menos 14 dias corridos ¢
os demais em cinco dias corridos. O inicio das férias ndo podera ocorrer
dois dias antes de feriados ou no dia de repouso remunerado.

Destarte, faz-se necessario que empregados e empregadores conhecam
as novas leis para nao sofrerem punicdes.

METODOLOGIA

Esse trabalho se constitui de uma pesquisa participante, a qual se rela-
ciona com a producao coletiva do saber, ¢ sdo orientadas pela acao da
realidade da sociedade. E importante destacar que, na pesquisa partici-
pante, a agdo nao ¢ obrigatdria, mesmo que seja necessario delimitar o
ato em sua observagao (GIL, 2002).

A pesquisa também possui abordagem qualitativa, nessa perspectiva, os
autores Vieira e Zouain (2005) relatam que a pesquisa qualitativa pre-
cisa dar significado aos depoimentos dos atores sociais envolvidos, pois
sdo de fundamental importancia os dialogos e sentidos disseminados por
eles. Nesse sentido, esse tipo de pesquisa preza pela descrigao detalhada
dos fendmenos e dos elementos que o envolvem.

Ela foi realizada na comunidade rural de Santa Luiza, em uma Asso-
cia¢do rural chamada Associacdo José Gongalves (AZEGON) situada
no municipio de Soledade, estado da Paraiba. A visita 8 AZEGON oco-
rreu no més de outubro de 2023, no periodo da manha. Durante a visita,
foi realizada uma roda de conversa com os agricultores presentes. Atual-
mente, a AZEGON conta com aproximadamente 180 associados, no en-
tanto, realizamos a pesquisa com 40 associados, pois eram os que esta-
vam presentes no momento em que a visita foi realizada.

Como instrumento de dados, optou-se por um questionario que foi apli-
cado com aos participantes da AZEGON, o qual era composto por duas



questdes, 1 (uma) discursiva e 1 (uma) objetiva. Realizou-se também
uma entrevista semiestruturada com a presidente da AZEGON em busca
de uma investigagdo sobre questdes relacionadas a vivéncia dos agricul-
tores na Associagao e sobre os Direitos Trabalhistas relacionados a apo-
sentadoria rural.

A entrevista foi analisada a partir de transcri¢des fiéis das falas apresen-
tadas pela presidente da associacdo, e o questionario aplicado foi anali-
sado através de Analise de Contetido, considerando o aporte tedrico de
Bardin (2011, p.151), que afirma que “a anélise do contetido ¢ um con-
junto de instrumentos de cunho metodologico em constante aper-
feicoamento, que se aplicam a discursos (conteudos e continentes) ex-
tremamente diversificados”, permitindo assim a problematizacdo, o
exercicio da leitura critica, comparativa e capaz de estranhar os diversos
discursos que circulam na sociedade.

Os envolvidos na pesquisa tiveram os seus nomes preservados em prol
de evitar algum tipo de situacdo indesejada. Dessa forma, e em respeito
ao anonimato dos sujeitos participantes, optamos pela utilizagao de le-
tras seguidas de nimeros, como, por exemplo, A1, A2, A3...A40.

RESULTADOS E DISCUSSAO

CONTEXTUALIZANDO O CENARIO DA PESQUISA

A AZEGON recebeu a sua fundagdo em 14 de agosto do ano de 2002.
E uma associagdo comunitaria que contempla 4 (quatro) comunidades
rurais, sendo elas: Lagoa de Serra, Pires, Manoel de Barros e Santa Lu-
zia. A sua sede esta situada na comunidade rural de Santa Luzia, no mu-
nicipio de Soledade-PB. Trata-se de uma associagao sem fins lucrativos,
politicos ou religiosos, constituida por numeros ilimitados de socios,
pessoas fisicas ou juridicas, sem distingdo de nacionalidade, religido,
raga ou sexo. Os integrantes precisam ser maiores de 16 (dezesseis)
anos, proprietarios, locatérios, residentes ou estabelecidos em uma das
4 comunidades citadas.

Inicialmente, foi realizada uma visita a AZEGON para que fosse possi-
vel conhecer o local, bem como realizar a aplicacdo do questionario e



realizagdo da entrevista. A Figura 1 mostra alguns registros de momen-
tos que foram vivenciados na associagao:

Figura 1: Associacdo AZEGON,; a) Faixada da AZEGON; b) Reunido com os agricultores
sobre direito do trabalho e aposentadoria rural; ¢) Agricultores da AZEGON na feira de
alimentos orgénicos.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

No momento da visita, realizamos uma roda de conversa com os agri-
cultores presentes sobre a tematica Direito do Trabalho e aposentadoria
rural. Tivemos também a oportunidade de vivenciar alguns produtos que
eram comercializados pelos agricultores, cujo objetivo era a comple-
mentagdo da renda a partir da produgdo de alimentos organicos e isentos
de agrotoxicos.

Durante a roda de conversa, eles demonstram interesse pelo assunto, ti-
raram algumas duvidas e langaram um convite aos pesquisadores para
participar em outras oportunidades de debates sobre o tema em tela.

Outras pesquisas ja foram realizadas na AZEGON. Uma delas foi o Tra-
balho de Conclusdao de Curso (TCC) do curso de Licenciatura em So-
ciologia de Galdino (2021), intitulada “Vivéncias das mulheres de uma
associagdo rural: o saber compartilhado com a comunidade rural e a
sala de aula”, em que a autora buscou observar as experiéncias de
mulheres pertencentes a uma associagao rural situada no municipio de
Soledade, na Paraiba, para compartilhar esses conhecimentos transmiti-
dos por elas com a sala de aula, através do contetido de “ideologia” vi-
sando, assim, a um ensino contextualizado e interdisciplinar. A autora
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realizou uma pesquisa com 12 mulheres da AZEGON e 36 estudantes
da 1* Série do Ensino Médio de uma escola publica, apresentando resul-
tados satisfatorios, dialogos e discussdes necessarias e mostrando a acei-
tacdo significativa por parte dos educandos, levando-os a atuar de ma-
neira aberta e coletiva na sociedade.

APLICACAO DO QUESTIONARIO COM OS PARTICIPANTES
DA PESQUISA

Os agricultores foram convidados a responder a um questionario com-
posto por duas questdes. A primeira questdo versava sobre a faixa etaria
e o tempo que os agricultores frequentavam a AZEGON. A Figura 2
apresenta os dados fornecidos pelos participantes ao questionario:

Figura 2: Ha quanto tempo vocé participa da AZEGON?

= Menos de 1 ano
= Entre 1a 2 anos
= Entre 3a 4 anos

= Mais de 4 anos

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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Segundo a Figura 2, a maioria dos agricultores frequenta a AZEGON
entre o periodo de 3 a 4 anos. Quando questionados sobre a faixa etaria,
foi observado que os agricultores possuiam idades entre 38 e 52 anos.

Em seguida, os agricultores foram questionados sobre que atividades
desempenhavam na AZEGON. As respostas atribuidas aos questio-
narios encontram-se sistematizadas no Quadro 2:

Quadro 2: Atividades desenvolvidas pelos agricultores na AZEGON

Categoria 1: Quais atividades vocé desenvolve na AZEGON?

Subcategorias Qu:::::::es Respostas
1. Os agricultores explicaram “Atividades relacionadas a plantio,
que realizavam atividades re- arejo do solo, cuidados com animais,
30 colheita, e etc., aqui aprendemos

lacionadas & agricultura e a

pecuaria. tudo um pouco e é uma terapia para

a gente”. (A14)

“Realizo artesanato, fago bonecas
de pano e decoro garrafas para ven-
der nas feiras da comunidade”. (A

1.2 Os agricultores explica-
ram que realizavam ativida- 18
des de artesanato.

31)
1.3 Os agricultores falaram “Frequento a associagdo porque
que gostavam das festas so- 12 gosto das reunibes e também das
bre agricultura familiar promo- festas envolvendo a agricultura fami-
vidas no local. liar que séo feitas no local’. (A 37)

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

De acordo com os dados apresentados no Quadro 2, ¢ possivel observar
que os agricultores rurais eram envolvidos em atividades relacionadas a
agricultura e a pecudria, artesanatos € também em reunides que eram
realizadas na associagao.

De acordo com Galdino (2021), na AZEGON, sao desenvolvidas ativi-
dades que englobam artesanato, culindria, costura, informatica, telas de
protecdo, dentre outros. A autora também explica que, além dessas ati-
vidades, sdo ofertadas praticas de agricultura e pecudria, abrangendo
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também um espago voltado para a cultura local, cerimdnias religiosas,
reunides com os associados etc.

ENTREVISTA COM A PRESIDENTE DA AZEGON ACERCA
DA APOSENTADORIA RURAL DOS ASSOCIADOS

Inicialmente, questionou-se a presidente da AZEGON sobre quantos tra-
balhadores rurais compdem a associagdo. Questionou-se também ha
quanto tempo existe a Associacdo rural AZEGON, e quais eram as prin-
cipais duvidas quanto aos direitos dos trabalhadores rurais representan-
tes da categoria. Obtemos a seguinte resposta:

“Atualmente, existem cerca de 180 associados que contemplam 4 comu-
nidades rurais e a cada més sdo feitos novos cadastros de ingresso de
novos agricultores. A associacdo AZEGON existe ha cerca de 21 anos,
foi fundada no dia 14 de agosto de 2002 por um pequeno grupo de agri-
cultores local. As diividas sdo varias, porque o agricultor € uma categoria
que vive uma luta contaste com o sistema para ndo ficar invisivel e per-
manecer ativo e provar sua existéncia e importancia no meio social”.
(Fala da presidente da AZEGON)

A presidente elenca, em sua fala, as lutas diarias que os agricultores pas-
sam, ¢ o quanto se mantém determinados em valorizar a sua cultura, a
sua vivéncia e a sua sobrevivéncia dentro da sociedade, tentando man-
ter-se ativos e lembrados.

Nesse sentido, Grybowsky (1994) explica que uma das dificuldades vi-
venciadas pelas comunidades rurais estd relacionada a exploragdo e a
falta de valorizacdo do trabalhador rural, e um dos fatores se relaciona
com a moderniza¢do do campo.

Em seguida, a presidente da AZEGON foi questionada sobre as princi-
pais atividades que eram realizadas na associa¢do. A fala da presidente
encontra-se a seguir:

“Séo varias as atividades existentes na nossa associagdo, podemos citar
como exemplo mais ativo o grupo de mulheres, denominados como
“mulheres arretadas que ¢ fortemente participativo em eventos e repre-
sentando a AZEGON”. (Fala da presidente da AZEGON)
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Conforme a fala concedida pela presidente da AZEGON, na associagdo,
os agricultores realizam diferentes possibilidades de atividades. Na fala,
ela discorre sobre o grupo de mulheres que desempenha papel ativo e
representa a associagao nos eventos na comunidade rural e regido.

A presidente da AZEGON também foi questionada sobre quais obstacu-
los encontrados pelos trabalhadores rurais, ap6s completarem o tempo
para a aposentadoria, além de perguntar se ela consegue ver, na asso-
ciacdo, um lugar para os trabalhadores rurais buscarem apoio e tirarem
suas duvidas quanto ao direito do trabalhador rural e /ou sua aposenta-
doria, justificando. A resposta obtida foi:

“Sim, sem sombra de duvidas, 14 e o primeiro lugar que eles procuram
quando acontece qualquer projeto ou beneficio federal. Pois todas as
duvidas dos associados e questdes que dizem respeito a esse quesito sdo
todas discutida com os representantes da AZEGON e quando chega o
tempo desse agricultor(a) aposentar a associagdo se responsabiliza a en-
viar toda documentagdo para o INSS. O problema mais comum para al-
guns agricultores sdo as provas exigidas pelo INSS, onde ele tem que
provar que tem pelo menos 15 anos de trabalho na area rural.” (Fala da
presidente da AZEGON)

De acordo com a resposta atribuida pela presidente da AZEGON ao ins-
trumento de coleta de dados, € possivel compreender que € necessario
que os agricultores comprovem que realizam trabalhos na comunidade
rural que reside.

O trabalhador rural, para ter o acesso ao beneficio de aposentadoria por
idade, precisa de 15 anos de contribui¢do, ambos os géneros, para o sis-
tema previdenciarios, € 55 anos de idade para a mulher trabalhadora ru-
ral e 60 anos de idade para o homem trabalhador rural (MARTINS,
1999).

No entanto, embora apresentando os documentos necessarios elencados
na lei, ndo ¢ uma certeza de que o segurado vai conseguir ter acesso ao
seu beneficio de aposentadoria por idade rural, principalmente no meio
administrativo, porque o INSS entende esses registros como “indicios
de prova, e por isso precisam ser complementados pela entrevista do
potencial segurado e por oitiva de testemunhas” (BERWANGER, 2013,
p. 303).
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Em seguida, questionou-se a presidente da AZEGON sobre quais eram
as contribuigdes da associacdo para orientar os trabalhadores rurais as-
sociados, ¢ se a associagdo realiza algum tipo de palestra com os asso-
ciados:

“Todos os trabalhadores tém o conhecimento de seus direitos, pois men-
salmente acontece reunides onde todos sdo orientados sobre qualquer
mudanga que chegar a acontecer. Sim, acontece varias reunides € men-
salmente sempre tem um palestrante em todas as reunides. E, durante o
ano, ¢ comum vir advogados da area de direito trabalhista e direito pre-
videnciario fazer palestra com todos os associados”. (Fala da presidente
da AZEGON)

Segundo a fala da presidente apresentada na entrevista, foi possivel ana-
lisar que os trabalhadores que frequentavam a associagdo tinham di-
mensao dos seus direitos trabalhistas. Ela explicou também que reali-
zava reunides periddicas para se manterem atualizados acerca das ques-
toes trabalhistas. A entrevistada também explicou que a associacao sem-
pre recebe palestrantes e também advogados para debater sobre essas
questoes.

De acordo com Silva (2010), os agricultores lutam por sua sobrevivén-
cia, mas a maioria nao tem provas documentais, como registros de con-
sumo, notas fiscais de venda de produtos ou de compra de equipamento
agricola, por exemplo. Dessa forma, ndo tem seus direitos reconhecidos
pela Previdéncia Social.

Neste viés, Garcia (2013, p. 268) propoe que “a solug¢ao segunda a qual
o conteudo minimo dos direitos sociais depende de condigdes materiais
¢ simplista e ndo serve de argumento para a sua nao efetivacao”.

Por fim, questionou-se a presidente da AZEGON sobre se havia alguma
davida ou pergunta sobre questdes como jornada de trabalho do campo,
hora extra para o trabalhador na agricultura e na pecudria; insalubridade
e periculosidade:

“Sempre existe alguma duvida sobre o assunto, mas ndo tem como de
fato comprovar a jornada de trabalho do pequeno trabalhador rural pois
ele mesmo faz seu horario e muita das vezes ainda entra no horario no-
turno finais de semana, feriado, € ndo tem férias remuneradas. Portanto
na minha opinido eu considero o trabalho rural como um processo
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continuo mais ativo de sobrevivéncia humana”. (Fala da presidente da
AZEGON)

Mediante a fala da presidente da AZEGON, os associados relatam que
existem duvidas quanto as questdes mencionadas, porém, eles conti-
nuam realizando as suas atividades cotidianamente e mantendo ativas as
atividades que desempenham.

Embora a edi¢do do Estatuto do Trabalhador Rural percebesse, o trabal-
hador continuava desamparado pelo desinteresse politico e social em
efetivar os direitos conquistados. No entanto, ele teve grande importan-
cia na simplificagdo da formagao dos sindicatos rurais, prevendo em seu
art. 114: “¢ licita a associacdo em sindicato, para fins de estudo, defesa
e coordenagao de seus interesses econdmicos ou Profissionais, de todos
os que, como empregados ou empregadores, exercam atividades ou pro-
fissdo rural” (BRASIL, 1963).

5. CONSIDERACOES FINAIS

Trazendo o didlogo acerca da aposentadoria rural, foi possivel diagnos-
ticar quais as dificuldades encontradas pelos trabalhadores rurais
quando se trata da aposentadoria rural e, a partir disso, repensar praticas
que incorporassem questdes socio-cientificas com enfoque na aborda-
gem problematizadora do tema em tela, relacionados ao cotidiano dos
trabalhadores rurais, oportunizando discussodes ¢ reflexdes necessarias
envolvendo os conceitos elementares de insalubridade, jornada de tra-
balho, periculosidade, jornada noturna como pontos fundamentais para
o estudo.

E também preciso orientar este publico, que na maioria das vezes ¢ cons-
tituido por pessoas que desconhecem os seus direitos ligados a sobre-
vivéncia. E nessa perspectiva que se deve eliminar a barreira entre os
trabalhadores rural e o profissional do Direito do Trabalho.
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CAPITULO X
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RESUMO

Este trabalho é um recorte da pesquisa de doutorado da primeira autora, que tem
como objetivo vincular a disciplina de Quimica a tematica sociocultural “Produgdo
de queijo de coalho”, fabricado por uma familia de agricultores e estudantes cam-
pesinos residentes na zona rural Floriano do municipio de Soledade-PB. Ancorados
nos estudos de Freire (1981); Prigol e Del Pino (2009), Perry (2004, p. 293), dentre
outros. Os sujeitos envolvidos foram 30 alunos, matriculados na 2* Série do Ensino
Meédio de uma escola publica integral que oferta o curso Técnico em Agropecudria
e uma familia de produtores de queijo. Esse trabalho ¢ marcado pela aplicagdo de
uma intervencdo de ensino que engloba entrevistas, historias, vivéncias, experién-
cias, dindmicas e dialogos entre a disciplina de Quimica e a produgdo artesanal de
queijo de coalho. A partir concluindo-se, portanto, que o uso de tematicas socio-
culturais nas aulas de Quimica, proporciona aos educandos um aprendizado
dindmico e significativo.

Palavras-chaves: Socializa¢do de saberes, Tematicas Socioculturais. Ensino de
Quimica. Estudantes Campesinos.
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1. INTRODUCAO

Tem se tornado constante escutar dos estudantes que a disciplina de Qui-
mica ¢ complexa, o que de certo modo contribui para o desinteresse e
desmotivagdo de cada um. Um dos fatores que podem estar relacionado
a insatisfacdo se associa as metodologias de ensino adotadas pelos pro-
fessores, que se desenham em um caminho tradicional, expositivo, divi-
dido e sem contexto (Veiga; Quenenhenn; Cargnin, 2012).

Outro motivo pode estar relacionado as diferentes maneiras de perceber
o mundo, e a forma que essa percep¢ao ¢ socializada enquanto conheci-
mento, que se apresentam em diferentes cendrios. Nessa perspectiva, €
importante que o professor reflita sobre a forma que as aulas sdo condu-
zidas e se elas envolvem os alunos em sua totalidade, de maneira a tra-
balhar com as suas autenticidades. Assim, se torna necessario que o En-
sino de Quimica seja pautado na formagao do cidaddo. Os autores San-
tos e Schnetzler (1996), falam que o saber da Quimica € necessario
quando se trata da vinculagdo do conteudo ministrado pelo professor e
a sua relag@o com o cotidiano do estudante. Porém, quando envolve tur-
mas do Ensino Médio esse dialogo ¢ desafiador (Carvalho, 2007).

Uma maneira que pode ser viavel para oportunizar o didlogo entre os
conceitos cientificos da quimica vinculados ao cotidiano do estudante
implica na utilizagdo de temas geradores. Freire (1981), explica que os
temas geradores facilitam a aprendizagem do estudante, pois possibili-
tam a mediagdo entre os conteudos e a vivéncia dos alunos, buscando
solucionar os problemas enfrentados pela comunidade.

Nesse viés, optamos por trabalhar nessa pesquisa com a vinculagdo da
tematica “Produgdo de queijo de coalho”, com a pretensao de promover
a abordagem dos conceitos quimicos. Conforme apontado por Prigol e
Del Pino (2009), que explicam que essa tematica € viavel para ministrar
os contetidos quimicos, tais como, pH, acidez, fun¢des orgénicas e
inorganicas, estudo das solucgdes, dentre outros.

Tendo em vista a inser¢ao do queijo para promover o processo de ensino
e aprendizagem de Quimica, no espago da sala de aula. Estudos mostram
que o Brasil é o sexto maior produtor dessa iguaria, considera-se que
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aproximadamente 60% do leite fabricado ¢ direcionado para essa finali-
dade. Compreende-se que o queijo € um alimento oriundo do leite de
vacas, cabras, etc., sendo importante destacar que o mesmo ¢ produzido
pela coagulagdo do leite fornecidos por esses animais. Atualmente a fa-
bricagdo do queijo pode ser considerada estratégia de reproducgao social
e econdmica sob a responsabilidade de agricultores. Sendo o queijo, um
dos meios necessarios para a economia de Soledade-PB, pois, ele € con-
siderado patrimdnio da populacido, e desperta o interesse dos produtores
locais que através da sua venda possibilita complementacdo de renda e
subsisténcia das familias.

Considerando as discussdes promovidas até o momento, essa pesquisa
partiu da motivagdo em conhecer sobre o processo de Produgdo artesa-
nal de queijo de coalho por uma familia de produtores, da comunidade
rural Floriano do municipio de Soledade-PB, em prol do desenvolvi-
mento cultural e subsisténcia através da venda desse produto na comu-
nidade e cidades circunvizinhas. Sendo assim, o estudo originou da de-
corrente problematica: Como promover o processo de ensino e aprendi-
zagem dos estudantes a partir do conteudo Estudo das Solugdes vincu-
lado a tematica Produgdo artesanal de queijo de coalho nas aulas de
Quimica no Ensino Médio?

Nessa perspectiva, essa pesquisa tem como objetivo vincular a disci-
plina de Quimica a tematica sociocultural “Produgdo de queijo de
coalho”, fabricado por uma familia de agricultores e estudantes campe-
sinos residentes na zona rural Floriano do municipio de Soledade-PB.

2. REFERENCIAL TEORICO

2.1. QUEDO

Estudos revelam que o queijo comegou a ser produzido entre 8.000 a
6.000 anos a.C. Segundo Perry (2004, p. 293), “ha relatos de consumo
de leite solidificado datando de 7.000 anos a.C. e achados arqueoldgicos
revelam a existéncia de queijos feitos a partir de leite de vaca e de cabra
6.000 anos a.C.” Porém, ainda nao se sabe ao certo que pais iniciou o
processo de fabricagdo desse alimento, ainda nessa perspectiva, Perry



(2004, p. 293), explica que “murais em tumbas egipcias mostram cenas
de fabricacdo de queijo no Antigo Egito e a Biblia cita este produto em
mais de uma passagem do Velho Testamento. Nos escritos de Aristote-
les ha referéncia a queijos feitos de leite de égua e jumenta”.

A produgdo do queijo surgiu da necessidade de conservar grandes quan-
tidades de leite. Para a fabricagdo de 1 quilograma de queijo sdo ne-
cessarios em torno de 10 litros de leite, nessa perspectiva, era possivel
conservar o queijo por um tempo maior, comparado ao leite que por ser
um produto muito perecivel, possui validade curta, quando nao mantido
no ambiente ideal, sobretudo envolvendo a temperatura (Nassu, Ma-
cedo, Lima, 2006).

O queijo ¢ um item consumido em todo o mundo. Alltech (2019), aponta
que a fabricacdo do queijo no mundo aumente 24% até o ano de 2024,
esse aumento sera ocasionado devido ao crescimento populacional. A
Associagdo Brasileira da Industria de Queijos, explica que a fabricagdo
de queijo aumentou, apds a crise econdmica que abalou a nagdo. De
acordo com DCI (2019), o consumo médio de queijo por individuo no
Brasil, ¢ de aproximadamente 5,5 quilos por ano, média muito baixa
quando comparada a da Argentina, por exemplo, em que o consumo por
pessoa se aproxima a 11,5 quilos no ano.

A produgdo de queijos artesanais tem estreita relacdo com a qualidade
dos solos, matérias-primas, alimenta¢ao dos animais e praticas culturais
consideradas tradicionais, portanto, oposta aos produtos tecnologicos.
(Chalita, 2012, p. 2)

O queijo conforme o Ministério da Agricultura no uso das atribui¢des
que lhe conferem, a Portaria n.° 146 de 7 de margo de 1996 define que
“entende-se por queijo o produto fresco ou maturado que se obtém por
separagdo parcial do soro do leite ou leite reconstituido (integral, parcial
ou totalmente desnatado), ou de soros lacteos, coagulados pela agao fi-
sica do coalho, de enzimas especificas, de bactéria especifica, de acidos
organicos, isolados ou combinados, todos de qualidade apta para uso
alimentar, com ou sem agregacao de substancias alimenticias e/ou espe-
ciarias e/ou condimentos, aditivos especificamente indicados, substan-
cias aromatizantes e matérias corantes.”
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Consoante a derivagdo do vocabulo “queijo” o mesmo tem origem do
latim “CASEUS”, e esta palavra ¢ originada de “Caseina”, que se trata
de uma proteina encontrada no leite fresco (PERRY, 2004). E um ali-
mento que possui valor nutricional significativo. O autor Perry (2004, p.
293), explica que o queijo “¢ um concentrado lacteo constituido de pro-
teinas, lipidios, carboidratos, sais minerais, calcio, fosforo e vitaminas,
entre elas A e B. trata-se de um dos produtos com maior base nutricional
ja conhecida: haja vista que, um queijo com 48% de gordura contém
cerca de 23-25% de proteina o que significa que, em termos de valor
proteico, 210 g desse produto equivalem a 300 g de carne.”

No territorio brasileiro o queijo € um produto com consumo elevado,
fato esse, que envolve a variedade de precos e por ser um alimento pro-
duzido no pais, trata-se de um produto que possui relevancia social e
econdmica sob a responsabilidade dos agricultores familiares. O Queijo
de Coalho e os outros derivados tinham valor de uso; enquanto isso, o
seu valor de troca, condi¢do inferior, por ser um reflexo da demanda
reduzida pelo mercado consumidor urbano ¢ as vias de locomogao defi-
cientes que dificultavam o acesso a outros mercados mais distantes. As
queijarias nordestinas caracterizam-se pelo dominio das relagdes de pro-
ximidade existentes entre os atores (agricultores, trabalhadores e comer-
ciantes), a montante e a jusante e facilitam a difusdo tacita de saberes.

2.2. ENSINO DE QUIMICA A PARTIR A PARTIR PRODUCAO ARTESANAL DE
QUEIJO DE COALHO

As aulas de Quimica nas escolas de Educacdo Basica ainda seguem o
modelo bancario, o qual é censurado pelo educador Paulo Freire, pois,
trata-se de uma forma de ensinar em que os assuntos abordados nao pos-
suem a minima relagdo com a vivéncia dos estudantes. Fora isso, as es-
colas ainda se deparam com profissionais com formagdes debilitadas,
estrutura fisica prejudicada, desvalorizagdo do magistério, (Maia; Silva;
Wartha, 2008). Fatores como esses, contribuem para as rupturas no pro-
cesso de ensino-aprendizagem dos estudantes.

Se tratando da disciplina de Quimica, muitas vezes os contetidos sdo
densos e complexos, somando também as dificuldades e desinteresse
por partes dos estudantes para a sua compreensdo. Mol (2017, p. 498),



explica que “essa visdo se reforca, muitas vezes, pela forma como se da
o ensino de disciplinas de Ciéncias na Educacao Bésica, privilegiando a
resolugdo mecanica de exercicios € a memorizagao”.

E esses fatores, de certo modo, recorre a mudanca de postura dos pro-
fessores, de maneira que € possivel observar que nos ultimos anos, no
ambito das pesquisas, € notavel a importancia de elaborar aulas que tra-
gam mais contextualizag¢do e que dialoguem com o contexto social, de
forma ludica, experimental e dindmica (Ferreira; Del Pino, 2009). Essa
mudancga, pode esta associada na reflexdo de um curriculo que esteja
pautado na cultura, que assume responsabilidade social e que tenta pro-
mover o processo de ensino-aprendizagem o qual esteja pautado na con-
textualizagao.

Através da contextualizagdo dos conteudos ¢ possivel fazer relagao dos
conceitos cientificos de quimica com o contexto de vida do estudante,
proporcionando a socializagdo dos saberes sociocientificos em sala de
aula, bem como, o entendimento das defini¢cdes e formulas até entdo di-
ficeis e separados da realidade. Nesse viés, o curriculo torna-se instru-
mento sociocultural que proporciona a formagao particular e social, ins-
tituindo enfoques da educacdo para a sociedade. (Ferreira; Del Pino,
2009). A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aborda a contex-
tualizacdo da sociedade, da historia, da cultura, da ciéncia e da tecnolo-
gia como essenciais para a promoc¢ao do didlogo, haja vista que, possi-
bilita o avango cientifico e tecnoldgico do estudante (Brasil, 2018).

Nessa perspectiva trabalhar com temas sociais € necessario, como por
exemplo, partindo da tematica “Produgdo de queijo de coalho”, para
ensinar o conteudo estudo das solugdes, esse conteudo foi pensando,
pois, em uma das etapas de fabrica¢dao do queijo acontece o processo de
adi¢do do coalho, de modo que alunos poderdo compreender acerca de
como ¢ dissolvido o coalho em agua, e apos usar outras substancias, as-
sim como o agucar, proporcionando explicagdes sobre soluto e o sol-
vente.

Se tratando municipio de Soledade-PB, pesquisas ja foram desenvolvi-
das envolvendo o ensino de Quimica e a tematica do queijo de coalho,
uma delas foi elaborada no ambito do Grupo de Pesquisa em
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Metodologias para a Educacdo em Quimica (GPMEQ). Como exemplo,
podemos citar a pesquisa de Batista (2019), intitulada: “Producao arte-
sanal de queijo de coalho: uma tematica sociocientifica para o ensino de
Quimica no ensino fundamental”, em que a autora realizou um diagnés-
tico sobre as dificuldades dos discentes do 9° ano em relagdo aos con-
tetidos que eram trabalhados na disciplina de Quimica, e posteriormente,
planejou e aplicou atividades pedagogicas que envolviam conceitos so-
ciocientificos, através da produgdo de queijo de coalho, fazendo assim,
uma abordagem e problematizag¢do de temas cotidianos.

Outra pesquisa envolvendo tematica em tela, foi a de Cunha (2003), no-
meada “Caracterizacao das ocupagoes rurais agricola e ndo-agricolas no
municipio de Soledade-PB no contexto de Novo Rural”, a qual objetivou
realizar a caracterizagdo das ocupagdes rurais agricolas e nao-agricolas
do municipio para saber a origem das rendas conseguidas pelas familias
residentes no campo. Em suas investigacdes, o autor apresentou que a
economia ¢ oriunda do comércio de pequeno porte, o qual apresenta des-
taque devido a vendas relacionadas a produtos derivados de leite, como
doce e queijos de manteiga e coalho, muito embora o municipio produza
apenas o queijo de coalho. O autor ainda explica que o queijo de coalho
em Soledade-PB, possui produgao relevante, e que 86,63%, provém do
mercado interno, onde os responsaveis pela produgao sdo os produtores
rurais.

3. METODOLOGIA

Esse trabalho possui natureza qualitativa. Creswel (2007), explica que a
pesquisa qualitativa se designa pelo seu espaco natural ser a fonte con-
creta dos fatos e os resultados coletados serem predominantemente des-
critivos.

O publico alvo foi uma turma composta por 30 alunos com faixa etaria
entre 14 e 18 anos, matriculados na 2* Série do Ensino Médio perten-
cente a escola publica integral que oferta o curso Técnico em Agro-
pecudria situada no municipio de Soledade-PB.

A pesquisa também contou com a participa¢do de uma familia produ-
tora de queijo artesanal residente da comunidade rural, Floriano, situada



também no municipio de Soledade-PB. A familia era composta por 5
pessoas (pai, mae e 3 filhos), que se dedicam a trabalhos envolvendo
agricultura, agropecuaria e produgdo artesanal de queijo de coalho,
como umas das rendas para a sua subsisténcia.

Nessa perspectiva, os autores elaboraram e aplicaram uma intervengao
de ensino (Quadro 1) envolvendo o contetdo estudo das solug¢des a par-
tir da tematica “Produgdo de queijo de coalho”, esse conteudo foi pen-
sado, pois, em uma das etapas de fabricagdo do queijo, acontece o pro-
cesso de adi¢cdo do coalho, sendo que a partir desse processo, 0s estu-
dantes terdo a oportunidade de compreender acerca de como € dissolvido
o coalho em agua, em que no contexto de sala de aula o professor pode
estender para explicar os conceitos de soluto e de solvente. Nessa pers-
pectiva, os autores Prigol e Del Pino (2009), explicam que ¢ interessante
promover o processo de ensino-aprendizagem da quimica através da
producao de queijo, e nesse viés trabalhar o didlogo entre os saberes do
cotidiano com os saberes cientificos.

Quadro 1- Intervengdo de ensino elaborada e aplicada pelos autores

MOMENTOS APLICAGAO DA ATIVIDADE INTENCIONALIDADE

Debater com os estudantes Instigar a leitura e o in-

através da leitura e com- teresse dos estudantes
1° Momento preensao de um artigo cienti- para pesquisas cientificas.

(2 aulas - 100 fico, o processo de fabricagéo Entender como é cons-
min) do queijo de coalho e a sua truido um artigo cientifico.
Questionamento | aplicabilidade ao contetido es- | Compreender as possiveis
prévio tudo das solugdes. dificuldades apresentadas

através da promogéo de

dialogos.

Aula sobre o contetido “Estudo

das Solugdes”, entendendo os
Promover o processo de

2° Momento conceitos e aplicagdes de so- ensinar e aprender do con-
(2 aulas- 100 min) | luto, solvente, concentragdes . P N
L o . tetdo Estudo das Solugdes
Organizagéo do quimicas, e posteriormente a partir da tematica pro-
conhecimento aplicando-0s no processo de P P

fabricagdo do queijo por meio dugdo de queijo de coalho.

da adigéo do coalho.
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3° Momento
(4 aulas - 200
min)
Visita a comuni-
dade rural Flo-
riano no municipio

Entender as etapas de pro-
dugdo artesanal do queijo de
coalho em uma comunidade ru-
ral de Soledade-PB.

Estruturar os conceitos qui-
micos aprendidos a partir
de uma aula de campo so-
bre producao artesanal de
queijo de coalho.

de Soledade-PB
4° Momento
Avaliacdo do en- N s Promover aulas de quimica
. . Realiza¢do de uma dindmica g -
sino-aprendi- " que possibilitem a partici-
envolvendo a visita de campo a .
zagem : . pacao ativa dos estudantes
comunidade rural e os concei- . .
(2 aulas - 100 o : através de momentos de in-
. tos quimicos aprendidos nas ~ L
min) teracdo e atividades em
aulas.
grupo.
5° Momento Aplicagéo de um questionério | Avaliar se a intervencéo de
(2 aulas - 100 para compreender sobre o nivel | ensino aplicada trouxe con-
min) de alcance da intervengéo de tribuicbes e promoveu a

Avaliagéo da in-
tervengéo de en-

ensino aplicada.

aprendizagem do estu-
dante.

sino
Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

A aplicagdo da interveng@o de ensino aconteceu em 5 momentos consti-
tuidos por 12 aulas com duragao total de 600 min. Os momentos encon-
tram-se detalhados abaixo:

1° Momento (2 aulas/ 100 min): a aula iniciou com alguns questiona-
mentos aos estudantes acerca da producao artesanal do queijo de coalho.
Posteriormente, os professores-pesquisadores’ apresentaram o artigo
desenvolvido pelos autores Carvalho, Lindner e Farifia (2016), intitu-
lado “A produgdo de queijo colonial artesanal no municipio de seara,
estado de Santa Catarina, frente a legislagdo brasileira®”, para que os
estudantes pudessem realizar a leitura, e compreender sobre o processo
de fabricacdo do queijo e como os conceitos cientificos de quimica se
apresentavam ao longo da leitura. Posteriormente foi oportunizado junto

7 Optamos em ser chamados assim, pois, além de estarmos atuando em salas de aulas da
Educacéo Basica, estamos ativos na pesquisa com a divulgagao da nossa pratica pedagdgica
vivenciada cotidianamente.

8 Disponivel em: https://revistadoilct.com.br/rilct/article/viewFile/463/382



aos estudantes um debate para que fosse possivel promover a sociali-
zacdo dos saberes aprendidos.

2° Momento (2 aulas/ 100 min): utilizando o livro didatico de quimica
dos estudantes e o artigo cientifico abordado no 1° momento, os profes-
sores-pesquisadores desenvolveram uma aula em slide englobando o
contetudo Estudo das Solugdes, de modo ensinar as defini¢des de soluto,
solvente, concentragdes quimicas, € a sua aplicagdo no processo de fa-
bricagdo artesanal do queijo por meio da adicdo do coalho. Esse mo-
mento foi voltado para a compreensao dos conceitos cientificos de Qui-
mica a partir de tematicas presentes no cotidiano do estudante.

3° Momento (4 aulas/ 200 min): a partir do conteudo estudado, bem
como, das discussdes proporcionadas entre o conteudo Estudo das So-
lugdes e o tema “Produgdo de queijo de coalho”, os estudantes foram
convidados para participar de uma aula de campo na comunidade rural
do sitio Floriano, para conhecer uma familia de agricultores rurais que
produziam o queijo de coalho de forma artesanal, de modo a compreen-
der acerca das etapas de produgao e a sua relacdo com o contetido estu-
dado. Aproveitando a oportunidade os estudantes realizaram uma entre-
vista com a familia produtora para entender melhor sobre a produgao,
lucros e investimentos.

4° Momento (2 aulas/ 100 min): Buscando estimular o protagonismo
juvenil, os professores-pesquisadores realizaram uma dinamica com os
estudantes para revisar os contetidos de quimica aprendidos e resgatar
os conhecimentos sobre a visita de campo realizada. A dinamica acon-
teceu no ginasio da escola, sendo conduzida da seguinte forma: inicial-
mente os estudantes foram convidados a formarem 8 grupos, os quais
foram determinados por cores (amarelo, azul, laranja, preto, rosa, roxo,
verde e vermelho) selecionados mediante um sorteio. Apos o sorteio eles
iam se direcionar a arquibancada do ginasio que continha o nome da cor
e as etapas de produgdo do queijo. Posteriormente, cada grupo ia sele-
cionar entre os seus integrantes o que possuia um dominio melhor de
diccdo e leitura, ¢ o selecionado teria a missdo de ler as informacdes
(etapas da produgdo artesanal do queijo de coalho) por tras da foto de
cada etapa.
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Em seguida, todos os grupos deveriam prestar aten¢ao na leitura reali-
zada por cada integrante. Apos todos os representantes de cada grupo
lerem as informagdes, os grupos foram convidados a responder um quiz,
com 10 perguntas sobre as informagoes lidas, e teriam 15 minutos para
concluir a atividade, de modo que o grupo que obtivesse mais acertos
receberia uma pontuacdo extra para somar a avaliacdo da disciplina,
como incentivo € motivacao a participarem da dinamica.

5° Momento (2 aulas/ 100 min): com o objetivo de compreender se
houve aprendizagem aplicou-se um questionario de satisfacdo, com-
posto por 2 questdes, para que fosse possivel compreender a opinido dos
estudantes em relagdo a intervengao de ensino aplicada.

O instrumento de coleta de dados partiu da realiza¢do de uma entrevista
semiestruturada com a familia produtora de queijo de coalho partici-
pante da pesquisa. A entrevista aconteceu durante a visita de campo a
comunidade rural da familia produtora do queijo. Com o intuito de res-
guardar a identidade dos sujeitos, optou-se por denomina-los pela
palavra familia produtora, assim como, se referir aos estudantes
com o nome aluno seguido do seu numero na lista de frequéncia.

Buscando compreender o nivel de satisfacdo dos estudantes em relagdo
a interven¢ao de ensino, realizamos a aplicagdo de um questionario con-
tendo duas questdes abertas.

A entrevista, bem como, o questiondrio aplicado foi analisado a partir
de transcrigdes fieis das respostas atribuidas pelos sujeitos envolvidos
na pesquisa.

4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Essa pesquisa envolve o didlogo entre escola e comunidade e troca de
conhecimentos entre estudantes, professores-pesquisadores € uma fami-
lia de agricultores que produzem queijo de coalho de maneira artesanal.
Trata-se de um estudo ancorado nos saberes populares, cientificos e es-
colares e que de modo significativo se torna enriquecida com as falas e
trocas de saberes entre os envolvidos e esses relatos se fazem ne-
cessarios no processo de ensino e aprendizagem, sendo reforgado com a



fala de Gondim (2008, p. 100), a qual explica que essas trocas intencio-
nam “trazer em si a riqueza de sentimentos, opinides e atitudes da pessoa
que relata”.

4.1. AULA DE CAMPO PARA COMPREENDER SOBRE A PRODUCAO ARTESA-
NAL DE QUEIIO DE COALHO

A aula de campo foi marcada com historias e conhecimentos acerca da
producdo artesanal de queijo de coalho por uma familia residente da co-
munidade rural Floriano, momento esse oportuno, no qual foi viven-
ciado e observado as etapas da produgdo artesanal do queijo de coalho,
bem como, a aplicagdo da realizagdo de entrevista com a familia.

Ao chegar a comunidade os alunos tiveram o privilégio de vivenciar as
etapas da produgdo artesanal do queijo de coalho, para isso, a familia
produtora, apresentou uma breve explicagdo do processo, de modo que
os estudantes pudessem relacionar os conceitos de quimica aprendidos
em sala. O queijo de coalho produzido de modo artesanal, mantém-se
fiel as primeiras receitas repassadas pelos seus ascendentes. O Unico in-
grediente industrial que eles utilizam ¢ o coalho, em substitui¢do ao
estomago de animais abatidos (VIANA, 2008).

As etapas de produgdo incluem inicialmente a ordenha, seguida pela
etapa de filtracdo do leite e adi¢do do coalho, possui como fungao a uti-
lizado em todos os tipos de queijo, é coagular a caseina presente no leite.
Nesse sentido, o coalho necessita ser adicionado nas propor¢des acura-
das em funcdo da sua atividade e do tempo de coagulacdo em que se
deseja.

De acordo com Oliveira (1986), o coalho deve ser diluido visando faci-
litar a sua distribuicdo e evitar a formagdo de flocos de codgulos no
primeiro contato do coalho concentrado com o leite. A dilui¢ao ¢ reali-
zada em agua de preferéncia destilada. A d4gua nio pode conter depositos
de cloro, haja vista que ele pode ocasionar a inativagdo das enzimas de
coalho. Furtado (1991), explica que logo apds o acréscimo do coalho, é
importante deixar o leite completamente em repouso até que seja finali-
zada a coagulagao.
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O periodo para a coagulacdo ¢ inerente da temperatura, como também
da medida de coalho inserido, bem como, da concentragdo das enzimas
coagulantes, pH e da quantidade de leite (ALVES, 2010). A finalizacao
da coagulagdo ¢ determinada conforme o aspecto do coagulo formado e,
na pratica, ¢ normalmente denominado como ponto de corte. Segundo
Furtado (1991), a intengdo do corte ¢ amplificar o espago de destilagao
do soro.

A Figura 1 apresenta registos do produtor explicando acerca da coagu-

lacdo do leite, bem como, fotos desta etapa.

Figura 1: Entendo sobre a coagulagao do queijo a) produtor explicando para os estudantes;
b) leite apés ser adicionado o agente coagulante; c) finalizagdo da coagulagéo.

(a) (b) (c)

Viana (2008), fala que logo apos esse tempo, o leite coagulado € mexido
com uma colher de madeira ou plastico para que seja possivel realizar a
separagdo do soro da coalhada. Posteriormente, a coalhada ¢ colocada
em formas de madeiras em que a seu fundo ¢ aberto e coberto com nai-
lon, parecidas com peneiras, em que a seu fundo ¢ compactuado com
nailon para que seja possivel, realizar a retirada do excesso de soro. Em
seguida, ¢ colocado um pedaco de tdbua de madeira com um peso sobre
a forma por 10 a 25 minutos, para retirar o restante do soro. Finalizada
esta etapa, ¢ adicionado sal ao queijo, sendo este armazenado em prate-
leiras até no maximo 6 horas. Ao final deste periodo, o queijo ¢ retirado
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das formas, lavado para retirar o excesso de sal, sendo assim finalizado
seu processo de producdo. A Figura 2, apresenta o passo a passo desse
processo.

Figura 2- Leite coalhado colocado nas formas para prensar o queijo e posteriormente pren-
sado. Nas Figuras a); b); ¢); d); e na e) apresenta-se algumas das etapas da produgédo do
queijo. Na Figura f) o queijo estéa pronto para a venda.

(a) (b) (c)

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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A produgdo do queijo artesanal, segue as mesmas etapas apresentadas
por Brasil (2013), que explica que o queijo de coalho artesanal produ-
zido no Brasil se da a partir do leite cru.

4.1.1 Aplicagdo do questionario com a familia produtora

Inicialmente a familia foi indagada sobre se no ponto de vista
econdmico, de que maneira queijo tem contribuido na renda familiar, a
resposta apresentada foi:

“Com os nossos produtos, temos a oportunidade de interagir com outros
publicos e na medida que eles usufruem vao apresentando a outras pes-
soas ¢ mostrando o nosso trabalho, e isso faz com que seja agregado
valor ao nosso produto” (Familia Produtora)

De acordo com as falas apresentadas € possivel compreender que a fami-
lia de produtores ressalta sobre a importancia do conhecimento na tra-
di¢do do queijo que vai agregar medidas de alto nivel na producao.

Posteriormente, a familia produtora foi questionada como aprenderam a
produzi o queijo e como eles sabiam se as técnicas utilizadas eram fa-
voraveis na qualidade do queijo. Eles explicaram que:

“Desde pequeno a partir dos ensinamentos dos meus pais. Aqui em casa,
para produzir 1 quilo de queijo, preciso de 10 litros de leite. Preciso
também de balanca e outros equipamentos de medidas. Para manter a
producgdo. Menos de um salario. Fago queijo sob encomenda.” (Familia
Produtora)

Por fim, a familia produtora foi questionada sobre quais sdo as principais
vantagens e desvantagens de produzir o queijo de coalho. Ela explicou
que:

“A producao do queijo vém crescendo muito, a experiéncia no produto
gera oportunidades produtivas eficaz na nossa vida e dos nossos clientes.
Mas existem as desvantagens que na maioria das vezes ndo se torna algo
importante para sociedade, pois, as vezes a falta de reconhecimento
nesse meio desmotiva” (Familia Produtora)



Ainda na entrevista, a familia produtora explicou que gostavam do
queijo e que consumia de diversas formas por ser ele um alimento nutri-
cional e que proporciona qualidade de vida, além disso, os clientes que
detinha de alto conhecimento sobre as caracteristicas nutricionais do
queijo, explicou que possuia experiéncia desde a sua infancia, sempre
que possivel participavam de eventos nutricionais sobre o queijo, € que
tentavam introduzir na venda do queijo outros alimentos, tais como
carne de sol, temperos, calabresa, etc., com o objetivo de complementar
a renda familiar.

4.2. AULA VOLTADA PARA A SOCIALIZAGAO DOS CONHECIMENTOS APREN-
DIDOS

Essa aula foi marcada por uma dindmica com os estudantes para revisar
o conteudo Estudo das Solugdes, assim como, resgatar os conhecimen-
tos aprendidos durante a visita realizada a comunidade rural Floriano. A
Figura 3, apresenta a realiza¢do da dinamica com os estudantes.

Figura 3- Realizagéo da dindmica com os estudantes




Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Durante a dindmica observamos que os alunos estavam envolvidos e in-
teressados em participar € compreender os conceitos ensinados, ¢ aulas
assim, de certo modo estimula eles a quererem participar, pois, ¢ algo
diferente. Detemos o conhecimento de que o ensino de Quimica esta
baseado em varios conhecimentos cientificos, teoricos e praticos.
Quando pesamos no contexto de escola, o professor conta com poucos
recursos didaticos, geralmente, quadro, giz e livros; o ensino € propa-
gado prioritariamente por explicacdes orais. Com isso, as aulas se tor-
nam cansativas € sem muito interesse por parte dos estudantes, porém,
para o profissional que busca uma mudanca desse comportamento, € ne-
cessario propor uma avaliacdo critica de sua pratica.

Sendo assim, Kishimoto (1994) explica que aulas que partem da reali-
zagdo de dindmicas estimulam os estudantes, pois essas ferramentas tém
funcdo preponderante na perspectiva de uma aprendizagem explorato-
ria, pois coloca o estudante em situagdes de diversidades que ele precisa
lidar, buscando a cooperagdo e alternativas ndo usuais, integrando a
ideia de reflexao.

4.2.1 Aplicagao de um questionario para sondar a satisfagdo dos
estudantes relacionada de intervengdo de ensino trabalhada

Primeiramente perguntamos aos estudantes de que maneira eles avaliariam
a intervenc¢do de ensino executada, elas expressaram as referentes falas:



“Gostei muito, espero que a senhora faca mais aulas assim, pois elas
seguem um roteiro € uma logica melhor” (Aluno 30)

“Usar esse recurso ajudou em muito, eu ndo compreendia nada de qui-
mica antes”. (Aluno 16)

Quando o professor reflete sobre a metodologia que ele aborda em sala
de aula, em especial nas aulas de Quimica, de maneira a repensar sobre
a sua pratica de ensino, ele se torna um profissional que busca enxergar
o magistério além de um mero trabalho, mas sim, um espago de muda-
ncas de realidades, em que ele pensa o processo de ensino-aprendi-
zagem. Sobre essa passagem os autores Santos e Schnetzler (1996), ex-
plicam que para estudar a Quimica ¢ necessario curiosidade, vontade e
determinagdo do estudante, e isso sO sera possivel a partir do momento
que professor estar aberto ao didlogo e a entender a importancia de ligar
contexto social ao componente curricular em questao.

Por fim, foi perguntado aos estudantes se eles julgariam ter aprendido
Quimica durante as aulas. Eles forneceram as seguintes respostas:

“Com certeza, através da visita de campo na comunidade rural pude
compreender um pouco do assunto, mesmo ndo gostando muito da ma-
téria”. (Aluno 1)
“Sim, entendi a importancia da quimica nos nosso cotidiano e para nossa
vida, contribuindo principalmente com a produg¢ado de queijo e ajudando
familias, como a que visitamos na aula da senhora” (Aluno 27).

Nao ¢ suficiente ensinar apenas o que ¢ abordado livro didatico, haja
vista que o processo de ensino e aprendizagem necessita que seja pau-
tado no contexto interdisciplinar, prezando pelo didlogo e contextuali-
zagdo e € nessa vertente que o professor precisa conduzir a sua pratica
pedagdgica, atuando como mediador e promovendo o debate para a
ciéncia, haja vista que na disciplina de Quimica, ndo € necessario ser
trabalhada de maneira tinica e isolada, mas sim vincular o que esta sendo
trabalhado com a realidade estudantil, com o meio social que o aluno se
encontra capacitando-os para tomar as suas decisdes (Santos; Schnetz-
ler, 1996).
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Ministrar aulas de Quimica ultrapassa a memorizagdo, exposicao, for-
mulas, e calculos, tornando-se fundamental que os professores adotem
metodologias que tenham o poder de proporcionar a socializagdo entre
os conceitos cientificos e a vivéncia estudantil.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Promover aulas que fogem de metodologias tradicionais tem sido mo-
tivo de mudangas no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, haja
vista que durante as aulas eles demonstram estarem mais motivados e
instigados a aprender os conteudos passados, se vendo na necessidade
de procurar o professor para sondar as suas dividas e pesquisar mais
sobre determinados temas.

Trabalhar com a tematica “Produgdo de queijo de coalho”, foi uma ma-
neira de oportunizar didlogos entre a disciplina de Quimica e o cotidiano
dos estuantes, sendo assim, uma forma para que eles pudessem enxergar
a aplicacdo dos conceitos ensinados em sala de aula na sua vida, através
da produgdo, alimentagdo e na realiza¢dao de vendas em prol da obtengao
de lucro para auxiliar na renda familiar.

A familia produtora se mostrou feliz com a visita dos estudantes, bem
como, com a curiosidade deles em conhecer de perto o seu trabalho ¢
isso quando associamos aos conceitos cientificos de Quimica, € possivel
possibilitar contextualizagdao e a problematizagdo de tematicas sociais
com o componente curricular em questao.
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1. INTRODUCCION

Las practicas de ensefianza y aprendizaje en la educacion superior estan
experimentando una serie de cambios que tienen implicaciones signifi-
cativas para la naturaleza de la experiencia de aprendizaje de los estu-
diantes. Bajo ese contexto se ha producido un cambio que va desde el
modelo tradicional centrado en el profesor también llamado modelo de
transmision de conocimientos, hacia una mayor presencia del modelo
que se centra en el aprendizaje de los estudiantes, también llamado mo-
delo de aprendizaje centrado en el estudiante (Ledn y Crisol, 2011).

La presencia de métodos activos en las aulas universitarias sera eficaz
siempre que el profesor tenga en cuenta la participacion del estudiante
en la organizacién y propuesta de las metodologias de ensefianza y
aprendizaje, asi como de los métodos de evaluacion (Lopez-Noguero,
2007). Para la implementacion de las metodologias activas en educacion
superior no basta con otorgar un papel protagoénico a los estudiantes
quien construye su conocimiento a partir de determinadas pautas,
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actividades o escenarios disefiados por el profesor (Crisol, Romero, &
Caurcel, 2020).

Considerando los antecedentes entregados, el presente capitulo presenta
sintéticamente diferentes metodologias activas aplicables en educacion
superior en diferentes disciplinas con el propdsito de otorgar orientacio-
nes metodoldgicas que permitan a los docentes implementar estas meto-
dologias en escenarios de ensefianza en educacion superior.

2. OBJETIVO

Describir las principales caracteristicas de las metodologias activas para
la formacion profesional en estudiantes universitarios.

3. METODOLOGIA

Se realiz6 un analisis narrativo y se extrajeron los aspectos mas relevan-
tes para describir las metodologias activas utilizadas en la actualidad.
Para esto se analizaron las bases de datos de Scopus, Pubmed y Scielo
para buscar articulos que tuvieran el desarrollo de metodologias activas
como outcome principal.

4. RESULTADOS
4.1. STORYTELLING O CONTAR HISTORIAS.

4.1.2 Principales Caracteristicas.

El storytelling es entendido como el arte de contar historias o relatos
(Lopez-Hermida & Ibieta-Illanes, 2013). Por lo tanto, su principal ven-
taja radica en que la narracion y su funcionamiento genera la cercania
de todas las personas en torno al relato, ademas, facilita la asimilacion
del aprendizaje derivado de las propias historias (Ramos-Villagrasa et
al., 2019).
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4.1.3 Fortalezas y debilidades

A continuacion, se exponen las fortalezas y debilidades del modelo con-
tar historias

Fortalezas Consideraciones

Puede contribuir a comprender la interaccion | Si bien, ayuda a generar reflexiones y
entre teoria y practica (Jordal y Heggen, | considerar las moralejas, es un pro-
2015) ceso que se necesita enfatizar desde
una edad temprana, de esta manera,
se construye una mayor estimulacién
intelectual y cognitiva (Quispillo & Vi-
llafuerte, 2022)

4.1.4 Aplicaciones practicas.

Faria & Marques (2021) en una investigacion utilizando la metodologia
de estudio de casos, investigaban si la realizacion de actividades educa-
tivas en contextos de ensefianza inmersivos, como el transmedia storyte-
lling podia incentivar el disefio e implementacion de propuestas que me-
joren las habilidades lectoras en las instituciones educativas.

4.2. LLUVIA DE IDEAS.

4.2.1. Principales Caracteristicas

La lluvia de ideas es un método para generar ideas y resolver problemas,
siendo aplicada como una actividad grupal en la que todos los miembros
de un grupo sugieren ideas y luego las discuten como una sesion de llu-
via de ideas (Gogus, 2012). La literatura reconoce diferentes tipos de
lluvias de ideas, las cuales se sefialan a continuacion:

LLUVIA DE IDEAS VERBAL/TRADICIONAL:

Ayuda a estimular la produccion de una gran cantidad de ideas, descar-
tando la critica, la libertad y la combinacion de ideas a lo largo de las
sesiones (Al-Samarraie & Hurmuzan, 2018).



LLUVIA DE IDEAS NOMINAL:

En esta técnica de lluvia de ideas, los miembros de un grupo pueden
generar ideas individualmente sin comunicarse con otros miembros del
mismo grupo, cumpliendo la funcidon, como mediador para satisfacer las
demandas de la tarea aditiva mediante la produccion de la mayor canti-
dad de ideas (Al-Samarraie & Hurmuzan, 2018).

4.2.2 Fortalezas y debilidades

A continuacion, se exponen las fortalezas y debilidades del modelo de
Aprendizaje

Fortalezas Consideraciones

El método tradicional permite aumentar la pro- | Mantener una participacién activa son
babilidad de seleccion de ideas desde diferen- | los dos desafios comunes para el pro-
tes puntos de vista, lo que es importante para | ceso de generacion de ideas (Al-Sa-
superar las pérdidas de productividad (Riet- | marraie & Hurmuzén, 2018)

chel et al., 2006a., Rietchel et al., 2006b)

4.3. PENSAMIENTO DE DISENO

4.3.1 Principales Caracteristicas

El pensamiento de disefio es un enfoque iterativo y centrado en el ser
humano para la resolucion de problemas, que sintetiza lo que es desea-
ble, equitativo, tecnologicamente factible y sostenible (McLaughlin et
al., 2022).

Investigaciones recientes sugieren que el pensamiento de disefio puede
capacitar a los estudiantes para disefiar soluciones transdisciplinarias
deseables y factibles que promuevan resultados practicos y sostenibles
(Lake, Motley, & Moner, 2021).

4.3.2 Fortalezas y debilidades

A continuacion, se exponen las fortalezas y debilidades del modelo de
Aprendizaje:



Fortalezas Consideraciones

Proporciona soluciones colaborativas que se | Requiere tiempo y confianza, lo que
implementan con un impacto duradero (Chen | puede verse limitado por los plazos im-
etal., 2020) puestos de los proyectos semestrales
(Lake, Flannery & Kearns, 2021)

4.4. APRENDIZAJE BASADO EN EL PENSAMIENTO.

4.4.1 Principales Caracteristicas.

Esta estrategia activa basa su accion fundamentalmente en el aprendi-
zaje basado en la memoria. Para Marti (2022), su principal caracteristica
es que promueve el aprender a pensar y el aprender a aprender y pro-
mueve la adquisicion de las habilidades de pensamiento, habitos pro-
ductivos de la mente y la comprension profunda de los conocimientos.

4.4.2 Fortalezas y Debilidades

A continuacion, se presentan las fortalezas y debilidades del aprendizaje
basado en pensamiento.

Fortalezas A considerar

Permite involucrar a los estudiantes en el | Para desarrollar los tipos de pensamien-
conocimiento que adquieren, asi como | tos, es necesario avanzar en favorecer es-
también en el desarrollo del pensamiento | pacios para que los estudiantes aprendan
de orden superior, asi como en el de orden | a utilizar aquellas habilidades (Barban,
inferior (Barban, 2017). 2017).

4.4.3 Aplicaciones Practicas.

Esta estrategia de ensefianza puede ser utilizada en diferentes discipli-
nas, pues permite establecer las diferentes las relaciones causa — efecto
de un fenémeno, asi como también explorar, analizar y explicar feno-
menos cientificos (Ruiz, 2018; Barban, 2017).



4.5. APRENDIZAJE DIALOGO.

4.5.1 Principales Caracteristicas.

Al igual que el resto de las estrategias activas presentadas hasta ahora,
el aprendizaje didlogo surge para colocar el centro del proceso de ense-
nanza — aprendizaje a los estudiantes.

Esta estrategia se fundamenta en una practica pedagdgica que busca la
transformacion desde los propios participantes de los procesos formati-
vos, ampliando la responsabilidad mas alla de las comunidades educati-
vas (Ferrada & Flecha, 2008).

4.5.2 Fortalezas y Debilidades

A continuacion, se presentan la fortalezas y debilidades del aprendizaje
dialogo.

Fortalezas A considerar

Promueve el desarrollo de la transforma-
cion y el liderazgo de los estudiantes en
los procesos de ensefianza — aprendizaje

Una mejor comprensién de la realidad so-
cial debe considerar a diferentes actores
de las comunidades educativas, pues sus

(Redondo-Sama, 2015). aportes promueven un conocimiento efec-
tivo del contexto que es susceptible de

transformacion (Sandua, 2015).

4.5.3 Aplicaciones practicas

Existe evidencia en que la participacion de otros actores en el contexto
escolar, como la familia, facilita y potencia la implementacion de esta
estrategia, puesto que existen mdas participantes involucrados en los
aprendizajes de los y las estudiantes.
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4.6. APRENDIZAJE BASADO EN RETOS.

4.6.1 Principales Caracteristicas.

El aprendizaje basado en retos es una estrategia activa que demanda la
implementacion de situaciones problematicas reales en los procesos de
formacion, incentiva la relacion con el entorno, implica a los estudiantes
en su propia formacion bajo la presentacion de retos y la biisqueda de
una solucion. Se caracteriza, ademas, porque otorga la oportunidad de
trabajar colaborativamente y auto evaluarse (Itati Marifio et al., 2022).

4.6.2. Fortalezas y Debilidades

A continuacion, se presentan las fortalezas y debilidades del aprendizaje
basado en Retos.

Fortalezas A considerar

Su implementacién promueve la forma- | Los profesores tienen la responsabilidad
cion de profesionales criticos y reflexivos | de prepararse y adquirir los conocimientos
(Batista et al., 2021). necesarios en caso de que dominen el
tema que los estudiantes han seleccio-
nado (Delgado et al., 2018).

4.7.3 Aplicaciones Practicas

Esta estrategia al basarse en el aprendizaje experiencial propicias opor-
tunidades Unicas para que los estudiantes se acerquen y conozcan las
demandas del contexto laboral, lo cual trae consigo un aumento de las
probabilidades en la empleabilidad.

4.8. APRENDIZAJE GLOBALIZADO.

4.8.1 Principales Caracteristicas.

Este es un tipo de aprendizaje que permite a los docentes y estudiantes
aprovechar todas las herramientas tecnologicas. Es un medio en el que
los estudiantes pueden discutir temas controversiales como los



problemas alimentarios, el reciclaje, la crisis hidrica, la pobreza, entre
otros, asi como, crear perspectivas innovadoras y fortalecer el pensa-
miento critico, el cual incentiva al estudiante a contribuir de forma po-
sitiva a los cambios sociales y tecnologicos para el bienestar y calidad
de vida de la humanidad (Soler & Lopez, 2014).

4.8.2 Principales Fortalezas y Debilidades

Fortalezas A considerar

Creacion de las aulas virtuales con | Falta instancias que permitan adop-
sus contenidos adaptados para al- | tar esta forma de aprender.

canzar los objetivos propuestos en a
diferentes niveles.

4.8.3. Aplicaciones practicas

Actualmente debido a las nuevas tecnologias existentes respecto del
desarrollo del conocimiento, la informacion y la comunicacion se cuenta
con diversas herramientas que son beneficiosas para obtener un apren-
dizaje significativo (Castafieda et al., 2020) destacando a continuacion:

Webinar: Esta forma de interaccion se encuentra generalizada en el con-
texto de encuentros virtuales que se realizan para hablar sobre un tema
en especifico. Ademas, su formato digital posibilita que personas de
cualquier parte del mundo puedan participar.

4.9. APRENDIZAJE BASADO EN COMPETENCIAS.

4.9.1 Principales Caracteristicas.

La competencia estd definida como integracion de conocimientos, habi-
lidades, uso de técnicas, actitudes y valores para el desempefio. Por
tanto, las universidades recogen los valores, la ética personal y la res-
ponsabilidad social como elementos clave en la formacion de sus estu-
diantes (Villa-Sanchez, 2020).

Las principales fortalezas y debilidades de la metodologia se presentan
a continuacion:
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4.9.2 Fortalezas y debilidades

Fortalezas Consideraciones

Pluralidad metodolégica en el proceso de | Ensefiar competencias profesionales va
ensefianza aprendizaje en detrimento de los saberes, los conoci-
mientos y los contenidos cientificos-cultu-
rales que la universidad debe transmitir.

4.9.3 Aplicaciones practicas

Durante el proceso de ensefianza el énfasis debe estar en el estudiante
propendiendo a generar una mayor iniciativa, autonomia, incorporacion
del desarrollo personal y social de actitudes, valores y competencias que
favorezcan una educacion mas colaborativa y menos competitiva.

4.10 APRENDIZAJE UBicuO

4.10.1 Principales Caracteristicas.

Este tipo de aprendizaje ha integrado la tecnologia como una estrategia
(Martinez et al., 2010) que permitira a los estudiantes acceder a la infor-
macion que se desee en cualquier momento y lugar de tal manera que
sea el propio estudiante quien asuma la gestion de la informacion que va
a acceder. La ensefianza en ambientes ubicuos es mas probablemente
motivada por cuestionamientos y propuestas practicas e inmediatas.

4.10.2. Fortalezas y debilidades

Fortalezas Consideraciones

Fomenta el aprendizaje auténomo a partir | Todavia no cuenta con la suficiente canti-
de las diferentes redes de informacion tec- | dad de plataformas para su aprovecha-
nologica miento maximo.

Depende de la conectividad geogréfica

4.10.3 Aplicaciones practicas

Hay innumerables ejemplos de las diferentes maneras de interaccion en-
tre las redes sociales y los usuarios, como por ejemplo comentarios
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publicados en respuesta a articulos cientificos en linea como Reser-
chgate, Podcast educativo para diferentes edades, Blogs de informacion,
libros en linea, entre otros.

5. CONCLUSIONES

La formacion de personas en el contexto universitario, demanda que los
futuros profesionales de las diferentes areas se capaces de adaptarse a
las diferentes situaciones que el mundo laboral presenta. Para esto la
formacion universitaria debe avanzar desde clases tradicionales hacia
espacios formativos que permitan al estudiantado participar activamente
de sus procesos de formacion. La implementacion de estas estrategias
permitiria a los futuros profesionales aprender de forma situada y mas
contextualizadas en su quehacer profesional.
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