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CAPITULO |

INTRODUCCION

En este capitulo, dividido en cinco apartados, se presenta, en el primer aparta-
do, la contextualizacion del estudio, justificAndose el tema de la presente in-
vestigacion y defendiéndose una educacion cientifica para todos, incluso para
los nifios con Necesidades Educativas Especiales (NEE), que, a través de ella,
se tornaran deseablemente mas autonomos y capaces de desempefiar un pa-
pel activo, critico e intervencionista en la sociedad. En el segundo apartado se
estipula la pertinencia del estudio, evidenciandose la importancia de un pro-
grama de formacion continua de profesores de educacion especial en la ense-
flanza experimental de las ciencias. En el tercer apartado, se definen las finali-
dades y cuestiones del estudio, siguiéndose el cuarto apartado que retrata el
plan global del estudio, y la descripcion de la organizacién general de la tesis,
se encuentra en el quinto y ultimo apartado.

1.1. Contextualizacion del estudio

Vivimos en un planeta en que las probleméticas sociales son multiples, resul-
tantes de las mas diversas causas y reflejAndose en todos los contextos, con
implicaciones para todos cuantos lo habitan. Una de las vias para enfrentar
algunas de estas problematicas reside en las respuestas educativas encontra-
das por las sociedades modernas para hacer frente a las desigualdades socia-
les en una perspectiva de educacion para todos y buscando promover la igual-
dad de oportunidades. La promocion de la alfabetizacion, sobre todo, cientifica,
en la educacion basica para todos, viene siendo la preocupacion creciente, ex-
presa en las mas diversas instancias, como vehiculo para el desarrollo de ciu-
dadanias informadas, responsables y participativas de los individuos. En este
sentido, y con este designio, se viene defendiendo la educacién cientifica pre-
coz de los nifios, por lo menos desde el ler Ciclo de Educacion Basica (ler
CEB) (Veiga, 2003; Cachapuz, Gil-Perz, Carvalho, Praia y Vilches, 2005; Mar-



tins, Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues, Couceiro, 2006; Afon-
so, 2008; National Research Council, 2011).

La integracion de los nifios con NEE en el aula de las escuelas regulares, se
integran en una filosofia de escuela para todos y de reconocimiento del dere-
cho a la diferencia, en una escuela que se pretende inclusiva. Desde el punto
de vista politico y social, este paradigma se basa en la concepcidén de que to-
dos los ciudadanos tienen los mismos derechos, a saber, el derecho a la edu-
cacion y a la ensefianza, la cual se debe adaptar a sus necesidades, en una
perspetiva de inclusion y de educacion para todos (UNESCO, 1994; CE, 2010;
OMS, 2011).

La educacion para la ciudadania, encuadrada por los valores de igualdad, de
democracia y de justicia social, tendra que traducirse en actitudes y comporta-
mientos que van al encuentro de las necesidades especiales de cada nifio, con
el objetivo de ayudarlo(s) a desarrollar sus capacidades y potencialidades en
una optica de educacion para todos. Estas capacidades y potencialidades pue-
den, en el contexto de educacién formal, ser trabajadas entre otros contextos,
partir de la educacion cientifica en Enseflanza Experimental de las Ciencias
(EEC), en una perspectiva funcional y de autonomia. Esta funcionalidad debera
incluir las competencias de comunicacién oral y escrita, las competencias de
raciocinio que permitan a los alumnos con NEE la movilizacion de conocimien-
tos y saberes adquiridos en la resolucion de problemas del cuotidiano, mejo-
rando su autonomia y concomitantemente su calidad de vida.

La frecuencia de la escuela regular por alumnos portadores de deficiencia, en
los mas variados niveles, es cada vez mas una realidad inevitable en Portugal
principalmente con el régimen de la escolaridad obligatoria de 12 afios para
todos los alumnos. Frente a tal obligatoriedad, se torna perentorio la existencia
de una escuela inclusiva dénde sea facilitado el acto de aprender, dénde se
aprenda a través del trabajo solidario, donde se viva la democracia directa y se
contribuya a la edificacién de la ciudadania (Canario, 1999, Santos, 1999, Niza
2012). Las practicas de ensefianza con los nifios con NEE deben, pues, basar-
se en actividades que visen el desarrollo de competencias, que los preparen
para la ciudadania y el futuro, en que se encuadran, sobre todo, competencias
funcionales para la vida en las sociedades contemporaneas.

Es en los profesores que reside la responsabilidad de accion/cambio de practi-
cas pedagogicas, y de actitudes, de forma a que las escuelas inclusivas dejen
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de existir solo en el papel y pasen a ser una realidad. Los profesores deben
ser, segun Rodrigues (2003), la esperanza de la inclusion.

Cabe también a la escuela la responsabilidad de promover, a través del desa-
rrollo, por sus alumnos, competencias y saberes, aunque basicos, la equidad y
la inclusién social (CE, 2010).

La ensefianza de ciencias y, en particular, la EEC con la preocupacion de pro-
mover la alfabetizacion cientifica, podra, si debidamente adecuada y adaptada
a los alumnos a que se destina, dar su aportacion para el desarrollo de saberes
y competencias compatibles con los propésitos de la implementacion de estas
medidas.

Ensefiar ciencias, en especial, en su dimensién experimental, con la preocupa-
cion de promover la alfabetizacion cientifica en nifios con NEE, es aun nuevo
para los profesores, verificAndose una gran laguna en las competencias que los
nifos trabajan, a este nivel (Veiga et al., 2000). Se cree que la EEC puede con-
tribuir para los nifios, sobre todo para los nifios portadores de NEE, a desarro-
llar competencias en funcién de su nivel de funcionalidad. Con vista a facultar a
los profesores de Educacion Especial (EE) el enfoque de temas y contenidos
conducentes a la autonomia personal y social de los nifios a través del desarro-
llo de actividades de matiz funcional, respetando y respondiendo a las especifi-
cidades de cada alumno, se consideré necesario e innovador el desarrollo de
un Programa de Formacion Continua para Profesores de EE, del ler CEB, en
EEC. Se proyecté un programa informado por la investigacion, y, a su vez, un
contexto para la investigacion de recorridos de formacion, sostenido por el pa-
radigma de educacién para todos, visando el desarrollo profesional de los pro-
fesores en el sentido de la implementacion de practicas pedagodgicas inclusi-
vas, integradoras, innovadoras y promotoras del desarrollo holistico de nifios
con NEE.

1.2. Pertinencia del estudio

La importancia de la EEC para la promocién del desarrollo de nifios con NEE, y
la escasez de formacion especifica para profesores del ler CEB en el area,
conocida por la investigadora y descrita en la literatura, tan necesaria para la
promocion de oportunidades de desarrollo de la realidad para los nifios, impul-
saron el presente trabajo.
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La Educacion en Ciencias, teniendo como propésito la promocion de la alfabe-
tizacion cientifica, debe, de acuerdo con directrices de varias instancias inter-
nacionales (OCDE, 2006; Pisa, 2006; Rocard, 2007) incluir a todos los alum-
nos, preferentemente en los primeros afios de escolaridad, independientemen-
te de sus origenes o de sus condiciones fisicas o psiquicas. La consecucion de
los objetivos de educacion basica para todos y de integracion de nifios con
NEE en la escolaridad regular y obligatoria, estipulados en la Declaracion de
Salamanca (UNESCO, 1994) y de educacién en ciencias asumida para todos
como imperativo estratégico de las sociedades actuales (Veiga et al., 2000;
UNESCO / ICSU, 2003), esta subyacente la necesidad de construccion de res-
puestas adecuadas para que en las escuelas se pueda trabajar con todos los
nifos, sobre todo, en las ciencias, de forma diferenciada, en una perspectiva
educativa y pedagdgica que contemple su desarrollo holistico.

Las referidas competencias funcionales son imprescindibles al desarrollo perso-
nal, profesional y social de los ciudadanos, y constituyen herramientas posibilitadoras
de los aprendizajes necesarios a lo largo de la vida (Martins, 2004).

En este contexto, los profesores de Educacion Béasica, en particular los del ler
CEB que se ven con la responsabilidad de iniciar la ensefianza de las ciencias,
muchos de ellos sin tener formacion especifica profundizada en esta area del
conocimiento, y los profesores de EE, que deben apoyar a los alumnos con
NEE en el aula, coadyuvando los profesores titulares de clase, son colocados
frente a nuevas exigencias.

Esta idea fue siendo verbalizada por los profesores del 1er CEB que realizaron
el Programa de Formaciéon en Ensefianza Experimental de las Ciencias
(PFEEC) que fue un programa de formacion continua de profesores lanzado
por el Ministerio de Educaciéon (ME) y operacionalizado a nivel nacional, en
Portugal, por instituciones de Educacién Superior envueltas en la formacién
inicial de profesores, entre los afios 2006 y 2010, en la que la investigadora
desempeiio6 funciones de formadora.

La calidad de la educacién de un pais depende, innegablemente de la calidad
de la formacién de sus profesores. Los docentes desempefian un papel funda-
mental en la sociedad cuando el enfoque se traduce en el desarrollo del poten-
cial de los individuos, abarcando su potencial de crecimiento personal y bie-
nestar, al aportar que se desarrollen las competencias de las que necesitaran
como ciudadanos (CCE, 2007).

Atendiendo a que crear oportunidades de aprendizaje efectivas para todos los
alumnos, a través de la ensefianza de las ciencias, debe ser una preocupacion
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constante de los profesores, incluso los de EE, en una escuela inclusiva, con
preocupaciones de promocion de ciudadanias activas y del desarrollo de com-
petencias para aprendizaje a lo largo de la vida, y que los profesores son los
principales responsables para que tal sea hecho con calidad, es importante
crear condiciones, en consonancia, para el envolvimiento de los profesores en
oportunidad de desarrollo profesional (Martins et al., 2006).

Del interés en la basqueda de una aportacion valida, concerniente al cambio de
las practicas de los profesores de EE, resultd el presente estudio del punto de
vista de la necesidad perentoria de la formacion de profesores de EE, en el
area de la EEC para el ler CEB. La implementacion del ya referido PFEEC
constituy6 el reconocimiento, por parte de las autoridades portuguesas respon-
sables por la educacion, de la importancia y necesidad de formacion de los pro-
fesores de los primeros niveles de educacion para mejorar las competencias de
los alumnos portugueses en ciencias, mejoras confirmadas a través del informe
final de evaluacion del PFEEC (Martins et al., 2012).

Sin embargo, aunque los profesores de EE del ler CEB podrian haber fre-
cuentado el referido programa, éste no tuvo ninguna orientacion especifica pa-
ra el trabajo con alumnos con NEE, lo que reforzo la pertinencia del desarrollo
de un programa de formacion en ensefianza experimental de las ciencias di-
reccionado hacia profesores de EE, donde estuvieran presentes orientaciones
para adecuaciones curriculares especificas, de forma ajustada a las necesida-
des y capacidades de alumnos con NEE o Necesidades Educativas Especiales
de Caréacter permanente (NEEcp).

Por analogia y por el éxito que se verifico en el PFEEC, se objetivaba, con el
programa de formacion en EEC para profesores de EE en el ler CEB, el desa-
rrollo de competencias relacionadas con la concepcién e implementacion de la
ensefianza experimental por parte de los profesores, capacitandolos para, de
esa forma, aportar y mejorar los aprendizajes de sus alumnos (Martins et al.,
2012), con NEE. Fue un programa con esas caracteristicas que se desarrollé y
cuya implementacién y resultados se monitorizé y evalué con el presente traba-
jo.

Se juzgdb particularmente pertinente para el presente trabajo la experiencia que
la investigadora adquiri6 como formadora en el PFEEC, y que le permiti, de
alguna forma, tomar consciencia, en el terreno, de la necesidad inminente refe-
rida por variados autores, que los profesores sienten ser apoyados, a lo largo
del tiempo y en contexto de clase, en el aula, y en sus procesos de cambio.
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1.3. Finalidades y cuestiones del estudio

De esta forma, se formuld la siguiente cuestion al problema para indagar en
qué medida el referido programa de formacién continua en ensefianza experi-
mental de las ciencias, particularmente, dirigido a profesores del ler CEB de
EE, contribuia al cambio de sus practicas, operacionalizado en las siguientes
preguntas de investigacion:

Pregunta de investigacion 1

¢, Qué tipo de trabajo practico/experimental, en el ambito de la ensefianza de
las ciencias, desarrollaban los PF con sus alumnos con NEE, antes de frecuen-
tar el programa de formacion?

Pregunta de investigacion 2

¢Los PF que frecuentaron el programa de formacion descrito en este trabajo
cambiaron a lo largo de ese programa sus competencias con respecto al traba-
jo préactico/experimental?

Pregunta de investigacion 3

¢Los PF que frecuentaron el programa de formacion lograron crear y desarro-
llar, con sus alumnos con NEE, propuestas de actividades de indole practi-
ca/experimental de forma a que los alumnos movilizaran y/o desarrollaran
competencias funcionales que les fuesen Utiles en la resolucién de problemas
de sus contextos diarios, mejorando su autonomia y su calidad de vida?

Pregunta de investigacion 4

¢Los PF que frecuentaron el programa de formacién lograron crear y desarro-
llar con sus alumnos con NEE propuestas de actividades de indole practi-
ca/experimental integrandolas con la de otras areas disciplinares?

Considerando que los PF que frecuentaron el programa de formacién ya ha-
bian tenido formacion en EE en el 1er CEB, y conocian bien a los alumnos con
NEE con los gque trabajaban. Se esperaba, pues, que fuesen ellos los agentes
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de las adecuaciones especificas concernientes a la EEC, para sus alumnos, en
especial, con respecto a las preocupaciones de desarrollo de competencias de
funcionalidad, a través de experiencias de aprendizaje significativas, que en-
volviesen los contextos y las vivencias de los alumnos. De esta forma, las pre-
guntas 3 y 4 se consideraron esenciales ya que permitieron reflexionar sobre si
las herramientas relacionadas con la EEC que los PF habrian desarrollado a lo
largo del programa, y con el acompafiamiento especifico destinado a apoyar
los procesos de cambio conducentes a la adopcion en el aula, en las SIPA, de
este tipo de ensefianza los PF conseguian construir y/o recrear propuestas de
actividades que fuesen al encuentro de aquéllas que, para si propio, serian ne-
cesidades especificas de desarrollo de sus alumnos, segun el perfil de funcio-
nalidad de cada uno. Unicamente de esta forma, los PF podrian valorar el es-
tudio del medio, como area curricular a incluir en los curriculos de los alumnos
con NEE, ademas de la lengua portuguesa y las matematicas, y queriendo in-
vertir en ella(s) para integrarla(s), efectivamente, como innovacion en sus prac-
ticas.

1.4. Plan global del estudio

El estudio llevado a cabo y centrado en la cuestion presentada en el punto 1.3.
se basa en un paradigma de investigacion de caracter empirico-interpretativo y
en su fundamentacién integra tres areas de referencia que se busco relacio-
nar/interligar: i) la formacién continua de profesores; ii) la ensefianza experi-
mental de las ciencias; iii) la educacion especial.

Inicialmente se procedié a una revision bibliografica y al levantamiento docu-
mental concerniente a las tres areas de referencia mencionadas anteriormente,
siendo la informacion relativa a la importancia de la educacion en ciencias y a
la ensefianza experimental de las ciencias para niflos con NEE, considerable-
mente escasa en la bibliografia portuguesa, a la que fue posible acceder.

Tomada consciencia del estado de arte, se elaboré y se aplicé una entrevista
semiestructurada a cada uno de los PF para caracterizacion de sus practicas
lectivas antes del programa de formacién haber iniciado, en materia de EEC,
con sus alumnos con NEE para que a partir de su analisis pudieran ser toma-
das decisiones con respecto a la concepcion del programa de formacion en
EEC. La seleccion de una metodologia de investigacion de caracter empirico-
interpretativo resulté de los objetivos estipulados para el estudio y, a su vez,
origind las opciones metodoldgicas asumidas. Se cred el contexto para la reco-
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gida de datos a través de la creacion y presentacion a los profesores de EE, en
el terreno, de un programa de formacion en ensefianza experimental de las
ciencias para profesores de ler CEB con las caracteristicas referidas a lo largo
del capitulo. Los datos fueron recogidos en profundidad y en extension sobre lo
qgue hacian los sujetos. Al final, se trataron, se triangularon y se analizaron los
datos recogidos a lo largo del recorrido con la finalidad de dar respuesta a la
cuestion del problemay a las preguntas de investigacion formuladas.~

1.5. Organizacién general de la tesis

El estudio aqui presentado esté organizado en seis capitulos.

En el Capitulo I, se hace la contextualizacion del estudio, se presenta la perti-
nencia del estudio en el contexto de la importancia de la educacion en ciencias
con vista a la promocion de la alfabetizacion cientifica de todos los alumnos,
como medio para promover la equidad y la oportunidad para el desarrollo de
competencias en una optica funcional, importantes para el ejercicio efectivo de
la ciudadania en un paradigma de educacién para todos en escuelas inclusi-
vas. Las finalidades y preguntas del estudio, bien como su plan global también
integran el capitulo.

El Capitulo Il, marco tedrico, enfoca los temas en andlisis a lo largo del trabajo
y se encuentra organizado en tres secciones i) la primera seccion hace refe-
rencia a la formacion de profesores, incluyendo los de educacion especial. ii)
La segunda seccion hace referencia a la ensefianza experimental de las cien-
cias; iii) la tercera seccion hace mencion a la educacion especial concerniente
al ambito, los objetivos y la organizacién en Portugal, vista alin en una perspec-
tiva de diferenciacion pedagogica.

En el Capitulo Ill se procede a la descripcion del programa de formacion y se
encuentra igualmente dividido en tres secciones: i) la primera seccién esta re-
lacionada con la concepcion del programa de formacion para profesores de EE.
i) La segunda seccion comporta la organizacion e implementacion del progra-
ma de formacion a lo largo de un curso lectivo; iii) la tercera seccién aborda la
evaluacion del referido programa realizada por los PF.

El Capitulo 1V se ocupa de la descripcion y justificacion de las opciones meto-
doldgicas seguidas en la orientacion del presente estudio, detallando las diver-
sas fases desarrolladas, clarificando la naturaleza de la investigacion, descri-
biendo el proceso de la investigacion, las técnicas y los instrumentos utilizados
en la recogida de datos, y, por ultimo, la caracterizacion de los PF.
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En el Capitulo V se presentan, se analizan y discuten los resultados obtenidos
antes y durante la implementacion del programa de formacion con vista a per-
cibir qué tipo de trabajo desarrollaban los PF con sus alumnos en el area de la
EEC y el tipo de trabajo que pasaron a desarrollar resultante de la implementa-
cion del programa de formacion.

En el Capitulo VI, ultimo capitulo, se resumen las principales conclusiones
identificadas en el estudio, se refieren a sus limitaciones, implicaciones para la
formacion inicial y para la formacion continua de profesores de EE. Se sugieren
propuestas para futuras investigaciones y se presentan aun otras consideracio-
nes finales relevantes, resultantes del estudio.
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CAPITULO Il

MARCO TEORICO

En este capitulo se presenta la revision de la literatura que incluye a las tres
areas relevantes e imprescindibles para el desarrollo de la investigacion en
curso y que informaron todo el trabajo desarrollado: la importancia de la educa-
cién en ciencias en el ler CEB vy sus finalidades, la educacién especial y la
formacioén de profesores.

2.1. Laimportancia de la educacién en ciencias en el ler CEB y sus
finalidades

Durante afios, la educacion en ciencias tuvo como objetivo principal la transmi-
sion de conocimientos para la formacién académica de alumnos que prosegui-
rian estudios en areas cientificas y tecnoldgicas. Actualmente, la educacion en
ciencias prioriza la promocion del desarrollo de la alfabetizacion cientifica para
todos, visando la participacion efectiva e informada de todos los individuos en
las sociedades del siglo XXI (Cachapuz, Praia y Jorge, 2002; Gil Pérez y Vil-
ches, 2005).

Se defiende una educacion cientifica para todos, de forma a permitir que todos
los ciudadanos puedan desempefiar un papel mas activo, critico e intervencio-
nista en la sociedad de la que hacen parte (Martins et al., 2007; Afonso, 2008).

Si la educacion subyace a la intencién de formar personas, con vista a una par-
ticipacion mas activa en la sociedad, con plena consciencia y usufructo de sus
derechos y responsabilidades, entonces, la escuela, en sus diversas vertientes
gue incluyen la educacion en ciencias, deberd asumirse no sélo como facilita-
dora de la construccién de conocimientos esenciales por los alumnos, sino de-
be impulsar y fomentar el desarrollo de competencias, como las de comunica-
cion y de raciocinio que les permitan pensar, hacer juicios de valor, y tomar de-
cisiones, teniendo una postura critica en la sociedad y contribuir para diversos
niveles de resolucion de problemas. Deberd concomitantemente promover el
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desarrollo de actitudes y valores, imprescindibles al desarrollo personal, profe-
sional y social del individuo (Martins, 2004). La construccion de los curriculos
de ciencias debe plantearse y considerar la preparacion futura de los alumnos
en la oOptica referida méas arriba, de modo compatible con las finalidades arriba
expresas de la educacion cientifica, determinando la creacién de oportunidades
para la formacion de los alumnos en, sobre y por la ciencia (Martins, 2002;
Santos, 2007; Osborne y Dillon, 2008), proporcionandoles, pues, herramientas
qgue los tornen capaces de actuar, de reflexionar y de fundamentar sus accio-
nes en su vida cuotidiana, en el presente y en el futuro.

El programa PISA (Programe for International Student Assessment), creado por
la OCDE (2003), tiene como objetivo evaluar las competencias y conocimientos
de los jovenes, a nivel internacional, y define la alfabetizacion cientifica de la
siguiente forma:

“La alfabetizacion cientifica es la capacidad de usar el conocimiento cientifico, de iden-
tificar cuestiones y de disefiar conclusiones basadas en la evidencia por forma a com-
prender y a ayudar a la toma de decisiones sobre el mundo natural y de los cambios en
él causados por la actividad humana.”(p. 133).

Estos son también algunos de los retos de la ensefianza de las ciencias con el
presupuesto de lo que seria lo ideal de la educacion para todos, que viene
siendo preconizado desde mediados del siglo XX, y que fue recordado en el
Foro Mundial de Educacién, que se realiz6 en Dakar, en Senegal, en el 2000,
donde se reafirmo el empefio de los paises participantes, en la Educacion Para
Todos, con el objetivo de que, hasta el 2015, todos los nifios tengan acceso a
la educacion béasica gratuita y de buena calidad (UNESCO, 2001).

Pereira (2002) defiende que el aumento del tiempo de la escolaridad obligato-
ria, que incluye a todos los nifios, y por lo tanto, también a los con NEE, hizo
emerger la necesidad de orientar la educacién en una perspectiva de alfabeti-
zacion cientifica, iniciada en los primeros afios de escolaridad. Martins et al
(2006a) defienden que la formacién en ciencias debe ser, antes que nada,
promotora de la alfabetizacion cientifica, cuya finalidad seré evidenciada por la
capacidad que los niflos poseen en aplicar los conocimientos cientificos que
van adquiriendo a los fenbmenos y acontecimientos con los que se enfrentan
en el dia a dia, siendo la finalidad exclusivamente propedéutica de la ciencia
incompatible con esta dimension practica que se pretende ver desarrollada en
los nifios, desde los primeros afios de edad.

Se acepta que los nifios al realizar actividades de ciencias, sobre todo, activi-
dades experimentales, desarrollen competencias de pensamiento y de aprendi-
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zaje, y consecuentemente, su autonomia y capacidad de tomar decisiones (Sa
y Varela, 2004). Es de aceptar que los mismos presupuestos se apliquen a los
alumnos con NEE, ya que “todos los alumnos deberian tener oportunidad de
aprender ciencia. Las actividades de ciencias tienen caracteristicas que pueden
ayudar a los alumnos con NEE a lograr el éxito” (Gomes y Oliveira, 2009, p.
21).

La educacion en ciencias, vista como promotora del desarrollo de competen-
cias, actitudes y valores, en la perspectiva de Harlen (2011), permite que cada
uno i) comprenda el mundo natural por forma a satisfacer y estimular su curio-
sidad, desarrollando competencias para tomar decisiones y hacer opciones; ii)
desarrollar competencias necesarias para aprender a lo largo de la vida, inter-
actuando eficazmente en un mundo con cambios extremamente rapido; iii)
desarrollar actitudes y valores frente a la ciencia, tomando decisiones informa-
das.

El conocimiento cientifico util y con significado social, permite a los nifios y a
los jovenes mejorar la calidad de la interaccion con la realidad natural, ayudan-
dolos en la toma de decision y en la resolucion de problemas personales, pro-
fesionales y sociales (Martins et al., 2007), opinion también presentada por Mo-
reira (2006, in Costa 2008), cuando refiere, a este respecto, que “aprender so-
bre Ciencia y Tecnologia es adquirir el pasaporte para la comprension del
mundo en que se vive y, asi, adaptarse cada vez mas a él. Cuanto mas tem-
prano eso ocurra, mejor” (p.145). Ademas de las razones anteriormente referi-
das, la ensefianza de las ciencias, desde que adaptadas a sus objetivos, podra
ser una fuerza motriz para el desarrollo de la autonomia de los alumnos (crucial
para los alumnos con NEE), bien como de competencias cognitivas y so-
cioafectivas, de procesos cientificos transferibles para otras areas del saber, es
necesario al desarrollo de la alfabetizacién cientifica (Pires et al., 2004; Sa &
Varela, 2007; Rodrigues, 2011; Camafio et al, 2012; Pinheiro 2012).

Sin embargo, el trabajo propuesto en la escuela en el area y/o asignaturas de
ciencias tiene que ser adaptado y (re)configurado teniendo en cuenta las limita-
ciones de los nifios con NEE, ya que uno de los objetivos primordiales de la
educacion en ciencias es preparar los estudiantes para que puedan enfrentar el
mundo sociotecnoldgico en cambio (Pereira, 2007).
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2.1.1. Ensefianza experimental de las ciencias y alfabetizacidn cientifica

El término “alfabetizacion cientifica” surge frecuentemente asociado a los obje-
tivos de la educacién en ciencias, siendo, por un lado, tradicionalmente asocia-
do a la capacidad de leer y escribir, y por otro, asociado al conocimiento, al
aprendizaje y a la educacion (Carvalho, 2009). Dada la dependencia que existe
entre la ciencia, la lectura y la escritura, una persona que no sepa leer ni escri-
bir quedara severamente condicionada a la adquisicion del conocimiento cienti-
fico, del aprendizaje y de la educacion (Norris y Phillips, 2002).

La alfabetizacion de los ciudadanos se manifiesta a nivel individual en diversos
aspectos (Thomas & Durant, 1987; Shortland, 1988; Brooks, 1991; Nutbeam,
2008 in Carvalho, 2009)

- Toma de decision en el ambito del estilo de vida — la persona con alfa-
betizacion cientifica posee conocimientos y competencias para tomar
decisiones sobre su propia vida,

- Empleabilidad — en la actual “sociedad basada en el conocimiento” y en
la tecnologia, todo aquél que posee alfabetizacion cientifica tendra mas
oportunidad en adquirir trabajo/empleo;

- Etica — la alfabetizacion cientifica de los individuos contribuye para
“tornar las personas no simplemente mas sabias, sino mejores”
(Shortland, 1988: 311) (Carvalho, 2009).

El proyecto “American Association for the Advencement of Science” (AAAS,
1989) denominado por “Ciencia para todos”, defendia que la alfabetizacién
cientifica permitia que el individuo:

- comprendiese que ciencia, matematicas y tecnologia estan relaciona-
dasl/interligadas;

- comprendiesen los conceptos clave y los principios cientificos;

- conociesen la diversidad del mundo natural;

- utilizasen conocimientos y procesos cientificos en el enfoque del mun-
do natural.

La idea de que a partir de la ensefianza de las ciencias se pueden potenciar
conexiones y desarrollar competencias normalmente desarrolladas en otras
areas curriculares y no curriculares, cuando debidamente explorado es, hace
mucho, consensual (Say Varela, 2007, Millar, 2010, Rodrigues, et al., 2014).

Afonso (2008) alerta para el hecho de que la ensefianza y el aprendizaje de la
ciencia no puede ser disociados del trabajo experimental, ya que “los conoci-
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mientos cientificos, las capacidades investigativas y las actitudes solo pueden
ser verdaderamente promovidos si el trabajo experimental es una constante en
la practica pedagogica de los profesores” (p. 68). El trabajo experimental fun-
cionara como facilitador en la intencionalidad y concretizacién de los objetivos
defendidos por la ensefianza de la ciencia en los primeros afios de escolaridad.

2.1.2. El Trabajo Préactico en el aprendizaje de las ciencias

La importancia de la distincion, por parte del profesor, de las actividades, que
propone en el aula, en practicas, laboratoriales y experimentales tiene implica-
ciones en la organizacion del trabajo y en la elaboracion de materiales pedago-
gico-didacticos, revelandose, por eso, crucial, frente a las competencias que
pretende que los alumnos desarrollen. En seguida se dara cuenta de la impor-
tancia del trabajo préactico en el desarrollo de competencia de los nifios y de las
diferentes clasificaciones de trabajo practico por diferentes autores.

2.1.3. Importancia del trabajo practico en el desarrollo de competencias
de los nifios

Segun Hodson (2000, in Lopes, 2010), las finalidades del trabajo practico con-
sisten en
“a) Promover el interés y la motivaciéon de los alumnos; b) Desarrollar competencias
practicas y técnicas laboratoriales, aspectos fundamentales del conocimiento procedi-
mental; ¢) Posibilitar el aprendizaje de conocimientos cientificos; d) Permitir el aprendi-
zaje de metodologia cientifica, en especial, el aprendizaje de los procesos de resolu-
cion de problemas que implican no sélo conocimientos conceptuales, sino procedimen-
tales; e) Desarrollar actitudes cientificas, sobre todo, rigor, persistencia, y raciocinio” (p.
37).
El trabajo practico debe ser adecuadamente orientado, en funcién de los objeti-
VoS que se pretenden alcanzar a través de su realizaciéon (Martins, et al.,
2006a), que pueden ser multiplos y variados. En el caso del trabajo con alum-
nos con NEE, en particular, se pretende con este tipo de trabajo, que los alum-
nos desarrollen competencias, esencialmente funcionales, que los ayuden en
una perspectiva de autonomia e inclusion, en la escuela y a lo largo de la vida.

Varias son las definiciones y los sentidos del concepto de competencia. Siendo
numerosas, las definiciones contienen variadas dimensiones, las cuales, a ve-
ces, subentienden perspectivas tedricas diferentes.
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Roldao (2003), afirma que existe competencia cuando frente a una situacion
problematica, hay una movilizacién adecuada de diversos conocimientos adqui-
ridos, u otros recursos, y si son seleccionados e integrados entre si de forma
correcta y adecuada a la situacioén existente.

Para Boterf (2005), “actuar con competencia, supone interactuar con los de-
mas.” (p.23), siendo que saber actuar presupone saber combinar y movilizar
recursos pertinentes.

Pires (2005), refiere que la dimension cognitiva de la competencia, destaca la
movilizacion de instrumentos cognitivos, de estrategias de resolucion de pro-
blemas, de procesos de andlisis y elaboracion de cuadros conceptuales.

La competencia operacional/funcional (que se pretende esencialmente ver
desarrollada en los alumnos con NEE), se centra en el saber-hacer, facilmente
mensurable a través de la observacién (Pacheco, 2011) y adquiere, segun Rey
(1996), dos sentidos: el sentido de comportamiento, inserido en un listado de
tareas a desarrollar por los nifios, con procedimientos practicos, y el sentido de
funcién, con procedimientos adecuados a un conjunto de situaciones a las es-
pecificidades de un contexto.

Segun Brown (1993) una competencia traducida en una actividad funcional “es
aquélla que si no es realizada por el alumno, tendra de ser realizada por otra
persona (p.1)”.

2.1.4. Diferentes clasificaciones de trabajo practico por diferentes autores

La expresion “trabajo practico” aparece con diferentes clasificaciones segun los
distintos autores. De acuerdo con Caamafio (2003), el trabajo practico puede
basarse en:

1- Experiencias sensoriales, basadas en la vision, olfato, tacto y audicion;

2- Experiencias de verificacion/ilustracion, basadas en la ilustracion de un
principio o una relacion entre variables;

3- Ejercicios préacticos orientados hacia (i) el aprendizaje de competencias es-
pecificas que pueden ser de indole laboratorial, cognitiva y/o comunicacio-
nal; (ii) la ilustracion y verificacion experimental de una determinada teoria.
De esta forma, del grupo de los ejercicios practicos hacen parte las activi-
dades que se destinan a aprender métodos y técnicas o a ilustrar teorias,
donde es conocido, en un principio, el resultado que se obtendra;
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4- Investigacion o actividades investigativas, que busquen encontrar respues-
ta a una cuestion de partida siendo, por eso, un tipo de trabajo conducido
en una perspectiva de trabajo cientifico.

Este trabajo practico tiene diferentes grados de complejidad, determinando di-
ferentes grados de elaboracién de tareas a realizar por los alumnos.

Para Hodson (1988, in Martins 2007), un alumno realiza un trabajo practico
(TP) cuando esté activamente implicado en la realizacién de una tarea mientras
desarrolla los dominios cognitivo, afectivo y procesual, siendo TP la designa-
cibn que incluye actividades, como por ejemplo, la recogida, hecha por los
alumnos en una salida de campo, de ejemplares de hojas, para en una fase
siguiente agruparlas de acuerdo con sus caracteristicas (similitu-
des/diferencias).

El trabajo practico-laboratorial (TPL) envuelve el uso de equipos/materiales (o
adaptados), o en otro espacio que lo sustituya, comprendiendo igualmente lo
que estd anteriormente expreso para el TP en términos de envolvimiento del
alumno. Son ejemplo de este tipo de trabajo, actividades como la preparacién
de una lamina para observacion al microscopio o la determinacion de la masa
de un determinado material.

El trabajo practico-experimental (TPE) corresponde a actividades practicas en
las que hay manipulacién de variables, siendo conducido en la perspectiva de
un trabajo de naturaleza investigativa, como son, por ejemplo, los trabajos
desarrollados en contexto escolar para analizar los factores que influyen la
germinacion de semillas. Es un trabajo que requiere control de variables pero
que, por regla y en contexto del ler CEB, no reune las condiciones exigidas
para la clasificaciébn como laboratorial (Martins et al., 2006a). Sin embargo, Lei-
te (2001) defiende que hay algun trabajo practico que exige control de varia-
bles, y en ese caso, se llama trabajo experimental.

El trabajo practico-laboratorial-experimental (TPLE) es un trabajo de naturaleza
investigativa, donde habra necesariamente la busqueda de respuesta(s) para
una cuestion-problema/cuestion de partida y estas actividades son conducidas
en una perspectiva de un trabajo cientifico. Para que una actividad sea consi-
derada TPLE tiene de envolver activamente al alumno, usar equipos/materiales
de laboratorio (0 adaptados) con actividades desarrollandose en el laboratorio,
o en otro local que lo sustituya (Martins et al., 2006a).
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2.2. Educacion Especial

La sigla EE fue utilizada para denominar un tipo de educacion diferente de la
practicada en la enseflanza regular estatal y que se desarrollaba paralelamente
a ésta, teniendo como destinatarios a nifios, a quiénes era diagnosticado un
handicap, colocados en una unidad o en un centro especifico, de acuerdo con
la deficiencia presentada. Los tiempos cambiaron y esta realidad también cam-
bi6. Estos nifios frecuentan ahora la escuela de ensefianza regular, en un pa-
radigma, que de acuerdo con los documentos oficiales y las directrices interna-
cionales es de una escuela inclusiva o escuela para todos (UNESCO, 1994). La
EE en Portugal, su ambito, objetivos, organizacion y encuadramiento legislativo
son tratados en el siguiente punto.

2.2.1. Educacion Especial en Portugal - &mbito, objetivos, organizacion y
encuadramiento legislativo

En Portugal, hasta el 2007, los profesores que quisieran optar por el area de la
EE solo lo podian hacer tras haber concluido una licenciatura en educadores
infantiles, profesores del ler ciclo, 2° ciclo, 3er ciclo o secundaria, y en un cur-
so de expertos para trabajar con alumnos con NEE. En este momento, antes
de realizar el referido curso de expertos, tienen que concluir la licenciatura en
Educacion Basica y seguidamente una maestria (master) que confiera cualifi-
cacion para la docencia en los grupos de contratacion de docentes que inclu-
yen los niveles de ensefianza desde la educacion preescolar hasta la educa-
cién secundaria (Decreto Ley n.° 79/2014 de 14 de mayo).

La EE esta dividida en tres grupos de contratacion distintos: i) grupo 910 que
confiere cualificacion para los profesores que trabajan con nifios con NEE re-
sultantes de problemas cognitivo-motores, ii) grupo 920 que especializa los do-
centes para trabajar con nifios sordos y por ultimo iii) el grupo 930 que habilita
los profesores para trabajar con nifios ciegos o con baja vision. Cualquier uno
de los grupos da la posibilidad a los docentes para trabajar con nifios circuns-
critos por la escolaridad obligatoria, ahora de 12 afios (Decreto Ley n°
176/2012).

El Decreto Ley n° 3/2008, de 7 de enero, define los apoyos especializados que
deben ser prestados en la educacién preescolar y en la educaciéon basica y se-
cundaria, sea del sector publico, sea del sector particular y cooperativo.
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2.3. Formacion de profesores

Las transformaciones resultantes de la globalizacion recorren multiplos cami-
nos de la intervencion humana, de la comunicacion intercultural, del conoci-
miento y tecnologia, de la politica y economia del conocimiento. Debido a su
complejidad, estos cambios colocan la educacion en el centro de las politicas
educativas, imponiendo a la escuela nuevos retos y nuevas exigencias, acen-
tuando, simultdneamente, la necesidad de formacion de los profesores en una
perspectiva de acompafiamiento de cambio y vision renovada del futuro (Jacin-
to, 2003, Fonseca, 2013), siendo una inversién clave para el futuro de un pais,
independientemente de tratarse de formacion inicial o continua.

Portugal, tal como otros paises europeos, viene acompafando los cambios
sociales, politicos y culturales que obligan a un (re)posicionamiento de las insti-
tuciones que componen la sociedad, resultante de la nueva realidad y de los
desafios que se les colocan. La escuela en general, y la formacién de profeso-
res en particular, no debe quedarse al margen de estas metamorfosis. La for-
macion de profesores es un imperativo para acomparfar ese cambio, y su cali-
dad se tornd inminente en el mundo moderno y en la actualidad, para que se
consiga dar respuestas adecuadas, capaces de desarrollar capital humano,
cientifico y cultural, mejorando la calidad de la educacion (Leitdo y Alarcéo,
2006).

Se abordan, en los siguientes puntos, la formacion inicial de profesores, la for-
macion continua de profesores, y en particular, de profesores del 1er CEB en
ensefianza experimental de las ciencias y la formacion continua de profesores
para una escuela inclusiva.

2.3.1. Formacién inicial de profesores

Podr& decirse que la formacion inicial de profesores es la primera etapa de la
formacion profesional, por lo que podra afirmarse que es una componente
esencial del “aprendizaje de los aspectos do cdmo ensefar y de cOmo inserirse
en el entorno escolar y en la profesion docente” (Ponte et al., 2000, p. 13). En
Portugal, a partir de 1998/99, pasé a ser exigido el grado de licenciatura como
cualificacion minima para serse profesor del 1ler CEB, como lo que pasaba pa-
ra serse profesor de los niveles de escolaridad siguientes.

Con el proceso de Bolonia y la aprobacion del Decreto Ley n°® 74/2006, de 24
de marzo, que aprobé el régimen juridico de los grados/titulos y diplomas de la
educacién superior, la obtencién de cualificaciones profesionales para la do-
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cencia, sobre todo para el ler CEB, quedo dependiente de un ler ciclo de es-
tudios, correspondiente a la licenciatura en Educaciéon Basica, seguido de un 2°
ciclo de estudios (maestria/master) que cualifica para la docencia.

El Decreto Ley n° 43/2007, de 22 de febrero, con los cambios que posterior-
mente le fueron introducidos, en especial por el Decreto Ley n° 79/2014 de 14
de marzo y Decreto Ley n°® 176/2014 de 12 de diciembre define las condiciones
necesarias a la obtencion de la cualificacion profesional para la docencia en los
diferentes grupos de contratacion a que corresponden los diferentes niveles de
las asignaturas/cursos del sistema educativo, identificando las especialidades
del correspondiente grado de master/maestria. Se requiere, asi, que los candi-
datos a futuros educadores infantiles y profesores de educacion basica y se-
cundaria, realicen “una licenciatura en Educacién Basica que abre camino a la
empleabilidad, seguida de diferentes posibles maestrias (masteres) profesiona-
lizantes, que confieren cualificacién para la docencia” (Andrade et al., 2008, p.
210), ministrados en Escuelas Superiores de Educacion de los Institutos Poli-
técnicos y Universidades.

La globalizacién marcada por la diversidad axiologica y religiosa, por las nue-
vas formas de producir y acceder al conocimiento, requieren de la escuela el
desarrollo de un proceso educativo significativo, capaz de responder a las ne-
cesidades de los alumnos, teniendo en vista su formacion como ciudadanos
activos y socialmente responsables (Fonseca, 2013), en la que los profesores
son, potencialmente, agentes de cambio “como personas activas, intervinientes
y criticas, problematizadoras e indagadoras” (Cachapuz et al., 2002, p. 334),
siendo la calidad de su formacién un imperativo para la educacion del siglo XXI.

Actualmente se perfila una educacion para la ciudadania activa e informada, la
cual reclama profesores reflexivos, que se preocupen en gestionar procesos
educativos contextualizados y significativos para los alumnos, desarrollando
sus practicas de forma también informada y reflexionada, en resultado del dia-
logo entre la teoria y la practica y los valores que las sostienen (Fonseca,
2013).

Las unidades curriculares de practica pedagogica, existentes en las carreras de
formacion inicial, operacionalizando la componente de formacién de practica de
ensefianza supervisada, son de extrema importancia para la formacion de pro-
fesores con el perfil deseado, ya que “los profesores aprenden su profesion en
contexto profesional” (Canario, 2002, p. 39). A través de ella, la formacion ini-
cial deberd proporcionar al docente en preparacion, oportunidades para, en
contexto de actuacion profesional de los profesores, desarrollar un conjunto de
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conocimientos cientificos, pedagdgicos estructurantes para su conocimiento
profesional, importantes para empezar a desempefiar su actividad.

2.3.2. Formacion continua de profesores

El Decreto Ley n°® 155/99, de 10 de mayo reglamenta las modalidades y carac-
terizacion de la formacion continua que pasan a existir en Portugal, a saber: i)
circulo de estudios; ii) curso/moédulo; iii) asignaturas singulares de educacion
superior; iv) practicas; v) taller de formacion; vi) proyecto y vii) seminario. De la
lista presentada, la opcion por la modalidad de taller de formacién residio en
sus caracteristicas, objetivos y métodos en relacién con las demas modalida-
des. El taller de formacion se caracteriza por tener la componente de saber-
hacer practico o procesual, basado en una identificacion previa y objetiva de las
necesidades de formacion que existen en un determinado contexto. Sus objeti-
vos se basan en la delineacion o consolidacion de procedimientos de accion o
produccién de materiales de intervencion que son definidos por el conjunto de
participantes, como respuesta al perfeccionamiento de sus intervenciones edu-
cativas. Otro objetivo del taller de formacién sera el de asegurar la funcionali-
dad de los productos obtenidos para la transformacién de las préacticas de los
intervinientes (profesores). La reflexion sobre las préacticas desarrolladas se
constituye como el tercer objetivo de esta modalidad de formacioén, siendo la
construccion de nuevos medios procesuales o técnicos, el cuarto y ultimo obje-
tivo. La metodologia formativa aplicada en el taller de formacion pasa por la
creacion de situaciones de socializacion, evidenciando la importancia de los
relatos de cada uno de los participantes concerniente a sus practicas efectivas,
compartiéndolas con los compafieros e interrogandose sobre esas mismas
practicas, para que los participantes puedan determinar nuevos medios proce-
suales y técnicos para concretizarlas. Para que esto se lleve a cabo, es nece-
sario gue existan sesiones presenciales conjuntas, en las cuales se produzca
un trabajo conjunto, de naturaleza reflexiva y practica (Informe de actividades
del CCPFC, 2002).

En este nuevo contexto de cambio, y en una filosofia de educacion para todos,
los profesores son colocados delante de nuevas exigencias y confrontados con
la necesidad de movilizar nuevas competencias y actitudes que les permitan
responder a los multiplos desafios a los que se enfrentan, siendo necesario que
se sientan apoyados, a lo largo del tiempo y en contexto de aula, en sus proce-
sos de cambio. La formacion continua puede tener un papel relevante en el
desarrollo de esas competencias y actitudes por parte de los profesores, ayu-
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dandolos a liberarse de miedos y recelos, tornando sus recorridos formativos
proficientes a la hora de la implementacion de acciones de formacion acompa-
fladas de innovacion, con la finalidad de ayudar a los profesores a responder a
los nuevos desafios que les colocan (Alarcdo y Roldédo, 2010), tornandose ne-
cesario que les sea proporcionada formacion continuada adecuada e innovado-
ra a lo largo de toda su carrera (Rebelo, 2004).

2.3.2.1. Formacion continua de profesores del ler ciclo de la educacion
basica en ensefianza experimental de las ciencias

2. La educacidn cientifica de base debe promover de forma decisiva la alfabe-
tizaciéon cientifica, de los alumnos, proporcionandoles el desarrollo de com-
petencias necesarias a la participacion activa e informada mientras ciuda-
danos en la sociedad, y visando su cualificacién, para ingreso, en el futuro,
en el mundo del trabajo. La ensefianza experimental de las ciencias, a partir
de los primeros afios de escolaridad, permitir4 estimular el interés y la cu-
riosidad de los nifios por la ciencia, bien como el desarrollo de competen-
cias procesuales y cognitivas, no solo requeridas por las ciencias, sino por
otras &reas del saber, tal como se viene defendiendo en la presente investi-
gacién. Fueron estas preocupaciones que estuvieron en la base de la crea-
cion del PFEEC para Profesores del 1er CEB, lanzado por el Ministerio de
Educaciéon y concretizado, a nivel nacional, entre 2006/2007, 2007/2008,
2008/2009 y 2009/2010, por las instituciones de Educacion Superior con
tradicion en la formacién de profesores de Educacion Basica. El extracto de
la Resolucion n® 2143/2007 coloca la tonica en la mejora de los aprendiza-
jes de los alumnos del ler CEB a través de la ensefianza experimental de
las ciencias:

“La generalizacion de la ensefianza experimental de las ciencias constituye uno
de los objetivos prioritarios del XVII Gobierno Constitucional. Para ello, es ne-
cesario mejorar las competencias de los profesores concerniente a esta area,
siendo creado el Programa de Formacion en Ensefianza Experimental de las
Ciencias para Profesores de ler Ciclo de Educacién Basica, teniendo como fi-
nalidad ultima, la mejora de los aprendizajes de los alumnos del ler CEB, a
través del énfasis en las préacticas de ensefianza y aprendizaje de base expe-
rimental” (Resolucion n® 2143/2007, p.3552).

Esta valoracion de la enseflanza experimental de las ciencias preconiza una
nueva dimension relativa a las metodologias de ensefianza y aprendizaje,
adoptadas en el ler CEB, con la finalidad de contribuir para mejorar el aprendi-
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zaje de los alumnos, para cuya implementacion, la formacion de profesores
gana una importancia extrema (Afonso, 2008).

De forma a establecer directrices para la organizacion de las sesiones de traba-
jo con los profesores, la comision técnico-cientifica elaboré un conjunto de
guias didacticas/guiones didacticos que fueron distribuidos por todos los PF
que frecuentaron el Programa de Formacién y que se colocaron a disposicion,
gratuitamente, en la red, en la DGIDC del ME.

2.3.2.2. Formacion continua de profesores para una escuela inclusiva

Hay estudios e informes (ej: EADSNE, 2003, in Bonito, 2009) que evidencian
una contradiccion entre los discursos de inclusion constantes en los libros y en
la legislacién y las practicas de la inclusién en las escuelas, en general, y en el
aula, en particular, con respecto a la realidad portuguesa. Rodrigues (2006)
afirma que tanto la legislacidon como el discurso de los/las profesores(as) se
tornaron rapidamente “inclusivos”, siendo mas dificil que sus practicas reflejen
la teoria que tan velozmente es diseminada. Rodrigues (2007), Correia (2006) y
Sanches (2005), abogan ser necesario que se crien en las escuelas de ense-
flanza regular condiciones organizacionales y profesionales para que la inclu-
sion sostenible de todos los alumnos en este sistema de ensefianza se torne
una realidad posible (Declaracion Lisboa, 2007).

Aungque hayan pasado numerosos afios desde la Declaracion de Salamanca,
aun hay mucho para alcanzar referente a sus premisas sobre la inclusion de
nifios con NEE en las escuelas de ensefianza regular, sobre todo para que se
vea cumplido uno de los principales derechos de ciudadania sostenible: el de-
recho a una educacion de calidad para aquellos alumnos (Barros, 2007).

Sera necesario el desarrollo de conocimientos, la apuesta en la formacion sos-
tenible y adecuada de los diversos agentes educativos, en especial de los pro-
fesores, poniendo en préactica los principios de la educacion inclusiva (Melro y
César, 2009a; Perrenoud, 2001; Rodrigues, 2007; Sanches, 2005). Sera tam-
bién necesario reconocer que sélo profesores adecuadamente cualificados
pueden implementar practicas mas inclusivas, que aquéllas que existen en la
actualidad, en el aula, bien como desarrollar trabajo colaborativo con los alum-
nos y demas agentes educativos, intervinientes en la (re)educacion de los
alumnos con NEE - elementos esenciales a la implementaciéon de una educa-
cion inclusiva (Melro y César, 2009b, 2010; Rodrigues, 2007). Importa resaltar
que “(...) los profesores que estan trabajando para desarrollar aulas inclusivas
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tienen de desempefar un papel activo en la busqueda de metodologias practi-
cas que se centren en las necesidades de los alumnos” (Rose, 1998, p. 62). Se
destaca, asi, uno de los principios clave que subyace a la implementacion de
los principios de la educacion inclusiva: afirmar agentes educativos debidamen-
te preparados/formados capaces de propiciar, a cada alumno, las respuestas
adecuadas a las caracteristicas y necesidades especificas que presentan. Im-
porta que, a par de otros agentes educativos significativos, los profesores movi-
licen competencias y se apropien de saberes diversificados. Importa, adn, real-
zar que “(...) los profesores que trabajan para desarrollar un curriculo que co-
rresponda a las necesidades de todos los alumnos estan desarrollando un
vehiculo para la inclusion; aquéllos que intentan ajustar los alumnos a las es-
tructuras existentes constituirdn, con méas probabilidad, una palanca para la
exclusiéon” (Rose, 1998, p. 63).

De esta forma, la escuela inclusiva continua siendo un desafio que esta lejos
de ser vencido (Pomar, et al. in Bonito, 2009), pudiendo ser la formacion conti-
nua de profesores una aportacion significativa para minimizar el desfase entre
la teoria y la practica relativas a la EE y, en general, a la inclusion en las escue-
las.
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CAPITULO Il

EL PROGRAMA DE FORMACION

Dada la escasez de formacién continua en el area de la EE y en particular en la
ensefianza experimental de las ciencias, para los nifios con NEE, se volvia pe-
rentorio ofrecer formacion en esta area para profesores del 1er CEB. Por eso la
importancia de un programa de formacion que tradujera esta necesidad que
empezd a tener sentido. Se pretendia que ese programa de formacion contri-
buyera para alterar las practicas pedagogicas de los profesores promoviendo a
través de la ensefianza, sobre todo, experimental de las ciencias, el envolvi-

miento de sus alumnos en el desarrollo de competencias funcionales.

Las premisas enunciadas en el capitulo | sirvieron de orientacién para la con-
cepcién del programa de formacion, propuesto en el presente capitulo, que se
considero pertinente dividir en tres partes: la primera concerniente a la concep-
cion del programa de formacién para profesores de EE, la segunda parte refe-
rente al programa de formacion propiamente dicho, y por ultimo, la tercera, se

refiere a la evaluacion del referido programa.

3.1. Concepcion del programa de formacién para profesores de EE

La percepcion de la necesidad de formacion continua en el area de la EEC por
profesores de EE se evidenci6, para la formadora, en el momento de la imple-
mentacion del Programa de Formacion en la Ensefianza Experimental de las
Ciencias para profesores del ler CEB, que ocurrié a nivel nacional, en el cual la

investigadora desempeii6 funciones de formadora en el distrito de Leiria.

A partir del analisis de bibliografia de la especialidad, centrada en la formacion
continua de profesores, en la formacion continua de profesores de EE y en la

educacién en ciencias, en su vertiente experimental para alumnos con NEE, y
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de la percepcion de la necesidad de formacioén que se identifico, se procedio a
la construccién de los referentes de formacion, a la definicion de las finalidades
y objetivos de un programa de formacion, y por ultimo, a la explicitacién de los
presupuestos considerados como cruciales para el desarrollo de dicho progra-

ma. Estos tres puntos son abordados en las subsecciones a continuacion.

3.1.1. Referentes de formacioén

Se busco pensar en un programa de formacion continua de profesores tenien-

do en cuenta dos perspectivas del profesor:

a) “el profesor como “aprendiente” seleccionando, elaborando y organizando la

informacion que tiene que aprender, y

b) “el profesor como “ensefiante” planificando su acciéon docente, de modo a
ofrecer al alumno un modelo y una guia de como utilizar de manera estratégica
los procedimientos de aprendizaje” (Siméo, 2007, in Flores & Viana, 2007,
p.96).

La formacién continua para profesores de EE, en EEC, como aportacién para la
edificacidn de la escuela inclusiva, trabajando con nifios con NEE, en una
perspectiva de desarrollo de competencias funcionales, fue otra premisa que

hizo parte del referido programa.

3.1.2. Finalidades y objetivos

La finalidad principal del programa de formacion concebido, fue aportar para el
desarrollo de practicas lectivas del grupo de profesores formandos (PF) de EE,
(profesores que frecuentaron el programa de formacion) con la intencion de
mejor lograr envolver a los alumnos en el desarrollo de competencias funciona-
les, transferibles para el cuotidiano, en una perspectiva de educacién para to-

dos, a través de la ensefianza, sobre todo experimental, de las ciencias.

Teniendo en cuenta la finalidad se definieron los objetivos del programa de

formacion. Se pretendié que los profesores:
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i) Comprendieran la importancia de la ensefianza experimental de las
ciencias para la promocién del desarrollo de competencias funciona-
les, en una perspectiva de alfabetizacion cientifica, por nifios con
NEE, contribuyendo para la mejora de su calidad de vida e integra-
cion en la escuela y en la sociedad;

i) Profundizaran sus conocimientos sobre la ensefianza experimental de
ciencias;

iii) se envolvieran en la produccion, implementacién y evaluacion de recur-
sos y actividades practicas, laboratoriales y experimentales, para la
ensefianza de las ciencias con nifios con NEE;

iv) incentivaran, a través de la ensefianza de ciencias, el desarrollo de
competencias diferenciadas de los alumnos, permitiendo la expresion
de capacidades individuales;

v) desarrollaran la capacidad reflexiva concerniente al trabajo desarrollado

en contexto de aula;

vi) compartieran experiencias y saberes, sobre todo los adquiridos a lo largo
del programa de formacion;

vii) alteraran representaciones, eventualmente estereotipadas, sobre alum-
nos con NEE.

3.1.3. Presupuestos

El principal presupuesto del programa de formacion es que los profesores pue-
dan desarrollarse profesionalmente y, consecuentemente, desarrollar sus prac-
ticas pedagogicas, sobre todo a través de la frecuencia de programas de for-

macién continua en estrecha relacion con sus contextos de practica.

3.2. El programa de formacion

Para la concepcion del programa de formacion se definieron las componentes
que lo integrarian y los modelos de su funcionamiento. Seran esas componen-
tes y los pormenores del funcionamiento del programa de formacion que seran

explicitados y descritos en las subsecciones siguientes.
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3.2.1. Componentes del programa de formacion

El programa de formacién se dividié en cinco componentes, de acuerdo con lo

explicitado en el cuadro 3.1., que se describen por referencia a los contenidos

del programa y a las metodologias de trabajo desarrolladas con y por los PF.

Cuadro 3.1. Componentes del programa de formacion y su descripcion

Componente 1

Identificacion de practicas lectivas de los PF — Realizacion, por
la formadora, de una entrevista semiestructurada individual a cada
profesor formando, antes del inicio del programa de formacién, con
el objetivo de identificar el tipo de practicas y trabajo desarrollado,

en el ambito de las ciencias, con nifios con NEE.

Componente 2

Presentacién del programa de formacién concerniente a sus
finalidades y objetivos — Exposicién oral por la formadora, en la

1.2 sesion de formacion del programa.

Componente 3

(Re)construccion de significados, individuales y compartidos,
sobre la EEC para nifios con NEE y perspectivacion de précti-
cas pedagégico-didacticas — construccién colaborativa de activi-
dades practicas, laboratoriales y experimentales para sus alumnos
del 1ler CEB con NEE, teniendo en cuenta sus contextos bien co-
mo la reflexién conjunta sobre su aplicabilidad en el aula - de la
2.2 sesion de formacion del programa a la 8.2 sesion de formacion

del programa.

Componente 4

Apoyo a los PF en el proceso de cambio de las précticas lec-
tivas — Acompafiamiento (supervision) por la formadora-
investigadora, en contexto de aula de los PF, de la implementacion
de actividades construidas/desarrolladas para la EEC de alumnos
con NEE. Reflexion sobre cada aula supervisada, tras su conclu-

sion.
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3.2.2. Funcionamiento del programa de formacion

Para caracterizar el funcionamiento del programa de formacién, referimos la
modalidad formalizada de formacion continua a que correspondio, la tipologia y
articulacion de las sesiones de formacion, la calendarizacion adoptada y la ca-
racterizacion de las sesiones presenciales conjuntas. Daremos cuenta de cada

uno de estos aspectos, de forma detallada, en las subsecciones siguientes.

3.2.2.1. Modalidad de formacidén continua

Para que la frecuencia del programa de formacion continua pudiera ser rentabi-
lizada para los profesores, dando respuesta a exigencias del Ministerio de Edu-
cacion, para la progresion en la carrera docente de la educacién basica y se-
cundaria, se opté por someter el programa de formacién a la acreditacion y
creditacién, en la modalidad de “Taller de Formacion” al consejo cientifico y

pedagogico de formacion continua (CCPFC).

El “Taller de Formacion” es una de las modalidades de formacion continua exis-
tentes y resulta de la identificacion previa y objetiva de necesidades de forma-
cion. Para esta modalidad esta prevista la existencia de “sesiones presenciales
conjuntas”, donde los docentes que integran el Taller producen trabajo conjun-
to, de naturaleza reflexiva y/o practica, pudiendo también existir “sesiones indi-
viduales presenciales de acompafiamiento”, que es el caso del presente estu-
dio.

3.2.2.2. Tipologia y articulaciéon de las sesiones de formacién

Para la consecucion de los objetivos ya enunciados, el programa de formacion
fue organizado para ser desarrollado a lo largo del curso lectivo y comprender
sesiones de tipologia diversa cuanto al contenido de la formacién, dimensién

del grupo de profesores a envolver y tareas a ejecutar por cada PF.

Las sesiones presenciales de formacion del programa se dividieron, cuanto a la

tipologia, en Sesiones Presenciales Conjuntas (SPC), concebidas para el grupo
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completo de PF, y Sesiones Individuales Presenciales de Acompafiamiento
(SIPA).

Las SPC, que ocurrieron en la institucion de educacion superior (ESECS), con
la duracién de 3h cada, visaron crear y sostener ambientes promotores de la
construccion y del desarrollo conceptual y de conocimiento profesional, en con-
textos colaborativos de formacion caracterizados por la estimulacién y debate
de ideas de los profesores y de su confronto con ideas defendidas por autores
de referencia, por compartir y el andlisis de relatos de practicas y por el analisis

y construccion de materiales didacticos (Alarcéo y Roldao, 2010).

Las SIPA consistieron en el acompafamiento (supervisién) de los PF, en sus
contextos reales de trabajo, de la implementacién de propuestas de trabajo (ac-
tividades de indole experimental de las ciencias para alumnos con NEE) cons-
truidas a lo largo del programa. Para el efecto, la investigadora-formadora se
desplazé a varias clases de los PF. Cada una de estas sesiones, de 1h30min
de duracién, fue seguida de un encuentro de reflexion, de 1h, visando su eva-
luacion en términos de las decisiones tomadas, emision de juicios fundamenta-
dos, comprension y justificaciébn de las propias acciones, reflexion sobre los
contextos donde fueron puestas en practica las actividades de indole experi-
mental, con el objetivo de contribuir para el desarrollo de las practicas de cada
PF (Flores, 2003).

En el cuadro 3.2. se resume la informacion relativa a las diferentes tipologias
de sesiones de formacion presenciales del programa de formacion, sobre todo
concerniente al numero de PF implicados en cada una, a la respectiva duracion

y el nUmero de sesiones de cada tipologia realizadas.
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Cuadro 3.2. Numero de PF implicados, tipologia, duracion de las dife-
rentes sesiones presenciales de formacién y nimero de sesiones de
cada tipologia realizadas.

= = = S
Tlpglogla de las NGmero PE/sesion Duracion N. tot_al
sesiones de for- de formacion de cada de Sesio-

macion sesion nes

Sesiones Presen- 11 PF

ciales Conjuntas 3h 8

(SPC) (todos los inscritos)

Sesiones Indivi-

duales Pres?nua— 1PE 1h30min+1 3

les Acompafa- h

miento (SIPA)

3.2.2.3. Calendarizacioén

El periodo de realizacién del programa de formacion transcurrié entre los me-

ses de diciembre y mayo del curso lectivo de 2010/11, de acuerdo con la ca-

lendarizacion presentada en el cuadro 3.3..

Cuadro 3.3. Calendarizacion del programa de formacion

Numero de la Fecha de la sesion Horario de la sesion
sesion (SPC)

1 06/12/2010 de las 17h a las 20h

2 03/01/2011 de las 17h a las 20h

3 31/01/2011 de las 17h a las 20h

4 14/02/2011 de las 17h a las 20h

5 14/03/2011 delas 17h a las 20h

6 28/03/2011 de las 17h a las 20h

7 04/04/2011 de las 17h a las 20h

8 02/05/2011 de las 17h a las 20h
3 SIPA’s Concertadas indivi- Horario reservado para el efecto en
dualmente con los PF | el horario de los PF en sus escuelas
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Las tres SIPA de cada PF fueron concertadas individualmente, tras la realiza-
cién de dos tercios de las SPC, de modo a que fuera posible a los PF aplicar
en el aula las nuevas metodologias referentes a la EEC, con sus alumnos con
NEE.

Ademas del trabajo presencial aqui referido, las 31h30min de trabajo autono-
mo, previstas para el Taller de formacién, correspondiente al mismo tiempo
destinado a sesiones presenciales de formacion, y mencionadas anteriormente,
fueron gestionadas por cada PF a lo largo del periodo de desarrollo del pro-

grama de formacion.

3.2.2.4. Caracterizacion de las sesiones presenciales conjuntas

Presentamos las caracteristicas de las SPC teniendo en cuenta los contenidos,
el tipo de trabajo previsto para las sesiones, la constitucion de los grupos de

trabajo y los recursos utilizados en cada una de las sesiones.

3.2.2.4.1.Contenidos

En el cuadro 3.4. se presentan los contenidos tratados a lo largo de las SPC.
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Cuadro 3.4. Contenidos tratados a lo largo de las SPC

12SPC

Presentacion:

- del Formador y Formandos;

1. Encuadramiento del Programa de
Formacion;

1.1. presentaciéon del programa de forma-
cion;

1.2.Finalidades y Objetivos de la forma-
cion;

1.3. Identificacion de las concepciones y
practicas de los Profesores de EE concer-
niente al desarrollo de competencias a
través de la educacion en Ciencias.

22SPC

1.3. Identificacion de las concepcio-
nes y practicas de los Profesores de
NEE concerniente al desarrollo de
competencias a través de la educa-
cion en Ciencias (conclusion).

2. Educacién en ciencias en la
Educacién Basica

2.1.El derecho a la educacion de
todos los individuos;

2.2. La educaciéon de nifilos con
EE pensada en una vertiente de

3.2SPC

2.3.Ensefianza
experimental de
ciencias;

2.4. Aprendizaje
colaborativo y
aprendizaje en
ciencias.

Andlisis de actividades
practicas, laboratoriales
y experimentales segln

interacciéon  calidad de vi- los tdpicos abordados
dal/integracion; en el punto 2.
4.2 SPC 5.2SPC 6.2 SPC
3. Desarrollo de competencias 3.3. Promocion del desarrollo de Planificacion de
3.1. Articulacién entre competencias disci- | competencias por alumnos con actividades  para

plinares, competencias
competencias sociales.

transversales y

3.2. Desarrollo de competencias por
alumnos con NEE.!

NEE a través de la educacién en
ciencias.

3.3.1. Trabajo diferenciado en
contexto de clase en el aula.
3.3.2. Materiales necesarios para
el desarrollo de actividades prac-
ticas y experimentales.

3.3.3. Tipo de registros a realizar
con/por los alumnos con NEE en
actividades practicas, laboratoria-
les y experimentales.

4.8. Evaluacion de aprendizajes de
los alumnos con NEE.

implementacion en
el aula (SIPA).?

7.2SPC

4. Desarrollo, si posible, cooperativo,
por parte de los PF, de algunos de
los temas de ciencias contemplados
en el Curriculo Nacional de la Educa-
cion Basica, teniendo en cuenta:

4.1. Encuadramiento curricular y con-
ceptual.

4.2. ldentificacion de competencias a
desarrollar por alumnos con NEE.

4.3. Aplicabilidad/transferencia de com-
petencias para la vida activa.

4.4. Tipo de trabajo a desarrollar (Prac-
tico, Laboratorial o Experimental).3

8.2SPC

4.5. Trabajo diferenciado en con-
texto de clase en el aula.

4.6. Materiales necesarios para el
desarrollo de las actividades;

4.7. Tipo de registros a realizar
con/por los alumnos;

4.8. Evaluacion de los aprendizajes

Continuacion/conclusiéon de las acti-
vidades iniciadas en la 62 y 7.2
SPC.4
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1.2.3, 4 planificacion de
actividades para im-
plementacion en el
aula. Desarrollo, si
posible, cooperativo,
por parte de los PF, de
actividades précticas,
laboratoriales y expe-
rimentales, a realizar
por los nifios con NEE,
en algunos de los te-
mas de ciencias con-
templados en el Cu-
rriculo Nacional de la
Educacién Bésica
conjugado con el pro-
grama de ler CEB.



3.2.2.1.2. Tipo de trabajo previsto en las sesiones

Las cinco primeras SPC, tal como se puede constatar por el cuadro presentado
en el punto anterior, tuvieron un enfoque en la dimension teorica / conceptual
del conocimiento profesional (cientifico y didactico) de los profesores, aunque
la metodologia adoptada para su desarrollo hubiera tenido una fuerte compo-
nente practica con respecto a las propuestas formativas desarrolladas. La arti-
culacion de esta dimension con la dimension de la préactica profesional se con-
substancié en la planificacion colaborativa de actividades relacionadas con la
ensefianza experimental de las ciencias para nifios con NEE, donde los PF
aplicaron todos los conocimientos tedricos, trabajados hasta ese momento, y

estuvo presente en las tres ultimas sesiones (6.2, 7.2y 8.2 SPC).

3.2.2.4.3. Constitucion de los grupos de trabajo

En las SPC, para efectos de utilidad en el trabajo desarrollado por los PF, el
grande grupo, constituido por once profesores, fue subdividido en tres grupos
de trabajo para la realizacion de todas las atividades en ellas desarrolladas,
dos de cuatro elementos y uno de tres elementos. Se pretendidé que estos gru-
poSs Nno tuvieran una constitucion constante para que, en cada una de las SPC,
los PF tuvieran la oportunidad de constituir grupo con compafieros diferentes
para que, al final, las experiencias formativas fueran mas incluyentes, significa-

tivas y diversificadas.

3.2.2.5. Recursos utilizados

Dada la necesidad de desarrollar un trabajo sostenido y util con los PF, para
que se sintieran apoyados y llegasen mejor a la consecucion de objetivos del
programa de formacion, se recurrié a dos tipos de documentos: los materiales
de trabajo, concebidos por la formadora-investigadora y los materiales de apo-

yo de los que hablaremos en los puntos siguientes.
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3.2.2.5.1. Materiales de trabajo

Los documentos denominados “materiales de trabajo” (anexo...), consistieron
en resumenes de informacion, guiones de actividades con cuestiones para re-
flexion, cuestiones orientadoras para el andlisis de documentos/textos, para
ayudar a los PF a ubicarse en los contenidos a abordar en cada SPC, funcio-
nando como facilitadores e integradores en el proceso de explotacion de los

temas, y fueron elaborados por la formadora-investigadora.

3.2.2.5.2. Materiales de apoyo

Los documentos denominados “materiales de apoyo” (anexo...), visaron docu-
mentar los PF sobre las tematicas abordadas, presentando resumenes de los
aspectos clave de referenciales cientifico-didacticos/tedricos a discutir y a pro-
fundizar en el trabajo autbnomo por parte de los PF, por forma a poder soste-
ner las opciones que serian necesario tomar, en una fase posterior, en el mo-
mento de las planificaciones para la implementacion de las actividades de ma-

tiz experimental en EEC.

3.3. Evaluacion

El programa de formacion dio origen a la evaluacion de los PF y a la evaluacion

del programa de formacion.

3.3.1. Evaluacion de los PF

La evaluacion de los PF se baso6 en el informe reflexivo desarrollado/construido

a lo largo del programa de formacion.

43



3.3.2. Evaluacién del programa de formacion

Constituyendo la evaluacion un proceso revelador y regulador de la eficacia de
cualquier proceso educativo, resulta de la recogida de informaciones y de la
formulacion de decisiones adaptadas a las necesidades de cada contexto (Vila
Nova, 2001).

El programa de formacion fue evaluado de dos formas distintas e independien-
tes. Con respecto a la evaluacion del taller de formacion, como modalidad de
formacion acreditada por la CCPFC, ESECS, entidad formadora, facultd un
cuestionario (anexo 2) con la finalidad de evaluar la percepcion de la pertinen-
cia, para los PF, de los contenidos abordados, la adecuacién de las metodolo-
gias practicadas, del desempefio del formador, de la organizacion de la forma-
cion y de la importancia de la formacion relativamente al interés y a los conoci-

mientos adquiridos.

El programa de formacién, en cuanto potencial promotor del cambio de practi-
cas lectivas del grupo de PF de EE, sirvié de base al presente estudio, buscan-
do responder a las preguntas de investigacion formuladas en el capitulo I. Se
buscoé identificar indicadores que reflejaran el envolvimiento de los PF en sus
procesos de recorridos formativos/desarrollo profesional a nivel de la EEC.
Fueron consideradas las percepciones del PF relativamente a ese mismo desa-
rrollo y a la plusvalia para sus alumnos, en términos de desarrollo de compe-
tencias funcionales, resultante de los cambios e innovacién, implementadas en
el aula, por parte del PF, concerniente a la EEC. Los datos recogidos nos per-
mitieron evaluar las aportaciones del programa de formacién en la alteracion de
las practicas lectivas, a lo largo de su realizacion, del grupo de profesores de

EE que lo frecuentd, concerniente a la EEC a alumnos con NEE.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA

En este capitulo, buscaremos describir y justificar las opciones metodoldgicas
seguidas en la organizacion del presente estudio, aclarando la naturaleza de la
investigacion, detallando las diversas fases desarrolladas, describiendo las téc-
nicas y los instrumentos utilizados en la recogida y tratamiento de datos y, por

altimo, haciendo la caracterizacion de los sujetos del estudio.

4.1. Naturaleza de la Investigacion

Este estudio se plantea en el marco de la investigacion en torno de una expe-
riencia de formacién en la que la investigadora es, a la vez, la formadora de un
programa de formacion continua para profesores de ler CEB (Ciclo de Educa-
cién Basica), en particular de profesores de EE de aquel nivel de educa-

cibn/ensefanza.

Se considerd necesario identificar, comprender y monitorizar creencias, con-
cepciones y practicas de los profesores del ler CEB, en EEC para nifios con
NEE, y, por eso, dada la naturaleza de los datos y de la comprensién en pro-
fundidad y extensién que se requeria de éstos, sobre todo, dando voz a los su-
jetos en estudio y percibiendo como interpretaban las diversas situaciones y
cudl el significado que les atribuian (Coutinho, 2013) fijar el estudio en un para-

digma cualitativo.

El paradigma interpretativo se caracteriza por la preocupacion con el individuo
y radica en el esfuerzo para entender el mundo subjetivo de la experiencia hu-
mana (Bogdan y Biklen, 2010). Para tal, esta perspectiva interpretativa atravie-

sa el mundo personal de los sujetos (como interpretan las situaciones, lo que
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significan para ellos, qué intenciones tienen) de forma a buscar objetividad en
el @mbito de los significados al utilizar como criterio de evidencia el acuerdo
intersubjetivo en contexto educativo (Guijarro & Velazquez, 2008).

Cuando la investigacién cualitativa se basa en andlisis inductivos y holisticos
resultantes del estudio de fendmenos procedentes de un sujeto, un grupo o una
comunidad, a la vez que el contexto donde transcurren tales fenomenos les
aporta la descripcién y comprension de ese mismo contexto, estamos frente a
un paradigma cualitativo por estudio de caso (Sousa y Baptista, 2011). El pre-
sente estudio, ademas de describir detalladamente el programa de formacion y
su implementacion, viso identificar el desarrollo de las practicas pedagogico-
didacticas de los siete PF a lo largo de este recorrido formativo, bien como la
monitorizacion del cambio de sus ideas concernientes a la EEC, antes y duran-

te el programa de formacion.

En este sentido, el presente estudio empirico, considerado cualitativo-
interpretativo por estudio de caso se desarrollo en tres fases que pasamos a

explicar en el apartado 4.2.

4.2. Fases del estudio

El presente estudio comprendi6 tres fases, globalmente correspondientes a la
concepcion y preparacion de la implementacion del programa de formacion,
implementacion y desarrollo del programa de formacién y andlisis de los datos
recogidos a lo largo del programa de formacién, y abordaremos cada una de
ellas en los apartados 4.2.1.,4.2.2. y 4.2.3..

4.2.1. Fase uno —concepciény preparacion de laimplementacion del
programa de formacién
En la primera parte de esta investigacion se desarrollo un recorrido de investi-
gacion documental, basado en pesquisa bibliografica sobre formacién continua
de profesores de EE y educacion en ciencias, necesaria para la toma de deci-

siones sobre la concepcion del programa de formacion, y para sostener todo el
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proceso de su operacionalizacion. Tras la recogida de informacion que se con-
sider6 crucial, concerniente a los temas mencionados anteriormente, se proce-
di6 a la elaboracion de un cuestionario para la caracterizacion profesional de
los profesores formandos, se prepard un guidn de entrevista semiestructurada,
sometido a validacidon externa por dos expertos, y se esclarecieron los presu-
puestos del programa de formacién continua para profesores de EE, teniendo
en cuenta la realidad portuguesa.

4.2.2. Fase dos —implementacién y desarrollo del programa de formacién

La investigacion-accion informé el desarrollo de todo el programa de formacion.
Caetano (2004) defiende que la investigacién-accion, en el contexto de la ac-
cion educativa, es un dispositivo donde existe accidén educativa e investigacion,
por lo que la investigacidbn acompafa a la accion, con el intuito de conocerse,
comprender y construir conocimientos sobre la accién y sus efectos, reflexion y
propoésitos para la creacion de soluciones que resuelvan el problema en estu-
dio.

En el caso del presente estudio, tales soluciones se referian a la creacion de
estrategias y situaciones formativas que mejor contribuyesen para promover el
cambio de ideas, creencias y conceptualizaciones que, a su vez, llevasen al
cambio de précticas lectivas de los PF, teniendo como finalidad dltima, propor-
cionar a los niflos con NEE, con quienes trabajan, oportunidades para el desa-

rrollo de competencias funcionales a través de la EEC.

Se desarrolla en una espiral de ciclos de planificacion, accion, observacién y

reflexion, de y sobre la accion de formacion.

En el presente estudio, a lo largo de la accion, es decir, de la implementacion
del programa de formacién, se procedio a la recogida de informacién y respec-
tivo andlisis, posibilitando la reflexion critica y continuada sobre los productos
que se iban obteniendo resultantes de la formacion, posibilitando la
(re)formulacion de decisiones informadas en las sesiones de formacion subse-
cuentes. Estas decisiones informadas se traducian en la seleccion de métodos,

estrategias y recursos conducentes al cambio de concepciones y de practicas
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educativas, permitiendo una (re)orientacion del proceso formativo, integrando
planificacion, observacién y recogida de datos durante la accion, refle-
xion/evaluacion sobre los datos y (re)orientacion de la accion. La recogida de
datos, procedente de la observacion y de las audio grabaciones, referente a los
productos obtenidos en cada SPC, eran analizados y estimulados a la reflexion,
permitiendo la toma de decisiones sostenidas para la (re)orientacion de las
SPC siguientes, con el intuito de mejorar la accion educativa de los PF, dando

asi origen a una nueva planificacion o a un nuevo ciclo de investigacién-accion.

4.2.3. Fase tres - andlisis de los datos recogidos a lo largo del programa
de formacion

La tercera y Ultima fase de la investigacion se centré en el andlisis de los datos
recogidos a lo largo de la realizacion del programa con vista a evaluar las apor-
taciones del programa de formacion para el cambio de las practicas de los pro-
fesores de EE. Los datos analizados fueron recogidos a través de grabaciones
audio de las SPC y de las SIPA, de las notas/apuntes de campo de la investi-
gadora, realizadas a lo largo de la implementacién del programa, y de los in-
formes de los profesores formandos, entregados al final del programa de for-

macion.

Esta fase tuvo como objetivo principal responder a las preguntas de investiga-
cién, inicialmente formuladas, que se encuentran en el capitulo | del presente

estudio.

4.3. Técnicas e instrumentos de recogida de datos

Se optd por el uso de técnicas distintas para reducir el riesgo de las limitacio-
nes que eventualmente cada una de ellas pueda presentar (Guijarro & Velaz-
quez, 2008). Flick (2005, in Rodrigues, 2011) defiende que la triangulacion de
los datos significa la combinacion de métodos diferentes en el sentido de mejo-
rar el alcance, la profundidad y la consistencia de los datos obtenidos, aumen-
tando de esta forma su validez y fiabilidad. Esta opcion, en particular, se rela-

cion6 con la complexidad de la realidad que se pretendia estudiar, y con la
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consecuente necesidad de recurrir a técnicas e instrumentos de recogida de

datos que aumentasen la validez interna y la fidedignidad del estudio.

4.3.1. Entrevista semiestructurada

Se elabord un guién para la entrevista semiestructurada, que fue validada por
dos profesores doctorados relacionados con la formacion continua de profeso-
res y a la EE, con conocimiento del contexto de la Educacion Especial, en el
terreno. En esta investigacion, el objetivo de la entrevista era percibir el tipo de
practicas que los profesores formandos desarrollaban, en el &mbito de la ense-
fanza de las ciencias y del trabajo experimental, con alumnos con NEE, antes

de ser implementado el programa de formacion.

Se procedi6 a la realizacion de las entrevistas, a los sujetos participantes del
estudio antes de darse inicio al programa de formacion.

Antes del inicio de la entrevista, la formadora-investigadora informé cada profe-
sor acerca de los propdésitos y de la naturaleza de la investigacion, valorando la
importancia de sus respuestas para que fuera posible llevar a cabo el referido

trabajo de investigacion (Latorre, 2003).

4.3.2. Cuestionario

Para la recogida de datos sobre elementos que caracterizaran a los PF, se ela-
bordé un cuestionario para su caracterizacion personal y profesional, que se
aplicé al principio de la primera SPC, con la finalidad de poder tomar decisiones
mejor referentes a la construccion de los materiales de trabajo y a la eleccién

de los materiales de apoyo para las primeras SPC.

4.3.3. Observacion (directa e indirecta)

La naturaleza del estudio requirio el envolvimiento de la formadora en observa-
cion participante ya que era necesario su envolvimiento e interaccion en todo el

proceso, con la finalidad de introducirle los cambios necesarios en el ambito de
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la investigacion-accion. La investigadora-formadora se envolvio en el registro
de sus observaciones, en ambiente natural, relativas a todas las actividades
que iban transcurriendo, durante la implementacion del programa de formacion,
durante la sesion y completados con registros a posteriori. El concepto de ob-
servacion participante resulta de su envolvimiento y participacion del investiga-
dor, en un contexto o0 en un grupo estudiado por ésta, consiguientes de lo que
va observando (Cohen & Manion, 1989, Estrela, 1990, in Rebelo, 2004).

La observacion fue de dos tipos: directa, revistiendo la forma de observacion
participante y que resulto en los registros efectuados en las notas de campo y
en los registros hechos a posteriori, por la investigadora, sobre las sesiones de
formacion, e indirecta, revistiendo la forma de observacion diferida (Rebelo,
2004) de las sesiones de formacion a través de la audicion de las grabaciones
de las SPC y de las SIPA.

4.3.4. Informe final de los profesores formandos

El informe producido por los PF, como elemento de evaluacion final de la fre-
cuencia del programa de formacion, también constituyo un elemento clave en la

recogida de datos, posibilitando su triangulacién.

Se pretendia que la construccion de este instrumento, se asumiera como un
instrumento al servicio del desarrollo profesional de los profesores, i) promo-
viendo la articulacién teoria-practica, ii) viabilizando la toma de consciencia so-
bre creencias que sostenian la practica pedagdgica, iii) consolidando el cono-
cimiento profesional y el pensamiento individual, iv) promoviendo el desarrollo
de competencias de recogida y seleccion de informacion, v) desarrollando
competencias de autoevaluacién, reflexividad y competencias comunicativas

(Proyecto Comenius Digifolio, 2006).

4.4. Técnicas e instrumentos de tratamiento de datos

Considerando la problemaética y los objetivos anteriormente definidos, bien co-

mo las preguntas de investigacion y una vez que ésta fue soportada por el pa-
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radigma cualitativo, se recurrié a la técnica de analisis de contenido, de tipo
categorial (Bardin 2009).

Las categorias son rubricas en funcion de las cuales el contenido es categori-
zado/codificado (Vilelas, 2009). El sistema de categorias fue sostenido por las

unidades de registro provenientes del analisis de contenido (anexo 5).

Fueron analizadas las transcripciones de todas las entrevistas semiestructura-
das, las sesiones presenciales conjuntas, las sesiones individuales presencia-
les de acompafiamiento y las reflexiones, también grabadas y transcritas, reali-
zadas con cada uno de los profesores formandos tras cada sesion individual
presencial de acompafiamiento y los informes reflexivos de los profesores for-

mandos.

Para el presente estudio, la construccion del sistema de categorias fue mixta,
es decir, que se baso6 en un proceso inductivo (por cajas, cerrado) y en un pro-
ceso deductivo (abierto, empirico, inferencial) (Latorre, 2003; Bardin, 2009; Vi-
lelas, 2009).

La constitucion del corpus de datos de esta investigacion resultd de los datos
obtenidos a través de los instrumentos usados, habiendo sido recogidos entre
octubre 2010 y junio 2011.

4.5. Sujetos del estudio

El universo de partida para el estudio en causa era constituido por profesores
de EE del 1er CEB, grupo 910 (grupo referente a la Educacién Especial que se
destina a apoyar nifios y jévenes con graves problemas cognitivos, graves pro-
blemas motores, graves perturbaciones de personalidad o de conducta, multi-
deficiencia y para el apoyo en intervencion precoz en la infancia), a ministrar en
el distrito de Leiria, que se inscribe en el Programa de Formacién Continua con
el nombre “Aportaciones de un Programa de Formacién Continua en Ensefian-
za Experimental de las Ciencias en el 1er CEB para el cambio de practicas de
profesores de Educacion Especial “, en el curso lectivo 2010/2011.
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El nimero de candidaturas fue de cincuenta y el grupo se constituyé con once
elementos, siete de ellos se disponibilizaron para colaborar en el estudio,
después de oidos al principio de la primera SPC, siendo éste el numero de

sujetos del estudio.
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CAPITULO VI

CONSIDERACIONES FINALES

Este altimo capitulo esta constituido por cinco apartados. En el primer apartado
se presenta una sintesis de las principales conclusiones del estudio en funcién
de las preguntas de investigacion. En el segundo apartado se refieren a las
principales limitaciones del estudio realizado. En el tercero se presentan algu-
nas propuestas para futuras investigaciones consideradas relevantes y que
resultaron del estudio desarrollado. En el cuarto apartado se abordan algunas
de sus implicaciones y en el quinto, y Ultimo apartado, se presentan otras notas
finales relevantes de las caracteristicas de un programa de formacién continua
de profesores.

6.1. Sintesis de las principales conclusiones

Recordamos que la cuestién al problema de este estudio era percibir en qué
medida el programa de formacion continua en ensefianza experimental de las
ciencias, particularmente dirigido a profesores del ler CEB de EE, contribuia
para el cambio de sus practicas, y visaba el desarrollo de practicas lectivas del
grupo de PF de EE, con el intuito de lograr envolver mejor sus alumnos en el
desarrollo de competencias funcionales, transferibles para el cuotidiano, en una
perspectiva de educacién para todos, a través de la ensefianza, en especial
experimental, de las ciencias. Para ello, se desarroll6 un programa de forma-
cién continua, en la modalidad de taller de formacion.

La sintesis de las principales conclusiones que se presenta en las subseccio-
nes siguientes, se hace por referencia a cada una de las preguntas de investi-
gacion.

Recordamos que antes de la concepcion e implementacion del programa de
formacion, era necesario identificar el tipo de practicas y trabajo desarrollado,
por los PF, en el ambito de las ciencias, con nifios con NEE, asumiéndose, co-
mo punto de partida el conocimiento y el analisis de los contenidos ensefiados,
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de los enfoques pedagdgicos y de los procedimientos experimentales que los
PF utilizaban, seria posible ayudarlos a encontrar medios alternativos para un
cambio efectivo de sus motivaciones y practicas de educacién en ciencias, ca-
so se verificase tal necesidad, lo que nos permitié responder a la pregunta de
investigacion 1.

Ademas de obtener informacion, justificada por los objetivos del estudio en
causa, esta entrevista también sirvié para que los PF empezaran a tornarse
conscientes de sus actitudes y practicas relativas al trabajo desarrollado con
alumnos con NEE, y mas especificamente, concerniente a la ensefianza de las
ciencias.

Pregunta de investigacion

¢, Qué tipo de trabajo practico/experimental, en el ambito de la ensefianza de
las ciencias, desarrollaban los PF con sus alumnos con NEE, antes de fre-
cuentar el programa de formacién?

El andlisis de contenido a las respuestas dadas en las entrevistas semiestructu-
radas hechas a los PF (capitulo V, punto 5.1.), y el andlisis de contenido a las
respuestas y comentarios de los PF con respecto a la actividad basada en el
material de trabajo elaborado por la formadora-investigadora, utilizado en la
SPC1 (anexo 9), nos permiti6 constatar, que la ensefianza de las cien-
cias/estudio del medio casi que no era contemplado entre las areas disciplina-
res trabajadas por estos PF con sus alumnos con NEE.

Se buscoé que los profesores explicitasen las razones que lo justificaban, ha-
biendo sido identificadas tres. La falta de formacion en ciencias en la formacion
inicial de los profesores, aparece como la primera causa presentada por los
profesores, y una limitada formacién, proporcionada por la formacién especiali-
zada,; el area de las ciencias también fue referida por los profesores y en este
sentido, Lunn (2002, in Ferreira, et al, 2007) refieren que son pocos los profe-
sores del ler CEB (grupo en que los PF inquiridos se incluian) que tienen una
buena formacion en ciencias, y que este hecho se traduce en la ineficacia, o
ausencia, de contenidos relacionados con las ciencias en sus practicas lecti-
vas. La tercera razén reside en los condicionalismos resultantes del género de
NEE de cada alumno, en el tipo de aprendizaje conceptual que los PF conce-
bian como siendo requerido por la ensefianza de las ciencias.
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Una vez que las respuestas dadas por los profesores apuntan para la casi
inexistencia de trabajo desarrollado en el area de las ciencias con sus alumnos
con NEE, intentamos saber como organizaban el trabajo en las areas que refi-
rieron abordar y que se resumian a la lengua portuguesa y matematicas. Del
analisis llevado a cabo, emergieron dos tipologias principales que encuadraban
el trabajo desarrollado: el trabajo diferenciado y el trabajo cooperativo. Fueron
aun referidas otras estrategias por los profesores para trabajar con sus alum-
nos con NEE - las areas de la lengua portuguesa y de las matematicas, como
por ejemplo, una mayor repeticion de los contenidos que los demas alumnos, el
refuerzo positivo, el recurso a las tecnologias de informacién y comunicacion, la
diversificacion de actividades, y el recurso al juego. Las ideas y los testimonios
presentados por los profesores, resultantes del analisis de la entrevista semies-
tructurada, nos permitieron concluir que en el plan de los presupuestos, habian
teorizadas algunas ideas relativas a cdmo trabajar con nifios con NEE, siendo
ejemplo de esas ideas el respeto por la individualidad de cada alumno, la inclu-
sion del alumno en toda la comunidad educativa, y la preocupacién con el ca-
racter practico de actividades, potenciadoras del desarrollo de competencias
funcionales en los alumnos con NEE. Aunque estas estrategias e ideas surgie-
ron asociadas al enfoque de contenidos relacionados con la lengua portuguesa
y con las matematicas, y no al estudio del medio o a la ensefianza experimental
de las ciencias, son transferibles para la ensefianza de las ciencias en nifios
con NEE y los profesores lo reconocieron (punto 5.1. capitulo V).

Este fue el punto de partida que justificé la concepcion del programa de forma-
cion desarrollado e implementado, y la evaluacion de los recorridos de desarro-
llo de los PF analizados (PF relativamente a los que se recogieron, sistemati-
camente, datos a lo largo del programa — PF1, 3, 5y 6) permitié responder a
las segunda, tercera y cuarta preguntas de investigacion.

Recordemos la pregunta de investigacion 2.

Pregunta de investigacion

¢Los PF que frecuentaron el programa de formacién descrito en este trabajo
cambiaron a lo largo de ese programa sus competencias con respecto al
trabajo practico/experimental?

La sintesis de los resultados obtenidos se presenta por subindicador de anali-
sis: (1) capacidad de contextualizacion del problema que enmarco el trabajo
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practico/experimental propuesto; (2) elaboracion de una cuestion al problema
investigable experimentalmente; (3) planificacion adecuada del control de va-
riables y (4) explicitacion de los resultados y conclusiones.

(1) Capacidad de contextualizacidon del problema

Cuanto al item de la contextualizacién del problema que enmarcé el trabajo
practico/experimental propuesto, hubo indicios de que el PF1 hubiera pasado
de la fase de no atribuir importancia a la contextualizacion del problema, al
inicio de las SPC cuando este aspecto fue abordado, para una fase de presen-
tacion de un contexto de partida en las actividades planificadas a lo largo de las
SPC, aunque con algunas reservas cuanto a su éxito, sobre todo con sus
alumnos con NEE. Tal posicion fue alterada con el inicio de la implementacion
de las SIPA, que funcion6 como catalizador de cambio, haciendo que el PF1
creyera en la importancia de la contextualizacion del problema, considerandola
un facilitador de aprendizajes para alumnos con NEE, habiéndola considerado,
por eso, en todas las SIPA. Sus testimonios y la observacion de las SIPA, por
parte de la formadora-investigadora, dejaron trasparecer que hubo una evolu-
cién en el desarrollo de las competencias del PF1 en la capacidad de contex-
tualizacion del problema, en la planificacion de las actividades practi-
cas/experimentales.

El PF3 considerd también, al inicio de las SPC, que la contextualizacion del
problema serviria apenas para dificultar la exploracion de las actividades, por
transformarse en exceso de informacién, frente a las limitaciones presentadas
por los alumnos. Esta perspectiva fue alterada, al inicio de la SPC7.

Los PF5 y PF6, al inicio de las SPC, también consideraban que la contextuali-
zacion del problema podria ser una traba a la exploracion de las actividades,
por considerar que la informacion podria tornarse excesiva, contribuyendo de
esa forma para la desmotivacion de los alumnos. Alteraron, sin embargo, esa
posicion cuando empezaron a implementar las SIPA, al reconocer que la con-
textualizacion del problema podria ser una ayuda cuanto a la orientacién de las
actividades.

(2) Formular una pregunta al problema investigable experimental-
mente

Los PF1, PF3, PF5 y PF6, relativamente a la construccion de la pregunta al
problema, o pregunta de partida, en situaciones que envolvian sélo trabajo
practico y ausencia de trabajo experimental, evolucionaron favorablemente,
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pasando de una situacion de completo desconocimiento hacia una situacion de
comprension gradual de su importancia, viendo en ella una ayuda para la com-
prension y organizacion del trabajo, a lo largo de la exploraciéon de las activida-
des de naturaleza practico/experimental. Aun asi, en las SIPA, los PF1, PF5y
PF6 lograron su planificacion y exploracion, en conjunto con los alumnos con
alguna facilidad, mientras que el PF3, a pesar de haber construido anticipada-
mente las preguntas al problema tuvo alguna dificultad en su exploracion, con
sus alumnos con NEE, en las SIPA.

(3) Planificar adecuadamente el control de variables

El PF1 logro usar; en las tres SIPA, la carta de planificacion, con adaptaciones,
utilizando simbolos pictograficos para la comunicacion, para ayudar y motivar a
una alumna con dislexia evolutiva grave, haciéndolo en la situacion de explora-
cién de trabajo experimental y también en la de trabajo practico, por una cues-
tion de facilitar la organizacion y sistematizacién del trabajo con sus alumnos.
Cuanto al control de variables, a pesar de haber exhibido alguna dificultad en
las SPC, cuando tuvo de explorar las atividades en las SIPA, logré hacerlo,
confesando que sintid algun nerviosismo al inicio de la primera SIPA. Adicio-
nalmente, lo tradujo en la elaboracion de las tres cartas de planificacion a lo
largo de la implementacién de las SIPA, haciendo los cambios y los ajustes
necesarios para cada una de las situaciones, segun se tratara de trabajo prac-
tico o de trabajo experimental (anexo 11).

Relativamente al PF3, empez6 por tener algunas dudas en la comprensién del
control de variables que fue superando a lo largo de la formacién, asi como el
uso de la herramienta carta de planificacion, lo que s6lo consiguio, con alguna
facilidad y autonomia, en la actividad que planificé en la SPC7. En las SIPA us6
e intento rellenar la carta de planificacion con sus alumnos, aunque ni siempre
la hubiera conseguido rellenar totalmente. Eso, sucedid, por ejemplo, en la Sl-
PA1, por haber tenido algunas dificultades en la exploracion del proceso de
control de variables asociada al uso de la carta de planificacion, hecho que le
dificulto la gestion del tiempo, una vez que la clase termind con el sonar de la
campana para el periodo del almuerzo. El PF3 logré, con alguna dificultad, ha-
cer el control de variables. Deberia haber dado mas tiempo a los alumnos para
gue pudieran participar mas activamente en la actividad, y deberia también,
principalmente en la SIPA3, haber clarificado las ideas asociadas a los térmi-
nos nuevos que iban surgiendo, a lo largo de la exploracion de la actividad, sea
por parte del profesor, sea por parte de algunos de los alumnos, con respecto a
los términos especificos de la identificacion y control de variables.
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Al principio del programa de formacion también el F5 revelé desconocimiento
sobre la necesidad del control de variables y sobre la existencia de la carta de
planificacion. Sin embargo, con el paso de la SPC4, y con el analisis de las ac-
tividades que la formadora-investigadora exploré en conjunto con los PF, el
PF5 se fue apropiando gradualmente del significado de cada uno de los con-
ceptos y de la forma como debian ser entendidos, comenzando a dar eviden-
cias de evolucion en su conocimiento. El recorrido formativo del PF5, en el item
del control de variables y en rellenar la carta de planificacion, analogo con lo
gue se presentd anteriormente para el item de la pregunta al problema, fue evi-
dente y notorio de inmediato, a partir del final de la SPCA4.

El PF6 hizo una evolucion positiva relativamente al control de variables y logro
articular la exploracion de la actividad de naturaleza experimental con rellenar
la carta de planificacion, a lo largo de las SIPA, tal como refiere en su informe.
En la SPC3, el PF6 habia presentado algunas dudas relativamente al control
de variables, que acab6 superando en las otras SPC, ensefiando en las SIPA2
y SIPA3, que conseguia planificar adecuadamente el control de variables y re-
llenar la carta de planificacion con la alumna con NEE.

(4) explicitar resultados y conclusiones

De una forma general, todos los PF presentaron algunas dudas relativamente a
la distincion entre resultados y conclusiones durante la implementacién de las
SIPA. Tal hecho nos hace pensar, que posiblemente la nocién de limites de
validez de conclusiones, y su definicion, a partir del analisis de las condiciones
experimentales implementadas, no quedoé clara cuando fue abordado en las
SPC, ya que en contexto de las SIPA, los PF no los abordaron.

El andlisis de los datos cuanto a los varios subindicadores, nos permite enten-
der que los PF que frecuentaron el programa de formacién, y relativamente a
quién fueron recogidos y analizados datos para monitorizar el respectivo desa-
rrollo, fueron alterando sus competencias cuanto al trabajo practi-
co/experimental a lo largo de la formacion, habiendo logrado proponer e im-
plementar con sus alumnos con NEE atividades experimentales.
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Recordemos la pregunta de investigacion 3.

Pregunta de investigacion

¢Los PF que frecuentaron el programa de formacion lograron crear y desa-
rrollar, con sus alumnos con NEE, propuestas de actividades de indole
practica/experimental de forma a que los alumnos movilizaran y/o desarro-
llaran competencias funcionales que les fuesen utiles en la resolucion de
problemas de sus contextos diarios, mejorando su autonomia y su calidad
de vida?

Recordamos que los PF que frecuentaban el programa de formacion ya tenian
formacion en EE en el ler CEB, y conocian bien a los alumnos con NEE con
los que trabajaban. Se esperaba, pues, que fueran ellos los agentes de las
adecuaciones especificas concernientes a la EEC, para sus alumnos, sobre
todo con respecto a las preocupaciones de desarrollo de competencias de fun-
cionalidad especificas para cada uno, a través de experiencias de aprendizaje
significativos, que envolvieran los contextos y las vivencias de aquellos alum-
nos. De esta forma, las preguntas 3 y 4 se consideraron esenciales, pues, per-
mitieron reflexionar sobre si, con las herramientas relacionadas con la EEC que
los PF habrian desarrollado a lo largo del programa, y con el acompafiamiento
especifico destinado a apoyar los procesos de cambio conducentes a la adop-
cion en el aula, en las SIPA, de este tipo de ensefianza, los PF conseguian
construir y/o recrear propuestas de actividades que fueran al encuentro de
aquéllas que, para ellos mismos, serian necesidades especificas de desarrollo
de sus alumnos, el respeto por el perfil de funcionalidad de cada uno. Sélo de
esta forma, los PF podrian valorar el estudio del medio, como area curricular a
incluir en los curriculos de los alumnos con NEE, ademas de la lengua portu-
guesa y de las matematicas, y a querer invertir en ella para integrarla, efecti-
vamente, como innovacion en sus practicas.

El analisis efectuado a las actividades practicas/experimentales planificadas
para las SIPA, a las reflexiones después de las SIPA entre PF y formadora-
investigadora, a la audio grabacion de la implementacion de las SIPA y a los
informes reflexivos de los PF, nos deja entender que los PF se preocuparon en
enterarse de las vivencias de los contextos del cuotidiano de sus alumnos para,
con intencionalidad, concebir conexiones a las actividades practi-
cas/experimentales que escogieron implementar. Con tales actividades, busca-
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ban ayudar a los alumnos a desarrollar y movilizar competencias funcionales
pasibles de ser utiles para la vida diaria de los alumnos.

Al envés de hacer tabla rasa de los conocimientos que los alumnos llevaban
para la escuela, los PF buscaban aprovechar esos conocimientos, utilizandolos
como facilitadores de la construccion de nuevos aprendizajes, ya que el/la ni-
fo(a) forma sus propias versiones de la realidad, basados en sus experiencias
y conocimientos que llevan para la escuela (FOSS, 2000).

Para que los alumnos tuvieran la posibilidad de construir el conocimiento y mo-
vilizar y desarrollar competencias, dentro de las limitaciones que cada uno pre-
sentaba, los PF buscaban envolverlos activamente en las actividades propues-
tas, criando situaciones que visaban la autonomia y la participacion activa de
los nifios, con NEE, en su vida diaria y, si posible, un dia, en la sociedad, lle-
vandolos a pensar, medir, contar, leer, escribir, interpretar, comunicar, usando
diferentes medios adecuados al perfil de funcionalidad de cada alumno (tabla 2
del anexo 13).

Sabiendo que cada individuo/alumno es un ser Unico, con sus ritmos de trabajo
resultantes de sus limitaciones, fisicas y/o cognitivas, y conociendo profunda-
mente cada uno de sus alumnos, una vez que “Cada alumno (...) tiene el de-
recho de ser apoyado como persona diferente y unica” (Estanqueiro, 2010, p.
13), los PF hicieron las debidas adaptaciones a las actividades desarrolladas y
exploradas, diferenciando la EEC segun las limitaciones de cada alumno
(anexo 12), permitiéndoles que aprovecharan las oportunidades de aprendiza-
je, idénticas, en términos de actividades de naturaleza practico/experimental, a
las que habian sido facultadas a los alumnos de educacion regular circunscritos
al PFEEC.

El envolvimiento y la facilidad con la que los alumnos se implicaron en las acti-
vidades propuestas, vino a contrariar los miedos y recelos presentados por los
PF, hasta el momento en que pasaron de la teoria (SPC) a la practica (SIPA),
relativamente a la utilidad de la realizacion de aprendizajes de sus alumnos, a
través de la EEC. Superar esos miedo fue una de las grandes conquistas de
los PF cuando empezaron a poner en practica actividades experimentales de-
bidamente pensadas, considerando las vivencias y los contextos del cuotidiano
de cada alumno, y seleccionando actividades potenciadoras en su envolvimien-
to, en el desarrollo y movilizacion de competencias funcionales, facilitando sus
aprendizajes, porque entendian lo que estaban haciendo.
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Como tal, los PF en analisis en el presente estudio, lograron concebir y desa-
rrollar con sus alumnos propuestas de actividades de indole experimental, de
forma a que los alumnos con NEE desarrollasen y movilizasen competencias
que les fuesen utiles en sus contextos diarios, visando el incremento de su au-
tonomia y la mejora de su calidad de vida. Los aprendizajes construidos por los
propios alumnos, transferibles para sus necesidades diarias, y la apropiacion
de un conocimiento que favorezca su autonomia, aumenta las probabilidades
de una integracion eficaz en la vida activa (FOSS, 2000).

Recordemos la pregunta de investigacion 4.

Pregunta de investigacion

¢Los PF que frecuentaron el programa de formacién lograron crear y desa-
rrollar con sus alumnos con NEE propuestas de actividades de indole practi-
ca/experimental integrandolas con la de otras areas disciplinares?

El andlisis efectuado a las actividades practicas/experimentales planificadas a
lo largo de las SIPA, a las reflexiones después de las SIPA entre PF y formado-
ra-investigadora, a la audio grabacion de la implementacion de las SIPA y a los
informes reflexivos, nos deja entender que los PF tuvieron la preocupacion y la
intencionalidad de trabajar otras areas disciplinares y no disciplinares a través
de la EEC. Esto resulta del hecho de que los profesores se enteraron de que
esa situacion era posible cuando empezaron a implementar las SIPA, haciendo
gue las preocupaciones manifestadas en la entrevista semiestructurada, sobre
la ensefianza de la lengua portuguesa y de las matematicas, fuesen difumina-
das, una vez que estas dos areas eran casi siempre también trabajadas. Ade-
mas de eso, empezaron a ver en otras areas una forma de motivacion para
conseguir mantener a los alumnos mas tiempo en la exploracion de las activi-
dades en causa, en una perspectiva de desarrollo de competencias funciona-
les, una vez que, los contextos de aprendizaje presentados, de acuerdo con
Pomar, et al. (2009, in Bonito 2009) fueron favorecedores de éxito académico,
personal y social, atendiendo a que las actividades exploradas asumieron un
caracter funcional y de aplicabilidad futura para los alumnos.

Los PF en andlisis, concerniente al enfoque de esta pregunta, los PF1, PF3,
PF5 y PF6, que frecuentan el programa de formacion, fueron entendiendo que,
las atividades de EEC, se constituian como oportunidades para exploracion de
otras areas disciplinares y no disciplinares, y comenzaron a planificar efectiva-
mente oportunidades explicitas para que tal sucediera. De acuerdo con Mateus
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(2009) “Puede decirse que la Educacion Holistica es integradora, en el sentido
en que ninguna practica esta excluida, en un principio, ni ninguna practica es
exclusiva, en un principio” (p. 183).

Se pretendia para los PF, con la asistencia al programa de formacion, la adqui-
sicion de conocimientos cientifico-didacticos y el desarrollo de competencias
docentes, con el intuito de mejor envolver a los alumnos en el desarrollo y mo-
vilizacion de competencias funcionales, transferibles para el cuotidiano, en una
perspectiva de educacion para todos, a través de las actividades propuestas y
exploradas. De acuerdo con Gomes y Oliveira (2009), “Este conjunto de activi-
dades [de naturaleza practico/experimental] permite a los alumnos el desarrollo
de experiencias y visa fundamentalmente un conjunto de competencias que les
permiten el desarrollo de actividades de su dia a dia y consecuentemente una
mayor interdependencia personal” (p. 23).

Podemos referir, a través de los resultados obtenidos a lo largo del estudio, que
los profesores reconocieron las potencialidades de la ensefianza experimental
de las ciencias para promover el desarrollo de alumnos con NEE, y reconocie-
ron la participacion activa que los nifios demuestran cuando trabajaron activi-
dades de naturaleza experimental. Cachapuz (2010) defiende que sin una edu-
cacion en ciencia de calidad, no es posible el crecimiento personal de cada
ciudadano. Esta afirmacion es vélida para profesores y alumnos. Los PF reco-
nocieron meérito al programa de formacién para su propio desarrollo profesional
y como se encuentran en una fase inicial de ese mismo desarrollo, propusieron
y pidieron la continuidad del programa como una necesidad imperiosa.

Los logros referentes al desarrollo de competencias funcionales para que los
alumnos se movilicen en contextos de sus vidas diarias, nos remite hacia una
metodologia de trabajo potencializadora de un desarrollo holistico por parte de
los nifios con NEE, siendo este desarrollo el deseable para cualquier ni-
fio(a)/individuo, permitiéndoles acompafiar el mundo en constante cambio,
aungue sea dentro de sus capacidades, pero no alejado de él, en absoluto.

El programa de formacién permitié a los profesores un envolvimiento y progre-
sion en las oportunidades de aprendizaje que fueron creadas por el ambiente
de apertura y de compartir, que caracterizé las SPC y las SIPA, ambiente facili-
tador de un aprendizaje cooperativo por parte de los PF, proporcionandoles la
oportunidad de colaborar en sus procesos de aprendizaje.

Las SIPA, que consistieron en el acompafiamiento (supervision) de los PF, en
sus contextos reales de trabajo, de la implementacion de propuestas de trabajo
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(actividades de indole practica/experimental de las ciencias para alumnos con
NEE) construidas a lo largo del programa, constituyeron un importante contexto
para que los PF aseguraran la funcionalidad de los productos resultantes de las
SPC, facilitando la transformacién de sus préacticas. El encuentro de reflexion,
de 1h, en cada una de las tres SIPA, entre PF y formadora-investigadora visa-
ba su evaluacion concerniente a las decisiones tomadas, emision de juicios
fundamentados, comprension y justificacion de las propias acciones, reflexion
sobre los contextos donde fueron puestas en practica las atividades de indole
practica/experimental, con el objetivo de contribuir para el desarrollo de las
practicas de cada PF (Flores, 2003).

Podemos afirmar que los nifios implicados, pudieron participar y crecer, cada
uno a su ritmo resultante de sus limitaciones, en su proceso educativo de una
forma activa.

Es imperioso que los profesores trabajen en el sentido del curriculo inclusivo y
funcional, y que los profesores de EE afiadan a la EEC los proyectos educati-
vos de los alumnos con NEE, pues de esta forma estaran contribuyendo de
modo méas completo para un desarrollo holistico de los alumnos con NEE.

Es un imperativo que la formacion continua de profesores se base en el desa-
rrollo de estrategias formativas que promuevan la reflexion de los profesores,
sobre sus préacticas lectivas, lo que en este caso fue hecho con profesores de
EE del ler CEB relativamente a sus practicas lectivas de ciencias, envolviéndo-
los en procesos de desarrollo profesional, con vista a la promocion del desarro-
llo de competencias de los alumnos, en especial, con NEE. Para que los profe-
sores puedan contribuir para las reformas educativas, necesitan envolverse
efectivamente en los cambios que en ellas se preconizan, lo que debe ser he-
cho a través de modalidades adecuadas de formacion que incluyan accion, re-
flexion, motivacion y comprometimiento, frente a las nuevas exigencias de una
escuela inclusiva (Martin y Gonzélez-Gil, 2011).

6.2. Limitaciones del Estudio

Tal como otras investigaciones, también la investigacion aqui presentada con-
tiene limitaciones resultantes de los contextos y de las metodologias de investi-
gacion que le estan inherentes. Su reconocimiento es importante para que se
puedan formular correctamente las conclusiones.
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Una limitacion del estudio esta relacionada con el hecho de que no se han po-
dido grabar las clases de los PF, sujetos del estudio, debido al constrefiimiento
que esta situacion les causaba, y, porque algunos padres no querian que los
hijos estuvieran expuestos a una situacion de video grabacion en las clases. De
esta forma, en algunas situaciones, a través de las grabaciones audio no se
logro el registro de todas las intervenciones de los alumnos, en las SIPA, con la
calidad necesaria a su comprension sobre todo cuando éstos hablaban en si-
multaneo o en un tono de voz bajo.

El hecho de que la investigadora se asumiera concomitantemente como forma-
dora, constituye asimismo una limitacion por la dificultad en la realizacion de
registros a lo largo de la accion y de alguna dificultad de exencion y distancia-
miento de los hechos, por el envolvimiento, lo que adn asi se intentd minimizar
a través de la triangulacion de datos.

Dado que el horizonte temporal de la recogida de datos sobre las practicas de
los PF analizados se restringe al periodo de implementacién del programa de
formacién, queda aun por saber si los cambios que se verificaron en las practi-
cas pedagdgico-didacticas de los PF implicados a lo largo del programa de
formacion, seran sostenidas fuera y después del programa de formacién, es
decir, si continuaran a verificarse.

6.3. Sugerencias para futuras investigaciones

En el trascurso de esta investigacion fueron emergiendo ideas, algunas de ellas
resultantes de las propias limitaciones del estudio, y que pueden constituir e
integrar futuras investigaciones.

Establecer de nuevo contacto con los profesores implicados en este programa
de formacion, y procederse otra vez a un andlisis de sus practicas didactico-
pedagogicas concernientes a la EEC con alumnos con NEE, nos parece una
investigacion viable.

Desarrollar un estudio, en esta area, que visase la creacién de una comunidad
de aprendizaje profesional en red por parte de los profesores de EE, también
nos parece bastante factible. Este estudio permitiria analizar las practicas di-
dactico-pedagdgicas de una mayor cantidad de profesores de EE, en especial
en el area de las ciencias, y, en patrticular en la EEC, y concebir si el trabajo en
red influiria y promoveria la exploracion de contenidos relacionados con esta
area disciplinar, con los alumnos con NEE, para entender hasta qué punto el

64



hecho de compartir experiencias, en un trabajo en red, influiria los profesores
de EE en el cambio de sus précticas.

6.4. Implicaciones del Estudio

Los resultados obtenidos en este estudio parecen apuntar hacia algunas impli-
caciones, sea para la formacion inicial de profesores, sea para la formacién
continua de profesores.

Recordamos que los PF indicaron tener poca formacién en el area de las cien-
cias. De esta forma, seria conveniente repensar una de las unidades curricula-
res (asignaturas), en el area de las ciencias, perteneciente al plan de estudios
de las carreras de educacion basica, en la formacion inicial de profesores, por
forma a introducir algunos cambios concernientes a la temética en estudio,
considerando y explorando formas concretas de operacionalizacién del trabajo
experimental con nifios con NEE, en una perspectiva de desarrollo de compe-
tencias funcionales e igualdad de oportunidades, teniendo como finalidad ulti-
ma la mejora de la calidad de los aprendizajes de los alumnos con NEE. Harlen
et al. (1995) apuntan la escasa formacion cientifica en ciencias como principal
motivo para los profesores de ler CEB, por no sentirse a gusto en la ensefian-
za de esta area. Son pocos los profesores de este nivel de ensefianza que tu-
vieron una buena formacién en ciencias, lo que se traduce en sus practicas
pedagogico-didacticas en el area (Lunn, 2002). En ese sentido, “Los programas
de formacioén inicial de profesores deben capacitarlos para sus funciones como
un marco de la escuela inclusiva” (Esteve, 2003 y Molina, 2005, in Rodrigues,
2011, p. 140). Seria mas facil y exequible para los futuros profesores de edu-
cacion regular, dar continuidad al trabajo de los profesores de EE de modo a
qgue la inter y la transdisciplinaridad pasasen a ser una realidad y saliesen de
las hojas de los documentos oficiales del Ministerio de Educacion, pasandose
asi de la teoria a la préctica.

Seria ventajoso, con respecto a la formacion continua de profesores de EE,
promover acciones de formacién enfocadas hacia la innovacion y utilidad, en el
area de las ciencias y de la EEC, con acompafamiento y apoyo a los profeso-
res, en contexto de aula, de forma a ayudarlos y apoyarlos en sus procesos de
cambio concerniente a sus practicas pedagogico-didacticas.

Seria importante y necesaria una mayor proactividad de los profesores de EE
en las decisiones a nivel curricular y didatico para el trabajo con alumnos con
NEE, reflejadas en sus programas educativos individuales. Sin embargo, seria
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bueno que los profesores de EE lograran proponer a sus profesores de educa-
cion regular, alternativas de trabajo mas proficuas para los alumnos, sobre todo
en que la EEC fuese considerada como espacio de interdisciplinaridad, cuando
les es pedido que trabajen las matematicas y la lengua portuguesa. La separa-
cion de las actividades, por bloques, dedicados a cada una de las areas disci-
plinares, traduce un conocimiento fragmentado (Pereira, 2002) que condiciona
los aprendizajes de los alumnos. En el trabajo con nifios con NEE, y en la ope-
racionalizacién de los dispositivos legales disponibles, los curriculos deben ser
adaptados a las necesidades de los nifios y contextualizados en sus perfiles de
funcionalidad, y no al contrario. Y sélo de esta forma las escuelas pueden pro-
veer oportunidades curriculares apropiadas y adecuadas a cada nifio (UNES-
CO, 1994). Este tipo de intervencion por parte de los profesores de EE seria
crucial para el desarrollo de competencias funcionales en el area de las cien-
cias, contribuyendo para la autonomia de estos alumnos en el presente y pro-
yectando también el futuro.

La diseminacion de programas de formacion semejantes a lo que fue concebi-
do y desarrollado para este estudio, por todo el pais, seria una plusvalia para
los profesores de EE, ayudandolos en sus procesos de reflexion y tomada de
conciencia de sus practicas lectivas, tal como sucedio en el programa de for-
macion en analisis, donde los profesores desarrollaron competencias y adqui-
rieron nuevos conocimientos que les permitieron la implementaciéon de la EEC,
en contexto de aula, con alumnos con NEE, valorando su autonomia y conse-
cuentemente su integracion en la escuela y en la sociedad.

Considerando los resultados del programa de formacién en estudio, seria im-
portante que futuras acciones de formacion fueran desarrolladas de acuerdo
con todas las potencialidades que ésta presentd. Una formacion prolongada en
el tiempo, con el debido asesoramiento de formadores, potenciando la adquisi-
cion, pero también el desarrollo y actualizacién de conocimientos cientificos y
didacticos, a través de la cooperacion y colaboracion entre los PF, privilegiando
el compartir de saberes y de experiencias y la construccion conjunta de res-
puestas por quién(es) efectivamente siente(n) necesidades similares al contex-
to profesional.

De acuerdo con los resultados del presente estudio, consideramos que seria
necesaria la implementacion de practicas pedagogico-didacticas innovadoras,
para alumnos con NEE, que incluyan la EEC. Tales practicas son necesarias
para la materializaciéon efectiva de los cambios preconizados por la UNESCO y
por la Declaracién de Salamanca cuando reitera una educacién para todos ba-
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sada en la equidad y en la igualdad de oportunidades. La ensefianza de las
ciencias en nifios con NEE, moviliza y desarrolla, tal como fue referido a lo lar-
go del presente trabajo, competencias funcionales, tornando estos alumnos
mas autonomos e informados. Tal como Fiolhais (2011), también nosotros con-
sideramos que un nifio que despierte para la ciencia, no tiene que ser necesa-
riamente cientifico, aunque se tornara un ciudadano mas informado y conscien-
te a respecto del mundo que lo rodea, tornandose por eso un ciudadano mas
autonomo. Los resultados de este estudio sugieren que la formacion continua
de profesores en general, y de los profesores de EE en particular, deben asu-
mirse como agentes de cambio referente al contexto actual y a las necesidades
sentidas para acompafiar ese cambio, englobando inequivocamente la EEC. A
este respecto, Fiolhais (2011) apunta una necesidad de cambio en la ensefian-
za de las ciencias que debera pasar por el refuerzo de la formacion basica y
continua de profesores, en especial, en la componente experimental. El autor,
aun, refiere que la promocion de una buena formacién continua sera conducen-
te a una mejora de la calidad de la ensefanza.

6.5. Otras notas finales

Ademas de las consideraciones finales presentadas en el punto 6.1. del pre-
sente capitulo, resultantes del analisis de este estudio, en funcion de las pre-
guntas de investigacion, otros datos recogidos y analizados durante la imple-
mentacion del programa apuntan para logros adicionales por parte de los PF
implicados, y que por eso deben ser referidos, aunque no se encuadren en las
categorias y subindicadores definidos, por entender que son temas dispersos,
pero importantes del punto de vista de las evidencias sobre los beneficios del
programa de formacion.

Evolucién de representaciones de los PF sobre los alumnos con NEE

Con el reconocimiento de las potencialidades de la EEC con alumnos con NEE,
hubo, de parte del PF1 y PF5, un cambio de las representaciones, eventual-
mente estereotipadas, sobre alumnos con NEE. La idea de “alumnos fallados,
alumnos incapaces”, dio lugar a su reconocimiento y valoracion cuando los pro-
fesores empezaron a verificar que esta metodologia de ensefianza centrada en
actividades de naturaleza experimental, facilitaba el desarrollo en estos nifios,
de competencias de raciocinio y comunicacién, como los profesores jamas
imaginaban que fuera posible. Independientemente de todos los logros que
este programa de formacioén pudiera haber traido para los profesores, sélo ha-
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rian sentido para ellos, como profesionales, si fueran utilizados en beneficio de
sus alumnos. En este sentido el PF1 refiere:

“Nunca pensé que ellos [alumnos] lo iban a conseguir, y con alguna facilidad. Nosotros
hacemos juicios de valor que no son correctos, porque con estos alumnos pensamos
siempre que ellos no lo van a conseguir (...)". “{Me quedé sorprendidisima, se lo juro!
iNo me lo esperaba! jA veces subestimamos a estos alumnos (...) incluso el alumno
que tiene un déficit cognitivo acentuado, llegé de inmediato a lo pretendido! (...) yo
pensé que cuando les pidiera para comparar lo que hicieron con lo que habian dicho ya
no se acordarian de nada y no lo lograrian (...)". “(...) nosotros nunca estamos espe-
rando [que los alumnos participen y entiendan con alguna facilidad los contenidos que
estan siendo trabajados] porque en las matematicas y en la lengua portuguesa ellos
son realmente muy flojos y comparé su desempefio a estas asignaturas, con ésta (...).
Realmente son aquellos juicios de valor que nosotros hacemos y que estan completa-
mente errados. Pensé que ellos no llegarian a ninguna conclusion, pero llegaron.
Realmente es verdad. (...). Es muy gratificante. jA veces subestimamos estos alum-

nos!” (RSIPA1PF1).

El PF5 también comparte el escepticismo de las bajas expectativas del PF1,
cuando se planteaba la prestacion de los alumnos en su envolvimiento en la
actividad explorada durante la SIPA1, habiendo quedado sorpresa con la pres-
tacion de los alumnos:

PF5 - “Estoy admirada con los resultados y con el empefio de las alumnas. No me lo
esperaba. Pensaba que no lo lograrian...cuando hago un trabajo nuevo con ellas, la
primera idea que tengo es que no lo van a conseguir...pero es normal... que nosotros
pensemos de esta forma con estos alumnos debido a sus limitaciones...

F — j¢Normal?! ¢ Cree que es normal evaluar a los alumnos en seguida de forma nega-
tiva sin evidencias de lo que va a ser su trabajo?

PF5 — Pero nosotros hacemos siempre por comparacién con lo que no consiguen...

F — jPor Dios! Debemos valorar siempre a nuestros nifios.

PF5- {Olga tiene razdn, pero esto ya esta arraigado en los profesores... y le voy a decir
otra cosa...si me contaran que esto habia sucedido de esta forma, no me lo creerial”
(RSIPA1PFS5).

Es frecuente, cuando pensamos en alumnos con NEE, destacar siempre sus
dificultades en vez de sus conquistas y de sus potencialidades (UNESCO,
1994) y esta idea también estuvo presente en la evaluacion que los PF hicieron
de sus alumnos con NEE, antes del inicio de la exploracion de las actividades
de naturaleza experimental en el area de la EEC, en las SIPA.

Importancia del desarrollo de la capacidad reflexiva de los PF

Otro logro para los profesores implicados en el programa de formacién, que fue
posible identificar, fue la reflexion sobre sus préacticas, el compartir experiencias
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y el trabajo de los PF, que resultd de su envolvimiento en compartir, constan-
temente, saberes y opiniones, a veces diversas. El PF3 reconocié en su infor-
me, - “Nunca es excesivo destacar, que existidé en esta accion, en especial en
mi grupo de trabajo, un compartir constante de saberes adquiridos, de dudas y
de diversidad de opiniones, valorando asi el trabajo en equipo” (RPF3 p.41).
Este compartir constante favorecié el desarrollo personal, profesional y social
de los PF, ya que “Aprendemos, reflexionando sobre nuestras practicas y com-
partiendo nuestras experiencias” (Estanqueiro, 2010, p. 10).

Este “trabajo en equipo” referido por el PF3, promovié no sélo la reflexion co-
lectiva, en los momentos en que se desarrollaba, sino la reflexion individual de
los PF, que condujo a la tomada de conciencia de la necesidad en buscar nue-
vas metodologias de trabajo para poner en practica con sus alumnos con NEE.
A este respecto, el PF6 afirmo que:

“todo el trabajo de introspeccién y reflexién personal, me hizo acercarme, tanto a los
compafieros, como a la formadora, en el sentido de, en conjunto, buscar la mejor ma-
nera de abordar determinado asunto. Todo este intercambio de ideas y opiniones trajo
un valor afiadido para la formacion y, en particular, para mi” (RPF6 p.61).

El PF3 refirid todavia que, - “La reflexion y el debate promovidos, (...) constitu-
yeron una plusvalia para mi practica docente” (RPF3 p.41) y el PF6 considerd
que:

“Los enfoques hechos en el trascurso de las sesiones, tanto tedricos como practicos,
fueron importantisimos para que pudiera percibir y reflexionar de forma mas cuidada,
sobre las dificultades que aun sentia (...) fue importante la oportunidad que surgio6 en la
accion de reflexionar y repensar mi actividad como docente en varias perspectivas.”
(RPF6 p.61).

La tomada de conciencia del PF6, relativamente a la importancia de la reflexion
para poder repensar su actividad docente, implico, por parte del PF6, dominar
algunas habilidades cognitivas y metacognitivas, de forma a criticar su practica,
los valores y los contextos implicitos en esa practica, y los cambios que el PF6
podria hacer para mejorar su actividad docente (Day, 2004).

El PF5 también valoré la componente reflexiva que el programa de formacion
potencio, considerandola importante para el desarrollo profesional de los profe-
sores:

“En relacion con la metodologia de este Plan de Formacion me gustaria destacar al-
gunos aspectos que considero innovadores y que son un incentivo al desarrollo profe-
sional de los profesores, sobre todo, el acompafiamiento en el aula y el trabajo de re-
flexién entre formando y formadora. (...) En las sesiones de acompafiamiento o auto--

69



cuestionamiento y la reflexion después de las clases fueron muy importantes, porque
nos desarrollé la capacidad de ser profesores reflexivos” (RPF5 p.66).

De acuerdo con Rodrigues y Lima-Rodrigues (2011), “La existencia de estos
momentos reflexivos entre grupos de profesores constituye un poderoso ins-
trumento de mejora para una creciente adecuacion de la ensefianza al aprendi-
zaje de los alumnos con dificultades y para el uso de estrategias inhabituales
de aprendizaje” (p. 103).

Los datos recogidos evidencian que, el programa de formacién contribuyo, y
podra seguir contribuyendo, caso este tipo de formacion continua venga a tener
nuevas ediciones, para el desarrollo de competencias en el &rea de la EEC, por
parte de los PF, que a su vez se reflejaron en el desarrollo de competencias
funcionales de sus alumnos, también con recurso a la EEC, debidamente adap-
tada al perfil de funcionalidad de cada alumno. La repeticién de programas de
formacién semejantes al que se implementd, contribuira para la mejora de los
recursos humanos de las escuelas, consideradas inclusivas, por forma a pro-
mover la participacion y el aprendizaje de todos los alumnos, en una perspecti-
va de igualdad de oportunidades.

El estudio en causa, nos demostré que, a través de enfoques curriculares, de-
bidamente adaptados a las capacidades intelectuales de cada alumno, en este
caso concreto, en un area curricular que los profesores, normalmente, no pro-
porcionaban a los alumnos, las ciencias, en especial en la EEC, todos, inde-
pendientemente de sus dificultades y limitaciones, logran aprender y desarrollar
competencias, privilegiandose las funcionales, por tratarse de alumnos con
NEE, en una perspectiva de autonomia y calidad de vida. En las escuelas regu-
lares e inclusivas, las dificultades experimentadas por los alumnos en su pro-
ceso de aprendizaje son encaradas como un desafio al perfeccionamiento de
las practicas de los profesores, Ainscow (2001), siendo la formacién una ayuda
preciosa al perfeccionamiento e innovacion de esas practicas.

La Declaracion de Salamanca, defiende que es en las escuelas regulares, con
una orientacion inclusiva, que los alumnos deben hacer sus aprendizajes, sien-
do nuestro programa de formacion orientado para las escuelas regulares y que
se desean inclusivas, contribuyendo para la edificacion de sociedades mas in-
clusivas y defendiendo una educacion para todos.

Segun Rodrigues y Lima-Rodrigies (2011), para que tal suceda,

“necesitamos que la Educacion Inclusiva llegue a las carreras de formacién de profeso-
res. Necesitamos carreras desarrolladas basadas en valores Inclusivos para for-
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mar profesores de Educacion Inclusiva. Cuando esto suceda, tendremos un valioso
y decisivo factor que promueva la equidad y la participacién de todos los alumnos (pp.
106-107).

Y porque consideramos que el programa de formacion en causa fue desarrolla-
do “basado en valores inclusivos para formar profesores de educacion
inclusiva”, consideramos relevante y pertinente terminar este estudio con la
interrogacion dejada por el PF5, ya que espeja el gran objetivo de la EEC,
cuando trabajado con nifios con NEE:

“Termino este mi trabajo de reflexidon cuestionandome si la ensefanza de las ciencias
no deberia ser siempre encarado en una perspectiva mas funcional en el sentido de
partir de las vivencias de los alumnos, para el enfoque de los contenidos y relacionarlos
con su utilidad” (RPF5 p.66).

El PF5 perspectiva alargar principios orientadores que reconocio como ventajo-
sos en la concepcion de la EEC y de toda la ensefianza de ciencias.
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Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro - aprova o0 regime juridico da
habilitacdo profissional para a docéncia na educacao pré-escolar e nos ensinos
bésico e secundario.
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Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro - Define os apoios especializados a
prestar na educacao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario dos sectores
publico, particular e cooperativo.

Decreto-Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto - Estabelece o regime da escolaridade
obrigatéria para as criancas e jovens que se encontram em idade escolar e
consagra a universalidade da educacgéo pré -escolar para as criancas a partir
dos 5 anos de idade.

Decreto-Lei n.° 176/2012, de 2 de agosto de 2012 - Regula o regime de
matricula e de frequéncia no ambito da escolaridade obrigatoria das criancas e
dos jovens com idades compreendidas entre os 6 e 0os 18 anos e estabelece
medidas que devem ser adotadas no ambito dos percursos escolares dos
alunos para prevenir o insucesso e o0 abandono escolares.

Decreto—Lei n.° 75/2010, de 23 de junho de 2010 — Progressdo na Carreira
Docente.

Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro - estabelece o regime juridico da
formacédo continua dos docentes das escolas publicas e do ensino particular e
cooperativo associados a um Centro de Formacdo de Associacéo de Escolas
(CFAE), assim como dos professores que exercem fungbes legalmente
equiparadas ao exercicio de fun¢des docentes.

Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio — estabelece o regime juridico da
habilitacdo profissional para a docéncia na educacao pré -escolar e nos ensinos
basico e secundério.

Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de junho de 2010 — regulamenta o
sistema de avaliacdo do desempenho do pessoal docente estabelecido no
Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos
Bésico e Secundério.

Despacho Normativo n.° 50/2005, de 9 de novembro - Diferenciacdo Pedagdgica.
Despacho n.° 2143/2007, de 09 de fevereiro — Programa de Formacdo em
Ensino Experimental das Ciéncias para Professores do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico.

LBSE (1986). de Bases do Sistema Educativo. Lisboa: Ministério da Educacao.
LBSE. (2005). Lei de Bases do Sistema Educativo. Lisboa: Ministério da Educacao.
Lei n.° 46/86, de 14 de outubro - Lei de Bases do Sistema Educativo.

Lei n.° 115/97, de 19 de setembro - Lei de Bases do Sistema Educativo.

Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto,- Lei de Bases do Sistema Educativo.
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Lei n.° 21/2008, de 12 de maio - alteragdo, por apreciagcdo parlamentar, ao
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, que define os apoios especializados a
prestar na educacédo pré-escolar e nos ensinos bésico e secundario dos sectores
publico, particular e cooperativo.
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