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Prefacio
Jaime Moreles Vazquez

1 libro es el resultado de un esfuerzo colectivo que conjuga la

participacion y disposicion atenta de quienes contribuyeron
al mismo, sea como autores o como evaluadores de capitulos o de
la obra en general. Los capitulos fueron escritos en espafiol y por-
tugués entre 2016 y 2017, quienes contribuyen como autores per-
tenecen a tres instituciones mexicanas, seis de Brasil y una de Es-
pana.

Las instituciones mexicanas son la Universidad de Colima
(UdeC), el Instituto Tecnolégico de Estudios Superiores de Occi-
dente (ITESO), y la Secretaria de Educacion Publica (SEP). Las de
Brasil son la Universidade Federal de Santa Maria (UFsM), la Uni-
versidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul
(uNwUI), Universidade da Regido de Joinville (UNIVILLE), Universi-
dade de Passo Fundo (UpF), la Universidade Regional Integrada do
Alto Uruguai e das Missoes (URI), y la Universidade Federal de Pe-
lotas. Y de Espafia la Universidad de Malaga (um).

Los textos han sido evaluados individualmente por pares
académicos en la modalidad doble ciego, y de esa misma forma se
realiz6 una evaluacion de la obra completa. De acuerdo con las di-
ferentes tematicas, los capitulos estan organizados en tres partes:

I.  Desafios de la formacion profesional y de la formacion do-
cente: las seis contribuciones que conforman la seccion
parten de las actividades docentes y de la formacion de
los profesores como asuntos desafiantes para el entor-
no actual.

Il.  Desafios de las prdcticas escolares: 1os siete capitulos com-
prendidos aqui se enfocan a asuntos especificos de las
practicas escolares y la formacién, aunque trascienden



PREFACIO

el contexto aulico; los temas aluden a enfoques, practi-
cas y recursos de aprendizaje.

Desafios de las politicas y de la agenda: 1os cinco textos in-
cluidos en esta parte del libro abordan cuestiones relacio-
nadas con la agenda educativa latinoamericana, en cuan-
to a topicos como la inclusién, la educacion para toda
la vida, la calidad educativa y la divulgacion cientifica.
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Desafios de la formacion
profesional
y de la formacion docente






El compromiso social de los docentes.
Otro relato de escuela’

José Ignacio Rivas Flores

”

“Todo su traje, olia a pedagogo y eclesidstico.
FLAUBERT. La educacion sentimental

Introduccion

a educacion estd viviendo tiempos muy comprometidos, en

los que se juegan aspectos relevantes del trabajo docente y por
ende, del futuro de la sociedad. Tanto desde el punto de vista de las
politicas internacionales como de las locales se tiende a la consoli-
dacion de un modelo internacionalizado (UNEScO, 2015), cosmopo-
lita y universal (Popkewitz, 2009) de educacion. Esto hace que el
trabajo de los docentes esté en el punto de mira de todas las pro-
puestas, ya que sobre ellos se pretende articular la consolidacion
de las mismas.

En el presente trabajo me planteo revisar que esta pasando
precisamente con el trabajo de los docentes de acuerdo a las con-
diciones sociales, politicas, culturales e institucionales en que es-
tan teniendo lugar. Este escenario en el que acontece la labor del
profesorado supone un marco instituido particular que crea con-
diciones para el desarrollo profesional. Sin duda, las historias per-
sonales de cada docente, en estos marcos instituidos, son los que
concretan su accion en orden a dar respuesta a las demandas de
los contextos en los que trabaja. Contextos instituidos, regulados y
reglamentados. A pesar de los cual, en ultima instancia, es el com-
promiso particular de cada docente en el que define el desarrollo
de su trabajo.

! Este texto fue primeramente publicado en la Revista Internacional de Formagdo de Pro-
fessores (RIFP), Itapetininga, v. 1, n. 3, p. 59-74, 2016. Ha sido corregido para la pre-
sente edicion.
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JOSE IGNACIO RIVAS FLORES

Me propongo revisar cudl es el relato hegemonico de escue-
la de cara a plantear, en consecuencia, otro diferente orientado ha-
cia la emancipacion de los sujetos y de los colectivos implicados
en el marco escolar. Actualmente estamos sufriendo los efectos de
un tipo de discurso, de corte neoliberal y neoconservador, que esta
estableciendo un determinado marco de comprension y de accion
de los docentes. La transformacion educativa pasa por construir un
relato alternativo y contrahegemonico de escuela que sitie en otro
lugar a los sujetos, el curriculum, el conocimiento y la propia ins-
titucion escolar. Se hace necesario elaborar una nueva propuesta
como parte de un proyecto social, politico y cultural (y educativo,
por supuesto) diferente.

El proyecto escolar hegemonico.
Las reglas de juego instituidas

Para analizar este punto me planteo dos premisas fundamentales
a partir de las cuales revisar la situacion por la que esta pasando
la escuela como institucion y las personas que trabajan en ella. Es-
tas son:

e La cultura institucional esta constituida en un marco so-
cio-politico: el modelo liberal racional.

e La transformacion de las practicas educativas s6lo es po-
sible desde la transformacion de la escuela como institu-
cion social.

La modernidad supuso una ruptura con el orden anterior
de caracter absolutista y fundado sobre una fe religiosa al servi-
cio del poder politico. Si bien este cambio representé una promesa
de emancipacion y de progreso, la realidad es que el proyecto que
emana de este proceso supone un modelo particular social, cul-
tural y politico, elaborado desde condiciones de clase (Diaz y Ri-
vas, 2007). El absolutismo monarquico-religioso es sustituido por la
propuesta de un orden racional y republicano, que a la postre vino
a convenirse como democracia. De cualquier modo, la consolida-
cion de esta propuesta a lo largo del tiempo y su universalizacion,
la ha convertido en hegemonica. Esto significa que la mayoria de
las instituciones que se originan en este nuevo orden se constitu-
yen de acuerdo al modelo que representan. En la actualidad esto
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EL COMPROMISO SOCIAL DE LOS DOCENTES. OTRO RELATO DE ESCUELA

significa que el neoliberalismo, como heredero directo de la mo-
dernidad, en su orientacion liberal, se erige como el marco para
entender los procesos sociales, politicos, culturales y econémicos
que estan aconteciendo.

En el terreno educativo esto se traduce en una elaboracion
del discurso y las practicas escolares desde los margenes estable-
cidos por estos procesos constituyentes. Entiendo que se instaura
en las instituciones modernas lo que denomino “moral neoliberal”.
Esto es, un conjunto de practicas y modos de pensar que desarro-
llan la ideologia neoliberal en el interior de las aulas y los centros
educativos (Schutz, 2010). En cuanto moral, supone un compromi-
so con la accion desde un proyecto particular de tipo socio-politi-
co. La vida de los centros escolares se ve sometida, de este modo, a
una logica ajena a lo educativo, pero que controla el desarrollo de
la vida escolar en todos los sentidos. Si bien la acciéon docente en
ultima instancia corresponde a las opciones personales, no es me-
nos cierto que los margenes quedan establecidos de acuerdo a las
reglas de juego que se plantean.

Las caracteristicas de este modelo liberal-racional en el con-
texto actual se hacen bastante evidentes: nos encontramos con un
escenario hiper-regulado, que a su vez es tecnocraticamente de-
pendiente respecto a instancias ajenas a la propia institucion. Es-
tas condiciones, que estan presentes desde el origen mismo de la
modernidad, adquieren nuevos matices en el actual escenario so-
cio-politico. El giro neoliberal, que rompe las ligaduras con el ra-
cionalismo (Springer, 2016) deja libre el camino para las reglas de
juego establecidas por el mercado y la regulacion financiera (Ove-
jero, 2014). De este modo, el sistema educativo se aleja de los idea-
les de la razon y el conocimiento para entrar a formar parte de las
logicas de gestion y control. Esto significa que las politicas educa-
tivas y los nuevos procesos constituyentes de los sistemas educa-
tivos se elaboran desde la estructuracion de pautas establecidas,
de condiciones construidas desde criterios administrativos y desde
estrategias de homogeneizacion y estandarizacion, supuestamen-
te en aras de una educacion para todos. Igualmente, la 16gica racio-
nal es sustituida por la tecnolégica, necesaria para sostener y legi-
timar estos procesos de regulacion. Segun esta, la educacion es vis-
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JOSE IGNACIO RIVAS FLORES

ta solo como un conjunto de prescripciones y de pautas estableci-
das. Se pone el énfasis en los procedimientos, pautados y controla-
dos, mas que en la significatividad del aprendizaje de los sujetos.

En este sentido es en el que hablo de “moral neoliberal” (Ri-
vas, 2014), como un proyecto socio-politico que establece un com-
promiso en la accién con los sujetos. Desde el punto y hora que
las instituciones viven en el marco de la organizacion que repre-
senta esta moral, en este caso la escuela, los sujetos participan de
las condiciones que se crean, entrando a formar parte de su siste-
ma de pensamiento y sus modos de accion. Desde mi punto de vis-
ta la moral supone una comprension de la realidad y un modo de
participar en ella, a la vez que establece sus finalidades y expecta-
tivas. La escuela, por su particular configuracién en torno al cono-
cimiento y a la construccion de identidades sociales, culturales y
politicas, es un escenario especialmente adecuado para desarrollar
este proyecto. Las relaciones son un elemento esencial de su con-
figuracion, razon por la cual los afectos, sentimientos y las emo-
ciones, constituyen un componente central, actuando a favor de la
apropiacion de la moral constituida.

De acuerdo a esto planteo tres caracteristicas que definen
el orden escolar hegemonico, que concreta el planteamiento ante-
rior

e Por un lado, la escuela es vista como ‘una mdquina de

educar” (Pineau, Dussel y Caruso, 2001). Esto es, hay un
plan establecido que constituye un disefio estructurado,
organizado y regulado, de acuerdo a la 16gica tecnocratica
planteada anteriormente. Esto supone que los docentes,
como sujetos que actiian en la misma, sufren una pérdida
de control sobre sus practicas, tanto en cuanto a los fines,
como a los procedimientos y los resultados. Estos vienen
definidos por instancias como el Estado, los disefios y ma-
teriales curriculares y por las demandas del mercado de
trabajo, entre otras.

e Por otro lado, las practicas escolares estan organizadas

desde una logica administrativa. Siguiendo la metafora de
Gather (2004), la escuela puede ser vista como un “car-
ton de huevos”, donde todo esta distribuido, clasificado y

16
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ordenado. Desde este punto de vista las relaciones esco-
lares se estructuran desde la burocratizacion, la jerarqui-
zacion y la homogeneizacion. La consecuencia evidente
de este escenario es el de 1a segregacion, en la medida en
que no es posible a partir de este planteamiento tomar en
cuenta la diferencia como una condicion. Se puede decir
que esta pensado para permitir el éxito de unos a costa
del fracaso de otros.

e Por ultimo, la gestion se constituye como el principio que
legitima este marco. Se puede decir que esta es la ideolo-
gia estrella de los procesos neoliberales. Términos como
gobernanza, eficacia, calidad, control, rendicion de cuen-
tas, etcétera, se erigen como el nuevo lenguaje con el que
manejar la realidad institucional. En el ambito escolar hay
que entenderlo como una gestién curricular a la vez que
comportamental. Esto es, el docente gestiona el curricu-
lum, a la vez que establece un control sobre las actuacio-
nes y comportamientos del alumnado.

Sin duda este escenario me lleva a considerar que la situa-
cion actual del sistema educativo tiene que ver con una crisis de
sentido de la escuela como institucion de la modernidad. Si bien
tenia en sus gérmenes muchas de estas condiciones, también es
verdad que representaba un proyecto de construcciéon de un or-
den nuevo basado en valores como la igualdad, la solidaridad y la
libertad. Como apuntaba en otro momento (Diaz y Rivas, 2007) ha-
bia una promesa de emancipacion y de progreso que permitié ha-
cer creible el proyecto y que le dio todo su potencial de crecimien-
to. En la actualidad estamos viviendo esta ruptura entre este ra-
cionalismo primigenio y el vigente liberalismo sin control, junto
con una pérdida del sentido de ciudadania propiciada por la rup-
tura con los principios del Estado Nacion. La apropiacion de la so-
berania que motivo el cambio politico y social moderno, se ha vis-
to restringida por una nueva logica basada en los procesos de re-
gulacion de las practicas y la desregulacion del mercado, algo que
inevitablemente conduce a formas mas sutiles de dominacién y de
control de los sujetos.

17
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La segunda premisa de la que partia al principio de este
punto es importante para entender el cambio necesario de pro-
yecto. Transformar el sistema educativo y las practicas escolares
implica apropiarse de nuevos proyectos sociales que devuelvan la
soberania tanto a los individuos como a los colectivos. Lo cual no
quiere decir que tenga lugar una sustitucion de un modelo por
otro. Antes bien, la propuesta consiste en generar procesos co-ins-
tituyentes (Negri, 1994) que permitan una construcciéon colectiva
y un nuevo ejercicio de la soberania desde posiciones diferentes
a las que caracterizaron el proyecto moderno. Esto supone enten-
der lo escolar desde una logica cultural; esto es, como un proceso
de participacion en la dinamica social, cultural y politica a partir
de la construccion de sentido dentro de marcos democraticos. En-
tiendo estos desde una perspectiva deliberativa y critica, y no des-
de el formalismo representativo que actualmente rige en la mayo-
ria de los paises calificados como democracias. Esto supone pen-
sar en nuevas practicas sociales y culturales que creen condiciones
para construir otras subjetividades (Soler Roca, 2015).

A partir de este marco estoy planteando un analisis del tra-
bajo docente como estructurado y organizado desde las l6gicas que
acabo de presentar, y como parte importante de la moral neolibe-
ral hegemonica en la escuela.

El trabajo docente en el orden escolar hegemonico

Para comprender lo que significa el trabajo docente hay que en-
tenderlo desde el supuesto de que se trata de una actividad de-
pendiente, regulada y construida en el contexto de marcos institu-
cionales particulares (Rivas, 2000). De otro modo solo nos queda-
riamos en el contexto de lo curricular y de las actividades disefna-
das desde lo metodologico y didactico. En definitiva, hablamos de
un trabajo regulado, dentro de instituciones particulares que ac-
tuan, generalmente, desde los marcos establecidos por la legisla-
cion educativa y las normas de los Estados modernos. La ensefian-
za, como objeto del trabajo docente, no puede considerarse, en tér-
minos institucionales, como el resultado de las capacidades pro-
pias de un sujeto que ejerce un oficio de acuerdo a su formacion
y criterio.

18
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Para analizar esto planteo tres dimensiones que considero
necesarias para poder afrontar una revision critica: primero una
dimension socio-laboral, segundo una dimension historica-cultu-
ral y por ultimo una dimension personal en torno a los compromi-
sos de los sujetos.

En primer lugar planteo que el trabajo docente forma par-
te de los procesos sociales de produccion. Se esta originando en
los ultimos afios un cambio del modelo original de la primera re-
volucién industrial, el taylorismo y el fordismo, hacia las nuevas
formas de disenar la actividad del trabajador; lo que se esta cono-
ciendo como pos-fordismo y pos-toyotismo. Si bien buena parte de
la organizacion de la escuela, de acuerdo a la l6gica administrati-
va que antes presenté, estaria auin anclada en la cadena de produc-
cion, el aislamiento y la clasificacion del trabajador, en el momen-
to actual estan presentandose nuevas formas de trabajo acorde con
las nuevas propuestas. Hay que considerar que se dan diversos ma-
tices. Las exigencias de coordinacion, trabajo en equipo y respon-
sabilidad compartida, entrarian dentro de la 16gica posfordista, que
pone el énfasis en este tipo de planteamientos. La productividad
aumenta cuando la responsabilidad se traslada al sujeto y ademas
viene regulada por la pertenencia a un grupo.

Hay un problema inherente a la doble logica reguladora del
trabajo docente (la taylorista y la posfordista), ya que introduce
una fuerte paradoja: se genera una instancia de auto-regulacion,
al mismo tiempo que la estructura organizativa mantiene un dise-
fio fuertemente clasificador, que favorece el aislamiento profesio-
nal y que entiende lo curricular desde una estructura lineal. Ge-
neralmente esto puede provocar fuertes tensiones profesionales,
pero esencialmente actiia como mecanismo de control endogeno.
Asi, creando la apariencia de coordinacion y de responsabilidad
compartida, la actuacion individual queda sujeta al disenio dado
con escaso margen de escapatoria. En este sentido la presion del
grupo de companeros y, paralelamente de otros agentes educati-
vos, como las familias, puede ejercer una coercion directa sobre la
actuacion docente.

En segundo lugar, planteo que el trabajo docente supone
un conjunto de circunstancias construidas social e histéricamen-
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JOSE IGNACIO RIVAS FLORES

te. Esto es, se desempena en una cultura profesional elaborada a

partir de las practicas y tradiciones profesionales que se han cons-

truido colectivamente. La profesion docente se ha elaborado des-

de los modos como el colectivo profesional que ha ido resolviendo

sus situaciones particulares, construyendo un marco de compren-

sion y de accion que se va transmitiendo en los centros escolares.

Esto supone plantar una cierta ideologia de la infancia y la adoles-

cencia, unas creencias asentadas acerca de lo que funciona o no en

una clase, ideas (y practicas) acerca del orden y la disciplina, el pa-

pel de las familias, etcétera. Estas circunstancias las puedo carac-

terizar en torno a algunas rupturas historicas que se han ido dando
y que definen, en parte, la profesion docente.

® Ruptura entre espacio y produccion; o dicho de otro modo,

la paulatina descontextualizacion de la practica docente.

Los centros educativos, si bien encuadrados en comuni-

dades y barrios, estan generando estrategias de aislamien-

to respecto a las condiciones del contexto. Por un lado,

la produccion del conocimiento en la escuela tiene lugar

por disefios y materiales curriculares elaborados al mar-

gen de cualquier realidad (salvo, en todo caso, la politi-

ca y la econémica global). Por otro lado, las politicas de

liberalizacion de la educacion convierten en irrelevante

la localizacion de los centros educativos, especialmente

cuando nos referimos al ambito de la ensefianza privada.

® Ruptura entre producto y necesidad. Lo que se espera que

la escuela produzca esta vinculado a las exigencias politi-

cas y curriculares, pero no estd vinculado a la necesidad

de aprender de los sujetos. Al igual que se puede ver en

las dinamicas socio-laborales, 1a producciéon se establece

desde una logica particular, que tiene que ver con la pro-

pia necesidad de producir, y no tanto con la necesidad de

la gente por acceder a ciertos bienes. De alguna forma se

crea una necesidad derivada o subsidiaria, como seria la

promesa de un futuro en el sistema laboral o la utilidad

para desarrollar supuestas capacidades cognitivas. En la

mayor parte de las situaciones no tiene mas sentido que
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el de desarrollar una tarea considerada apropiada en tan-
to que forma parte de una légica curricular.

® Ruptura entre sujeto y conocimiento. Desde mi perspectiva

entiendo este dltimo como un proceso de construccion de
sentido individual a partir de procesos colectivos. Por tanto
deberia estar intrinsecamente ligado a la persona forman-
do parte de su proceso de constitucion personal. En esta
ruptura, el conocimiento (supuesto conocimiento) no deja
de ser mas que una herramienta de cara al éxito académi-
co. Tiene un valor de uso en la medida que permite a un
alumno o una alumna resolver la demanda académica que
se le plantea, el cual termina una vez finalizada y supera-
da esta. En este sentido el docente no es, necesariamente,
portador de conocimiento o constructor del mismo, ya que
le basta con su mera gestion, disefiado curricularmente y
empaquetado en los materiales correspondientes.

Si bien podriamos pensar otras rupturas, estas me permi-
ten pensar el trabajo docente como dependiente, descontextuali-
zado y desvalorizado, del que ha perdido el control, tal como antes
afirmaba, de las finalidades, los procedimientos y los resultados.
En la medida, por otro lado, que se estan mercantilizando los pro-
cesos educativos, entrando en una loca carrera por la competen-
cia, el éxito y la excelencia, estamos cayendo en lo que se viene ca-
lificando como capitalismo cognitivo (Castells, 1999); es decir, un
proceso acumulativo de méritos que nos permiten situarnos en un
lugar de privilegio. El alumnado se ve sometido a pruebas conti-
nuas de evaluacion (calificacién), acumula méritos en su trayecto-
ria escolar, completa un expediente académico a modo de cartilla
de ahorros o cuenta corriente en el banco, etcétera. Por otro lado,
el docente esta cada vez mas sometido a calificaciones, acreditacio-
nes o evaluaciones, que mas que rendir cuentas a la sociedad so-
bre su trabajo (que nunca tiene lugar), le coloca en una posicion
de control y fiscalizacion de su cumplimiento con la dinamica esta-
blecida. Logicamente, como Apple (1982) ya planteaba hace tiem-
po, esto representa una fuerte proletarizacion del trabajo docente.

Por ultimo, no podemos dejar de lado que todo trabajo do-
cente, en ultima instancia, supone una respuesta individual al con-
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junto de exigencias sociales e institucionales definidas en las dos
dimensiones anteriores. Esto se puede entender tanto como una
tabla de salvacion para el docente, pero también como una posible
condena. Tal como suele ser expresado por el propio profesorado,
una vez que entras en el aula uno es duefio y sefior de la misma y
puede hacer lo que quiera. Si bien esta expresion no tiene en cuen-
ta lo que el aula tiene de espacio instituido y predisefiado, también
es cierto que todo lo anterior se define en una actuacion personal
que siempre tiene caracter situado y biografico.

Igual que es un espacio de libertad “vigilada”, la actuacion
personal es también una manifestacion del caracter aislado y so-
litario del trabajo docente. Por tanto deja al descubierto las incer-
tidumbres, inseguridades, socializaciones previas, etcétera, que
“‘condenan” de alguna forma, al docente, a una situacion de des-
amparo.

En esta dimension, por tanto, se juegan elementos impor-
tantes de la profesion docente como son los de la responsabilidad
y el compromiso, dos caras ineludibles de su actuacion. Desde una
perspectiva biografica y personal, el docente no escapa a su carga
subjetiva y a la necesidad de tener que dar una respuesta propia y
Unica, en la que se define su relacién con el alumnado y los vincu-
los que genera. La ensefianza, sin duda, podemos definirla sélo en
el marco de las relaciones personales; en este sentido, ningin do-
cente puede escapar de su responsabilidad. Esta perspectiva pode-
mos concretarla en el cuadro siguiente:
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Grafica 1
Trabajo docente

Reconstruccion de:

Identidad Producto de: Biografia
profesional
Historia Cultura
‘ Significa profesional profesional
Compromiso _ Producto de: Modelos profesionales
profesional
Tradiciones Contextos
‘ Implica colectivas profesionales
Responsabilidad M Cambio institucional
profesional
Trabajo Ideologias y
del docente préacticas sociales

Fuente: Elaboracion propia.

Avanzando hacia el cambio

En este marco descrito, ;se puede ser contrahegemoénico y no mo-
rir en el intento? Sin duda estoy planteando una cuestion comple-
ja y que de algin modo nos conduce a un campo de minas, de las
que dificilmente sabemos su ubicacion. La posicion neoliberal esta
muy claramente marcada y ha sefialado su territorio y la escuela en-
tra dentro de él. Esto hace, por ejemplo, que el debate educativo hoy
en dia se esté desarrollando de acuerdo al relato hegemonico de es-
cuela. Se habla, se investiga y se construyen practicas a partir del
lenguaje generado desde la dinamica descrita. Podemos decir que
se dan al menos dos tipos de discurso educativo, en el que uno esta
perdiendo la batalla y el territorio y el otro estd ocupando el espacio
disponible. Me refiero al discurso progresista-comprensivo, por un
lado, y al conservador-mercantilista, por otro. A esta confrontacion
afhado un tercero: el critico transformador. El desarrollo de la edu-
cacion en estos momentos pasa por la peculiar resolucion de esta
disyuntiva. Los dos primeros se corresponden con los dos modelos
hegemonicos en el panorama politico-social actual y en la historia
reciente. El primero, el progresista-comprensivo, tuvo su espacio de
desarrollo hace unos anos (en Espafia entre los ochenta y parte de
los noventa; a nivel internacional quizas se puede hablar de 10 o 15
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afios antes); el segundo, el conservador-mercantilista, esta en clara
expansion desde finales de los 90 y no ha cesado de crecer.

Por caracterizarlos de algin modo podemos establecer la si-
guiente relacion de términos en los que cada uno de ellos estable-
ce las bases del debate educativo:

e Discurso conservador-mercantilista. Calidad, eficacia,
rendicion de cuentas, ranking, objetividad, competencia,
comparabilidad, excelencia.

e Discurso progresista-comprensivo. Equidad, autonomia,
cooperacion, colegialidad, reflexividad, creatividad, res-
ponsabilidad, colaboracién

e Discurso critico-transformador. Justicia social, derecho
a la educacion, diferencia, soberania, educacién demo-
cratica, emancipacion.

Sin duda, el inico que esta sin desarrollar y que no ha teni-
do un espacio de crecimiento, salvo el alternativo y marginal, es el
tercero. Esto quiere decir que no se ha podido consolidar atin un
proyecto socio-politico de estas caracteristicas. En términos con-
cretos de su puesta en escena, como mucho podemos encontrar-
la en movimientos sociales que se generan desde esta perspectiva
critica transformadora y que estan dejando sus propuestas sobre
la mesa y, por momentos, sus practicas. Deberiamos pensarla, por
tanto, como nuestra propuesta de cambio y de fututo.

Un aspecto importante a considerar en esta cuestion es
acerca de la relacion entre estas propuestas y los avances en el
conocimiento de la educacion, en los procesos psicolégicos, en el
aprendizaje, en la teoria del conocimiento, etcétera. La educacion,
en cualquier caso, tiene una dimension politica ineludible y en
este sentido forma parte de las luchas histéricas de la humani-
dad por la hegemonia. A pesar de ello entiendo que hay que bus-
car acomodo teodrico y “cientifico”, si se me permite el uso del tér-
mino. Tendriamos que preguntarnos acerca de qué evidencias te-
nemos en este momento que corroboren los modelos y discursos
educativos que estamos planteando. Posiblemente aqui el orden se
cambia, invirtiendo el presentado mas arriba. La distancia entre la
investigacion en los ambitos cercanos a lo escolar y las propuestas
politicas hegemonicas suele ser bastante amplia.
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Mi punto de partida para aventurar una propuesta contra-
hegemonica en relacion al trabajo docente pasa por entender la
enseflanza como “un sistema politico de relaciones en torno al co-
nocimiento” (Rivas, Sepulveda y Rodrigo, 2000), frente a la pers-
pectiva que yo entiendo funcionalista, que lo considera como el
proceso de transmitir conocimientos en un tiempo y lugar, den-
tro de un marco curricular. En mi propuesta contemplo el vinculo
que necesariamente tiene con el poder y la autoridad, siendo par-
te clara y relevante de la definicion del marco instituido. El modo
como se resuelve esta tension politica en las relaciones educati-
vas define una buena parte (posiblemente la mayoria) del sentido
que adquiera la educacion y su caracter emancipador o autoritario;
entendiendo que este tultimo es el que se corresponde con la pro-
puesta hegemonica.

En este marco interpreto las palabras de Guttman (2001)
cuando a la pregunta acerca del papel que deberiamos atribuir a los
docentes en una escuela democratica, responde del siguiente modo:

Podriamos concebirlo como el soporte de una division
del trabajo complementaria entre expertos y autoridad popu-
lar: gobiernos democraticos perpetuadores de una cultura co-
mun y docentes que cultivan la capacidad para la reflexion
critica sobre esa cultura. Es decir, los docentes sirven para
afiadir luz critica a una cultura creada democraticamente. [...]
La responsabilidad profesional de los docentes es mantener el
principio de no represion mediante el fomento de la capaci-
dad para la deliberacion democratica. (Guttman, 2001)

Me interesa resaltar justamente la idea de autoridad popu-
lar, en cuanto que revaloriza el conocimiento del alumnado en su
entrada al mundo escolar, asi como, en el mismo sentido, la cultu-
ra construida democraticamente. Igualmente me parece muy rele-
vante el lugar en el que coloca al docente como factor critico desde
un proceso de deliberacion democratica, manteniendo el principio
de no represion. Sin duda planteado de este modo hay un cambio
en el trabajo docente, pero también en el modelo socio-politico en
el que encuadrar las practicas de ensefianza.

Siguiendo el mismo planteamiento que ya apunté antes en
torno a los tres niveles de analisis (social, institucional y personal),
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desde esta perspectiva podemos tener otra mirada distinta de los
procesos socio—culturales, la tradicion colectiva y la historia perso-
nal implicadas en la construccion de la practica escolar, la cual pre-
sento a continuacion.

En primer lugar nos encontramos con una propuesta So-
cial de cambio sobre la que pivotar la participacion de los proce-
sos educativos. Frente a la posicion ontolégica de la posicion ra-
cionalista liberal, desde esta perspectiva importa la participacion,
el sentimiento de pertenencia, de colectivo. La transformacion so-
cial, asi, no se resuelve en la teoria (al menos no solo en la teoria)
sino en la participacion en el proceso colectivo de construccion so-
cial. Una nueva moral contrahegemonica surge de esta posicion
que toma en cuenta los principios de justicia, solidaridad, respe-
to y cuidado mutuo. Asi pues hay una sociedad otra en el horizonte
elaborada y construida desde unas prdcticas otras.

En segundo lugar, en relacion a las tradiciones colectivas de
caracter cultural e historico, 1a historia institucional generalmente
ha hecho que triunfen unas propuestas por encima de otras, mar-
ginando o relegando aquellas que no eran aceptables desde el pun-
to de vista de las politicas oficiales. Asi, se hace necesario resca-
tar estas tradiciones, otras que permanecen mas o menos ocultas,
y permitir que desarrollen sus propuestas de experiencia profesio-
nal. Son abundantes los docentes y grupos de ensefiantes que es-
tan haciendo planteamientos y practicas que se pueden considerar
contrahegemonicas; o al menos alternativas.

En tercer lugar, los compromisos personales y las respues-
tas biograficas juegan también aqui su papel. No podemos olvidar
que buena parte de los docentes que estan cambiando las cosas en
sus clases, o que al menos mantienen relaciones de solidaridad y
cuidado con su alumnado ponen de manifiesto historias de com-
promiso e implicacion en diversas instancias sociales, culturales o
politicas. Esto implica apertura, trabajo con el entorno, integracion
con el medio, construccion de comunicad, etcétera. Estos deberian
ser aspectos siempre presentes en el mundo escolar y de los que
deberian nutrirse los maestros y maestras para iluminar su practi-
ca escolar. Como afirmaban Korthagem y Kessels (1999), en cada
actuacion concreta de un docente se pone en juego toda su historia
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y los modos como hemos ido dando respuesta a los diversos acon-
tecimientos por los que ha ido transcurriendo su vida.

Caminando hacia el cierre:
Por una escuela democratica

Sin animo de proponer un modelo particular alternativo (entien-
do que éste hay que elaborarlo desde la experiencia y el debate co-
lectivo) planteo una reconstruccion del relato de escuela y, por
ende, del trabajo docente, desde el principio de una escuela demo-
cratica. Esto significa plantear al menos dos cuestiones vinculadas
con esta propuesta, que también empiezan a quedar relegadas en
el discurso educativo de corte neoliberal. Por un lado me refiero al
derecho a la educacion, cada vez mas en riesgo en los marcos poli-
ticos actuales, y por otro a la soberania, individual y colectiva, que
nos permita asumir nuestros propios compromisos desde un con-
trol colectivo y publico de las finalidades, los procedimientos y los
resultados inmersos en el mundo escolar.

Entiendo que la escuela publica es una conquista histori-
ca, en buena parte, de los colectivos obreros en su lucha por el de-
recho a la educacion. Asumiendo la promesa implicita de emanci-
pacion y progreso, las clases populares entendieron que la educa-
cion podria ser una herramienta importante para lograr sus aspi-
raciones sociales, personales y econémicas. De este modo, en las
reivindicaciones historicas de la clase obrera siempre estuvo el in-
cremento del derecho a la educacion y el acceso a los niveles mas
altos del sistema educativo, con garantias de éxito. A pesar de los
afanes colonizadores de las clases hegemonicas, la universaliza-
cion de este derecho supone una mirada diferente frente a los afa-
nes tecnocratico, gerencialista y administrativista de la propuesta
neoliberal. De acuerdo con esto, el peso se traslada de los docentes
a los sujetos: no se trata de garantizar que el profesorado tenga las
mejores condiciones para el ejercicio de su profesion, seleccionan-
do la poblacién a la que deber atender de acuerdo a una “norma-
lidad”, sino que entre las obligaciones principales de todo sistema
educativo esta garantizar una educacion de calidad independien-
temente del tipo de alumnado al que se enfrente. De ese modo el
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derecho esta por delante del ejercicio profesional. El alumnado es
diverso, complejo, constituido desde la diferencia y la inclusion.

La soberania, por su parte, también la entiendo como una
conquista de la modernidad frente al antiguo régimen absolutista
monarquico. Hablo, en definitiva, de la capacidad de autogobierno
de los pueblos y de las personas. En el marco neoliberal que he des-
crito a lo largo de este capitulo, este principio se ve menoscabado
constantemente con practicas de dominacion, con estructuras alta-
mente jerarquizadas, con relaciones de poder establecidas, y con la
ausencia de control sobre si mismos de los sujetos en las institucio-
nes modernas. Esto significa cambiar el modo como se generan las
relaciones en el marco escolar, colocando el énfasis en el respeto al
alumnado como portador de derechos y como sujeto autonomo. Sin
duda, el papel del conocimiento en este juego cambia radicalmen-
te desde una posicion instrumental al servicio del curriculum, a una
responsabilidad individual y colectiva para el ejercicio de la libertad
y la comprension autonoma del mundo en el que vivimos.

De forma sintética, de acuerdo a lo que vengo plantean-
do a lo largo de todo el trabajo, planteo que una escuela entendida
como democratica deberia tener estas caracteristicas:

e Recuperar/establecer el sentido de comunidad y de en-

torno en la escuela.

e Construir un discurso educativo de corte social, basado

en la equidad y la solidaridad.

e Construir un sentido de lo publico en el ambito local.

e Focalizar la educacién en el alumnado, no el curriculum.

Esta perspectiva implica un cambio en la comprension
acerca del conocimiento que debe manejar la escuela, en las estra-
tegias y sistemas de gestion y en las relaciones politicas y sociales
que deben presidir la vida cotidiana.

Por un lado, volviendo a Guttman (2001), citado anterior-
mente, el conocimiento debe situarse en el terreno de la delibera-
cion democratica y no de la prescripcion curricular. Lo cual no signi-
fica hablar en términos de un relativismo absoluto, fuera de las tra-
diciones histéricas que han construido el sentido del mundo. Antes
bien, planteo cambiar el lugar desde el que hay que mirarlo. Asi, el
conocimiento no supone un sistema acabado de principios a apren-
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der, sino una herramienta para aprehender el mundo en el que vi-
vimos y ser capaz de manejarse en el mismo en aras a su mejora y
a su transformacion. Por tanto su origen se sitiia en la experiencia y
en la accion. En este sentido, siguiendo los principios de la psicolo-
gla constructivista (p.e. Kincheloe, 2008) y de la perspectiva narrati-
va (p.e. Clandinin, 2013), el conocimiento hay que entenderlo como
el relato que hacemos de la realidad de acuerdo a un proceso colec-
tivo de construccion compartida. El discurso construye la realidad,
por tanto, hay que poner a los sujetos en condiciones de elaborar
un conocimiento que les permita comprender y vivir en su realidad
presente. De este modo, no podemos entender el conocimiento es-
colar fuera de los sujetos que lo sustentan y, por tanto, de su subje-
tividad. Qué sienten, qué necesitan, por qué sufren, de qué se ale-
gran, etcétera, son condiciones para la construccion de un conoci-
miento significativo. Al igual que cuales son las historias en las que
se estan construyendo como personas y ciudadanos.

En relacion a la gestion, por otro lado, de acuerdo con un
modelo democratico es necesario pensar en términos de comuni-
dad. La educacion no es un patrimonio de un grupo particular, sino
que es parte de la construccion colectiva social, cultural y politi-
ca de la realidad. Por tanto, se hace necesario pensar en una ges-
tion compartida y deliberativa. Posiblemente este sea siempre una
de las dimensiones mas controvertidas en el analisis de la educa-
cion en la medida que es uno de los espacios en que se juegan mas
intereses, profesionales y politicos. Precisamente por eso es don-
de mas se juega el sistema educativo en términos de relaciones es-
cuela y entorno. Frente a la descontextualizacion del escenario ac-
tual hay que actuar con mayor decision democratica (Apple y Bea-
ne, 2005).

Por ultimo, las relaciones politicas y sociales deberian ad-
quirir una dimension mas horizontal, frente a la verticalidad que
preside la escuela actual. Esto supone re-significar cuestiones ta-
les como la autoridad, la teoria y la practica, el tipo de tareas, el va-
lor de la verdad, entre otras. Construir una escuela democratica y
emancipadora deberia suponer potenciar aspectos como el respeto
frente a la imposicion, el didlogo frente a la prescripcion, la coope-
racion frente al individualismo, 1a solidaridad frente a la competi-
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tividad, etcétera. En definitiva hacer sentir que la escuela es un es-
pacio de todos para todos, y no exclusivamente un espacio para el
desarrollo profesional.

El camino de la emancipacion significa tomar el control,
desde la comunidad educativa (profesionales, familias, alumnado
y sociedad local en general), de los fines, los procedimientos y los
resultados, haciendo valer los principios del derecho a la educa-
cion y de la soberania compartida como componentes ineludibles
y necesarios para construir una sociedad mas justa, mas libre, mas
democratica y mas humana.
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Docencia y vulnerabilidad

Rosa Isela Magallanes Gonzalez

Introduccion

Por veinte afios hemos desarrollado la practica docente en una
comunidad cuyo contexto educativo pareciera inamovible a
los cambios y avances de nuestro pais. Posee una diversidad carac-
terizada por familias de estructura tradicional, extendida, alterna-
tiva, monoparentales, del mismo sexo, con hijos, sin hijos, gran va-
riedad de religiones, migrantes nacionales e internacionales, exis-
te poblacion flotante con culturas y tradiciones especificas, par-
te de esta poblacion con una condicién de discapacidad y/o tras-
torno enmarcada en un nivel sociocultural de pobreza y precarie-
dad, donde resulta comun el delito, las adicciones, la prostitucion,
el abuso a los infantes y la omision de cuidados. Bajo estas condi-
ciones los menores aprenden a buscar su propia manutencion, por
tanto, el abuso infantil y sexual parece algo normal porque los ni-
fios desconocen otra realidad.

Una caracteristica particular de las familias, es que los pa-
dres requieren laborar todo el dia para poder mantener a sus inte-
grantes, la escasa formacion que poseen sélo les da acceso a em-
pleos informales de baja remuneracion en los que deben cubrir
jornadas exigentes en carga horaria, razén por la que los hijos per-
manecen todo el tiempo sin supervision adulta y en la calle; algu-
nos deciden albergar a sus hijos, otros optan por el abandono.

Abordaremos la realidad que como docentes enfrentamos
dia a dia con alumnos que representan estados de indefension y
riesgo, bajo la perspectiva docente, humanista y legal, vinculando-
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las con temas como pobreza, desventaja, exclusion, escuela, vio-
lencia y legalidad, compartiendo estrategias de intervencion, ex-
poniendo las acciones seguidas ante tales problematicas, lo que
hemos enfrentado, lo que ocurre cuando agotas todos y cada uno
de los reglamentos, lugares y personas que deben brindarte acom-
panamiento y no logras resolver nada, cuando te das cuenta que
solo estas tu, solamente ti y tu contexto retador, cuando decides
indagar e intervenir con nuevas metodologias, pero te das cuenta
que para aplicarlas necesitas una gran cantidad de tiempo y traba-
jo dentro de aquel mar de infinitas exigencias institucionales y gu-
bernamentales; entonces, tienes dos opciones, pides reubicacion,
o, saltas al escenario enamorado de una filosofia propia por ayu-
dar a los mas vulnerables, lo que nunca sabes, es el precio que de-
beras pagar y lo gratificante que llega a ser cuando puedes ayudar.

Pobreza, desventaja y exclusion

El clasico Juan Pérez, ese de los ejemplos
mexicanos

Nunca en mi vida imaginé conocer a Juan Pérez, para mi ese nom-
bre siempre implico la referencia de alguien “equis”, alguien que
solo se utiliza para ejemplificar cualquier asunto o situacion, como
sinénimo para dennotar “cualquiera”. A veces me atrevo a pensar
que el destino se burloé de él, que ya se encontraba sentenciado por
el simple nombre. Conocerlo ha impactado significativamente mi
vida emocional, espiritual y profesional, si, asi, justo en ese orden.

Emocional y espiritualmente, porque su sola presencia me
provoc6 un impacto de tal magnitud que golpe6é mi rostro como
una bofetada, pues jamas habia visto tanta soledad, incomprension
y abandono gritando al unisono. Juan se convirtio en el perfecto
simbolo de la vulnerabilidad, de la pobreza y de la exclusion, en él
convergen tanto las cargas que la pobreza obliga a ciertas personas
a llevar durante su vivir, como los niveles de ignorancia que hacen
de su vida un camino de injusticia y opresion que heredan por ge-
neraciones.

Las violaciones del orden legal que este menor sufria, ocu-
rren cuando el informe de 1994 de la ONU en su principio once,
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abogaba a favor de resolver los dmbitos mas importantes para el
bienestar infantil, exhortando para que:

[...] tenga un nivel de vida adecuado para su bienestar y
al mas alto nivel posible de salud y a la educacion. Tiene dere-
cho a ser cuidado y apoyado por los padres, la familia y la so-
ciedad y derecho a que se le proteja con medidas legislativas,
administrativas, sociales y educativas apropiadas contra toda
forma de violencia, perjuicio o abuso fisico o mental, descui-
do o trato negligente [...] (p. 12).

Por su parte la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos en el capitulo uno de los Derechos Humanos y sus Ga-
rantias, articulo cuarto, habla sobre igualdad varé6n-mujer, ahi se
asienta el derecho a la proteccion, la organizacion y el desarrollo
de la familia citandose: “Toda persona tiene derecho a la alimen-
tacion nutritiva, suficiente y de calidad. El Estado lo garantizara”
(p. 8). Claro esta que Juan no era privilegiado por este tipo de de-
rechos.

Juan Pérez cambié mi percepcion acerca de la vulnerabili-
dad y precariedad, mis estandares personales y profesionales tu-
vieron que flexibilizarse para dar paso a una nueva dimension de
pobreza, desventaja y exclusion, su vivienda estaba construida en
los margenes de un rio, su estructura era variada, desde cartones
viejos, colchones destruidos que la familia recogioé de la basura y
utiliz6 creativamente para usar como paredes, hasta muebles des-
vencijados; servicio de agua o drenaje, ni sofarlo. Esta realidad
era culpa de su ignorancia, los Pérez desconocian que tenian de-
rechos constitucionales, si tan s6lo ellos hubieran leido especifica-
mente el articulo cuarto de nuestra Constitucion: toda familia tie-
ne derecho a disfrutar de vivienda digna y decorosa, asi como de-
recho al acceso, disposicion y saneamiento de agua para consumo
personal y doméstico en forma suficiente, salubre, aceptable y ase-
quible, que en ambas situaciones es obligatoriedad del Estado ve-
lar para establecer los instrumentos y apoyos necesarios a fin de
alcanzar tal objetivo.
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Si, definitivamente ellos eran culpables, por su ignorancia,
por no saber exigir tales derechos, después de todo el Estado cum-
ple con legislar.

Juan contaba con nueve anos, cursaba el segundo grado es-
colar, no sabia leer ni escribir; era espigado, mas por hambre que
por genética, de cabeza rapada, no sé si por los piojos que ya ha-
bian dejado su cabeza marcada con pediculosis o porque resultaba
mas economico mantener asi el cabello, quiza, asi le agradaba es-
tar; con un moco eterno, que limpiaba con el dorso de su mano y
acababa plantado en sus pantaloncillos, a veces cortos o muy gran-
des ya que nunca eran de su talla, descoloridos y muy deteriora-
dos, los cuales amarraba con un cabete o mecate para que le ajus-
taran a la cintura; calzaba unos zapatos enormes, sucios y rotos que
no recuerdo haberle visto acompanados de calcetines; sus cami-
sas, por supuesto, hacian juego al ropaje aqui descrito, el olor que
el chico despedia se cruzaba entre residuos de orina, excremento,
saliva y otros desechos que el cuerpo expele. Su siempre, era te-
ner hambre.

Juan Pérez era el hijo de dofia Juana Pérez, sefiora que pre-
sentaba discapacidad intelectual y vivia como indigente.

Ninguno de los dos comprendia por qué la desabrida y
amargada maestra no lo queria en su clase, ni por qué le impo-
nia multiples reportes, tampoco comprendian por qué se enojaba
cuando Juan no aprendia, la madre preguntaba: “;Qué no para eso
viene a la escuela?” Dofia Juana consideraba que lo llevaba a la es-
cuela porque no queria que fuera como ella de “burro”; la maes-
tra argumentaba que no aprendia porque estaba mal como su ma-
dre, que deberia irse a una escuela de educacion especial, tachaba
a la familia de incumplimiento y negligencia, por eso faltaba con
el estricto uniforme escolar, faltaba con los materiales académicos,
y ademas, siempre tenia incumplimiento con las tareas extraesco-
lares, ni hacer mencion de sus relajados habitos de higiene; para
Juan y su familia todo esto resultaba desconcertante.

La situacion desconcertante de Juan y su madre la puntua-
liza Reimers (2000) al referir:
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Las escuelas existen por muchas razones. Los estudian-
tes asisten a ellas con la esperanza de aprender contenidos y
habilidades que les permitan vivir en sociedades complejas.
Las madres y padres de familia envian a ellas a sus hijas e hi-
jos con la esperanza de que las escuelas les ayuden en el difi-
cil trabajo de educarlos y de que lo que alli aprendan los ayu-
de a mejorar sus oportunidades en la vida [...] ellas contribu-
yen a reproducir el orden social y, por la otra, porque espe-
ran que ellas puedan contribuir a mejorar este orden [...] se
desarrollan esperanzas y expectativas; se adquieren habilida-
des (p. 12).

Pareciera que Juan y su madre sabian esto por intuicion, la
maestra lo sabia por formacion. Podemos identificar que existen
personas que a pesar de ser presas de la ignorancia por sus limita-
dos recursos sociales y culturales, son capaces de darse cuenta que
la escuela resulta un espacio donde se puede y se debe construir
un mejor futuro para los hijos; donde encontraran una educacion
que les ayudara a progresar, buscan en el maestro esa fuente de
salvacion para intentar salir a respirar un poco de vida digna, ellos
no habian encontrado esa fuente.

Este es uno de los tantos casos de abandono, pobreza y ex-
clusion, en los que he sido testigo de los errores y horrores come-
tidos contra la infancia; ;hasta donde esta familia era resultado de
las débiles estrategias institucionales del gobierno encargadas de
este tipo de situaciones que solo benefician ocasionalmente con
una despensa, un juguete, un regalo, pero que no se ataca de fon-
do el problema estructural?, quiza, la culpa era de la poca fuerza
legislativa con respecto a la observancia del cumplimiento de sus
derechos constitucionales y humanos, quiza la escuela era la cul-
pable al no ajustarse a las necesidades especificas de la familia, no
lo sé, atn no logro identificar quien poseia mayor responsabilidad.

Lo que si sé, es que con esos niveles de hambre y desnu-
tricién nadie aprende. La Organizaciéon Mundial de la Salud (owms,
2017), afirma que:

La nutricion es la ingesta de alimentos en relacién con
las necesidades dietéticas del organismo. Una buena nutricion
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(una dieta suficiente y equilibrada combinada con el ejercicio
fisico regular) es un elemento fundamental de la buena salud.
Una mala nutricion puede reducir la inmunidad, aumentar la
vulnerabilidad a las enfermedades, alterar el desarrollo fisico
y mental, y reducir la productividad (s/p).

Con la presente aportacion de la oms podemos identificar
que, las caracteristicas organicas y de desarrollo que Juan presen-
taba, eran consecuencia de una mala nutricion y se enmarcan per-
fectamente dentro de las cinco deficiencias enumeradas, que oca-
sionan estado de riesgo.

;Qué si he conocido a muchos Juanes? Si, he conocido a
muchos Juanes, marcados por el hambre y la ignorancia, que son
el fruto de 1a pobreza y la desventaja fisica, intelectual, académica
y social, su triste realidad es la exclusion.

Escuela y violencia

La cultura de la pobreza y la violencia son transgeneracionales, ac-
tualmente recibo hijos de exalumnos, identificando en la gran ma-
yoria de los casos que los padres heredan a sus hijos la vida de po-
breza, de precariedad, de violencia y de riesgos, formando un cir-
culo vicioso donde los padres cargan con un equipaje tan pesado
que lo transfieren sin darse cuenta a sus hijos, sumidos en esa ig-
norancia en la cual se les ha sentenciado a vivir, no perciben la
magnitud de los riesgos, pues para ellos resulta prioritario que los
hijos inicien, como lo hicieron ellos, a temprana edad, a ser “inde-
pendientes”, qué importa que su hijo tenga seis afios, debe prepa-
rase para estar solo, si debe aprender a hacerse de comer, se va a
ensefar, si debe cuidar de sus hermanos menores, lo hara, qué im-
porta que los padres lleguen a altas horas de la noche y no los en-
cuentren en casa, o peor aun, que a veces esos padres no lleguen,
eso no es preocupante, después de todo no son los inicos que an-
dan por ahi solos, aprenden a sobrevivir, asi se acostumbra en la
comunidad, esa ha sido la regla.

Tal estilo de crianza es resultado del nivel de vulnerabilidad
de esta poblacion, la cual se puede clasificar de acuerdo a los cri-
terios de Kaztman y Filgueira (1999), quienes mencionan, “el con-
traste entre los activos y las estructuras de oportunidades permi-
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te definir la vulnerabilidad de los hogares [...]" (p. 17), asi también
refieren que “la vulnerabilidad puede tener caracter de estable,
cuando la trayectoria laboral esta caracterizada por la exclusion de
trabajos de calidad, o reciente, cuando esta trayectoria provoca una
degradacion progresiva de las condiciones de vida y el aumento
de la exclusion en distintas esferas de la vida social” (p. 19). Desde
esta perspectiva, podemos contrastar el concepto de vulnerabili-
dad social con las caracteristicas descritas del contexto escolar aqui
expuesto y ubicar el nivel de vulnerabilidad en que se encuentra
nuestra comunidad, comprendiendo, por qué es tan dificil romper
los esquemas sociales que por afios han imperado dentro de ésta.

Muchas veces como docentes nos hemos preguntado como
romper ese circulo vicioso de descuidos, ignorancia, abusos y mi-
seria que parece heredado por tradicion; en ocasiones me atrevo a
pensar que debe ser una situacion karmatica-ancestral que no ha
sido pagada. ;Se podra contrarrestar s6lo con sensibilizacion reali-
zada en la escuela? o ;s6lo con la legislacion en el Congreso? Resul-
ta interesante observar que por mas leyes que existen, los proble-
mas van en aumento, esto tiene que ver con el desarrollo educa-
tivo y cultural, ;es entonces la escuela la principal culpable y por
eso es que se nos imputa tal responsabilidad dentro de las aulas?,
;sera la escuela la tnica tabla de salvacion para combatir la pobre-
za, el rezago social y la violencia?

El dulce amargo de la herencia de la pobreza

En la siguiente historia dimensionaremos el impacto de la vul-
nerabilidad que llega a ser transgeneracional. Dulce era una nifia
precoz, cursaba cuarto grado escolar, olia los problemas e inmedia-
tamente se inmiscuia en ellos, si no existian, ahi estaba ella para
crearlos, sus compafieros la seguian como abejas a la miel, mas por
miedo que por ganas. Esta pequena era capaz de organizar desde
una operacion para robar dulces del interior de una camioneta re-
partidora, distribuyendo habilmente tareas, estaban los que “echa-
ban aguas” para evitar que alguien los viese, los que sustraian el
producto y los encargados de recibir el hurto retirandose de mane-
ra tranquila para evitar sospechas; hasta obligar a los nifios a gol-
pearse al salir de la escuela, formando fuertes grupos de agresion,
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y cuando los adultos querian intervenir para deshacer tal coliseo, 1a
menor lograba que los nifios arremetieran contra éstos agredién-
doles y obligandoles a alejarse.

Ante tales situaciones aplicamos los protocolos de actua-
cion correspondientes, canalizamos a los servicios estatales del Sis-
tema de Desarrollo Integral de la Familia (DIF), trabajamos para
sensibilizar a la madre de Dulce sobre la importancia de la super-
vision, reglas y atencion, o en su defecto que considerara el alber-
gue, sin embargo, los esfuerzos resultaron intutiles. Logramos que
egresara y por un tiempo no supimos de ella.

Quince anos después nos integran a un menor que mani-
festaba conductas altamente agresivas, verbales y fisicas contra
alumnos o maestros, apatia por el estudio y gusto por lo ajeno. Su
mama era Dulce, ella qued6 embarazada al egresar la primaria, “es-
taba perdida en las adicciones” (palabras de la abuela materna del
nifio). Intervenimos e identificamos que se repetian las mismas
conductas de la madre, s6lo que ahora se presentaban en mayor ni-
vel de gravedad y a edad mas temprana. Asi mismo, Dulce repetia
el modelo del cuidado materno, es decir, ninguno.

Me resulto triste entrevistarme con Dulce, ver el dafio que
las drogas habian producido en su organismo, ver el dafio que la
sociedad habia hecho, un dano muy grave, pero mas grave aun, era
ver como se repetia la misma historia con su hijo.

La escuela esta siendo rebasada por estas realidades socia-
les, carece de sentido asistir, pues lo que ahi aprenden no les sirve
para mejorar su calidad de vida y acercarse al bienestar. Es tiem-
po de tratar de diferente manera a estos sectores escolares vulnera-
bles. La medicion de la evaluacion educativa solo refleja resultados
conocidos y esperados por todo el colectivo dentro de la cotidianei-
dad escolar, podemos identificar con precision el rezago académi-
co que cada alumno posee, lo que nos preocupa mayormente es el
desarrollo social, cultural y conductual; ;como aprender cuando se
tiene hambre, cuando se tiene miedo, cuando te preocupa mas cui-
darte, protegerte y gestionar tu propio alimento?, ;para qué asistir
a la escuela si permitiendo que toquen tu cuerpo ayuda a salvar la
comida del dia?, ;como cumplir tareas o llegar descansado por la
manana con disposicion para el aprendizaje si se tiene que trabajar

38



DOCENCIA Y VULNERABILIDAD

hasta muy tarde?, si deben ayudar a cuidar a los hermanos meno-
res, si no pueden dormir esperando que aparezca algin adulto en
casa rogando a Dios porque el adulto que aparezca no los toque o
agreda. Deben ser fuertes, deben hacerse duros, deben luchar para
poder sobrevivir, por eso resulta de suma importancia castrar sus
emociones, asi, ya no duele.

Heridas invisibles

Las historias mas tristes y dolorosas sin lugar a dudas son aque-
llas donde existe violencia sexual. Recuerdo a tres pequeiias alum-
nas, una cursaba el primer grado escolar, las otras dos eran herma-
nas, cursaban segundo y tercer grado respectivamente, en ambos
casos las madres eran adictas y se prostituian, la primera presen-
taba conductas de precocidad sexual, emulando situaciones sexua-
les, tocando a sus compaiieros y subiéndose a las mesas para bai-
lar como su mama. No tenia un lugar fijo para vivir, me narraba
que dormia en la calle, afuera de un mercado, donde su mama te-
nia sexo con un sefnor, todo frente a ella, prefiero creer que a ella
nunca le pas6 nada. Las segundas presentaban conductas de intro-
version y miedo, la madre rentaba una casa frente a nuestro plan-
tel, intervenimos con ellas, pudimos detectar que eran abusadas
sexualmente, la madre las vendia a drogadictos que la contacta-
ban, eso era conocido por los vecinos sin que alguien denunciara
tal delito.

En ambos casos denunciamos ante juridico del DIF muni-
cipal y a la policia. No sabemos cémo las madres se enteraron de
tal denuncia, pues desaparecieron llevandose a las nifias, la policia
nos informo6 que ellos no podian hacer nada si no les proporciona-
bamos un domicilio en donde pudieran ir a investigar.

Pareciera que la antitesis en la realidad de estas pequeiias
fuera el titulo segundo del articulo trece de los derechos de las ni-
fas, nifios y adolescentes, en los numerales I. Derecho a la vida,
a la supervivencia y al desarrollo; VII. Derecho a vivir en condi-
ciones de bienestar y a un sano desarrollo integral; VIII. Derecho
a una vida libre de violencia y a la integridad personal. (Ley gene-
ral de los derechos de las nifias, nifios y adolescentes, 2014, p. 6).
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Cada dia toman mayor fuerza las acciones legislativas, en
cada una de las historias narradas existian fuertes motivos para
albergar a cada uno de los infantes, sin embargo, después de ha-
ber llevado a cabo este tipo de acciones con otras historias pareci-
das, no estoy tan segura de que esa sea la solucion. Pues, por un
lado, cuantos albergues se necesitarian para cubrir tal demanda,
por otro lado, para los chicos, su familia es y siempre sera lo mas
importante, a pesar de las multiples situaciones de riesgo que esta
misma les provee.

Muchas veces la familia intenta salir adelante poniendo
todo su empeiio, pero parece que para la vida no fuera suficiente
con arrebatarles el bienestar, se encarga también de despojarlos de
sus suenos como sucedié en la siguiente historia.

Hambre de todo

Ramoén era un chico cuyos padres se encontraban primero en pri-
sion y posteriormente en centros de desintoxicacion por adiccio-
nes; desde su nacimiento fue alimentado con refresco de cola, ra-
zon por la cual a la edad de tres afios perdié un rinoén, el otro
funcionaba en un setenta por ciento, aunado a ello se diagnosti-
ca clinicamente como anoréxico, so6lo que él si queria comer, si te-
nia hambre; este chico siempre estaba metido en peleas violentas,
eran constantes los abusos contra sus compaiieros a pesar de sus li-
mitaciones fisicas, habitaba en las calles hasta altas horas de la no-
che, tenia bastantes inasistencias y se negaba a trabajar dentro del
salon de clase; la madre sali6 del centro de adicciones e intento re-
hacer su familia. Atin puedo ver los ojos brillantes de optimismo
por la oportunidad de tener una nueva vida; la sefiora se compro-
meti6 a no volver a fallarles a sus hijos, a estar con ellos al cuida-
do de sus necesidades, pero faltaba un pequeno detalle, ;como los
iba a mantener?, me consta que buscoé trabajo hasta el cansancio,
hasta que se dio cuenta que debido a su formaciéon y antecedentes
esto no iba a hacerse realidad, le dejaban vivir en una casa que al-
guien le presto, le cortaron la luz, el agua, no tenia para comer, un
dia llega conmigo y se suelta a llorar confesandome: “Maestra ya sé
que le prometi que no volveria a fallar, pero mis hijos llevaban dos
dias sin probar bocado, y llegdé un sefior y me dijo: si coges conmi-
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go les compro un paquete de galletas y un litro de leche a tus hijos,
y pues, ;usted qué hubiera hecho maestra?” Esta frase atn retum-
ba en mi cabeza, asi es ;yo que hubiera hecho? ;ustedes qué hubie-
ran hecho? Ante esta triste realidad de precariedad social, les com-
parto una reflexion personal que me vino a la cabeza en ese mo-
mento, “el orgullo dura mientras que la tripa aguanta”.

La sefiora recayo en las adicciones, abandoné nuevamen-
te a sus tres hijos, los menores eran un paquete que se pasaban
temporalmente los familiares, pero ninguno se comprometia en
su cuidado; la enfermedad de Ramoén avanzaba, nadie le atendia,
por si esto fuera poco, un dia introdujo a nuestro plantel marigua-
na que alguien le pasaba del exterior, el chico lloraba preocupado
porque decia que le iba a ir muy mal con los que le entregaron ese
paquete. Jamas me habia visto involucrada en situaciones judicia-
les y de investigacion, me preocupaba la seguridad del alumno, de
las maestras involucradas y la mia propia. Logramos que conclu-
yera la primaria, apoyandole como en muchos casos lo hemos rea-
lizado, con ropa, comida, tutiles y otras cuestiones; este menor fue
obligado a sobrevivir, uno mas en la lista, ;qué sabia hacer este chi-
co?, vender mariguana y robar, eso le ensefn6é el hermano mayor;
por supuesto, no concluyoé ni primero de secundaria, pues deser-
t6 o lo “desertaron”, no lo sé, después de todo, este menor resulta-
ba un gran reto.

;Donde arrojan los menores todas estas cargas psiquicas?,
;,como liberan el sinfin de experiencias negativas que han acumu-
lado?, ;por qué debo tratar bien a los demas, si la vida no me ha
tratado bien a mi?, ;cuales son los modelos conductuales que he
tenido que aprehender en este medio cultural para poder sobrevi-
vir? Pareciera que no hay forma de ser diferente, es como si quisié-
ramos obligar a un pez a salir de su contexto acuatico, el ambiente
los moldea, tal como afirma Lopez (s/f):

Los cambios en el ambiente y en los contextos sociales
y en los vinculos y en los cuidados que ofrecemos a la infan-
cia pueden ser adecuados 0 no, mejores o peores, y es segu-
ro que influyen de forma decisiva en el bienestar del menor y
de la sociedad (p. 38).
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Es decir, la combinaciéon de tales cargas emocionales y psi-
cologicas mas la apropiacion de aprendizajes de modelos conduc-
tuales negativos, resulta ser un detonante importante de conduc-
tas violentas, dificultdndose la aceptacion y la tolerancia, pues las
reacciones ante las diferencias de pensamiento, culturales, fisi-
cas, emocionales, religiosas etcétera, originan graves conflictos de
agresion verbal y/o fisica entre alumnos, padres de familia e inclu-
so de éstos hacia al maestro. Nos damos cuenta que no logramos
disminuir los contextos agresivos, pues son tan comunes y acepta-
bles los umbrales de agresion que se experimentan en nuestra co-
munidad escolar, que las acciones de mediaciéon que hemos aplica-
do no les resultan satisfactorias al resolver un conflicto.

Dentro de la cotidianeidad escolar son comunes las conduc-
tas defensivas, ofensivas, faltas de consideracion y empatia, a pe-
sar de que sufren del mismo mal; los modelos de casa dictan que
ante un conflicto, discusion o imprevisto, se debe responder con
violencia fisica y/o verbal, pues carecen de insumos que les ayu-
den a llegar a acuerdos a partir de la mediacion del conflicto, de
tal manera que cuando se aplican programas como el de media-
cion de conflicto de Torrego (2000), o las normas establecidas den-
tro del Marco de Convivencia Escolar del Estado de Colima, Méxi-
co (2015), que cuenta con un protocolo de pasos a seguir siempre
en pro de ayudar tanto a la victima como al acosador, los menores
al igual que los padres refieren “que no se hizo nada”, la escuela
‘no hace nada”, pues para ellos mediar, canalizar o reparar dafios,
no parece suficiente.

Los gritos sordos

Asi es, sobrevivir es prioridad, a estas alturas de mis andares por la
educacion comprendo la siguiente historia. Un dia llegan a mis oi-
dos unos gritos que preguntaban: “;Quién es la mentada maestra
Rosa Isela? ;Donde esta esa pinche vieja enfadosa? jMe tiene hasta
la chingada con sus méndigos citatorios!” Al voltear, me topo con
una senora en la que se podia adivinar por su vista perdida, sus pa-
sos erroneos y su habla entorpecida, que su estado se acompanaba
de estupefacientes, trastabillando me dice a grito abierto: “Nomas
vengo a decirle que no estoy para chingaderas, que me ha ido muy
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mal en la puteada, que tengo dos pesos para darles de tragar a mis
cuatro hijos y que usted esta chingue y chingue con que les ayu-
de con sus tareas, que los lleve al doctor, que los cuide, cuando no
tengo ni pa’ comprar ni un pinche kilo de tortillas”.

A las personas no se les debe permitir llegar a ser tan
pobres como para ofender o causar dolor a la sociedad. No es
tanto la miseria o los sufrimientos de los pobres sino la inco-
modidad y el costo para la comunidad lo que resulta crucial
para esta concepcion de la pobreza. La pobreza es un proble-
ma en la medida en que los bajos ingresos crean problemas
para quienes no son pobres.

Vivir en la pobreza puede ser triste, pero “ofender o
causar dolor a la sociedad” creando “problemas a quienes no
son pobres’, es, al parecer, la verdadera tragedia (citado en
Sen, 1992, s/p).

.Como actuar ante tales niveles de pobreza y de adiccion?
Para los padres resulta sumamente dificil cumplir con los reque-
rimientos especiales que solicita la escuela, pues tienen una vida
personal-laboral especial: acudir a recibir psicoterapia para aten-
der tales situaciones emocionales requiere de acompafiamiento
por parte de los padres de familia o tutores y para cumplir con tal
indicacion, deben solicitar permiso a sus patrones, como manejan
subempleos, el dia que no laboran es el dia que no ganan dinero,
por ende, ese dia estaria en riesgo su alimentaciéon. Como sabia-
mente reza un dicho, “primero comer que ser cristiano”.

Una situacion que aumenta el impacto de la problematica
de esta zona (escuela, casa, comunidad) es que las familias saben
que no existen sanciones ante los delitos. Me resulta dificil com-
prender, que se pregone en todos los escenarios sobre el interés
superior de las nifias, los nifios y los adolescentes, y se sefiale que
es un derecho de rango constitucional, sin embargo, ante la viola-
cion de tal derecho no se hace nada. En una ocasion solicitamos
al DIF municipal que interviniera con las familias de sesenta alum-
nos quienes se encontraban en riesgo y vulnerabilidad por diver-
sas cuestiones, estando en charla con la Procuraduria en Defensa
del Menor, se levanta una sefiora (quien ya habia sido remitida a
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tal institucién por maltrato fisico y omision de cuidados con su pe-
quefio) y dice: “No se preocupen, ni les hagan caso, no pasa nada,
al cabo no hay lugar en los albergues, y hasta beca puede conseguir
uno porque nos ayudan”. Bajo la situacion aqui expuesta reflexio-
no, ;como sensibilizar?, ;hasta donde podemos actuar desde la es-
cuela?, pues a esta comunidad la vida le ha quitado tanto, ha per-
dido tanto, que ha perdido el miedo.

Estrategias de intervencion

Mas alla de los protocolos de accion institucionales, compartire-
mos algunas estrategias didacticas que hemos aplicado, asi como
los resultados de las mismas, hemos retomado modelos, estrate-
gias y aportes tedricos que nos indican determinadas acciones y
metodologias, con las que se han llevado a cabo las siguientes es-
trategias, clasificandolas y presentandolas por dimension de inter-
vencion.

e Intervencion escolar: Intervenciones desarrolladas con
toda la comunidad escolar, es decir, alumnado, colectivo
docente, administrativo y de apoyo, las familias y algunas
autoridades educativas invitadas.

e Intervenciones grupales: Intervencion enfocada priorita-
riamente en aquellos grupos que representaban mayor
reto conductual.

e Intervencion especifica: La intervencion individualizada
de alumnos focalizados que representaban riesgos con sus
pares y con ellos mismos.

e Estrategia institucional: Propuesta de intervenciéon con
autoridades educativas y de gobierno.

Intervencion escolar
Proyectos colaborativos inclusivos escolares

e Torneo con brincasoga y resorte
Nuestro proposito fundamental consistia en sensibilizar sobre lo
que significa ser familia, sentir el respaldo y convivir sanamente,
ademas de promover el trabajo colaborativo e inclusivo dentro del
contexto comunitario contribuyendo para lograr un proposito, es-
tableciendo redes de apoyo con los mas vulnerables. Intentamos ir
un poco mas alla de charlas o talleres haciéndoles vivir la teoria.
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Por su cotidianidad, las familias no cuentan con espacios ni
tiempos de relajacion, juego o recreacion que beneficie y fortalez-
ca los lazos familiares, donde se pueda convivir de manera armo-
nica aprendiendo a disfrutarse como familia, donde los pequefios
sientan esa base emocional primordial.

Tenemos alumnos que por diversas circunstancias no cuen-
tan con mama, papa o ambos, incluso, algunos viven con gente to-
talmente ajena a los vinculos familiares biolégicos; por estos moti-
vos, implementamos juegos colaborativos incluyentes, con el obje-
tivo de valorar a la familia en nuestra vida; tomamos como miem-
bro familiar a todas aquellas personas que representaban un tipo
de apoyo con los menores, para lo cual se trabajé de antemano
que la familia es aquella donde encontramos respaldo o acompa-
flamiento en nuestra vida diaria.

Implementamos torneos de juegos tradicionales como re-
sistencia y coreografias con brincasoga, ademas del torneo de brin-
car el resorte; tales actividades se adaptaron a distintos niveles y
roles, debiendo contemplar a todos los miembros del equipo, asi
también, se debian aprovechar y encauzar todas las habilidades;
los participantes contribuian, desde apoyar sosteniendo la cuerda,
hasta brincar o hacer coreografias; la puntuaciéon se incrementaba
por cada miembro familiar que se incluyera para el desarrollo de
la misma, ademas tenian que percatarse de la existencia de perso-
nas, llamese padres, alumnos o maestros, con necesidades o con-
diciones especiales para participar, y observar que desde sus ca-
pacidades, todos pueden contribuir colaborativamente para lograr
un proposito. Instruimos que la actividad debia realizarse tomando
en cuenta la participacion de todos, otorgando puntuacion extra a
aquellos grupos que incluyeran y demostraran algtn tipo de apoyo
moral, emocional, fisico, intelectual, etcétera, hacia alguno de los
participantes mas vulnerables (personas con discapacidad o adul-
tos mayores, entre otros); no se trataba de la mera habilidad mo-
triz, sino, de lograr la inclusion como grupo; los docentes tuvieron
un mes como oportunidad para desarrollar el trabajo colaborativo
a partir de los valores del respeto, la tolerancia, la empatia y final-
mente la solidaridad para llegar a la cohesion social.
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En los inicios de estos proyectos se presentaron conflictos,
desde negaciones a participar, hasta pleitos en contra de los parti-
cipantes que no eran habiles, y dado que se indicaba en la convo-
catoria, se les restaban puntos cada que tenian una accion exclu-
yente o antideportiva, no solamente los alumnos presentaban este
tipo de conductas, también los padres de familia e incluso existio
algiin maestro que se oponia a tal actividad.

Al final logramos el objetivo planteado, se tuvo gran parti-
cipacion de las familias y se contribuyo, trabajo y respetd a todos
los participantes.

Intervenciones grupales

e Rally de valores
Para promover redes de socializacion, participacion colaborativa e
inclusiva basada en la promociéon de valores, con el apoyo de los
maestros de educacion fisica organizamos un rally entre aquellos
grupos que nos representaban mayor desafio conductual, estructu-
ramos actividades que generaran colaboraciéon, movimiento y con-
tacto fisico, como las actividades podrian desencadenar conflictos,
planeamos que estuvieran a cargo de maestros que representaban
autoridad y mostraran capacidad de contencién en caso de algiin
brote de violencia.

Como resultado, generamos oportunidades para trabajar la
autorregulacion, la tolerancia y el respeto a la diferencia, ademas
de lograr la interaccion entre grupos paralelos promoviendo la co-
laboracion entre pares.

e Torneos deportivos

Organizamos torneos de futbol, de volibol y de trompo du-
rante los recreos, durante el desarrollo de éstos si se presenta-
ron problemas conductuales teniendo los docentes que intervenir
para disminuir tales dificultades; se trataba de promover situacio-
nes que mantuvieran a los chicos ocupados y los llevaran a resol-
ver conflictos cuando se presentaban, ya que cuando alguno de los
nifios/as con condiciones de violencia perdia, generaba enfrenta-
mientos, pues no saben manejar la frustracion; este tipo de accio-
nes son el escenario perfecto siempre y cuando se prevea la con-
tencion y manejo de los posibles incidentes que se presenten.
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Cuando los alumnos presentan condiciones de violencia y
de omision de cuidados, es comun que muestren rezago académi-
co, por lo tanto este tipo de actividad resulto ser su “isla de la com-
petencia”, es decir, fue muy importante para su autoestima el te-
ner un espacio donde por fin ellos pudieran saborear el éxito, ra-
zo6mn por la cual sienten que pertenecen y no que son excluidos,
cada ser humano deberia tener esta oportunidad.

Se sugiere establecer una estrategia previa de mediacion,
antes, durante y después de la actividad para el manejo del cora-
je o de la frustracion de los menores, compartida por todos los do-
centes participantes.

e Talleres emocionales

Gracias a la vinculacion existente con el equipo de la Uni-
dad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER), orga-
nizamos talleres emocionales, para promover la resiliencia; iden-
tificamos que los alumnos lograban un desahogo emocional, sor-
prendiéndonos la participacion tan activa de la gran mayoria, de-
tectando que a los alumnos con mayor carga emocional les resulta-
ba muy dificil llevar a cabo las dinamicas, pues en afan de no ver-
se vulnerables emocionalmente, intentaban sabotear la actividad;
este tipo de talleres funcion6 de manera exitosa, sin embargo, re-
sulta imposible desde nuestra realidad institucional dar cobertura
a los doce grupos con los cuales contamos en el plantel, lo ideal se-
ria que se llevaran de manera sistematica con todos los alumnos
adaptando las actividades a cada nivel escolar, logrando alfabetizar
emocionalmente para que aprendan a gestionar sus recursos per-
sonales y a autorregularse emocionalmente.

e Sociometrias

Otra contribucion del equipo de la USAER fue la aplicacion
de sociometrias para identificar las relaciones sociales dentro de
aquellos grupos donde se presentaban mas conflictos, y posterior-
mente proporcionar estrategias para movilizar las habilidades pro-
sociales en afan de disminuir las dinamicas violentas, notandose
cambios positivos cuando los docentes mostraron empatia y dispo-
sicion para llevar a cabo las sugerencias de trabajo al interior de
su clase.
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Intervencion especifica

Con intervencion especifica nos referimos a aquella que realiza-
mos con los alumnos cuyas conductas rebasan los estandares esco-
lares representando riesgo tanto para su bienestar como para el de
sus pares, impactando seriamente la dinamica de clase y la escolar.

Compartiremos dos estrategias que hemos utilizado y que
de alguna manera han permitido a estos menores obtener expe-
riencias enriquecedoras.

e Difusores de los derechos de los nifios, las nifias y los

adolescentes.

El propésito esta centrado en que a partir de la promocion
de estos derechos, los nifios se autoinformaran porque debian en-
cargarse de trabajar con sus padres los mismos problemas que
ellos viven, por tanto, promovimos la empatia al poner a un alum-
no violentado en los zapatos de otro, de ése que vive su misma rea-
lidad. Al estructurar el plan de trabajo, los alumnos debian identifi-
car aquellos problemas que sus compafieros experimentaban den-
tro de su familia, entonces preparaban temas sobre la violacion de
esos derechos, desarrollaban sugerencias para ayudar a los nifios
que sufrian tales situaciones, y esos mismos temas se trabajaban
con padres de familia en las reuniones bimestrales.

Empezamos a notar cambios en la comunidad escolar, pues
otros alumnos que se encontraban en la misma condicion de ries-
go, se interesaron en pertenecer a esta red de difusores, por lo que
se integraron equipos de doce nifios/as, y se trabajo desde la USAER
como programa de enriquecimiento. No puedo decirles que esto
les cambi6 la vida, pues la transformacion en sus actitudes dur6
unas cuantas semanas, sin embargo, el proyecto fue el pretexto
ideal para acercarles la informacion, trabajar colaborativamente y
sensibilizar a otros alumnos, sin embargo, si puedo compartirles la
alegria de sus rostros al sentir que podian hacer cosas importantes
con su vida, y ver que mas alla de las calles de su comunidad, exis-
ten otras realidades mas gratificantes.

e Tutores

Ayudar a otros siempre es reconfortante, ayuda a movili-
zar las emociones de compasion y empatia; tal tutoria la realizaban
con los menores que presentaban algun tipo de necesidad educa-
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tiva especial, para ellos resulté muy importante saberse y sentir-
se utiles, se percataron de que ellos pueden conocer o tener algu-
na habilidad con la cual pueden apoyar a otros; generando en ellos
una mayor autoestima y confianza al darse cuenta que son ttiles
y que no se les rechaza. Tal como ocurri6 con la experiencia de
los difusores infantiles anteriormente descrita, se suscito el mis-
mo fendmeno: al notar otros alumnos que habia este tipo de prac-
tica, los ninos/as solicitaban ser tutores de otros menores, situa-
cion que provocaba que ellos aprendieran por el interés de ense-
nar a sus pares.

Estrategia institucional

A pesar de tantas estrategias y acciones implementadas, tales como
talleres para padres, charlas, visitas domiciliarias, canalizaciones,
etcétera, considerabamos que la escuela atin estaba lejos de poder
contrarrestar las vivencias socioculturales, ;como podriamos aca-
bar con tales modelos familiares?, ;como podiamos impactar el
contexto externo que nos jugaba la batalla mayor?, nos percataba-
mos que todos nuestros esfuerzos se diluian.

En este ciclo escolar identificamos que se habia magnifi-
cado el ambiente de riesgos dentro de nuestro plantel, lo que nos
hizo sentirnos desesperados como colectivo, y, por qué no, sen-
tir miedo ante lo que estabamos viviendo, no nos resultaba per-
misible escuchar, en platicas sostenidas con ellos, denuncias que
los menores hacian sobre lo que les ocurria en la comunidad ex-
traescolar y permanecer impavidos o fingir que nunca lo supimos.
Ante este nuevo reto y sabedores de que pisdbamos terreno peli-
groso donde nuestra integridad fisica y emocional estaba en zo-
nas de riesgo, algunas maestras decidimos acudir a la Secretaria de
Educacion del Estado a exponer nuestra realidad fuera de proto-
colos institucionales, en pos de ser escuchadas, buscar algin tipo
de apoyo y realizar propuestas de trabajo para beneficiar este con-
texto vulnerable, proteger a nuestros pequeiios y respaldar nues-
tra seguridad.

Resulta importante que las autoridades educativas cuenten
con personas de gran apertura que accedan a probar nuevas alter-
nativas que coadyuven a intentar nuevas lineas de accion educa-
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tiva; las acciones aisladas que hasta fechas actuales se han lleva-
do a cabo por parte de organismos e instituciones encargados de
este tipo de poblaciones, se enfocan mas en medidas asistenciales
que de fortalecimiento para su desarrollo, por otro lado, se aplican
campafias o charlas sin acompafiamiento ni seguimiento de accio-
nes dentro de la comunidad extraescolar, quedando a manera de
informacion teorica, y debido a los niveles de formacion de la po-
blacion de estos contextos vulnerables, esto no resulta significati-
vo, ocurriendo igual con aquellas actividades de capacitacion labo-
ral, recreativas, de arte, deportivas, etcétera, se ofertan de manera
aislada, cada institucion trabaja en lineas de accion por separado
sin vinculacion con la escuela. Se debe de apostar por las redes de
apoyo interinstitucionales que permitan, desde establecer un diag-
noéstico integral de la situacion de la comunidad hasta concienciar
y educar permanentemente dentro y fuera de la escuela, junto con
la institucion educativa.

Como base principal dentro de la propuesta, consideramos
proporcionar un acompaiiamiento formativo para que los miem-
bros de la comunidad fueran capaces de identificar, gestionar y
movilizar sus activos, obteniendo mayor bienestar, Kaztman y Fil-
gueira (1999), aseguran que todos aquellos bienes que controla un
hogar, tangibles o intangibles, se consideran recursos, mencionan-
do que son totalmente diferentes los activos que se utilizan para
sobrevivir que aquellos que se usan en el caso de estrategias de
movilidad e integracion social. Explica “el primer caso se trata, en
general, de respuestas de corto plazo a cambios en el entorno in-
mediato que se apoyan fuertemente en el capital social de los ho-
gares. Lo substancial del segundo caso, en cambio, es la existencia
de planes de largo plazo que aseguren la inversion continuada en
los activos de capital humano requeridos para aprovechar las es-
tructuras de oportunidades de la sociedad moderna” (p. 19).

La escuela sola no puede cumplir con tales retos, no se
debe dejar solamente la resolucion de estas problematicas a las es-
cuelas, si se trabaja desde el orden de gobierno sobre un diagnosti-
co integral sobre estos activos por parte de la Secretaria de Cultu-
ra dentro de la comunidad, triangulando esta informacién con el
diagnéstico de las problematicas de las escuelas de educaciéon ba-
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sica pertenecientes a este sector, obtendriamos un eje rector para
toda la comunidad. Posteriormente se podria estructurar un pro-
yecto general para trabajarse de manera permanente vinculados
con las secretarias de cultura, salud, educacion, y seguridad entre
otras, articulando acciones con un enfoque sustentable y sosteni-
ble, donde cada dependencia desde su especializacion, se ocupe de
educar, asistir y acompafiar en el entorno escolar y extraescolar, to-
dos bajo la misma direccion, al mismo tiempo, abordando las mis-
mas problematicas.

Con esto, formariamos redes de apoyo interinstitucionales
bajo el mismo tenor, uniendo fuerzas, acciones y estrategias, bajo
y desde el enfoque cultural comunitario de manera sistematica,
por lo menos durante un ciclo lectivo. Consideramos que de esta
manera seria posible impactar la realidad social, contribuiriamos
a educar y formar mejor a las familias, beneficiando los contextos
externos tendriamos menos situaciones de conflicto escolares, la
escuela tendria un respaldo importante, con ello lograriamos avan-
zar de manera significativa, devolviéndole a esta comunidad un
poco de lo mucho que le hemos negado, haciendo valer sus dere-
chos como ciudadanos y beneficiandolos como sociedad desde una
perspectiva educativa.

[...]1a educacion puede analizarse como una capacidad
basica para hacer un uso eficiente de derechos ciudadanos o
para movilizar el recurso vivienda hacia metas productivas,
via el acceso al crédito y/o adecuacion de sus instalaciones
para el desempefio de una actividad econémica [...]. La meta
puede ser mejorar la situacion de bienestar presente (estrate-
gias de promocion) o mantenerla evitando su deterioro cuan-
do ella es amenazada (estrategias de adaptacion) (Kaztman y
Filgueira, 1999, p. 20).

Podemos afirmar que nuestro compromiso docente esta
mas vivo que nunca y contintia en movimiento, buscando y procu-
rando nuevas alternativas que beneficien nuestro contexto vulne-
rable, todo en pro de los nifios.
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Derechos y desarrollo social

Es tiempo de narrar mi historia como docente dentro de contex-
tos vulnerables. Cuanta impotencia, cuanta tristeza, cuanto cora-
je y cuanta fe son capaces de emerger al mismo tiempo. En este
momento de mi vida profesional me encuentro en una encrucija-
da moral, legal, pedagogica y humanista, con respecto a la “irres-
ponsabilidad” que un gran numero de padres de familia y/o tuto-
res manifiesta dentro del contexto escolar para con sus hijos o sus
“adoptados morales”, me permiti nombrarles adoptados morales,
a todos aquellos pequeiiines que suelen ser abandonados por sus
progenitores y demas familiares, a quienes comunmente les arro-
pan los vecinos, los padrinos o los amigos.

Desde que se inici6 la ola de defensores de los derechos de
las nifias, nifios y adolescentes, empez6 mi cruzada, siempre he
dicho que todos debemos cumplir lo que nos toca de acuerdo a la
norma, de no ser asi, debemos enfrentar consecuencias legales de
los hechos, aunque ahora que escribo estas lineas ya no estoy tan
segura de que estos criterios que me estableci por afios sean los co-
rrectos. Denunciar a las familias por omision de cuidados ante las
instituciones y retirarles a sus hijos no es la solucion, pues sélo es
un caso mas dentro de los muchos ya denunciados; lo mas impre-
sionante es que parece que no les importa, pero me he dado cuen-
ta que sustituyen el sentirse librados de tal responsabilidad, por
una callada culpa que ahogan en las adicciones; pues todos a su
manera quieren a sus hijos. La pobreza y la violencia son produc-
to de una sociedad injusta.

Resulta comun juzgar negativamente a las personas que se
encuentran dentro de este tipo de contextos, pero debemos pensar
sobre qué y cuantas oportunidades de desarrollo social les oferta el
Estado, para ello, analizaremos tres principios de la Ley General de
Desarrollo Social a los cuales debe sujetarse la politica de desarro-
1lo social mexicana, que analizados desde la perspectiva de la po-
breza resulta interesante reflexionar.

Comenzaremos con el titulo primero de las disposiciones
generales, capitulo I, especificamente en el articulo tercero del pri-
mer numeral donde se aborda el principio de libertad, citandose
tal concepto como “Capacidad de las personas para elegir los me-
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dios para su desarrollo personal asi como para participar en el de-
sarrollo social”, en un analisis sobre la libertad de eleccién con re-
ferencia a los derechos, Peces afirma “que es aquella libertad que
nos permite escoger entre diversas posibilidades y que, junto con
otros rasgos, como el lenguaje o la capacidad de abstraer y cons-
truir conceptos generales, nos distingue de los demas animales”
(citado en De Asis, 2001, p. 32); seguin mi entender, el concepto de
capacidad, tiene que ver con la situacion psicocognoscitiva que po-
see una persona, la cual se habilita por estimulos tanto intrinse-
cos como extrinsecos, que daran como resultado al sujeto pensan-
te, teniendo una vez esta “capacidad” desarrollada, se estara enton-
ces en condiciones de “elegir”, una persona es capaz de hacerlo,
una vez que tiene opciones, cuando reflexiona sobre éstas a partir
de sus insumos cognoscentes, hasta entonces estara en libertad de
elegir lo que considere mejor para su desarrollo personal.

Esta reflexion sitia dentro de un panorama poco favorece-
dor a las personas de nuestra comunidad, pues podria resultar en-
tonces, ineficaz, 1a manera como el Estado pretende llevar a cabo
las politicas de desarrollo social, cuando los principales protagonis-
tas carecen de los sustentos necesarios que esta ley enuncia para
ser ejecutores de tal libertad, si no se encuentran en posibilidades
de realizar o tomar buenas decisiones, ;como entonces sera posi-
ble cumplir tal principio?, y ;como también, esta ley resultara un
instrumento factible para mejorar las condiciones de vida?

Delors (1994, p. 7), menciona que: “Frente a los numero-
sos desafios del porvenir, la educacion constituye un instrumen-
to indispensable para que la humanidad pueda progresar hacia los
ideales de paz, libertad y justicia social”. De tal manera que resul-
ta entendible que las acciones del Estado estan en deuda con la so-
ciedad, este punto tiene gran relacion con el principio de la justi-
cia distributiva, que se cita dentro del numeral dos y que se encar-
ga de garantizar “que toda persona reciba de manera equitativa los
beneficios del desarrollo conforme a sus méritos, sus necesidades,
sus posibilidades y las de las demas personas”; dos conceptos mo-
vilizan mi curiosidad, primeramente, desde mi experiencia den-
tro de este tipo de contextos vulnerables, no he podido confirmar
tal garantia de equidad distributiva, pues como identificamos en el
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principio de libertad, las personas no cuentan con la equidad para
desarrollarse de acuerdo a su necesidades personales, ;como se
pretende entonces que el beneficio les permita desarrollarse con-
forme a sus méritos?, ;cudles seran esos méritos?, ;quién los avala
o autoriza? ;como saber quién ha hecho méritos para que tal justi-
cia distributiva actie en su beneficio?

Imaginemos que se levantan a las 4 de la mafiana para ir a
trabajar de pie toda la jornada, comiendo, cuando les alcanza, un
bolillo con frijoles, regresar diez o doce horas después para encar-
garse de sus hijos y sus hogares. Pongamos el trabajo de un jorna-
lero, un albafiil o una empleada doméstica sin beneficios sociales
que les permitan sentir bienestar, después de reflexionar en este
tipo de empleos, ;aun consideran que no han hecho méritos para
gozar de tal justicia distributiva?

El término “subjetivo” no alcanza para valorar este hecho,
como valorar quién o quienes son o no merecedores de acuerdo a
sus meéritos, pues estos méritos aparte de ser subjetivos son poco
identificables.

Dentro del numeral tres, me provoca reflexiéon lo corres-
pondiente a la solidaridad, pues refiere que es la “colaboracion en-
tre personas, grupos sociales y 6rdenes de gobierno, de manera co-
rresponsable para el mejoramiento de la calidad de vida de la so-
ciedad”. ;Qué tipo de corresponsabilidad existe entre los autores
que ahi se mencionan? ;Hasta donde se puede ser corresponsable
desde la pobreza y la exclusion? ;Sera entonces que los pobres son
culpables de su misma falta de oportunidades? ;Tal deferencia exi-
me al gobierno? Al contrario, hacen falta acciones de gobierno que
de verdad se ocupen de proporcionar los insumos que requieren
las personas para liberarse del yugo que aprisiona por generacio-
nes, la herencia de la injusticia social.

Ante lo expuesto anteriormente me planteo las siguientes
cuestiones, ;con qué derecho exigimos a esta comunidad modelos
de responsabilidad? ;de donde y por qué la deberian tener? ;acaso
alguien les ensefi0?, si no me alcanza el dinero... ;trabajo todo el
dia y abandono a mis hijos, o me quedo a cuidarlos y me aguanto el
hambre?, siendo mi cuerpo con lo tinico que cuento, gestiono en-
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tonces ganar dinero por medio de él, esa es la filosofia que la cara
de la pobreza me ha mostrado en mi caminar docente.

.Como hacer para sobrevivir dentro de este tipo de realidad
cuando nadie les ha ensefiado a sobrellevar tales niveles de adver-
sidad?, 1a tiinica manera de olvidar y evadir estas circunstancias es
alcoholizarse o drogarse, bienvenidas sean las adicciones, a las cua-
les se entra con acompafiamiento de seres con las mismas o peo-
res cargas de vida.

Me cuestiono, si como sociedad tenemos derecho a fincar
responsabilidad legal por violentar los derechos de los nifios, ;ten-
dra la comunidad derecho de fincarnos responsabilidad social por
la falta de oportunidades o por no educarles acorde a sus necesi-
dades? ;Con qué derecho les empujamos y obligamos a caminar
cuando les amputamos los pies desde nifios?

Diocleciano mencionaba las necesidades colectivas
(communis nece), censuraba la avaricia y el egoismo de los
poderosos que creaban una situacion “detestable y cruel” para
los pobres. La contundencia de sus palabras se acentu6 al afir-
mar que “aquella cuya extrema necesidad ha llevado a una
condicién desesperada” debian ser atendidos por el poder (ci-
tado en Valdés, 2012, p. 106)

Conclusiones

A estas alturas de mi caminar docente, mirando hacia atras me
pregunto: ;de verdad la escuela puede transformar la realidad so-
cial?, ;puede verdaderamente la escuela mejorar las condiciones
de vida?, si esto no esta ocurriendo, si el contexto sociocultural nos
esta ganando la batalla, ;tiene la escuela significacion y valor para
la comunidad?

Aun creo en las instituciones, considero que si dan mayor
promocion al conocimiento sobre los derechos de los nifios, si de
verdad las instituciones encargadas del cuidado y proteccion de los
infantes educan a las familias, tomando con mayor responsabili-
dad y coraje la defensa de ellos, se podria evitar tanta atrocidad co-
metida contra los pequefios; sé que disminuir tales niveles de vul-
nerabilidad no sélo es producto de buenas intenciones, pues las po-
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liticas publicas en ocasiones resultan letra muerta cuando los do-
centes callamos y no nos atrevemos a implementar nuevas accio-
nes, a velar y exigir alzando la voz en nombre de los nifios como
Delors (1994, p. 8) desde la Unesco afirma: “La educacion es tam-
bién un clamor de amor por la infancia, por la juventud que tene-
mos que integrar en nuestras sociedades en el lugar que les corres-
ponde, en el sistema educativo [...] Parafraseando las palabras del
poeta, el nino es el futuro del hombre”.

Deberiamos ayudar a los mas necesitados por conveniencia
social, pues al contribuir con mejores politicas sociales, invirtien-
do en su desarrollo formativo, contribuimos también en su bienes-
tar, entonces no tendriamos tales olas de violencia y delitos como
los padecemos actualmente en nuestro estado, pues pareciera que
la comunidad escolar fuese semillero del crimen organizado y de
otros delitos.

Considero una obligaciéon por derecho humanitario, por
conciencia social, mirar con otros ojos a este sector vulnerable, no
solo por fincarles responsabilidades o acusarles, o porque contri-
buiran al progreso y desarrollo o dejaran de ser ignorantes, su in-
clusion social debe hacerse de manera sistematica e integral, no
solo deben aplicarse medidas de compensacion o asistenciales, de-
ben ser medidas que sean capaces de desarrollar habilidades que
les permitan gestionar de mejor manera insumos econoémicos,
emocionales, intelectuales, etcétera, asi también, es necesario dar
observancia de cumplimiento de tales oportunidades, brindar un
acompafiamiento a largo plazo, llamese Estado, autoridades educa-
tivas, escuela, instituciones sociales entre otros. Debemos compro-
meternos a ser verdaderos motores de cambio, haciendo de su vida
de precariedad, una vida de posibilidades.
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Politicas publicas para educacao

e formacao de professores:

uma possivel contextualizacdo a partir
da realidade brasileira

Elisabete Andrade

Introducao: Movimento de globalizacao
e as politicas educacionais

Na modernidade, o conceito de politica assume um carater de
unicidade ligado as atividades do Estado capitalista e, em con-
sequéncia, articula-se também a legitimidade do poder de Estado
nas acoes de governo, ou seja, na tarefa de planejar, decidir, proibir,
intervir, legislar e organizar a res puiblica (Santiago e Callai, 2014).
A politica, como forma de organizagdo do Estado, tem um papel
condutor, normatizador e regulador que visa o bem-estar social de
todas as pessoas que constituem a polis. Em uma concepgao pla-
tonica € uma arte que nao pode ser exercida por qualquer pessoa.

Primar pelo direito e acesso aos bens culturais, possibili-
tando o exercicio da cidadania, é um dos principais papéis das po-
liticas publicas. A politica publica funciona primeiro no campo
das idealizacdes, como um impulso necessario para que o direito a
educacgao, ao lazer, a saude, a segurancga, a educacao e a dignidade
humana de modo global, possam ser deslocadas do campo das pra-
ticas nao discursivas (teor da lei) e adentrar o campo das praticas
discursivas (lei tornada acao).

No que diz respeito a educacdo, as politicas publicas tém
atuado de forma pontual na tentativa de atingir um maior niime-
ro de instituicdes e, assim, manter o controle dos processos edu-
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cacionais, tendo em vista a busca de um padrao de pessoa e de so-
ciedade. E neste sentido que o processo de globalizacdo, desde o fi-
nal do século XX, juntamente com o processo de expansdo das no-
vas tecnologias da informacao, vem atuando mundialmente de for-
ma paradoxal.

Paradoxal porque, a0 mesmo tempo em que alargam possi-
bilidades de didlogos entre geragdes, comunidades e culturas, tam-
bém contribuem para a intensificagdo dos processos de exclusdo
social mediante a transmissao da falsa ideia de que o acesso tanto
a informacgdo quanto ao conhecimento e aos bens materiais e cul-
turais produzidos pela humanidade, é possibilitado a todas as pes-
soas. Segundo Santos (2010, p. 18), “este € o mundo tal como nos fa-
zem crer: a globalizagdo como fabula”.

Referindo-se ao processo de globalizacdo como fabula, San-
tos (2010) destaca alguns mitos que constituem este processo,
como, por exemplo, a propagacao da “morte do Estado”, a “humani-
dade desterritorializada”, “o espaco e tempo contraidos”. Para San-
tos (2010):

[...] sem estas fabulas e mitos, este periodo histérico ndo
existiria como é. Também nao seria possivel a violéncia do
dinheiro. Este s6 se torna violento e tirdnico porque é servido
a violéncia da informacao. Esta se prevalece do fato de que, no
fim do século XX, a linguagem ganha autonomia, constituin-
do sua propria lei. Isso facilita a entronizagdo de um subsiste-
ma ideologico, sem o qual a globalizagdo, em sua forma atual,
ndo se explicaria (p. 43).

Esta ideia de “morte do Estado” (Santos, 2010, p. 42) € pro-
pagada pelo neoliberalismo, porém, na realidade, o Estado é forta-
lecido para atender aos interesses econdémicos forjados pela ordem
hegemonica e é diminuido para atender as demandas sociais. Os
defensores do Estado minimo pretendem a hegemonia da esfera
do mercado sobre a esfera politica. Somente o mercado, a liberda-
de econdmica, a desregulamentacdo da economia, a livre-compe-
tigdo e a liberdade individual, sdo capazes de gerar desenvolvimen-
to e, consequentemente, bem-estar social. As experiéncias neolibe-
rais postas em pratica desde a década de 80 sdo provas concretas
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deste movimento neoliberal. O que observamos é a sociedade sen-
do governada pelo fundamentalismo econ6mico e a consequente
concentracdo das riquezas e das decisdes; o aprofundamento das
desigualdades sociais; as crises periddicas (a mexicana, a asiatica,
a americana, a europeia, a brasileira) assolando diversas regides do
planeta e, nos momentos de crise, os apologistas do mercado nao
se constrangem e apelam ao Estado e, consequentemente, a toda
a sociedade, para saldar os custos das apostas do mercado (Andra-
de et al., 2013).

A fdabula é contraposta pelas evidéncias reveladas pela per-
versidade da globalizagao (Santos, 2010). A falsa imagem de mundo
ideal, melhor para todos, é posta a prova quando se percebe que a
exclusdao vem aumentando, a fome ainda € de fato um grande pro-
blema, o preconceito de todas as ordens ainda prevalece, e a edu-
cagdo, mesmo que esteja mais acessivel a todas as pessoas, ainda
nado alcanga a qualidade do ensino desejada. A globalizacdo é per-
versa justamente por transmitir as pessoas uma falsa imagem de
superagdo das dificuldades, uma falsa imagem de que a informacao
de acesso facil é sinonimo de conhecimento, como se este acesso ga-
rantisse a possibilidade de se incluir no sistema politico, econ6mico,
social, educacional, que ainda é amplamente excludente e conserva-
dor (Andrade et al., 2013).

O processo de globalizacao atravessa fronteiras territoriais e
cria a necessidade de que todos os paises atinjam patamares dese-
jados no global. Neste sentido é que o Estado ndo morre; ele res-
ponde ao processo de globalizagdo por meio de processos de inter-
nacionalizacdo das politicas. Diante desta exigéncia, a educagado é
posta em questdo e passa a ser vista como um dos principais focos
dos investimentos publicos visando a elevagao dos indices de des-
envolvimento humano, o que, consequentemente, afeta o desen-
volvimento global do pais e seu status socioeconémico junto aos or-
ganismos internacionais. Todo este processo de investimento e de
formulagao e reformulacdo constante das politicas publicas para a
educacgao foi fundamental para garantir a universalizagao da oferta
da educacao, porém a emergéncia da atualidade é garantir a quali-
dade dos processos de ensinar e de aprender em todos os niveis e
modalidades de ensino. Questdo relevante é a de que:
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Inseridas na racionalidade técnica da globalizagdo neo-
liberal, todavia, politicas, muitas vezes, apresentam-se as ins-
tituigdes de ensino numa perspectiva instrumental e pragma-
tica, na qual as normas sdo apreendidas em seu aspecto fun-
cional e burocratico, em que se busca a mera compreensdo do
“como fazer” para dar conta do controle exercido pelo gover-
no. Desse modo, as mudangas curriculares ocorrem apenas
na dimensao estrutural, com a introducgdo/exclusdo de disci-
plinas e areas de conhecimento, aumento ou reducao de tem-
pos e inclusdo de aparatos tecnologicos, sem vislumbrar, nes-
sa reestruturagdo, um projeto voltado para a emancipagdo dos
sujeitos que educam e/ou para promover mudancas sociais
significativas (Santiago e Callai, 2014, p. 19-20).

Neste contexto, as politicas educativas acabam sendo intro-
duzidas de forma verticalizada, sendo compreendidas, do ponto de
vista burocratico, como regras que devem ser cumpridas. “Dai por-
que, na opinido de alguns analistas sociais, vivemos um tempo de
inércia e estagnacdo nos projetos de transformacao social” (Santia-
go e Callai, 2014, p. 20); o que pode parecer contraditorio, porque
a globalizacdo, com todas as mudancas econ6micas, sociais, cultu-
rais, politicas, educacionais que tem sugerido, acaba por possibili-
tar também a abertura para dialogos interativos, contudo é neces-
sario buscar o equilibrio e a articulagao entre os espagos local e glo-
bal, desenvolvendo, assim, uma relacao horizontalizada. Conforme
Santos, “uma outra globalizagdo” é possivel.

[Plodemos pensar na constru¢do de um outro mundo,
mediante uma globalizagdo mais humana. as bases materiais
do periodo atual sdo, entre outras, a unicidade da técnica, a
convergéncia dos momentos e o conhecimento do planeta. é
nessas bases técnicas que o grande capital se ap6ia para cons-
truir a globalizagdo perversa. mas, essas mesmas bases técni-
cas poderdo servir a outros objetivos, se forem postas a ser-
vico de outros fundamentos sociais e politicos (2010, p. 20).

Os problemas da atualidade sdo bastante preocupantes e o

movimento de mudanga, por maior que seja, € minimo diante do
que precisa realmente acontecer. Desta forma, acreditar que pela
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educacao € possivel um mundo melhor é considerar que a diversi-
dade de toda ordem seja respeitada, que outras formas de relagdes
se constituam de maneira mais justa e que as leis de mercado nao
se sobreponham aos direitos humanos (Andrade et al., 2013).

Todo este processo de transformacdo social gerado pelo
fendmeno da globalizacao interfere no contexto das politicas edu-
cativas, especialmente aquelas direcionadas aos processos de for-
magado de professores/as, inicial ou continuada. A partir da déca-
da de 80 e, especialmente, na de 90, algumas proposicoes relativas
a formacao inicial e continuada de professores ganharam reper-
cussdo internacional e influenciaram as politicas de formacdo em
varios paises da Europa e da América. Esse movimento iniciou-se
quando varios segmentos da sociedade comecaram a manifestar
insatisfagdo e preocupacdo com a qualidade da educagdo. Textos
oficiais e académicos (Dussel, 2006; Fanfani, 2007; Gatti, Barreto e
André, 2011; Imbernoén, 2009; Tedesco e Fanfani, 2004) destacam
que a crise da escola e as novas demandas decorrentes das trans-
formacoes sociais tém assumido lugares de destaque, evidencian-
do os reflexos das mudancas da sociedade globalizada sobre o tra-
balho dos professores (Davis et al., 2011).

De modo geral, as politicas educacionais tém como ponto
de partida a necessidade de melhorar a formacao dos professores
e dos formadores de professores, os quais sdo considerados atores
fundamentais na estratégia global da construgdo da sociedade do
conhecimento em um contexto de mudancas e novas demandas
(Davis et al., 2011). Tais estratégias globais se articulam aos inte-
resses nacionais que, em termos de politicas publicas, estabelecem
alguns regramentos que estruturam os sistemas de ensino. Neste
sentido, “a formagao social nacional funciona, pois, como uma me-
diacdo entre o mundo e a regido, o lugar: Ela é, também, mediado-
ra, entre o mundo e o territério” (Santos, 1996, p. 270).

A discussdo aqui proposta tem como ponto de partida a con-
textualizacdo da realidade brasileira, porém, entendemos que tal
contexto tem respondido a uma ordem maior que tem caracteri-
zado o pensamento e as praticas politicas e ambito mundial. A se-
guir buscamos entender como este processo de globalizacao/inter-
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nacionalizacdo afetam as politicas publicas educativas e, em espe-
cial, a formacao de professores.

Processo de internacionalizacao das politicas
publicas para a educacao e formacao de professores

Percorrer o caminho das politicas publicas para a formacgao de pro-
fessores nao apenas no Brasil, mas em escala mundial, sugere,
num primeiro momento, que se reflita sobre como os organismos
internacionais vém atuando na formulacao e reformulacdo de me-
tas para o desenvolvimento da educacdo em paises classificados
pelo Fundo Monetario Internacional - FMI - como emergentes ou
paises em desenvolvimento.

Neste caso, € importante ponderar que os investimentos
em educagdo e em formagdo de professores acabam por ter um
viés orientado a necessidade de desenvolvimento econdémico, con-
siderando que aspectos como a elevagdo dos niveis de escolari-
zacdo, bem como a qualificacdo dos processos de formacao de pro-
fessores, tém impactos significativos nas condi¢des de empregabi-
lidade dos cidadaos, o que, consequentemente, pode aumentar a
capacidade de consumo das pessoas, sugerindo uma possivel esta-
bilidade economica ao pais.

Assistimos, de acordo com Libaneo (2013), a um processo
de “internacionalizacdo das politicas educacionais”.

Compreende-se por internacionalizacdo dos processos
e acoes relacionados com influéncias de organismos interna-
cionais multilaterais sobre sistemas educacionais de paises
credores desses organismos. Trata-se de um fen6meno tipico
da globalizacdo econdmica e politica em que agéncias de con-
trole monetario, comercial e crediticio em nivel mundial, liga-
das as nagbes mais ricas, definem um conjunto de principios,
regras e procedimentos ligados a governanca publica destina-
dos a articular empréstimos com formas de monitoramento e
controle de programas de financiamento em relagdo a paises
tomadores desses empréstimos (p. 49).

Na década de 90 a reforma educacional dispara no Brasil, a
qual estava em consonancia com as agéncias internacionais, parti-
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cularmente as da América Latina e do Caribe. Praticamente todos
os setores da educacdo foram atingidos: a gestdo dos sistemas de
ensino, os curriculos, os livros didaticos, a avaliagdo em larga esca-
la, a formacado docente, a legislacdo da area (Shiroma et al., 2002).
Conforme apontado no estudo realizado por Evangelista (2013),
neste periodo, a década de 90, ocorreu a Conferéncia de Educagao
para Todos, em Jomtien, na Tailandia (Organizacao..., 1990), que
deu lugar ao Plano Decenal de Educacao Para Todos (Brasil, 1993),
o qual “disseminava a ideia de que a universalizagdo da educagao
basica era condigdo para superar as desigualdades econdémico-so-
ciais, procurava recuperar a harmonia entre economia e educagao”
(Evangelista, 2013, p. 19).

Este ideario foi realizado pelo governo Fernando Henrique
Cardoso - FHC - do qual a Lei de Diretrizes e Bases da Educagado
Nacional, Lein® 9394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996) € o
Plano Nacional de Educacado (Brasil, 2001) sdo expoentes (Shiroma
et al., 2002). De acordo com a analise de Evangelista (2013, p. 19),
“o Governo Lula nado se afastou dessa logica, ao contrario, fé-la re-
crudescer e mesmo renovou-a com programas ainda mais afeitos a
sustentacao das relacoes capitalistas de produgao”.

A pobreza passa a ser inviavel para o crescimento susten-
tavel do pais. Atualmente o slogan do governo brasileiro: “Pais Rico
¢ Pais sem Pobreza”, criado em 2011, continua operando com o in-
tuito de diminuir os indices de desigualdades que assolam o Brasil,
por isso tem investido fortemente em politicas educacionais e po-
liticas sociais, estas tendo como base a criacdo de programas que
abrangem areas sociais, educacionais, de saude, como também po-
liticas habitacionais.

Para Libaneo (2013a), no caso de paises em desenvolvi-
mento ou emergentes, o que € o caso do Brasil, tais programas es-
tdo ligados hoje as politicas sociais, de educacdo, de satude, de se-
guranga, como, por exemplo, o Programa Mais Educacao (Brasil,
2014b), o aumento de parcerias publico-privadas (Prouni) (Brasil,
2014e) e o Programa Bolsa Familia (Brasil, 2014c). Ha também os
programas que contemplam a formacgdo continuada de professo-
res, como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Bra-
sil, 2013), e o recente Pacto Nacional pelo Fortalecimento do En-
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sino Médio - PNEM (Brasil, 2010a). Na compreensdo de Libaneo
(2013a, p. 49), “ao monitorar e regular estes paises, os organismos
internacionais multilaterais' intervém na formulacdo e execucao
das politicas publicas, ainda que os governos tenham alguma mar-
gem de atuacdo para redefini-las em razdo de peculiaridades na-
cionais”.

Mais especificamente no campo da educagdo, interna-
cionalizagdo significa a modelacdo dos sistemas e instituicoes
educacionais conforme expectativas supranacionais definidas
pelos organismos internacionais ligados as grandes poténcias
econdmicas mundiais, com base em uma agenda globalmente
estruturada para a educacdo, as quais se reproduzem em do-
cumentos de politicas educacionais nacionais como progra-
mas, projetos de lei, etc. (Libaneo, 2013a, p. 50).

Além da Conferéncia Mundial de Educagao para Todos rea-
lizada em Jomtien (1990), que ainda € o documento referéncia
para as politicas educacionais dos paises pobres, seguiram-se a ela
a Conferéncia da Cupula de Nova Delhi, India (1993), e a Cupu-
la Mundial de Educacdo para Todos, Dakar (2000). Os documentos
originados dessas conferéncias, assinados pelos paises membros,
e as orientacodes politicas e técnicas do Banco Mundial, vém ser-
vindo de referéncia as politicas educacionais do Brasil: Plano De-
cenal de Educacao para Todos (1993-2003), Plano Nacional de Edu-
cacao (2001-2010), Plano Nacional de Educacdo (2011-2020), LDB e
outras diretrizes para educacdo do governo FHC e, em sequéncia,
do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) e outros instru-
mentos legais e organizativos do governo Lula, que continuam em
vigor até o presente momento numa infinidade de a¢bes socioedu-

! Podem ser citados entre os organismos internacionais multilaterais: Fundo Monetario

Internacional (FMI), Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nacoes Unidas (ONU),
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), Or-
ganizac¢do Mundial do Comércio (OMC), Organizacdo para Cooperacdo e Desenvol-
vimento Econ6émico (Ocde), Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (Unicef), Pro-
grama das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). Ha também organismos
regionais como Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), Tratado Norte-America-
no de Livre Comércio (Nafta), Mercosul, Comissdo Econdémica para América Latina
e o Caribe (Cepal), entre muitos outros, bem como uma variedade de Organizacoes
Nio Governamentais internacionais e Nacionais (LIBANEO, 2013a, p. 49).
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cativas instituidas com a gestdo do ministro Haddad e mantidas
pela atual gestdao do Ministério da Educagdo. No Brasil, as orien-
tacoes internacionais sdo assumidas pelo Movimento Todos pela
Educacao (Shiroma et al., 2011).

Ao final da década de 90 o Banco Mundial publicou Edu-
cation Sector Strategy. Seus objetivos eram os do Education For All
(EFA), “Educacao para Todos no Brasil” (EPT). A qualidade do ensi-
no e a melhoria da aprendizagem comegaram a ser referidas com
mais forga. Outro documento, intitulado Banco Mundial: consultas
sobre a nova estratégia da educacdo 2020, no qual se avaliam as es-
tratégias de 2000 e 2005 e colocam em discussdo as para 2020, o
Banco sintetiza suas diretrizes para 2000 da seguinte forma: inves-
timento na “educacdo para todos” e na “qualidade do ensino”. Em
2005 o Banco manteve a diretriz “educacdo para todos”. A estraté-
gia do ano de 2005 chamou atengao ndo pela manutencado da po-
litica de “educagao para todos”, mas pelo deslocamento verificado
em termos de concepcdo por sua vinculagao explicita a uma pers-
pectiva politica nacional (Evangelista, 2013).

O documento Educacdo para ‘Todos: avaliagdo da década
(Brasil, 2000), publicado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pes-
quisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), apresenta uma sintese
dos objetivos tracados na década de 90 e das conquistas alcanga-
das pelo Brasil no decorrer deste periodo, considerado a “década da
educagao”. No que se refere ao “pacto nacional”, as andlises apre-
sentadas neste relatério do Inep sdo otimistas ao afirmar que:

Nesse contexto, o Brasil esta bem situado. Quatro pro-
gramas brasileiros sdo ilustragdo perfeita desse pacto nacio-
nal em construcdo. O primeiro é a politica educacional de
toda crianca na escola, exemplo de processo bem sucedido
de mobilizac¢do social e politica para a educagdo. Tivemos va-
rias ocasides de constatar esse nivel de mobilizagdo popular.
O Semindrio Sul- Regional de Mobilizagdo Social e Politica de Edu-
cagdo para Todos, organizado em setembro de 1998, foi um
desses momentos. Ao incentivarmos a troca de experiéncias
entre Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, El Salva-
dor, México, Paraguai e Uruguai, ficou evidente para a Unesco
que a experiéncia do Brasil segue de modo claro as estratégias
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programadas para a educagdo para todos. Por outro lado, sen-
do contextos diferentes, os outros paises estdo, em geral, for-
temente vinculados a sistemas de estruturas tradicionais de
educacdo, de exclusiva responsabilidade dos governos (Bra-
sil, 2000, p. 22).

Entre outras tematicas abordadas nesta analise, o documen-
to apresenta todo um histoérico de agoes desenvolvidas pelo Minis-
tério da Educagdo em colaboragdo com organismos nacionais por
meio de parcerias publico-privadas, aliado também aos organismos
internacionais, como Unicef,> Unesco,®> Banco Mundial, PNUD,*
FNUAP?® Undime® e Consed,” e destaca alguns mecanismos de in-
ducgdo para a crianga frequentar e permanecer na escola, como o
Programa de Garantia de Renda Minima:

O programa representa um passo significativo na bus-
ca de maior justiga e eqiiidade social. Seu aspecto inovador é
a alianca estreita com a politica educacional, onde a contra-
partida é claramente exigida, e a manutengdo da crianca na
escola com sucesso. E um programa que, além de contribuir
de forma marcante para a diminuicdo da evasdo e repetén-
cia, proporciona as familias melhoria das condigdes de vida ao
mesmo tempo em que valoriza seu papel no desempenho es-
colar das criancas (Brasil, 2000, p. 23).

Este programa representa a concretizagdo das metas insti-
tuidos pelos organismos internacionais e assumidas pelos paises
emergentes como prioridade a partir da década de 90, assim como
o Programa Alfabetizacdo Solidaria:

Trata-se de uma iniciativa que estimula e consolida par-
cerias importantes e inovadoras no combate ao analfabetismo
jovem e adulto, dando a universidade o terreno para uma ex-

Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia.

3 Organizagao das Nagoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura.
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento.

5 Fundo das Nagoes Unidas para a Populacao.

5 Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao.

7 Conselho Nacional de Secretarios da Educacao.

68



POLITICAS PUBLICAS PARA EDUCACAO E FORMACAO DE PROFESSORES...

periéncia rara de solidariedade e envolvimento com o proces-
so de desenvolvimento da educacdo no Brasil. O modo como
soube maximizar recursos humanos, materiais e financeiros
merece destaque sempre que falamos sobre educacgdo para to-
dos. E a verdadeira inclusdo dos excluidos que nos permite ci-
tar como exemplo o esforco do Ministério da Educagdo, em
parceria com o Instituto Nacional de Colonizagdao e Reforma
Agraria (Incra) e a Unesco, para combater o analfabetismo jo-
vem e adulto nos assentamentos do Movimento dos Trabalha-
dores Rurais Sem-Terra (MST) (Brasil, 2000, p. 23).

Ha também o Programa do Servigo Social da Industria (Sest)
de educacgdo para jovens e adultos, ‘que objetiva melhorar o nivel
educacional de um milhao de trabalhadores. O éxito e a repercus-
sdo obtidos no primeiro ano de implementacao permitiu ampliar a
meta para trés milhdes de pessoas até o ano 2002” (Brasil, 2000, p.
24). E acrescenta, ainda, os avangos dos passos dados no processo
de descentralizacdo e desconcentracdo de decisdes no que toca a
introdugao de politicas reguladoras e harmonizadoras da educacgao
no Brasil. O papel de 6rgaos como o Conselho Nacional de Secre-
tarios de Estado da Educacao (Consed) e a Unido Nacional dos Di-
rigentes Municipais de Ensino (Undime) na concretizacao das me-
tas incessantemente buscadas pelo Ministério da Educagao, é de
extrema importancia e pertinéncia no contexto das estratégias em
que estamos empenhados (Brasil, 2000).

Estes sdo alguns exemplos que materializam as iniciativas
das politicas publicas para a educagdo no Brasil, demonstrando
também que o pais vem cumprindo com as metas estabelecidas
em parceria com os organismos internacionais. O proprio Banco
Mundial considera que o Brasil viveu uma “revolucao na educagao”
nos governos FHC e Lula, avangando em muitos aspectos, entre os
quais cita: “a cobertura universal”; “o progresso notavel no Progra-
ma Internacional de Avaliacdo de Estudantes” (Pisa), da “Organi-
zacdo Para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico” (OCDE);
“lideranca global em avaliacdo da aprendizagem estudantil e do
monitoramento do desempenho educacional pelo Sistema de Ava-
liagdo da Educacdo Basica (Saeb) e pelo Indice de Desenvolvimen-
to da Educacao Basica” (Ideb); “assuncdo pelo governo federal de
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funcbdes ndo cumpridas antes”; financiamento equilibrado via Fun-
do de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Va-
lorizacdo dos Profissionais da Educacao (Fundef), depois Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagao Basica e de Valori-
zacao dos Profissionais da Educacdo Basica (Fundeb)’; “atencao as
familias pobres pelo Bolsa Escola, depois Bolsa Familia, e o Progra-
ma Mais Educagao”; “promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional em 1996”, “diretrizes curriculares nacionais”;
“implementagao do planejamento estratégico nas administragoes
estaduais e municipais de educagdo com o Plano de Ac¢oes Articu-
ladas (PAR); “a reducdo da pobreza e da desigualdade social (Ban-
co Mundial, 2010).

No documento publicado pelo Instituto Nacional de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais - Inep - o representante da Unesco®
no Brasil no ano de 2000 analisa o andamento das politicas educa-
cionais brasileiras e afirma:

Criticamos quase tudo sem reconhecer as coisas posi-
tivas que conquistamos. Acredito ser positivo discutir o que
nao conseguimos, mas parece ser negativo nao sentar primei-
ro e dizer: isto é o que conseguimos. O que conseguimos no
caso do sistema educacional brasileiro é incrivelmente impor-
tante. Um programa de tantos anos, que se origina da propos-
ta de educagdo para todos em Jomtien, hoje é uma clara rea-
lidade para a Unesco no Brasil (Brasil, UNESCO, 2000, p. 17).

Como é possivel perceber por meio dos estudos apresenta-
dos, desde a década de 90 muitas foram as iniciativas governamen-
tais em prol do desenvolvimento da educagdo, estas embasadas
por experiéncias e diretrizes internacionais amparadas pelos orga-
nismos supramencionados, sendo possivel perceber também a li-
gacdo que ha entre as politicas sociais e as politicas educacionais.
E preciso reconhecer a dedicacdo que foi e que ainda esta sendo
feita, e reconhecer também os avancos significativos que, em ter-
mos de politicas puiblicas, temos atingido nas areas sociais e educa-
cionais. No que diz respeito as metas, temos cumprido com todo o

8 Organizagao das Nacoes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura.
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zelo, como assinalou a andlise otimista de Werthein (2000) -“isto é
0 que conseguimos’-, e, com toda certeza, nao foi pouco.

E importante considerar que “os sucessivos relatérios do
Banco Mundial vém associando as politicas educacionais ao com-
bate a pobreza [...]. Trata-se claramente de planejar politicas sociais
para instrumentalizar a politica econoémica” (Libaneo, 2013, p. 51).
Este objetivo é claramente explicitado nos documentos e nos rela-
torios redigidos pelo Banco Mundial bem como nos relatérios bra-
sileiros encaminhados as instancias reguladoras, conforme destaca
o relatorio organizado pelo Inep:

O compromisso global firmado na Declaragdo dos Direi-
tos Humanos, de 1984, adquiriu maior permanéncia e especi-
ficidade durante os anos 90. Foi ainda largamente reafirmado
ao longo de diferentes planos de agdo e declaracoes adotados
nas principais conferéncias mundiais, realizadas na década de
90. A erradicacdo da pobreza em todas as suas manifestacoes
tornou-se mais do que um imperativo moral: € um compro-
misso de solidariedade humana, um imperativo econémico
para a prosperidade global. A educagdo foi conclamada, de
modo cada vez mais vigoroso, a tornar-se universal, de quali-
dade e ao longo da vida (Brasil, 2000, p. 22).

Os documentos expressam “a constituicdo de uma politi-
ca compensatoria para protecdo dos pobres uma vez que mantidos
nessa condigdo ndo poderiam ajustar-se aos padroes do desenvol-
vimento econdmico, cumpre assim um papel de integracao social”
(Libaneo, 2013, p. 52). Esta andlise sugere pensar na hipétese de
que as politicas educacionais vem operando numa légica de “pres-
tacdo de servicos” (Costa, 2014), baseada no que Libaneo (2013a)
denomina de “politicas compensatorias” e de “integragdo social”.
“Prestagdo de servigos” no sentido de que acaba por reproduzir al-
gumas “férmulas de formacao” (Costa, 2014) expressas a partir de
metas estabelecidas pelo Ministério da Educacdo em consonancia
com as exigéncias preconizadas pelos organismos internacionais.
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Organizada desta forma, a partir de principios ancorados
numa perspectiva de desenvolvimento econ6mico,’ a educacao pa-
rece passar a ser concebida como meio para combater a pobreza, e
este intuito de “combate a pobreza” tem como premissa a formagao
de possiveis consumidores dos artefatos produzidos por uma cultu-
ra que admite aos pobres uma formacdo minima, o suficiente para
garantir as condicoes basicas de sobrevivéncia social. Nao descon-
sidera-se a importancia de garantir que todas as pessoas tenham
acesso as condicoes dignas de vida em sociedade. Este aspecto é
visto como prioritario, e reflete as proposi¢des da Constituigao Fe-
deral (1988); por isso 0s programas sociais sdo ampliados e passam
a ser entendidos como “acdes afirmativas’.

As “acdes afirmativas” podem ser definidas como um
conjunto de politicas publicas e privadas de carater compulso-
rio, facultativo ou voluntario, concebidas com vistas ao com-
bate a discriminacdo racial, de género e de origem nacional,
bem como para corrigir os efeitos presentes da discriminagio
praticada no passado, tendo por objetivo a concretizagdo do
ideal de efetiva igualdade de acesso a bens fundamentais
como a educacdo e o emprego (Gomes, 2001, p. 39-40).

Entre as “Metas de Desenvolvimento do Milénio (Brasil,
2000), destaca-se aquelas que estdo relacionadas as politicas so-
ciais, educacionais e ao desenvolvimento econdémico: “Erradicar
a pobreza extrema e a fome. Alcangar a educagdo primaria uni-
versal. Desenvolver uma parceria global para o desenvolvimento”
(Brasil, 2000). Nota-se que a sequéncia de programas sociais e edu-
cacionais supracitados, entre outros que constituem as politicas
publicas em ambito federal, estadual e municipal, tém como pre-
missa o cumprimento destas metas. A “parceria global para o des-
envolvimento”, por exemplo, se materializa a partir das politicas

9 Estdo disponiveis varios estudos apresentando e discutindo a lo6gica das relacoes en-
tre pobreza, desenvolvimento econdémico e escola. Entre eles destaca-se: Libaneo
(2013a), Evangelista e Shiroma (2004, 2006), Rabelo, Mendes Segundo e Jimenez
(2009), Garcia e Campos (2011), Freitas (2011), Bueno e Figueiredo (2012), Evange-
lista e Leher (2012), entre outros.
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de internacionalizagdao destacadas por Libaneo (2013) e Evangelis-
ta (2013).

Um dos efeitos desse processo é a chamada “virada assis-
tencialista da escola” (Libaneo, 2013, p. 68) e, porque nao dizer, da
formacado de professores/as, mediante a qual sofremos com seu
afastamento das tarefas ligadas a apropriagdo do conhecimento his-
torico-cientifico e sua aproximacao perigosa do abismo das propos-
tas assistencialistas, a exemplo do Bolsa Familia'® e do Programa
Mais Educacao' (Evangelista, 2013). “O nuclear da escola nao ¢ o
acolhimento social, embora tenhamos o dever de acolher nossos
alunos, o centro da escola é o conhecimento” [...] (Libaneo, 2013,
p. 68). Assim, chama-se atencdo a necessidade de cuidado impres-
cindivel a fungdo que a escola vem assumindo e desempenhando
ao longo dos tempos, quando preconiza o “acolhimento social”, in-
vertendo um pouco a légica que lhe é atribuida como espago-tem-
po de sistematizagdo dos conhecimentos produzidos historicamen-

10" A gestao do programa instituido pela Lei 10.836/2004 e regulamentado pelo Decre-
to n®5.209/2004, é descentralizada e compartilhada entre a Unido, os Estados, o Dis-
trito Federal e os municipios. Os entes federados trabalham em conjunto para aper-
feicoar, ampliar e fiscalizar a execugdo. O programa Bolsa Familia € um programa
de transferéncia direta de renda que beneficia familias em situagdo de pobreza e de
extrema pobreza em todo o pais. O Bolsa Familia integra o Plano Brasil sem Miséria,
que tem como foco de atuagdo os milhdes de brasileiros com renda familiar per ca-
pita inferior a R$ 70,00 mensais e estd baseado na garantia de renda, inclusdo produ-
tiva e no acesso aos servigos publicos. O Bolsa Familia possui trés eixos principais:
a transferéncia de renda promove o alivio imediato da pobreza; as condicionalida-
des reforcam o acesso a direitos sociais basicos nas areas de educacgio, satude e assis-
téncia social; e as agdes e programas complementares objetivam o desenvolvimen-
to das familias, de modo que os beneficidrios consigam superar a situagao de vulne-
rabilidade (Brasil, 2004).

O Programa Mais Educagao, instituido pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e
regulamentado pelo Decreto 7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da
Educacdo para induzir a ampliagdo da jornada escolar e a organizagdo curricular na
perspectiva da Educagdo Integral. As escolas das redes publicas de ensino estaduais,
municipais e do Distrito Federal fazem a adesdo ao Programa e, de acordo com o
projeto educativo em curso, optam por desenvolver atividades nos macrocampos de
acompanhamento pedagégico; educacdo ambiental; esporte e lazer; direitos huma-
nos em educagao; cultura e artes; cultura digital; promocao da satide; comunicagao
e uso de midias; investigagdo no campo das ciéncias da natureza e educagdo econo-
mica (Brasil, 2014b).
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te pela humanidade. Este processo pode reduzir a qualidade do en-
sino e da formacao dos cidadaos.

A valorizacdo da formacao cultural e cientifica, vale di-
zer, dos contetidos (conhecimentos, habilidades, valores), ndo
pode ser feita em detrimento do acolhimento social e cultu-
ral. Nos professores temos sim que acolher a diferenca, propi-
ciar o compartilhamento de diferentes culturas, diferentes va-
lores, cultivar o respeito a diversidade cultural, étnica, de gé-
nero, sexuais, religiosas. No entanto, é preciso uma resposta
dos pedagogos para superar a tensdo entre exigéncia demo-
cratica de formacdo cultural e cientifica para todos e, a0 mes-
mo tempo, do acolhimento a diversidade social e cultural (Li-
baneo, 2013, p. 68).

No que diz respeito a especificidade da tematica deste tra-
balho -a formagado continuada e o desenvolvimento profissional de
professores/as-, entendo que estes programas podem estar sen-
do geridos pelas instancias que organizam o ensino no Brasil, com
base nestes mesmos critérios de “compensacao” e de “instrumenta-
lizacao”, por serem administradas por politicas oriundas deste pro-
cesso de internacionalizagdo das politicas educacionais, tendo me-
tas a cumprir, em espacos-tempos muitas vezes determinados, ad-
mitindo a possibilidade de desenvolvimento de praticas formativas
que toleram, com frequéncia, o dominio de conhecimentos basi-
cos, destituindo-se desta formacgao a necessidade de maior comple-
xidade cientifica e cultural.

De acordo com Gatti et al. (2011, p. 13), “o olhar sobre as po-
liticas implica pensar em um marco de governo, ou de governos
que se sucedem em uma sociedade, e ndo as tratando como pro-
gramas esparsos ou de forma genérica, sem ancoragem”. As auto-
ras citam Tedesco (2010, p. 20), assegurando que as politicas relati-
vas aos docentes requerem pensar em “governos da educacao”. Ha,
entdo, duas vertentes analiticas a considerar na discussdo de um
governo da educacgdo: o cenario sociocultural mais amplo, em que
nos movemos na sociedade globalizada, e as politicas para edu-
cagao e para os docentes, em particular, colocadas pelos diferentes
niveis de gestdao educacional no Brasil (Gatti et al., p. 14).
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Considerando as duas vertentes abordadas por Gatti, Ba-
rreto e André (2011), a que diz respeito a sociedade globalizada
pode estar relacionada a este movimento de internacionalizagao
das politicas educacionais tratadas com Libaneo (2013) e Evange-
lista (2013). Estas exigéncias, bem como este processo de interna-
cionalizacdo, tém relagdo com as exigéncias geradas pelo processo
de globalizacdo, ndao apenas da economia, mas da politica, da edu-
cagao, etc. Tais movimentos, que sdo globais e locais, interferem
no processo de gestdo da educagdo e nas politicas publicas privile-
giadas nado apenas no Brasil, mas no mundo.

No caso do Brasil, fazem parte também da lei estabelecida
a partir da Constituicdao Federal (1988): “A educagao, direito de to-
dos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada
com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimen-
to da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qua-
lificagc@o para o trabalho” (artigo 205) (Brasil, 1988) e da Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) ao estabelecer que
“a educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas insti-
tuicoes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organi-
zacoes da sociedade civil e nas manifestagoes culturais” (artigo 1°)
(Brasil, 1996). E, ainda, quando regulamenta que “o dever do Esta-
do com educacao escolar publica sera efetivado mediante a garan-
tia de: I - Educagao basica obrigatoéria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade” (artigo 4°) (Brasil, 1996), atendendo
a “padrbdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a va-
riedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispen-
saveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”
(artigo 4°, Inciso IX) (Brasil, 1996).

De acordo com o que prevé a legislagdo, a Educacdo Basi-
ca é universal e obrigatoria a todas as criangas. Este fato se conso-
lidou, considerando que antes destas regulamentagdes a educagao
publica ficava restrita a uma pequena parcela da populagao. Atual-
mente assistimos ao processo de universalizacdo da educacao, ndo
apenas da escolarizacdo basica, mas também superior, o que sig-
nifica um avango educacional, social e cultural importante para o
desenvolvimento das pessoas e, consequentemente, do pais.
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Esta qualidade do ensino ainda ndo universalizada passa
também pelos processos de formagao. A formagado inicial tem se
mostrado fragil e a formagao continuada passa a assumir a respon-
sabilidade de reverter esta realidade. A formacao continuada de
professores, no entanto, deveria ter o papel de realimentar os pro-
fessores. Realimentar ndo apenas no que se refere a metodologias,
conceitos, formas, mas a sentido, a vida, a desejo. O mundo atual
sofre transformagdes num curto espago de tempo e apresenta mu-
dancas para as quais os professores precisam construir o seu en-
tendimento e o processo formativo inicial e continuado pode po-
tencializar este processo.

Consideracoes finais: implicacoes,
praticas ou recomendacoes

Como € possivel perceber a partir do cenario apresentado, o sécu-
lo XX foi prodigo em mudancas que alcancaram todas as esferas da
vida humana, desenhadas sob a légica do mercado e induzindo a
formulacao da politica educacional. Exemplo desta influéncia é o
processo de internacionalizacdo da educacdo que, cada vez mais,
ganha contornos definidos numa agenda global, impactando as po-
liticas de educacdo, na contramao da democratizacao dos proces-
sos. Este movimento, também chamado de globalizacao das poli-
ticas educacionais, insere-se numa dinamica de expansao da pro-
ducdo e do mercado mundial capitalista, o que € muito bem expli-
citado por Libaneo (2013) quando concebe a internacionalizacao
das politicas educacionais como um movimento inserido no con-
texto da globalizacdo, em que agéncias internacionais multilaterais
de tipo monetario, comercial, financeiro e crediticio formulam re-
comendagdes sobre politicas publicas para paises emergentes ou
em desenvolvimento.

Tal interferéncia produz o fenémeno de homogeneizagao
das politicas educacionais, restringindo a soberania dos paises as
decisdoes tomadas no ambito externo, na maioria das vezes sob a
égide dos organizamos multilaterais, como o Banco Mundial (BM)
e o Fundo Monetario Internacional (FMI), que sdo os financiado-
res dos programas educativos em escala mundial.
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Sob este contexto, a sociedade contemporanea transforma-
se e influencia as politicas educacionais de maneira insofismavel.
Tributaria da globalizagao hegemonica, amplia a financeirizagao da
economia enquanto modelo socioecon6mico e cultural, cuja agen-
da determina novos sentidos a cultura e a educacio, alcando-as a
condicdo de produtos e/ou mercadorias. Desta forma, a educacao,
enquanto direito, bem publico e comum, passa a estar articulada
a ordem econ6mica, assumindo a condicdo de mercadoria, cujo
compromisso maior esta no lucro de quem a gerencia. O incre-
mento da globalizacdo economica, politica e cultural exerce impac-
tos significativos sobre a internacionalizacdo da educacdo e pro-
voca o surgimento de movimentos que delineiam um ambiente
académico distinto, como o incremento da mobilidade estudantil,
o crescimento do ensino a distancia, a consolidacdo da dimensao
internacional das atividades de ensino e pesquisa e o surgimento
de padroes internacionais de curriculos, de modos de formar do-
centes e desenvolver profissionais ancorados nesta logica.

A partir do percurso aqui problematizado entendemos que
processo de internacionalizagdo/globalizacdo interfere ndao apenas
na educacdo, mas nas diversas instancias — administrativas, poli-
ticas, econdmicas, sociais — que sustentam o pais ou os paises. No
que se refere especificamente a educagdo e a formagao de profes-
sores, ressaltamos o seu papel preponderante, considerando sua
potencialidade para criar outras formas de compreender e de se re-
lacionar com o mundo. E neste sentido que a formacdo de profes-
sores, inicial e continuada, tem de ser tratada com a seriedade que
lhe é peculiar. E a partir dela que podem surgir movimentos de re-
sisténcias ao status social instalado, este que tem reforcado em es-
cala mundial a tendéncia a mantencga desse processo de mercanti-
lizacdo da educacao e da formacao docente.

Tendo presente a possibilidade de superar o pensamen-
to tnico e construir uma consciéncia universal, fica claro que, ao
mesmo tempo em que se deve construir um novo discurso, deve-
se, no mundo empirico, produzir agdes que se constituam em ca-
minhos alternativos (Santiago e Callai, 2014, p. 26). Para o enfren-
tamento da hegemonia ndo nos basta novos conhecimentos, ofe-
recidos como saidas emergenciais de crises momentaneas; preci-
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samos, alerta Santos (2007, p. 20), “um novo modo de produzir
conhecimentos”. Nao nos bastam alternativas simplesmente, mas
“um pensamento alternativo as alternativas’.
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entre o senso comum, pacotes (de)
formativos e a praxis pedagogica
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Introducao

Acentralidade da discussdo sobre a formacgdo de professores,
seja inicial ou continuada, tem levado muitos estudiosos e
pesquisadores a se dedicar a tal problematica. As pesquisas, deba-
tes e reflexdes produzidas nos colocam a par de diferentes abor-
dagens teoricas e metodologicas, as quais nos permitem uma cer-
ta aproximacao dos processos pelos quais os educadores se consti-
tuem como profissionais, assim como nos permitem problematizar
o processo de “educar o educador”. A busca por novos referenciais,
capazes de orientar tal debate, ressaltam Favero e Tonieto (2011,
p-163) “tem possibilitado, de certo modo, a compreensao da dina-
mica do processo formativo docente, como constituicdo identitaria
que se da ao longo da trajetoria de vida”.

A necessidade de formar o professor que ja esta atuando
comecou a ganhar espacgo nas discussoes académicas e institucio-
nais, no Brasil, sobretudo a partir da década de 1970. Conforme Al-
feres e Mainardes (2011), entendia-se a importancia dos progra-
mas de formagdo continuada de professores como forma de res-
ponder as demandas mais especificas do professorado e garantir
um aprendizado permanente.
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Ja no final da década de 1980 e inicio dos anos 1990, uma
nova modalidade formativa passou a integrar os discursos peda-
gbgicos em relacdo a formacdo continuada do professor. Trata-se
da formacdo do professor em servigo, ou seja, do entendimento
de que os professores deveriam participar de forma ativa da cons-
trucdo coletiva do saber. Com esse entendimento, a formacao con-
tinuada passaria a ser realizada no seu local de trabalho, através
da reflexdo continua sobre sua pratica. Essa nova visdo sobre a for-
magdo continuada postulava que os “pacotes de treinamento” ou
“encontros” dos quais os professores participavam nao eram sufi-
cientes para a melhoria da qualidade do ensino (Alferes e Mainar-
des, 2011).

Apesar desses novos olhares sobre a formacao continuada
de professores, Soares (2008) considera que a década de 1990, mes-
mo inserindo o professor nesse debate, sua formacao sofre um pro-
cesso de aligeiramento, fragmentagao e esvaziamento de conteu-
do. Esse processo teria ocorrido em fungdo de uma associagao da
reflexdo sobre a pratica as competéncias, visando a formacao de
um profissional tecnicamente competente, mas politicamente ino-
perante, disciplinado e adaptado.

A partir do final da década de 1990 e inicio dos anos 2000,
com a expansdo do ensino superior e a democratizacdo do acesso,
sobretudo as licenciaturas em funcgdo da grande demanda de pro-
fessores, tem inicio uma nova contextualizacdo de eventos de for-
magdo continuada de professores. Evidencia-se que a concepgdo
de “treino de destrezas e técnicas”, muito usado nas décadas an-
teriores, vai perdendo espago para eventos formativos que enten-
dem a aprendizagem continua como um importante elemento para
o desenvolvimento profissional docente e da sociedade como um
todo. Para Alferes e Mainardes (2008), essas mudancas no percur-
so historico da formacdo continuada de professores no Brasil mos-
tram que a concepcao e as finalidades dessa modalidade formativa
foram mudando ao longo do tempo, de forma bastante relacionada
ao contexto econdmico, politico e social do pais.

Diante dessas transformacdes, comeca a surgir uma gama
muito diversificada de eventos tomados ou prescritos como sen-
do atividades de formagao continuada de professores. Para Gat-
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ti (2008) é complexo caracterizar formagao continua pela diversi-
dade de objetivos, interesses, agentes envolvidos e riqueza de in-
formacgodes. Porém, a autora considera quase impossivel encontrar
aquele que a ache desnecessaria. Existem, todavia, muitas praticas
que sdo postas sob o grande guarda-chuva do termo formacao con-
tinuada, em um momento restringindo-se o “significado da expres-
sdo aos limites de cursos estruturados e formalizados oferecidos
apo6s a graduagao ou apos ingresso no exercicio do magistério” e em
outro momento sendo usado de forma “ampla e genérica”, sendo
compreendido como agdes que possam auxiliar o professor no seu
desempenho profissional.

Formacao continuada, formacao em servico, formacao con-
tinuada em servico sdo multiplas defini¢coes que expressao os desa-
fios que precisam ser enfrentados para articular processos eficien-
tes e eficazes de formacdo a fim de articular um processo de qua-
lidade educativa. Conforme ressaltam Sartori e Segat (2011, p.101),
“para alcancar o intento de aprimorar a qualidade do ensino é ne-
cessario (re)pensar as diferentes maneiras de desenvolver ativi-
dades formativas para professores em exercicio docente”. Nao res-
ta duvida que as escolas e as universidades sdo o locus apropria-
do para a formagao continuada em servigo. No dizer de Carvalho
(2006, p.17) “o diferencial para a educagao de qualidade € a escola
estar estruturada como um espaco de formagdo em que o profes-
sor ndo somente ensina, mas também aprende”.

Tem razdo Mario Osorio Marques (1990) quando ressalta
que a formacdo do professor-educador estd na ciéncia que faz no
fazer-se educacgao, o que corresponde o compromisso e a complexa
funcdo da formagdo continuada, pois constitui uma profissdo que
exige um processo dinamico de conhecimento. A formacao con-
tinuada se torna requisito imprescindivel para uma agao docen-
te de qualidade. Por isso, para que os professores possam exercer
a docéncias em diferentes dreas do conhecimento, modalidades e
niveis de ensinam necessitam atualizacdo permanente, especial-
mente quando sua atuacgdo visa iniciar o educando num proces-
so de agir de forma livre e autbnoma. Mas de que forma é possivel
oportunizar um processo de formagao continuada que seja cons-
ciente e coerente com os desafios que o professor precisa enfren-
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tar em sua pratica pedagogica? Existe concepgoes e formatos dife-
renciados de formacdo continuada?

Neste estudo, julgamos oportuno considerar trés possibili-
dades de formacdo continuada, as quais embasaram a tese de dou-
torado do professor Elli Beninca. Segundo Beninca (2002), a for-
macao continuada pode se processar sob trés enfoques: o processo
informal e espontaneo, a busca por cursos de formagao continuada
e o método da praxis pedagogica, caracterizado pela autoformagao
e formacao coletiva. Trataremos de abordar cada uma dessas possi-
bilidades, adotando-as como parametro para uma melhor compre-
ensao da tematica investigada e servindo de suporte para o nosso
enfoque investigativo.

Como referencial teorico, entre os autores escolhidos para
amparar o estudo, destacamos, sobretudo, Bachelard (1996; 2001)
e Favero e Toniento (2010; 2011). Bachelard (1996), com sua pe-
dagogia cientifica, nos oferece uma rica contribuicdo de como as
praticas formativas do professor podem ser guiadas através de um
processo responsavel e consistente. Favero e Tonieto (2010), por
sua vez, compreendem o professor também como um ser inacaba-
do, necessitando, portanto, estar em constante formagao ou cons-
trucdo, pois nenhum processo formativo inicial consegue dar con-
ta da complexidade da profissdo. Dessa forma, os autores consi-
deram a formacdo continuada como um processo necessario e de
grande importancia.

Entendemos que com a compreensao dessas possibilidades
de formacao, postas em dialogicidade com o referencial teodrico,
ao final do estudo, poderemos vislumbrar uma melhor analise dos
rumos que as politicas de formacao continuada de professores po-
dem tomar. Passaremos, entdo a abordar esse processo formativo
conforme os enfoques ja mencionados, ou seja, a partir do proces-
so informal e espontaneo, por meio de cursos e por meio da praxis
pedagogica.

A formacao continuada realizada

a partir do processo informal e espontaneo

O processo informal e espontaneo constitui-se, sobretudo, do con-
hecimento advindo do senso comum. Por ser adquirido de forma
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espontanea, o portador desse saber ndo percebe a necessidade de
atualizagdo através de cursos formais e, tdo pouco, a necessidade
de transformar-se. Em decorréncia dessa percepcao, Becker (1993)
considera que pela auséncia de reflexdo epistemolégica, o profes-
sor acaba assumindo as nogdes do senso comum. Sendo assim,
o conhecimento é concebido como um ajuste ou uma adaptagao.
Essa concepcao, afirma Becker (1993), é oriunda de uma vivéncia
ou de uma experiéncia de vida.

Nesse sentido, ha de se considerar também, que nessa pers-
pectiva os conhecimentos relevantes e eficazes sdao os produzidos
pelas grandes massas e também pela midia. Assim, o profissional
que busca orientacdo a partir dessa forma de conhecimento, corre
o risco de ser um sujeito manipulado, distanciado do conhecimen-
to cientifico e académico. Sua atuacao profissional contribui para a
formacado de uma sociedade voltada para o consumo, para o passi-
vismo e para o mercado.

Em analise a essa categoria Favero e Tonieto (2010) a consi-
deram como um processo assistematico, ametodico, fragmentado
e superficial, que faz parte da experiéncia cotidiana e pratica dos
sujeitos professores.

Esse processo ¢ incorporado ao pensar e fazer esponta-
neos, por isso o sujeito ndo percebe a necessidade de atuali-
zagdo e transformacdo - o que ele sabe e incorpora do meio
¢é suficiente para resolver os seus problemas préaticos. Dai po-
dermos dizer que nesse caso ndo se buscam espacos formais
de formacgao e aprendizagem. O que é aprendido na informa-
lidade ¢ considerado suficiente e satisfatério. (Favero e Tonie-
to, 2010, p. 68).

Esse modo de compreensdo tem como principio manter o
mesmo sistema vigente, fazendo sempre adaptagbes visando usar
o minimo esforgo possivel para lidar com os fatos novos implica-
dos pelas transformacdes. Um dos grandes chavoes utilizados por
profissionais que tém essa compreensdo ¢ a famosa frase: “sempre
fiz assim e deu certo, entdo ndo vou mudar agora”. Tal concepgao
estampa bem o enfoque cognitivo dado por Gramsci (1989) na de-
finicdo que faz sobre o conhecimento advindo do senso comum, o
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qual é definido como um conhecimento evidente, que pensa o que
existe tal como existe e cuja fungdo é reconciliar a todo o custo a
consciéncia comum consigo mesma. E, pois, um pensamento ne-
cessariamente conservador e fixista.

Em sua tese de doutorado, Beninca (2002) nos auxilia na
compreensao desse enfoque cognitivo auferido por Gramsci ao
conhecimento do senso comum. Afirma tratar-se de “uma visao de
mundo construida com base nos sentidos praticos que o cotidiano
cultural The oferece, os quais sdo evidentes na consciéncia do in-
dividuo e constituem um co6digo de leitura sobre o mundo” (2002,
p. 67). Imersos nessa visao restrita de mundo, Beninca (2002) con-
sidera que assim os individuos se sentem autbnomos no seu agir,
pois, a partir desse comportamento, realizam a sua subjetividade,
mesmo sendo de maneira nao consciente e limitada as dimensoes
culturais do seu mundo e do seu ponto de vista.

Quando esse ponto de vista passa a ser reproduzido, trans-
formando-se em um discurso de opinido, tende a ser um pensa-
mento isolado de sua adequada contextualizacdo. Um discurso de
opinido nao passara de um discurso superficial. Apoiando-se nas
ideias de Bachelard (2001), pode-se dizer que a opinido pensa mal,
pois se atem a um “olhar de superficie”. Ao designar os objetos pela
sua utilidade, coibe-se de os conhecer. Dessa forma, a opinido colo-
ca-se diante do professor como o primeiro obstaculo a ser supera-
do, pois conduz a construgao de um conhecimento falso, alicerga-
do em respostas e ndao em perguntas.

Sobre esse aspecto Bachelard apresenta a seguinte conside-
racao:

Chega uma altura em que o espirito gosta mais daquilo
que confirma o seu saber do que daquilo que o contradiz, pre-
fere as respostas as perguntas. [...] E esse o risco de o professor
ensinar sempre as respostas certas. Na pedagogia cientifica, o
erro se instrui a partir de uma dinamica pedagégica que colo-
que o conhecimento em permanente estado de crise, criando
sempre a necessidade de retificar-se. (2001, p. 167).

A afirmacdo de Bachelard é sustentada pelo fato de que a

atividade intelectual se da em ambiente de divida e inquietagao.
Sendo assim, entende-se que as praticas cientificas e pedagogicas
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poderiam estar lastreadas por essas caracteristicas, pois, para ele,
“o dogmatismo desconstroéi toda criatividade e gera uma paralisia
mental” (2001, p. 167). Dessa forma, o professor em sua pratica
pedagogica poderia assumir o papel de alguém que menos ensi-
na e mais desperta, estimula, provoca, questiona e, por sua vez,
também se deixa questionar. Adotando essa postura, seria possi-
vel avancgar na constru¢do de um conhecimento cientifico, trans-
formador e desprender-se dos idearios estaticos e falsos do senso
comum.

Quando Beninca (2002) elege o processo informal e espon-
tdneo como uma das possibilidades de enfoque pela qual pode se
processar a formacdo continuada, denuncia a postura pedagogica
que responsabiliza os alunos pelo fracasso de qualquer tentativa de
transformagao. Conforme destacado por Favero e Tonieto (2010, p.
68), € comum em momentos de formacado esses professores repro-
duzirem frases como “Meus alunos ndo conseguirdo aprender isso”
ou “Isso nao é possivel com nossos alunos”.

Um estudo realizado pela UNESCO (Brasil, 2007) e parceria
com o Ministério da Educagao corrobora com essa posigdo defen-
dida pelos autores ora citados € mostra que o aluno ainda é apon-
tado como culpado pelo fracasso escolar. A pesquisa, realizada em
2007, foi feita por amostragem em dez estados, apenas em escolas
publicas, com alunos da 42 série do ensino fundamental. A estru-
tura da investigacao foi dividida em duas partes. Uma quantitativa,
de questionarios respondidos por alunos, professores, diretores e
funcionarios de cargos técnicos (coordenadores de area, pedagogi-
cos, etc.). A outra qualitativa, com entrevistas, que incluiram tam-
bém os pais dos estudantes.

Os resultados do estudo foram surpreendentes. Entre os
professores, quase 40% consideram que, se um aluno nao passa de
ano, a culpa é dele mesmo. Outros 24% acreditam que a culpa é
dos pais. Mas apenas 2% reconhecem algum tipo de responsabili-
dade. Cerca de um terco dos diretores e técnicos também conside-
ra que a culpa é do aluno, mas metade deles acredita que a escola é
a verdadeira responsavel (UNESCO, MEC/INEP, 2007, p. 165-170).

Por tras desses juizos quanto a capacidade que os alunos
apresentam para aprender determinado contetido ou para viven-
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ciar novas praticas pedagogicas, pode esconder-se uma dificulda-
de pessoal do professor, substanciada por essas tentativas de trans-
ferir aos alunos a responsabilidade pelo insucesso escolar. Nesse
sentido, Bachelard (1996) afirma que no transcurso de sua longa e
variada carreira de pesquisador, nunca viu um educador mudar de
método pedagogico. Para ele, “o educador ndo tem o senso do fra-
casso justamente porque se acha um mestre. Quem ensina manda.
Dai, a torrente de instintos” (1996, p. 24).

Podemos tomar a afirmacado bachelardiana como uma cri-
tica as nogdes invariantes do senso comum assumidas por profes-
sores em seu transcurso formativo. Dificilmente os conceitos ou
“verdades” do senso comum mudam. Esse tipo de conhecimento
caracteriza-se justamente pela sua preservacao ao longo do tempo.
Vai ao encontro do que Bachelard (1996) define como o primeiro
obstaculo epistemolégico a ser superado, o obstaculo da “experién-
cia primeira’.

Conforme a pedagogia bachelardiana, e aqui vinculando a
formacao continuada realizada a partir do processo informal e es-
pontaneo, proveniente do estudo postulado por Beninca (2002),
podemos compreender que esse processo de formacao continuada
de professores nao constitui uma base segura para o pleno exerci-
cio da docéncia. Bachelard (1996) o compreenderia como uma filo-
sofia facil, que se apoia no sensualismo mais ou menos declarado,
mais ou menos romanceado, e que afirma receber suas ligoes dire-
tamente do dado claro, nitido, seguro, constante, sempre ao alcan-
ce do espirito totalmente aberto.

Esse modelo coloca-se em oposicdo ao postulado bachelar-
diano, que considera que o espirito cientifico deve formar-se en-
quanto se reforma. Deveria colocar-se contra qualquer fato “colori-
do e corriqueiro”. Porém, também € necessario que o conhecimen-
to vindo do senso comum possa colocar-se em sintonia com o con-
hecimento cientifico. O senso comum, embora nao seja um conhe-
cimento sistematizado, tem sua importancia para a vida cotidiana
das pessoas. Dessa forma, uma vez contextualizado, pode colocar-
se como um paradigma problematizador de uma investigacao cien-
tifica.
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Todavia, para a concretizacdo dessa possibilidade, sobres-
sai-se a prerrogativa do desenvolvimento de uma formacao que
seja realmente continua e nao apenas materializada em alguns
momentos durante o ano letivo. A integracdo das possibilidades
formativas, através de sua contextualizacdo e historicidade s6 pode
ser alcangada quando esta e tomada como um objetivo permanen-
te e coletivo das praticas pedagogicas. Essa visdo sera melhor ex-
plorada nas proximas segoes, onde abordamos, através da prerro-
gativa de Beninca (2002), as possibilidades de formacao continua-
da a partir da realizacdo de cursos e, na sequéncia, através do mé-
todo da praxis pedagogica.

A formacao continuada realizada

por meio de cursos

Em relacdo ao segundo enfoque destacado por Beninca (2002), que
diz respeito a busca por cursos de formagdo continuada, enfatiza-
se a constante procura de professores por essa modalidade de cur-
sos. Denominacdes do tipo capacitacdo, treinamento, reciclagem
e aperfeicoamento, entre outras, correspondem ao viés formati-
vo desses cursos, os quais apresentam-se em sua grande maioria
como eventos curtos e rapidos, como de palestras e encontros es-
poradicos que permitem a implantacdo de “pacotes” propiciado-
res de um maior grau de instrugdo ou aptidao para seguir modelos
predefinidos externamente. Esses modelos, conforme Prada, Frei-
tas e Freitas (2010), teriam a incumbéncia de remendar, completar
algo que supostamente falta e, por sua vez, corrigiria os defeitos vi-
siveis na educacao.

Estas concepgodes tém implicita, de um lado, a descon-
sideracao dos saberes dos educadores e, de outro, o entendi-
mento de que o faltante sdo os conhecimentos “cientificos”
que devem ser adquiridos de seus possuidores para tirar os
professores de sua incapacidade. Diante disso, a formacao
continuada é frequentemente entendida como “capacitacdo”
e até como “treinamento”, “reciclagem” e outras conotacoes.
(Prada, Freitas e Freitas, 2010, p. 375).
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Para Favero e Tonieto (2010, p. 69), “se o professor nao der
continuidade ao seu proprio processo de formagao continuada, ele
ficara sempre na dependéncia de cursos externos, visto que é sem-
pre necessario que alguém lhe diga o que fazer e como fazer”. Nes-
se sentido, os autores apontam que a busca por formacdo externa
sem transformacao interna nao da conta da complexidade da for-
magdo continuada. Os autores destacam a necessidade de o pro-
fessor desenvolver o seu proprio estilo de investigacdo para nao se
tornar dependente sempre de novos cursos.

Dessa forma, evidencia-se a postura do professor como “téc-
nico”, o qual sempre recorre aos especialistas e estudiosos em edu-
cagao para obter uma resposta quanto “ao que deve ser feito” e “a
como deve ser feito” quando diante de uma situacdo nova. A sua
funcao, como bem destacado por Favero e Tonieto (2010), € ape-
nas a de aplicar os procedimentos considerados eficazes, sempre
pensados e justificados por outros, e ndo a de dialogar e investigar
COmMo 08 outros.

Diante dessa postura profissional, entende-se o problema
nao estar nas sugestdes, mas sim em como estas sdo recebidas por
esses professores, que podem restringi-las a técnicas vazias de in-
tencionalidade.

O equivoco de tal postura é que, quando ndo compreen-
dem os pressupostos ou pilares que justificam a pratica, fica
profundamente comprometida a clareza de objetivos, de me-
tas e de processos de aprendizagem. Uma vez que a acio pe-
dagodgica é reduzida a uma situagdo instrumental controlada,
qualquer contingéncia é suficiente para deixar o professor
sem saber o que fazer ou que atitude tomar, pois a técnica nao
¢ eficaz por si mesma; ela conta, na verdade, com a capacida-

de humana de criacdo. (Favero; Tonieto, 2010, p. 60).

N3ao o bastante, muitos desses cursos oferecidos sao focados
em areas especificas, o que pode nao contemplar as necessidades
do profissional da educagdo como um todo. Dessa forma, os cursos
de formagao continuada deveriam ser acompanhados de atitudes
investigativas dos agentes envolvidos para realmente contribuirem
com o processo formativo desses profissionais.
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Além disso, deve-se considerar que nem sempre 0s Cursos
de formacdo continuada tém por principio a formagao. Prova dis-
so esta o estudo de Favero e Esquinsani (2011), que ap6s a analise
de oito eventos educacionais realizados no estado do Rio Grande
do Sul, observaram um exacerbado apelo mercantilista do proces-
so de formacdo docente continuada e, também, um esvaziamento
da teoria como suporte epistémico na sua efetivacdo. Conforme os
autores, constatou-se que a tendéncia do professorado é pela opgao
de cursos meritorios, envoltos em tons afetivos em detrimento de
cursos que proporcionem uma melhor reflexao de cunho teorico.

Analisando os folders dos oito eventos selecionados, Favero
e Esquinsani (2011, p.9) constataram algumas expressoes que res-
saltam o carater mercantiliza e o esvaziamento da teoria: “a pre-
senca de um palestrante estrangeiro é garantia de que o evento
tera sucesso de publico, principalmente se for um palestrante que
frequentemente aparece na midia”; “o valor do pagamento do pa-
lestrante é proporcional a quantidade de publico que é capaz de
atrair”; “um palestrante de fora (estrangeiro) da carater interna-
cional ao evento”. Como muito bem ressaltam Favero e Esquinsa-
ni (2011, p.9) “essas e muitas outras expressoes sao reveladoras de
uma espécie de efeito narcotico, capaz de criar um momento de
satisfagdo imediata; porém, ao retornar a sala de aula, o professor
volta a se defrontar com os mesmos problemas da pratica pedago-
gica”.

Ou seja, certos cursos de formacdo continuada de professo-
res distanciam-se dos seus propositos fundamentais para atender a
um anseio de cunho comercial: a afetividade como argumento de
metabolismo para o cotidiano dos professores. Nesse viés, os prin-
cipios orientadores desses cursos vao ao encontro dos anseios de
grande parte do professorado, que parecem buscar em seu proces-
so formativo ndo mais teorias ou metodologias, mas sim acalento
e momentos de “relax” frente a uma situagao conjuntural de extre-
ma sobrecarga de tarefas e de desafios.

O esvaziamento da teoria na formacdo de professores de-
nunciado por Favero e Esquinsani (2011) também ¢é reforcado por
Favero e Tonieto (2016, p.43) quando dizem que “ndo se produz
conhecimento com seriedade sem a presenca forte de teoria”. Para
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tanto concordam com Ball (2011, p.92) quando defende a posicao
de que a auséncia de teoria se torna um entrave “para o pensa-
mento critico e criativo do pesquisador”, reforcam a critica de Mo-
raes (2009, p.31) quando denuncia que o percurso das “epistemo-
logias da pratica” acabam produzindo uma concepcao de formacao
pautada pela “utilidade instrumental”, ressaltam a critica de Shiro-
ma (2003, p.71) quando afirma que o recuo da teoria produz um
visivel fenomeno “da penetracdo do gerencialismo na educacao”,
uma “desintelectualizacdo do professor” e uma “despolitizagao de
sua formacao”. Nas consideragdes finais do seu ensaio Favero e To-
nieto (2016, p.43) ressaltam: “Nao se pode e € visivelmente empo-
brecedor acreditar que se possa produzir conhecimento a respeito
da docéncia na educagao superior e na pesquisa em educacdo sem
um conceito forte de teoria e de teorizagdo”, pois ‘[...] a experiéncia
sensorial centrada em si mesma acaba produzindo uma visao po-
bre de mundo e se torna incapaz de indagar-se a si mesma”.

De acordo com Pérez (1995, p. 98), a maioria dos programas
de formagao de professores assumem um modelo de racionalidade
técnica ou instrumental. Ou seja, a formacado de professores tem
vislumbrado o professor apenas como um executor de tarefas e nao
como um agente reflexivo diante de sua pratica educativa. Dessa
forma, infere-se mais um fator depreciativo frete a formacao conti-
nuada, a sequéncia do paradigma que vé o professor como um téc-
nico especializado.

Nesse sentido, Novoa (1992) considera que a separacdo en-
tre pesquisadores que oferecem sua producao e professores na con-
digdo de consumidores, pouco ou nada acrescentam na reflexao ou
proposicao de novas praticas de ensino. Para Novoa (1992), deve
existir um espaco fundamental de negociacdo, de conversa, de dia-
logo que, na verdade, estaria construindo os elos de significacao
pretendidos. Sem essa prerrogativa, a formacado continuada se res-
tringe a um modelo sistematico, desprovido de qualquer intengao
humanizadora e transformadora da realidade social em que profes-
sores e alunos estdo inseridos. Assim, a escola perde a possibilida-
de de tornar-se um espaco de cooperagao, de interagdo e criagao,
passando a ser apenas local de reproducdo, onde o conhecimento
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cientifico e a curiosidade epistemologica ndo perpassam a materia-
lidade das salas de aula.

Assim como N6voa (1992), acreditamos que a formacao nao
se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim “através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas de (re)construcdo permanente de uma identida-
de pessoal. Por isso é importante investir na pessoa e dar um esta-
tuto ao saber da experiéncia” (N6voa, 1992, p. 151).

Entendemos que os processos de formacgdo continuada de
professores devem ser regidos pela coletividade de suas praticas,
permitindo assim a reflexao e intervencgao na pedagogica concreta,
reforcando espacos e tempos ja institucionalizados nessa perspec-
tiva. Para tal, deve-se levar nem consideracdo a necessidade dos
projetos de formacado superarem o paradigma dos repasses de in-
formacao. Isto é, essa modalidade formativa ndo pode ser concebi-
da apenas como um meio de acumulacgdo de cursos, palestras, se-
minarios, de conhecimentos ou técnicas. E preciso consolidar-se
como um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas e de
construgdo permanente de uma identidade pessoal e profissional
em interacao mutua.

Com esse entendimento, passaremos a abordar a proxi-
ma possibilidade de formagao continuada propagada por Beninca
(2002), que diz respeito justamente a formacao que se realiza por
meio da praxis pedagogica.

A formacao continuada realizada

por meio da praxis pedagogica

O método da praxis pedagogica, caracterizado pela autoformacao
e formacao coletiva, compreende um processo metodoléogico de
observacdo da pratica, por sua vez registrada e refletida de forma
sistematica. Dessa forma, o processo de investigacao revela-se ao
mesmo tempo em um processo também de formagao, pois na me-
dida em que os professores investigam e refletem sobre suas prati-
cas, também transformam-se.

Com essa premissa, o processo de investigacdo deve situar-se num
paradigma qualitativo, considerando a dialética professor/pesqui-
sador, entre seus aspectos tedricos e subjetivos no cotidiano esco-
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lar. Assim, o professor podera analisar e resinificar a relacao entre
teoria e pratica no ato de construir, desconstruir e reconstruir, por
meio da acdo reflexiva, o seu processo formativo. Beninca (2002)
acredita que por meio dessa acdo seja possivel compreender a
praxis como necessidade permanente de agao pedagbgica no pro-
cesso de formacao dos educadores, configurando-se como possibi-
lidade de compreender, assimilar e buscar a superacao dos desafios
contemporaneos da docéncia.

Favero e Tonieto (2010) descrevem a postura que marca essa abor-
dagem formativa apontada por Beninca (2002).

[...] a postura que se evidencia nesse modo de compre-
ensdo é aquela em que o professor mostra-se capaz de pro-
duzir o seu proprio conhecimento, por meio da investigagao
da agdo, da pratica e do fazer cotidiano, em que se revelam as
contingéncias, complexidades e problemas que devem ser en-
frentados, abrindo espago para a reflexdo e a criatividade. esse
processo de construcdo é caracteristico do professor pratico-
reflexivo, que vé nos momentos de formacao, sejam eles cur-
sos, palestras, pos-graduacgoes, grupos de estudo, seminarios
e trabalhos em sala de aula, referenciais para compreender o
agir pedagogico, uma vez que € da reflexdo sobre a pratica que
brotam os elementos criativos da critica e da mudanca. (Fave-
ro e Tonieto, 2002, p. 70).

Nessa perspectiva, o professor deve adquirir a capacidade
de compreensdo de que nas situagdes decorrentes da pratica, ndo
existe um conhecimento profissional para cada caso-problema, que
teria uma unica solugdo correta. Desse modo, Péres (1995) consi-
dera que o profissional competente atua refletindo na sua acao
para, a partir dela, criar uma nova realidade, experimentando, co-
rrigindo, inventando e reinventando através do dialogo que esta-
belece com essa mesma realidade. Além disso, pontua que o con-
hecimento que o novo professor necessita adquirir vai mais longe
que as regras, fatos, procedimentos e teorias estabelecidas pela in-
vestigacdo cientifica.

Técnicas e métodos de invengao consagrados devem ser
restringidas diante do processo de reflexdo na acdo. O aluno-mes-
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tre precisa aprender a construir e a comparar novas estratégias de
acdo, novas formulas de pesquisa, novas teorias e categorias de
compreensdo, novos modos de enfrentar e definir problemas. Pé-
res (1995, p. 110) conclui que “o profissional reflexivo constréi de
forma idiossincratica o seu proprio conhecimento profissional, o
qual incorpora e transcende o conhecimento emergente da racio-
nalidade técnica”.

Para Favero e Tonieto (2010), essa categoria de formacgdo
continuada estudada por Beninca (2002) tem como maior desafio a
criacdo de agdes capazes de promover a efetiva construgao do pro-
fessor pratico-reflexivo e de ter como foco a investigacao sobre a
pratica docente. A resisténcia a essa postura investigativa explicita-
se sobre o fato de o professor identificar a sua atuacao profissional
como uma atividade técnico-especializada, em que a atividade in-
vestigativa e reflexiva é entendida como uma tarefa apenas de es-
pecialistas e estudiosos da educagao.

Nesse sentido, Beninca (2002) reconhece o desejo latente
de muitos professores assumirem a postura pratico-reflexiva como
possibilidade de orientarem suas agbes a partir de uma nova com-
preensdo de mundo. Porém, o seu inconsciente pratico os dirige a
continuarem orientando suas agbes didatico-pedago6gicas confor-
me os conceitos ja elaborados e consagrados e, mesmo que recon-
hegam a inconveniéncia de suas posturas, continuam repetindo os
mesmos fazeres.

Outra modalidade que vai ao encontro dessa postura prati-
co-reflexiva é o que chamamos de formagao continuada de profes-
sores em servico. Prada et al. (2010) consideram que o conjunto de
docentes de uma institui¢cdo escolar pode constituir-se em um co-
letivo que desenvolve um projeto de formacado continuada de seu
corpo docente em seu proprio espaco de trabalho. Essa possibili-
dade, segundo os autores, permitiria aos docentes construirem seu
proprio objeto de pesquisa-formagao mediante atividades que, por
um lado, permitam a compreensao de sua propria realidade e, por
outro, atendam seus interesses e necessidades de formagdo. Além
de suas vantagens metodologicas, os autores enfatizam as vanta-
gens financeiras de se desenvolver um projeto de formagao conti-
nuada de professores em servigo. Os autores consideram que nor-
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malmente se argumenta que a ma qualidade da formagao ¢é a falta
de recursos financeiros. Mostra como é contraditoria essa versao e
como a mesma nao se sustenta.

Um projeto municipal de FCPS poderia ser mais econo-
mico para um municipio e, em consequéncia, obter melhores
resultados dessa formagado que as atuais “feras” de cursos ofe-
recidas aos docentes e comprados, a maioria de vezes, de ins-
tituigdoes e pessoas que se anunciam como “sem fins lucrati-
vos”. Na pratica, os docentes sabem e sentem que estes cur-
sos demandam deles gastos financeiros com deslocamento,
alimentacgado e outros, além de muitas vezes ter de pagar par-
te do curso, materiais e dedicar tempo que utilizariam para
descansar ou para completar sua remuneragao com outro tra-
balho. Cabe esclarecer que a FCPS no espago escolar requer,
para o confronto de seus conhecimentos, a colaboracio de ou-
tros profissionais — formadores de professores - que orientem
seus processos pedagogicos ou de pesquisa de preferéncia no
local de trabalho onde acontecem as relagdes, objeto de estu-
do. Também os professores da escola precisam planejar co-
letivamente quem, como, para o que, quando ir a outros es-
pacos (universidade, eventos académicos, estagios) para fa-
zer os confrontos de conhecimentos e as trocas necessarias
ao processo de pesquisa-formacao institucional (Prada et al.,
2010, p. 382).

Assim como o viés pratico-reflexivo, a formagao continuada
em servigo pressupoe a instituicdo escolar como um espaco forma-
dor. Uma vez envolvidos os agentes da comunidade escolar nesse
processo de construcdo coletiva, as praticas formativas passariam
a ser mais significativas, construtivas e adequadas ao contexto de
cada escola, diferentemente do que acontece com os pacotes for-
mativos comercializados nas escolas, que como mencionamos na
secdo anterior, desconsideram os saberes dos educadores e o con-
texto em que estdo inseridos.

A formacdo concomitante ao exercicio do oficio inaugura,
assim, uma nova racionalizacdo da profissionalidade e da constan-
te constituigdo dos saberes docentes. De um ponto de vista teérico,
Aquino e Mussi (2001) consideram um dispositivo tatico que fez
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circular, de forma mais precisa e localizada no interior da profis-
sdo, modos de se pensar e repensar a profissdo docente de acordo
com os novos e constantes desafios que lhe sdo impostos.

Essa concepgao vai ao encontro do que Novoa (1992) defen-
de como praticas de formagao que tomam como referéncia as di-
mensodes coletivas. Segundo o autor, essa formagao contribui para
a emancipacao profissional e para a consolidacdo de uma profis-
sdo que é autbnoma na producdo dos seus saberes e dos seus va-
lores. Ao contrario, as praticas de formagao continuada organiza-
das em torno dos professores individuais podem ser uteis sim para
a aquisicdo de conhecimentos e de técnicas, porém, favorecem o
isolamento, a individualidade e reforcam uma imagem de profes-
sores como transmissores de um saber produzido na exterioridade
da profissao docente.

Consideracoes finais

Ao concluirmos essa abordagem, ap6s analisarmos as trés possibi-
lidades formativas apontadas no estudo de Beninca (2002), ratifi-
camos o posicionamento de que a formacado continuada realizada
a partir do processo informal e espontaneo nao se constitui numa
base segura para o pleno exercicio da docéncia. Concordamos com
Bachelard (1996) que essa experiéncia formativa, ancorada no con-
hecimento do senso comum, deve ser colocada como um primei-
ro obstaculo epistemologico a ser superado, o obstaculo da “expe-
riéncia primeira’.

Entendemos que o conhecimento vindo do senso comum
s6 podera colocar-se em sintonia com o conhecimento cientifico
se for contextualizado e colocado como um paradigma problemati-
zador de uma investigacao cientifica. Se esse conhecimento for to-
mado de forma diferente, ou seja, ndo contextualizada e nao pro-
blematizada, ndo ultrapassara os limitrofes de um discurso de opi-
nido, cientificamente vago pedagogicamente insuficiente para dar
conta da complexidade de um responsavel processo formativo.

Em relacdo ao segundo enfoque, ou seja, da formacgao pro-
veniente de cursos, percebemos como principal desafio o profes-
sor desenvolver o seu proprio caminho investigativo. Se o proprio
professor nao der continuidade ao seu processo formativo, confor-
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me destacam Favero e Tonieto (2010, p. 69), “ele ficara sempre na
dependéncia de cursos externos, visto que é sempre necessario
que alguém lhe diga o que fazer e como fazer”.

Essa dependéncia abre espaco para a perpetracdo merca-
dologica de eventos formativos junto aos professores, com a venda
de eventos curtos e rapidos, como de palestras e encontros espora-
dicos que permitem a implantagdo de “pacotes” propiciadores de
um maior grau de instrucao ou aptidao para seguir modelos prede-
finidos externamente. Retomando No6voa (1992), entendemos que
para uma formagado ser realmente significativa ao exercicio peda-
gbgico, deve existir um espago fundamental de negociacao, de con-
versa, de dialogo que, na verdade, estaria construindo os elos de
significagao pretendidos.

Conforme ja exposto, assim como Novoa (1992), acredita-
mos que a formagdo néo se constréi pela quantidade de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas a que os professores sdo submeti-
dos. Ratificamos a importancia de essa modalidade formativa con-
solidar-se como um trabalho de reflexibilidade critica sobre as pra-
ticas pedagogicas e, principalmente, de construcao permanente de
uma identidade pessoal e profissional em interagdo mutua.

Por fim, a partir da terceira abordagem formativa conside-
rada por Beninca (2002), onde o processo se da pela praxis peda-
gbgica, acreditamos que seja possivel compreender a praxis como
necessidade permanente de agdo pedagogica no processo de for-
magdo dos educadores, configurando-se como possibilidade de
compreender, assimilar e buscar a superacao dos desafios contem-
poraneos da docéncia.

S6 assim seria possivel desenvolver uma pratica pedagogi-
ca alicergada em solidos pilares epistemolégicos e contextualizada
com essas novas demandas sociais que tangenciam o trabalho do
professor. Dessa forma, compreende-se elencar as condigbes ne-
cessarias para, como apontado por Favero e Tonieto (2010), trans-
formar a acumulagdo de cursos, certificados e titulos, que pouco
ou nada contribuem para a qualificacdo das praticas docentes, em
reais possibilidades de compreender o agir pedagogico e, assim,
poder transforma-lo. Mas para isso € necessario fazer as pazes com
o conhecimento teérico na formagao de professores e tornar a pro-
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pria pratica um objeto de estudo, pesquisa e teorizagdo, pois o re-
cuo da teoria acaba produzindo um certo “pedagogismo” que coi-
be as pesquisas na area. Quando isso acontece, ressaltam Duayer
e Moraes (1998, p.106-107), os professores se sentem “impotentes
para intervir e atuar no mundo real”, tendo em vista a dificulda-
de de projetar situacoes que extrapolem o fen6meno empirico ou
a imediaticidade do acontecimento.

Tem razdo Moraes (2009, p. 47) quando diz que “sao as for-
mas mais sofisticadas de conhecimento e o alargamento teodrico
que permitem a ampliacdo do escopo da praxis humana, possibili-
tando um aprofundamento da ontologia do cotidiano”. Nao se con-
segue produzir uma “praxis transformadora” e uma compreensao
ampliada da pratica sem uma mediacao tedrica que nos possibili-
ta “descortinar”, “desvelar”, “desembacgar” as estruturas das expe-
riéncias educativas do mundo cotidiano. Abrir mao dessa compre-
ensdo significa naturalizar e eternizar as proprias estruturas das
experiéncias cotidianas, muitas vezes injustas, autoritarias e em-
pobrecedoras, como nos mostrou Becker (1993), a mais de vinte
anos, a respeito da epistemologia do professor. Tanto a agdo docen-
te como a pesquisa nao podem estar desvinculada de suas compre-
ensdes epistemologicas caso queiram ser espacgo de efetiva reflexi-
vidade critica.
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La crisis de la formacioén universitaria

Hay tres dimensiones que caracterizan y desafian la formacion
universitaria, y también por supuesto a la preparacion de do-
centes y a los profesores en las practicas educacionales; estas di-
mensiones fundamentan nuestro planteamiento de que la educa-
cion se encuentra en crisis, pues existe el riesgo de la preparacion
universitaria y profesional se reduzca a créditos y certificaciones,
ademas de la vulnerabilidad de 1a poblacion juvenil que asiste o no
a la universidad y la persistencia del alfabetismo funcional en este
y en otros niveles educativos.

Es importante que tengamos en cuenta que el concepto cri-
sis no necesariamente conlleva connotaciones negativas; repre-
senta un periodo de transicion que puede desencadenar procesos
beneficiosos para quienes estan implicados en ella. Aunque tam-
bién puede ir en sentido opuesto y exacerbar situaciones proble-
maticas, y deteriorar las practicas, las instituciones y a los grupos
y personas en cuestion.

En ese sentido, si tenemos en cuenta factores y eventos re-
cientes, podemos argiiir que la educacion esta en crisis, y que la
crisis no es solamente relativa a la escasez de recursos financieros.
La crisis de la educacion implica también a la universidad pues,
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como ocurre en todos los niveles, la formacion que ahi se promue-
ve esta ahora mismo en riesgo de reducirse a los créditos y a las
certificaciones correspondientes (Karseth, 2008), o al predominio
de las formas sobre el fondo, puesto que en el siglo XXI las univer-
sidades enfrentan el gran desafio de ser pretendidas principalmen-
te por las credenciales que otorgan (Zaid, 2014).

Una evidencia de lo anterior podemos apreciarla en el én-
fasis que algunas dependencias gubernamentales e instituciones
publicas han puesto en los resultados de los procesos educaciona-
les, incluso mas que en los procesos mismos, y que consiste en la
pretension desmedida por los rankings y los indicadores y estadisti-
cas; pensamos que tal pretension actia en detrimento de la educa-
cion y de la formacion pretendida en cada nivel educativo, y repre-
senta uno de los rasgos preponderantes de la actual situacion de la
educacion superior, y tal vez del sistema educativo en su conjunto.

Si las universidades son pretendidas por las credenciales y
certificaciones que otorgan, las cuales poseen implicaciones labo-
rales, entonces quizas estd pasando a segundo término la vision
ideal y un tanto utopica de la formacion universitaria, y de la edu-
caciéon en general, en cuanto a formar personas y contribuir al de-
sarrollo social y a los ideales democraticos de justicia y equidad.

Haciendo énfasis en las certificaciones, la universidad y
nuestro trabajo como docentes, estarian enfocandose casi exclusi-
vamente en la formacion para el desempefio laboral que, aunque
representa una de sus metas principales, desde el punto de vista
educacional es esperable que no sea la tinica o que sea la que pre-
domine en menoscabo de otras. Esto representa un desafio para
la practica docente del nivel, pues los propésitos de formacion se
subordinarian a los resultados e indicadores cuantificables, y a la
simple consecucion de grados y certificaciones en pos de un espa-
cio en el mercado laboral, pues ain se mantiene en el imaginario
social la expectativa respecto a que la formacion profesional uni-
versitaria puede garantizar la movilidad econémica y social; se tra-
ta de una persistente expectativa en torno a la educacion en gene-
ral.

Quienes laboramos como docentes en las aulas universita-
rias nos vemos desafiados respecto a la factibilidad de tales expec-
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tativas, principalmente por lo que muestran algunas referencias e
indicadores sobre la situacion de la poblacion juvenil de entre 15
y 24 afios en América Latina y México, ubicandola como el sector
social mas vulnerable.

De acuerdo con el informe de la Organizacion Mundial del
Trabajo (01T, 2016), en cuanto al desempleo y subempleo, hacia
2016 en América Latina la tasa de desempleo fue de 8.1%, lo que
representaria unos 25 millones de desempleados en el continen-
te, de los cuales la mayoria son mujeres y jovenes entre los 15y 24
afios, como ocurria también con los 134 millones que se encontra-
ban en el empleo informal; asimismo, pertenecen a ese grupo eta-
rio quienes son los primeros en ser despedidos y los tltimos en ser
contratados en periodos de desaceleracion econémica, como los
que en la actualidad estamos viviendo.

Se trata de una cuestion inquietante, puesto que esa cla-
se de indicadores se han mantenido por un importante periodo de
tiempo, ademas de que nos hablan de un problema de proporcio-
nes mundiales. En todo el orbe, en los tltimos 20 anos el desem-
pleo de la poblacion juvenil se ha triplicado, lo que representa una
catastrofe social y econémica, de acuerdo con la o1t (2015), debido
a que cuatro de cada 10 jovenes carece de empleo. De hecho, 1a po-
blacién que se ubica en ese rango etario tiene tres veces mas pro-
babilidades de estar desempleados que los adultos. Siguiendo esa
misma referencia, la situacion se vuelve un tanto mas angustian-
te si tenemos en cuenta que en todo el mundo, una de cada cinco
personas tiene entre 15y 24 afios, y que la mayoria de ellos viven
en paises en desarrollo; esa cifra representa la mas alta registrada
en la historia de este tipo de mediciones.

Por esas razones, la situacion actual representa un desafio
para quienes nos desempefiamos como docentes y para quienes se
forman para ese mismo proposito. Ademas, como ocurre en otros
paises de América Latina, en México los egresados de la educacion
superior triplican o cuadruplican el nimero de espacios disponi-
bles en el mercado laboral en algunas areas. Desde luego, debemos
tener en cuenta que la creacion de puestos de trabajo es indepen-
diente del proceso educativo y de la formacién profesional, como
lo sefialaba Schwartzman (2006). No obstante, esto no quiere de-
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cir que no se deban construir vinculos mas sé6lidos entre la forma-
cion y el mercado laboral, pues representa un indicador de la per-
tinencia de la educacion, asi como un fundamento de las expecta-
tivas que poseen quienes asisten a la universidad y que ya hemos
mencionado.

Si tenemos en cuenta lo anterior, podemos continuar desa-
rrollando lo que denominamos aqui como la crisis de la formacion,
pues la universidad podria estarse distanciando no s6lo de los idea-
les de formacion integral, sino también de los propodsitos de mo-
vilidad econémica. Con las condiciones actuales, tal vez la forma-
cioén universitaria no pueda garantizar un espacio en el mercado
laboral para sus egresados, o al menos un empleo que corresponda
con la preparacion recibida, pues son justamente las personas con
mayor escolaridad quienes son mas sensibles al subempleo o a los
empleos precarios, como lo muestran los indicadores que presen-
tamos con antelacion.

Algo similar ocurre en lo que concierne a la formacion para
desempenarse profesionalmente en el campo de la educacion, las
actividades docentes incluidas. Formarse para la docencia en este
contexto y con esas condicionantes representa un desafio porque,
por mas que creamos en los propositos ultimos de la formacion
universitaria, también comprende la formacion profesional y la
potencial adquisicion de un empleo. Sin embargo, como ya antici-
pamos, el logro de titulos y/o grados puede actuar en contra de las
personas que los adquieren, haciéndolos mas vulnerables, e inclu-
so orillandolos a no declararlos bajo el propésito de subemplearse.
Por tanto, es probable que una buena parte de los estudiantes que
asisten a nuestras aulas podrian no obtener un empleo acorde con
su formacion.

La crisis de la formacion implica también la pertinencia de
nuestras propuestas curriculares, e incluso de nuestras estrategias
de ensefianza y aprendizaje, en cuanto a que las instituciones de
educacion superior, y los centros escolares en general, son menos
capaces de formar en aquellos aspectos mas indispensables para
la practica, ensenar y aprender a actuar en situaciones de incerti-
dumbre (Day, 2011 y Schon, 1992). Entre otros factores o elemen-
tos, esto depende de las capacidades de discernimiento que estan
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relacionadas con el desarrollo del lenguaje y, por lo tanto, depen-
den de las actividades de lectura y escritura y de la alfabetizacion
académica.

Otro ejemplo de la permanente crisis de la formacion, y
que representa una de las condicionantes del trabajo docente y de
la formacion relativa, consiste precisamente en la omnipresencia
del alfabetismo funcional. La evidencia anecdotica asi nos lo mues-
tra, pues en las aulas universitarias cada vez tenemos menos estu-
diantes que leen extraescolarmente, es decir, que poseen el habi-
to de la lectura y lo cultivan como uno de sus pasatiempos, y que
ademas gustan poco de la lectura como actividad de aprendizaje.

En razon de lo anterior, y como desafio de la universidad
contemporanea, Zaid (2014) recomienda no ver la educaciéon como
una etapa previa a los afios de trabajo, sino paralela y de toda la
vida, flexibilizando los planes de estudio para combinar educacion
y trabajo, formando para el autodidactismo, y, principalmente en-
sefiando a los estudiantes a leer libros completos.

La brecha respecto a la adquisicion del lenguaje y a la alfa-
betizacion académica observa uno de sus puntos mas algidos en la
educacion superior, que es en donde se ponen en juego las capaci-
dades intelectuales mas complejas. Pensamos que esta cuestion es
s6lo una muestra de un problema mas grave, pues refiriéndonos a
las practicas formativas, es probable que el desafio de todo el siste-
ma educativo consista en lograr eso, que los estudiantes consigan
a leer y escribir, que logren apreciar estas actividades y que pue-
dan aplicar los resultados de esas tareas en las diferentes dimensio-
nes de la vida cotidiana, incluida desde luego la profesional. Preci-
samente quienes se estan formando como docentes enfrentan en
sus practicas profesionales ese desafio, y tendran que lidiar con él
cuando estan en el campo laboral en los diferentes niveles y mo-
dalidades educativas.

La lectura es esencial para la educacion y para la forma-
cion universitaria como expectativa personal y social, 8 de cada
10 personas quienes respondieron la Encuesta Nacional de Lectu-
ra, y que mencionaron la presencia de libros en sus casas, cursa-
ron la universidad (CONACULTA, 2015). Esos datos muestran que la
influencia de la familia y la escuela son fundamentales para el de-
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sarrollo del habito, pues lo desarrollan justamente quienes fueron
incentivados desde su infancia y adolescencia: de quienes gustan
leer en la actualidad, el doble o casi el doble tuvieron entornos fa-
vorables para ello.

Después de la imprenta renacentista y del internet, pare-
ce no haber cabida para la universidad (medieval), en el entendi-
do de que lo mas que puede hacer un maestro universitario es lo
mismo que un maestro de primaria: ensefiar a leer a sus estudian-
tes (Zai, 2014). Por tanto, el aprecio de la lectura como actividad
extraescolar y como complemento a la formacion aun representa
un desafio para las practicas docentes y para el sistema educativo
en su conjunto.

Por eso nosotros argiiimos que estamos hechos de lenguaje,
forjados con palabras que nos permiten entendernos y entender el
entorno. El lenguaje lo es todo; cuando comprendemos algo somos
capaces de actuar sobre ¢l o en funcion de €él, como se aprecia en
los ejemplos propuestos por Sartori (2012, p. 33): el término griego
para designar la luna era mén, mientras que el latino era luna; mén
viene de una raiz etimolégica que quiere decir ‘contar’, los griegos
miraban a la luna como un punto de referencia cronolégico; los la-
tinos, en cambio, cuando decian luna sélo ponian en evidencia su
funcién iluminadora (lux, lucere). Otro ejemplo lo representan los
mas de 6 mil términos que los drabes poseen para caracterizar los
detalles del camello, en cambio, a nosotros nos basta el concepto
general y ‘abstracto’ de camello.

Las dimensiones que nos hablan de la crisis de la educa-
cion, y de la crisis de la formacion universitaria y profesional, y
que se refieren a la vulnerabilidad de la poblacion juvenil, a los
magros resultados en torno a la alfabetizacion académica y al poco
aprecio de las actividades de lectura como fuente de ensefianza y
aprendizaje, asi como al riesgo latente de que la formacion se re-
duzca a certificados y acreditaciones, son solamente algunos de
los desafios de la practica docente en la actualidad y de quienes se
preparan para ello. En lo que sigue discutiremos otros de los aspec-
tos relacionados y que se refieren a algunas de las condiciones con-
textuales que representan un reto para estas practicas.
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La formacion docente y las condiciones
contextuales que la desafian

Con base en los desafios de la formacion universitaria, en esta par-
te del texto la construimos con el propésito de mostrar la comple-
jidad que caracteriza el quehacer docente, sus diversos ambitos de
referencia y resolucion, asi como las condiciones que se manifies-
tan en el aula y construyen el material de las interacciones, los
aprendizajes y los desafios de la profesion docente.

Nos enfocamos en las practicas desafiantes que viven los
estudiantes durante su formacion docente, porque si los futuros
profesores las comprenden, pueden interpretarlas y emplearlas
para “proporcionar una formacién académica... pertinente a estu-
diantes... quienes son heterogéneos en términos étnicos, lingiisti-
cos, culturales”, economicos y de procedencia (Bertely, 2011, p. 69;
Huerta, 2012 e Instituto Belisario Dominguez, 2017).

Por practicas desafiantes que enfrentan los estudiantes que
se forman como docentes entendemos las circunstancias que re-
tan a los alumnos mientras cursan su carrera profesional, y cuan-
do asisten a las escuelas de los diferentes niveles educativos a rea-
lizar sus primeras practicas como profesores; se trata de circuns-
tancias que los aprendices no siempre saben como resolver en el
ambito que sera su espacio laboral y que, a la vez, definen rasgos
de su identidad profesional y delinean las estrategias mediante las
que resuelven estos desafios.

Ademas, las practicas desafiantes son cuestiones cotidia-
nas entre los docentes, pues su trabajo no s6lo implica capacidad
académica, sino que también conlleva una buena ética, resilien-
cia emocional y saber improvisar a partir de las circunstancias que
se presenten. De acuerdo con el Ministerio de Educacion del Go-
bierno de Chile (MEGC, 2008), esto sucede porque el trabajo docen-
te se da en ambitos culturales variados, inesperados y cambiantes
que exigen sabiduria practica para enfrentarlos, por lo que es pre-
ciso que los profesores estén dispuestos a reconocerlos y atender-
los desde que inician su carrera.

Lo anterior implica que el profesor que esta en formacion
aprenda a reconocer tales condiciones, a respetarlas y en la me-
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dida de sus posibilidades, le ayuden a resolver favorablemente su
participacion en la escuela, asi como la de sus alumnos. Al mismo
tiempo, queremos subrayar que ni el desempefio de los estudian-
tes ni el de los profesores transparentan por completo lo que suce-
de en la escuela y la eficiencia que ésta puede lograr, pues las or-
ganizaciones escolares se originan y reflejan muchos mas atribu-
tos de los ambitos socioeconémicos, culturales y familiares en que
se ubican; por ello también no es posible reducir los procesos edu-
cacionales a esos indicadores y mucho menos los que se refieren a
la formacion y a la practica docente.

En consecuencia, una s6lida formacion inicial de los docen-
tes incorpora los desafios, ejercicios y soluciones que éstos requie-
ren en sus primeras practicas en el aula y en la escuela. Ademas,
las experiencias favorables al inicio de su carrera, les permiten in-
tegrar lo que aprendieron en la licenciatura y seguir dispuestos a
prepararse mientras se mantengan en servicio. Como sefialan Bal-
duzziy Egle (2010, p. 81), es “responsabilidad de la institucion uni-
versitaria brindar una adecuada orientacion académica y ocupacio-
nal frente a las necesidades laborales de los futuros profesionales,
en un mundo del trabajo diversificado y cambiante”.

Hacemos este analisis conscientes que con las reformas
educativas y economicas que se han dado alrededor del mundo,
“es facil comprender... las oportunidades que estamos perdiendo
para afrontar el cambio sustantivo que requiere la formacion de los
docentes... y la necesidad de comenzar, con cierta independencia
de las rutinas y disposiciones oficiales, a experimentar nuevas for-
mas y modelos de formacion..., aprovechando los importantes res-
quicios, amplias grietas y numerosos grados de libertad que se pre-
sentan en nuestro quehacer cotidiano” (Pérez, 2010, p. 54).

A la vez, es preciso recordar el lugar politico y administra-
tivo que tiene la docencia en el mundo, lo que la hace extremada-
mente compleja pues, de acuerdo con Labaree (2012), desde los
ojos del Estado, los profesores no son suficientemente competen-
tes para ser autonomos y tomar sus propias decisiones profesio-
nales; ademas, al interior del aula, la ensefianza demanda practi-
cas que no se reducen a la entrega de conocimientos a los alum-
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nos, implica motivarlos para que aprendan en un curso y duran-
te la vida.

Que los profesores comprendan y resuelvan las practicas
que los desafian en el aula, les ayuda a mantenerse motivados en
su profesion y a reconocer que ser buenos profesores también im-
plica lidiar con aspectos normativos de la escuela y las emociones
de los participantes (Rots et al., 2012).

Ademas de mostrar la complejidad que caracteriza el que-
hacer docente, el contexto socioecondémico y cultural de los paises
pobres o en desarrollo como es México, también representa un de-
safio para los docentes en formacion, porque cuando entran al aula
habran de conectarse con los recursos emocionales, econémicos y
culturales de los estudiantes, de los profesores y los propios; y las
carencias, limitaciones y tristezas que implica la pobreza, son ob-
servables en las escuelas rurales y urbanas. De acuerdo con Huer-
ta (2012), Latinoamérica es la region del mundo que muestra ma-
yor desigualdad social y, en este contexto, México se caracteriza
por ser un pais que no rompe las relaciones de desigualdad social
que caracterizan a los estudiantes a partir del hogar que provie-
nen.

En México es frecuente que los alumnos no estén en la me-
jor posicién de aprendizaje, pues diferentes informes refieren que
cada vez es mayor la poblacion de 5 a 17 anos que tiene hambre,
desarrollan trabajos infantiles riesgosos, ayuda a la manutencion
familiar, migra para huir de la violencia del narcotrafico y de la fal-
ta de oportunidades, vive en climas familiares destructivos, sus pa-
dres no tienen tiempo de atenderlos, no tiene acceso a servicios de
salud (INEGI, 2015; CONEVAL y UNICEF, 2012; y UNICEF, 2017), entre
muchas otras preocupaciones con las que llegan al aula; con estas
condicionantes, algunos estudiantes no estan pensando en apren-
der, sino en como resolver y sobrevivir su situacion actual.

Este contexto de pobreza econdmica, cultural y laboral que
desafia a los docentes en formacion cuando ingresan a su espa-
cio de trabajo, también suele representar tanto sus trayectorias de
profesionalizacion como sus origenes socioecondémicos. En lo que
respecta a las condiciones de su formacion y su precariedad, se-
gun datos del PUDH (Programa Universitario de Derechos Huma-
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nos de la uNaMm, 2015), asi como de Galaz (2011), Gil (2006) y Pa-
lacios (2013), la mayor parte del personal que forma profesores
en las universidades es de asignatura, tiene salarios menores que
quienes estdn en otras profesiones, tienen altas cargas de trabajo,
muchos profesores no han recibido formacion para formar a otros
docentes y, ademas, no tienen las herramientas para impactar sus-
tancialmente la identidad profesional de los profesores.

De igual modo, las condiciones socioeconémicas y cultura-
les de quienes se forman como docentes también muestran caren-
cias que desafian su preparacion, motivacion y desempefio en las
escuelas; seguin el PUDH (2015), la mayoria de quienes cursan la
formacion inicial provienen de familias de bajos ingresos; en 2014
solo el 40% de los profesores que hicieron el examen para ingresar
a educacion basica obtuvieron resultados idoneos para la docencia;
y, ademas, de acuerdo con la OCDE (2012 y 2016), no todas las pla-
zas docentes se abrieron a concurso, otorgandose por medios dis-
crecionales, y los salarios de los maestros de preescolar hasta se-
cundaria en México estan por debajo del promedio de los otros pai-
ses miembros.

Tales condiciones contextuales y culturales anteceden, re-
presentan y modifican el trabajo y las interacciones en el aula, por
lo que desafian a los docentes mientras se forman e incorporan al
ambito laboral y se transparentan en los conocimientos y practicas
de aprendizaje, cooperacion y dialogo en la escuela, de modo que
la docencia tiene un ambito dado en las instituciones formadoras
y otro que se construye dia a dia en el aula y en la vida cotidiana
de los participantes.

Las condiciones contextuales y culturales representan una
herramienta de trabajo valiosa y al alcance de los estudiantes que
se forman como docentes, porque a diferencia de lo que sucede
fuera del contexto escolar, las tradiciones, costumbres, emocio-
nes y razonamientos de los participantes construyen materiales de
aprendizaje, negociacion y reflexiones del aula.

Estas relaciones culturales que nutren el aprendizaje inclu-
yen la actitud del docente en formacion frente al trabajo con sus
alumnos y sus companeros docentes, cuando estan motivados, en-
tretenidos con dilemas cruciales de sus vidas o reconocen la escue-
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la como un lugar para pasar el tiempo. En coincidencia con Ber-
nal et al. (2013, p. 31), toda accion que emprenda un docente de-
pendera de sus cualidades personales, actitudes y “de tener valo-
res mas solidos que las circunstancias” socioeconémicas y cultura-
les en las que trabajen.

Las relaciones culturales de aprendizaje conllevan practi-
cas de formacion que hacen explicitas las relaciones de poder, sa-
ber y negociacion que los alumnos y profesores establecen en sus
familias y transfieren al aula, y éstas suelen variar de un salon a
otro; por ejemplo, Oneill y Stephenson (2012) sefialan que los con-
ceptos de respeto, reglas, convivencia y autoridad se forjan en la
familia y se refuerzan o reconfiguran en la escuela.

Cuando los profesores en formacion entran a la escuela,
estas relaciones culturales de aprendizaje les permiten ubicar las
concepciones que tienen los participantes sobre el trato que me-
recen, y sus propias posiciones al respecto pueden ser desafiadas,
porque también anteceden a la escuela y en las interacciones con
los demas, éstas se refuerzan, contradicen o rechazan, pues los ac-
tores se debaten entre tener la razon acerca del lugar que ocupan
o cederles la razon y el lugar a los otros en el aula.

De acuerdo con lo anterior, en las relaciones culturales de
aprendizaje los profesores en formacion pueden ubicar ciertos pa-
trones de convivencia que reflejan el lugar que los actores creen
que merecen por ser parte de un grupo, tener tal o cual estatus o
privilegiar lo individual en vez de lo colectivo; en coincidencia con
esto, Avalos (2009) menciona que a menudo las relaciones entre
alumnos y docentes de educacion preescolar y primaria se expre-
san como maternales y jerarquicas, especialmente cuando los ni-
fios carecen de apoyo en sus familias, y en educacion media, los
alumnos ven a sus profesores como iguales y/o los contradicen si
no perciben interés real por ellos.

Los rasgos culturales que se vuelcan en el salon, también
conllevan la disposicion emocional de los participantes y ésta
mejora cuando los docentes dialogan sobre su relevancia para el
aprendizaje y hacen acuerdos para fomentar el trabajo y la convi-
vencia armonica; como sefialan algunas referencias (MEGC, 2008;
USAID y MINEDUC, 2011; SsEP, 2013; y Garcia et al., 2011), los avances
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que logra el docente en el aula se pueden ubicar en dos dominios,
cognitivos o de desempetio y afectivos o de disposicion como pre-
ferencias, actitudes, emociones y valores. “Por tanto, una forma-
cion integral de los profesionales debiera incluir conocimientos es-
pecializados del campo en cuestion, habilidades técnicas de actua-
cion y un marco de conducta en la actuacion profesional” (Bolivar,
2005, p. 95).

De igual modo y de acuerdo con Tiana (2013, p. 55), la for-
macioén inicial permite “contar con docentes bien formados e in-
centivados, capaces de seguir aprendiendo a lo largo de su carre-
ra, dispuestos a colaborar con sus compaifieros, a trabajar en equi-
po y comprometidos con la mejora de la calidad de la ensenanza
que imparten”.

Si desde la formacion los docentes comprenden estas prac-
ticas desafiantes, cuando estén en el campo laboral atenderan me-
jor los retos que implican el aula y la sociedad (Brown y Kloser,
2009; Garcia y Medécigo, 2014; Navia y Hirsch, 2015). Ademas, se-
ran capaces de adaptar estos aprendizajes a sus contextos y de ac-
tuar de manera respetuosa y responsable.

Hasta aqui hemos mostrado algunas de las condiciones de
los ambitos de referencia y resolucion que desafian a los docentes
en formacién, unos hechos desde las propias practicas, tradicio-
nes y costumbres de la escuela, y otros heredados por las circuns-
tancias socioeconémicas, familiares y contextuales en que se sitia
esta profesion. Todos son materia de conocimiento y analisis para
que los futuros profesores conozcan las dificultades, retos y opor-
tunidades que implica ser parte de la escuela y de los actores que
preparan a otros para el didlogo, la convivencia y las reflexiones
que plantean los dias.

Mas adelante mostramos como la diversidad puede ser una
oportunidad para que los docentes en formaciéon aprendan a aten-
der a todos los participantes del aula y a incluirlos en su proyec-
to de trabajo.
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El desafio de la educacion inclusiva
en la formacion docente

Describir la educacion inclusiva como un desafio en la formacion
docente implica reflexionar sobre las competencias que todo edu-
cador debe tener para atender a la poblacion en condicion de vul-
nerabilidad. Bajo esta perspectiva identificamos dos aristas en este
desafio, la primera centrada en el proceso ensefianza aprendizaje
y, la segunda, en la atencion a la diversidad escolar.

La educacion inclusiva retine sistemas de motivaciones, va-
lores y la cultura de una region, de ahi que la experiencia escolar
que viven los estudiantes durante su preparacién docente invita a
que sus formadores creen situaciones de encuentro, resolucion de
conflictos, construcciéon e impulso de pensamientos estratégicos y
de conocimiento en todos y para todos los nifios y las ninas.

En ese sentido, para discutir la primera arista iniciamos
planteando la siguiente interrogante, ;por qué hablar de la educa-
cion inclusiva como un desafio de los docentes en formacion? Sin
lugar a dudas, porque la educaciéon inclusiva implica que los futu-
ros docentes construyan o re-construyan dinamicas del proceso
ensefanza aprendizaje a partir del principio de equidad educativa,
“no ofrecer lo mismo a todos los alumnos sino ofrecerles lo que ne-
cesitan, de una manera diferenciada y en equilibrio para que cada
uno de ellos alcance los niveles educativos que correspondan a sus
potenciales de aprendizaje” (SEp, 2006, p. 22).

Por ello, cuando estos profesores atiendan a la poblacion es-
colar en condicion de vulnerabilidad, 1o que se espera es que vivan
la inclusion, porque posibilita encontrar muchas rutas que con-
duzcan a distintos propésitos educativos y sociales; en ese sentido,
tendrian que considerar todos los aspectos implicados, incluidos
sus rasgos personales y los de sus alumnos, asi como la influencia
de éstos en el desenvolvimiento social y en las politicas educativas.

Bajo este principio, la educacion inclusiva implica un reto
para el profesorado y para el estudiante en formacion porque los
involucra a conocer e implicarse en el contexto de sus alumnos y
de la familia de la que provienen. La Unesco (2005) menciona que
la educacion inclusiva es un proceso que entrafia la transforma-
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cion de las escuelas y otros centros de aprendizaje para atender a
todas y todos los nifios con dificultades de aprendizaje o en situa-
cion vulnerable. Bajo este enfoque, la inclusion no sélo es incluir a
ciertos educandos a la ensefianza convencional, sino que represen-
ta una perspectiva que debe servir para analizar como transformar
los sistemas educativos y otros entornos de aprendizaje, con el fin
de responder a la diversidad de los estudiantes; por ende, compro-
mete a todos los actores de la educacion: funcionarios publicos, di-
rectivos, profesores, padres de familia y sociedad en general.

Desde nuestro punto de vista, la educacion inclusiva permi-
te que los profesores y estudiantes se sientan comodos ante la di-
versidad, identificAindola como un desafio y una oportunidad para
enriquecer las formas de ensefiar y aprender. Asi pues, la inclusion
es un proceso y tiene que ser vista como una busqueda constante
de mejores maneras de responder a la diversidad de los alumnos,
aprendiendo a tratar las diferencias y adaptandolas de manera que
se cubran las necesidades de los alumnos que lo requieran.

Se trata de un asunto relevante para la practica docente,
como lo expresa Lopes (2015, p. 153) cuando habla de la necesidad
de “atender la formacion inicial del profesorado al ser una de las
variables determinantes en la calidad de la educacion inclusiva”.
En ese sentido se destaca la necesidad de preparar y dotar a los do-
centes en formaciéon para atender a los educandos en condicion de
vulnerabilidad, con o sin discapacidad, trastorno u otra condicién
que los limite acceder a aprendizajes significativos y que implique
movilizar la practica educativa.

Orjuela (2009) plantea también que la educacion inclusi-
va en la actualidad supone diversas transformaciones no sélo en el
aula, sino en la formacion inicial de quienes seran profesores, por-
que eso contribuird a una educacion de calidad para todos, en la
que la formacion pedagogica se convierta en un factor fundamen-
tal para ese proposito, por lo que esta cuestion representa un desa-
fio en los ambitos nacionales e internacionales.

Por tanto, las practicas inclusivas comprenden todos los
elementos implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y
a las diversas cuestiones contextuales en las que éste ocurre y me-
diante las que interactia la poblacion estudiantil. Lo anterior nos
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lleva a reflexionar sobre la segunda arista centrada en la atencion a
la diversidad escolar, donde distinguimos que la educaciéon inclusi-
va tiene presentes todas las expresiones de la diversidad en las au-
las y en el contexto escolar.

En las escuelas se reproduce la diversidad existente en la
sociedad, asi como la valoracion que se hace de ella en sus diferen-
tes manifestaciones como la diversidad cultural, de capacidades,
de orientacion sexual, de género, de medios socioecénomicos, cul-
turales, politicos, etcétera. Todas estas diversidades hay que afron-
tarlas desde un punto de vista equitativo.

Sin duda, el cuidado de esta diversidad que se manifiesta
en los ninos, nifias y jovenes, constituye un gran reto para el futu-
ro profesor en las aulas, porque requiere estar capacitado y habi-
litado para responder a cada necesidad educativa que demanda la
poblacion a su cargo durante sus practicas de formacion. Por tan-
to, para el estudiante en formacion docente atender a la diversidad
implica emprender una infinidad de acciones que impacten en la
cultura, politicas y practicas educativas incluyentes; ademas, acep-
tar la presencia de la diversidad no es un problema a resolver, sino
una riqueza para apoyar el aprendizaje y la participacion de todos.

Asimismo, para esos propositos y atender la diversidad es-
colar no basta con la actuacion de los docentes y el cuidado en su
formacion, como apuntan Booth y Ainscow (2015), es necesario
que existan interacciones entre la sociedad civil, las politicas pu-
blicas y las instituciones educativas para aumentar la participacion
de los estudiantes y se reduzca la exclusion en la cultura, en el cu-
rriculum y en las comunidades de las escuelas. Al mismo tiempo,
sefialan la necesidad de una reestructuracion permanente de la
cultura, las politicas y las practicas escolares.

La tendencia para crear espacios abiertos donde la diversi-
dad sea el principio para la vida comunitaria, para que la huma-
nidad transite de la tolerancia a la convivencia, parece ya un lu-
gar comun en el discurso pero que requiere mucho trabajo de sen-
sibilizacion para alcanzar la concretizacion de las ideas donde la
igualdad no sea una tabula rasa, sino la percepcion de equilibrio de
acuerdo a las posibilidades de cada persona.
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Respecto a ese gran compromiso educativo y social, para
que el estudiante en formacion afronte la tarea de diversificar su
ensefianza y propiciar la inclusion, hace falta reflexionar sobre el
curriculum, las practicas de asesoria y/o acompafiamiento que
aportamos como profesores, y en la identificacion de necesidades
que en muchas ocasiones minimizamos para atender las diferen-
tes demandas que implica el cumplimiento de los planes de estu-
dio.

Sin lugar a dudas, la educacion inclusiva es un reto para el
estudiante en formacion, porque el movimiento de la educacion
inclusiva trabaja desde las potencialidades del nifio, nifia, adoles-
cente o joven. Bajo este precepto, todos somos diferentes; enton-
ces se busca responder a las necesidades de todos y todas defen-
diendo el derecho de las personas a acceder a una educacion de ca-
lidad que permita desarrollar al maximo las capacidades y poten-
cialidades, eliminando cualquier barrera que impida el proceso de
aprendizaje y participacion.

Por ende, atender a la diversidad escolar implica participar
de manera efectiva, cambiando mentalidades en la practica docen-
te y fomentando el uso de estrategias metodologicas mas coopera-
tivas, especialmente transformadoras del contexto educativo. Ga-
rantizar la participacion social y el aprendizaje de todas y todos los
nifios y nifas, con especial énfasis en aquellos que estan excluidos,
marginados o en riesgo de estarlo, es una gran tarea y una opor-
tunidad que tenemos como profesores formadores de docentes, si
partimos de la premisa respecto a que hablar de diversidad esco-
lar implica pensar y construir la mejor escuela, que es sin lugar a
dudas la escuela inclusiva; si no estamos actuando en ese aspecto,
nuestros estudiantes se convierten en poblacion vulnerable al no
satisfacer sus necesidades de formacion y, por tanto, de su futura
practica docente.

Consideramos relevante puntualizar la importancia de pro-
yectar instituciones formadoras incluyentes que contemplen los
contextos aulicos, el curriculum, las practicas docentes, y sobre
todo las caracteristicas y necesidades de los estudiantes en forma-
cion. Esto debido a lo que sefiala Monzoén (2011, p. 124) respecto a
que “el curriculum que excluye a algunos no es bueno ni siquiera
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para aquellos que no muestran dificultades en él, porque apenas
enlaza el saber y la vida, apenas desarrolla su creatividad, su pen-
samiento critico o su responsabilidad social”.

No cabe duda que las practicas desafiantes que enfrentan
los estudiantes durante su formacion docente poseen multiples
aristas, porque educar es una tarea que comprende las diferentes
dimensiones donde se desenvuelven los educandos. Los nifios y
nifias tienen rostros diversos, igualmente la formacion de docentes
y las practicas pedagogicas varian de region en region.

En consecuencia, el curriculum tendria que generar ele-
mentos para atender las diferentes formas de vivir el fenémeno de
la educacion inclusiva, la formacion hacia buenas practicas, que
seran la base del pensamiento que nos conduzca a la reflexiéon e in-
novacion permanente.

Las practicas inclusivas en el contexto escolar, tal como lo
seflalan Echeita y Navarro (2015, p. 15), se ponen en funciona-
miento “a partir del momento en que introducimos cambios en la
intervencion psicopedagogica y al concebir el proceso de aprendi-
zaje desde la inclusion, preparando la situacion para que todo el
alumnado tenga cabida’”.

Por lo tanto, vale la pena que reiteremos que las practicas
inclusivas consideran todos los elementos del proceso de ensefan-
za-aprendizaje, y los contextos educativos en los que interactian
los actores educativos. En este sentido, es necesario entonces pen-
sar en la formacion inicial del docente como un desafio, ya que la
universidad o institucion formadora no lo prepara completamente
para enfrentarse a las practicas reales.

Conclusiones

Los desafios actuales de los jovenes que se forman en las universi-
dades se conectan con los desafios de los centros escolares en que
se forman y en los que se insertan en el campo laboral, pues las es-
trategias de aprendizaje organizacional en estos contextos todavia
son mejorables. De acuerdo con Tiana (2013), las organizaciones
escolares tendrian que ser centros de aprendizaje para su perso-
nal, en los que se evaltien los avances de su escuela, se trabaje de
acuerdo con sus necesidades de aprendizaje, se creen oportunida-
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des para su desarrollo profesional y permanente, puesto que esto
aumentaria la valia de los nuevos profesionistas.

Nos decidimos a analizar las practicas desafiantes porque
queremos contribuir en la elaboracion de propuestas para mejorar
la formacion que se oferta en la actualidad, y la discusion sobre es-
tos temas nos ayuda a comprender mejor en qué consisten los que
experimentan quienes cursan la universidad, asi como los profe-
sores en formacion o principiantes; como sefialan Tejada y Ferran-
dez (2007), si investigamos la formacion, que sea con el proposito
de mejorar el desarrollo profesional de los actores y, a la vez, im-
pactemos a las instituciones en que se preparan y en las que tra-
bajan.

De igual modo, nuestro proposito es identificar y analizar
elementos de los didlogos y practicas que desafian a los futuros
profesionales al interior de sus aulas o en los espacios de inter-
pretaciéon en que trabajan dia a dia; de acuerdo con Fine (2010),
con los analisis situados en un contexto como la escuela, podemos
comprender los dilemas, valores y costumbres que construyen a
los actores en un ambito especifico.

;Qué practicas desafian la formacion en las universidades
del mundo?, de acuerdo con la OECD (2016), entre otras cuestiones
implica que los programas de formacion en licenciatura recuperen
mejor las visiones de lo que implica ser profesionista, para que se
enfoquen en preparar a los jovenes con las herramientas basicas
que les permitan competir en espacios laborales y ascender a lo
largo de su trayectoria, en vez de egresar y estancarse en trabajos
mal remunerados y lejos de su perfil de egresados.

Ademads, tenemos conocimientos insuficientes sobre el
tema, por lo que es preciso y valioso saber mas de las circunstan-
cias culturales que constituyen las practicas desafiantes de los jo-
venes en formacion. De acuerdo con la Unesco (2014), en la actua-
lidad el numero de maestros calificados, la practica docente y la
formacion universitaria afrontan graves problemas sistémicos en
el mundo entero, por lo que consideramos que el tema es un asun-
to pertinente para la agenda de la investigaciéon y para las practi-
cas correspondientes.
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Asi mismo, observamos que los universitarios en forma-
cién tienen muchos desafios heredados desde otros ambitos, otros
construidos en sus aulas y ninguno se resuelve en este texto, ape-
nas se dibujan algunos de sus rasgos contextuales, culturales, so-
cioeconémicos y emocionales, “la mayoria de los esfuerzos por in-
novar, cambiar y/o mejorar la educacion tienen un impacto limita-
do, pues no logran modificar los modos basicos e instalados de ha-
cer las cosas dentro de las aulas” (Ravela et al., 2014, p. 20).
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Satisfaccion laboral de los pedagogos
que son docentes en Colima

Salvador Maximiliano Arias Cortés
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Sara Aliria Jiménez Garcia

Qué, por qué y como estudiamos la satisfaccion
laboral de los pedagogos que son docentes

dealmente toda organizacion, empresa o institucion esta confor-

mada por su personal; cada sujeto realiza diversas actividades
laborales, tiene algunos beneficios y muestra una actitud positiva o
lo que se le conoce como satisfaccion laboral; pero en muchas oca-
siones el personal no esta satisfecho con las actividades que reali-
za, esto por diversos motivos, tales como la realizacion de activida-
des no acordes con su formacion, bajo sueldo, trabajo pesado, en-
tre otros factores que merman su desempefio laboral.

Por lo anterior, algunos investigadores se han dado a la ta-
rea de realizar diversos estudios para conocer los factores asocia-
dos la satisfaccion laboral en diversos campos profesionales, ya
que suponen que cuando alguien esta satisfecho con el trabajo que
realiza, hace mejor las cosas.

De acuerdo con lo anterior, es importante que en las insti-
tuciones y dependencias educativas se conozca el grado de satis-
faccion de su personal docente, puesto que asi se podran imple-
mentar las estrategias y soluciones necesarias para garantizar un
buen proceso educativo, ya que en la actualidad, la calidad de la
educacion no solo depende del sistema, sino que también depende
del desempefio de docentes satisfechos con el trabajo que realizan.

125



SALVADOR MAXIMILIANO ARIAS | BENJAMIN OROZCO | SARA ALIRIA JIMENEZ

El problema a investigar surge del interés por conocer los
factores que intervienen en la satisfaccion laboral de los pedago-
gos; especificamente nos referimos a quienes egresaron de la Fa-
cultad de Pedagogia de la Universidad de Colima, México, y que la-
boran el ambito de la docencia en el estado de Colima.

El hecho de que nuestra investigacion sélo se enfoque a los
pedagogos que laboran en el ambito de la docencia como sujetos
de estudio, se debe a que segun el seguimiento de egresados de la
Facultad de Pedagogia de esta Universidad, el 54% de los egresados
de la licenciatura en pedagogia se encuentran laborando en esta
area (Universidad de Colima, 2014).

De acuerdo con este seguimiento de egresados, la mayoria
de los pedagogos son docentes, por lo que se considerd pertinen-
te llevar a cabo esta investigacion, para conocer la satisfaccion que
tienen en tal ambito, ya que sabemos qué hacen los pedagogos,
mas no tenemos datos respecto a su satisfaccion laboral. Por esa ra-
zO6n no interesamos en estudiar el tema e identificamos los factores
que se asocian al mismo.

Retomando un poco la historia de la satisfaccion laboral, es
posible observar que ésta se considera como la actitud ante el tra-
bajo que mas se ha estudiado, es decir, que el estudio de la satisfac-
cion laboral nace de forma paralela al estudio del comportamiento
humano, ya que se relaciona con la seguridad y el bienestar de los
trabajadores (Brief, 1998; Locke, 1976 en Galaz, 2002).

Realizar un estudio sobre este tema y profundizar en el ana-
lisis de la satisfaccion de estos sujetos, ayuda a descubrir qué fac-
tores son “fundamentales para mantener viva la profesion” (Go-
mez, 2013, p. 27), aspecto que es un tanto preocupante, ya que en
la actualidad el sistema educativo mexicano se encuentra en cri-
sis, pues las reformas politico-sindicales, la falta de planes de es-
tudios bien estructurados, maestros mal capacitados y mal paga-
dos y que son renuentes a ser evaluados, asi como la infraestruc-
tura educativa precaria, son los factores que lo mantienen postra-
do (De la Fuente, 2012); y como resultado de la combinacion de los
factores antes mencionados, los docentes podrian disminuir su sa-
tisfaccion laboral, ya que se verian afectados por tales factores y,
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por ende, experimentarian una falta de compromiso y responsabi-
lidad ante su labor.

Por lo tanto, si un empleado no se encuentra satisfecho con
su espacio de trabajo y las actividades que realiza, nace lo que se
conoce como insatisfaccion laboral, que segun Pérez (2007) suce-
de cuando los trabajadores ven mermadas sus posibilidades de ex-
pansion o sus deseos profesionales y experimentan un trato hostil
por parte de sus compaiieros o jefes.

Lo anterior es una problematica en la que los pedagogos se
pueden ver involucrados y, por ende, presentarian un bajo desa-
rrollo profesional dentro de la institucion educativa en la que tra-
bajen (Ramirez, 2012); por tal motivo, una educacion de calidad es
mas probable cuando en el rol de docentes participan pedagogos
que estan altamente satisfechos con su labor, pues serian mas efi-
cientes en las actividades que desempefian.

Como ya se estableci6 al inicio, el objetivo de la presente
investigacion fue identificar los factores que intervienen en la sa-
tisfaccion laboral de los pedagogos que trabajan en el campo de la
docencia. Para lograr lo anterior se retomaron algunos factores de
la satisfaccion laboral de Villalba (2001); Herrera y Sanchez (2012);
Garcia et al. (2003) y Abrajan et al. (2009). Tales factores se mencio-
nan a continuacion.

El reconocimiento social del quehacer del pedagogo o la
motivacion social, al igual que Garcia et al. (2003), lo consideramos
como la consecuencia de ciertas necesidades, fundamentalmente
de tipo social, que los seres humanos tienen a lo largo de su exis-
tencia en comunidad, como son la necesidad de aprobacion social
y estima por parte de los demas.

El auto-concepto es la imagen que un trabajador tiene de
si mismo, es un factor que involucra la motivacion, ya que se en-
tiende “como la necesidad de valoracion personal y confianza en
si mismo y tendencia humana a desarrollar las capacidades perso-
nales, realizar proyectos y proponerse nuevas metas” (Garcia et al.,
2003, p. 110), es decir, el trabajador debe conocerse a si mismo para
motivarse y asi desempenar mejor su trabajo.

El factor econémico se refiere a la satisfaccion respecto a
los salarios, remuneraciones, recompensas, incentivos y estimu-
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los, que segun Vasquez (2006, p. 23) “son las gratificaciones que
los empleados reciben a cambio de su labor”. Ademas, Mayo (1933
en Gomez, 2013) menciona que lo que se entiende desde una pers-
pectiva puramente racionalista o mecanicista de la organizacion,
es que la productividad de los empleados depende de las condicio-
nes de trabajo, tales como salario, descansos y horarios.

El ambiente de trabajo o la seguridad se refiere a higiene,
interacciones personales y condiciones fisicas del lugar de traba-
jo. Al respecto Abrajan et al. (2009) sefialan que la seguridad en el
trabajo se relaciona con una perspectiva subjetiva acerca de la per-
manencia en un empleo. Ademas, Herzberg (1959, p. 18, en He-
rrera y Sanchez, 2012) en su teoria de la motivacion-higiene, men-
ciona que el factor higiene reagrupa lo que caracteriza al contexto
en que se realiza el trabajo, es decir, la limpieza, ordenamiento y
mantenimiento del lugar. De igual modo, consideramos lo que se-
fiala Cetina et al. (2006) al respecto, la relacion personal en el tra-
bajo, es entendida como el grado de satisfaccion que provocan en
el individuo las relaciones sociales con sus companeros.

El tipo de contrato es otro de los factores que estudiamos
de la satisfaccion laboral y se refiere a la permanencia del pedago-
go en el empleo y la forma por la cual se le contrato, puesto que es
“una variable que define el grado de estabilidad en la relacion labo-
ral y se basa en el hecho de que un trabajador otorgara mayor va-
loracion al empleo que le asegure durante mas tiempo, la percep-
cion de recompensas, tanto monetarias como no monetarias” (Ga-
mero, 2007, p. 417).

Con base en los factores que incluimos en esta tesis, enten-
damos que la satisfaccion laboral como “una combinacion de cir-
cunstancias ambientales, psicolégicas y fisiologicas que hacen que
el individuo considere que se encuentra satisfecho con su trabajo”
(Hoppock, 1935, en Gémez, 2013, p. 26); ademas, de acuerdo con
Ramirez (2012), ubicamos que la satisfaccion laboral se origina en
funcion de las necesidades de una persona, es decir, de lo que es-
pera de una situacion y de lo que se obtiene de ella.

Para el disefio metodologico de esta investigacion conside-
ramos un acercamiento descriptivo, ya que los resultados obteni-
dos permitieron describir la satisfaccion laboral de los pedagogos

128



SATISFACCION LABORAL DE LOS PEDAGOGOS QUE SON DOCENTES EN COLIMA

que trabajan como docentes, con respecto de cinco factores; ade-
mas, la técnica de estudio de esta tesis fue una encuesta, ya que
permite recolectar informacion formulando una serie de pregun-
tas (Hutton, 1990, citado en Blaxter et al., 2000) sobre las preferen-
cias de un grupo de actores.

La investigacion se llevo a cabo en el estado de Colima, con
profesionales egresados de la Facultad de Pedagogia de la Universi-
dad de Colima, correspondientes a la generacion 26° (2006-2010), a
la 27° (2007-2011), asi como a la 28° (2008-2012); es necesario men-
cionar que en la Facultad de Pedagogia no se habian procesado da-
tos sobre la generacion 28°, aun asi fue considerada para la realiza-
cion de la investigacion.

La poblacion para este estudio estuvo compuesta por 90 su-
jetos; 39 pedagogos que laboran el ambito de la docencia en el es-
tado de Colima en las generaciones 2006-2010 y 2007-2011; mas 51
que egresaron de la generacion 2008-2012. Sélo 30 respondieron la
encuesta; de éstos s6lo se tomaron como muestra efectiva a 28 su-
jetos, debido a que dos de los encuestados no cumplieron con los
criterios establecidos para formar parte de la muestra de este es-
tudio, puesto que no pertenecen a las generaciones tomadas en
cuenta en este estudio, ademas de que uno de ellos ya no labora
como docente.

Para el estudio se utilizé la encuesta de respuesta cerrada,
en una escala de Likert de 5 puntos u opciones de respuestas don-
de 1 significa altamente insatisfecho, 2 como insatisfecho, 3 como
indeciso, 4 como satisfecho y 5 como altamente satisfecho.

El instrumento esta estructurado en tres partes, la primera
de ellas hace referencia a los datos socio-demograficos de los suje-
tos encuestados, la segunda parte conforma el cuerpo del instru-
mento (encuesta) y un tercer apartado fue destinado para comen-
tarios y sugerencias por parte de los encuestados sobre el tema de
investigacion.

Aspectos teoricos de lo que promueve

y frenan la satisfaccion laboral

La satisfaccion laboral al ser un tema social es explicada por diver-
sas teorias y, por lo tanto, cuenta con varios conceptos; para el de-
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sarrollo de esta investigacion, la satisfaccion laboral fue vista como
un problema socioeducativo, ya que se estudiaron los factores aso-
ciados a la satisfaccion laboral de los pedagogos que trabajaban en
la docencia en el estado de Colima.

Por lo anterior se abordan algunos conceptos relacionados
con el tema de la tesis, se inicia con el de satisfaccion laboral, pos-
teriormente se incluyen los que corresponden a los factores que
intervendrian en la satisfaccion laboral de los trabajadores.

Para nosotros la satisfaccion laboral es el grado de senti-
miento positivo que se tiene hacia el trabajo que desempefia cada
persona cuando sus expectativas estan cumplidas. Entiéndase la
satisfaccion laboral como “la combinacion de circunstancias am-
bientales, psicologicas y fisiologicas que hacen que el individuo
considere que se encuentra conforme con su trabajo” (Hoppock,
1935 en Gomez, 2013, p. 26).

Aunado a lo anterior, la satisfaccion laboral “se da cuando
un empleado se encuentra contento con el trabajo que desempe-
fla, por tanto es un trabajador productivo” (Chiang, 2013, p. 43).
Esta ultima afirmacién permite deducir que es importante estu-
diar la relacion trabajador contento, trabajador productivo y asi de-
tectar como influye la satisfaccion laboral para que éste desempe-
fie mejor sus actividades, independientemente del contexto labo-
ral.

Por un lado, “una buena satisfaccion laboral en los trabaja-
dores genera un impacto econémico favorable y un crecimiento en
la produccion de las empresas e instituciones” (Artz, 2008, p. 9); de
acuerdo con lo anterior, la satisfaccion que se obtiene en el traba-
jo no soblo es placentera y benéfica para el individuo, sino también
beneficia a la organizacion donde éste labora, porque genera im-
pactos positivos para la institucion.

Por otro lado, Villalba (2001) supone que la satisfaccion la-
boral es el conjunto de las actitudes positivas y negativas que inter-
vienen en el desempefio de los empleados, entendiendo las actitu-
des como sentimientos y creencias que determinan en gran medi-
da como los integrantes de una organizacion perciben su ambiente
de trabajo, y como se comprometen con las metas y objetivos orga-
nizacionales.
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Después de analizar los conceptos de satisfaccion laboral
que proponen diversos autores, definimos la satisfaccion laboral
como el grado de sentimiento positivo que se tiene hacia el traba-
jo que desempefia cada persona; y este grado varia de acuerdo con
las expectativas y necesidades que se cumplen.

Para estudiar de mejor manera la satisfaccion laboral, Pu-
chol (1993 en Garcia, 2003) identifico una serie de parametros o
factores que intervienen en la satisfaccion laboral, y los clasifico
en dos tipos, los externos o ajenos al trabajador: la empresa, su ta-
mano, su reputacion, su objeto social, de una serie de medidas or-
ganizacionales; y los internos: la politica salarial, los horarios de
trabajo, la politica de ascensos, el trato interpersonal direccion/
asalariados y de una serie de factores propios del trabajador: su
edad, su sexo, su cultura, el puesto que ocupa, y su actitud ante el
trabajo.

Ahora bien, si la satisfaccion laboral parte de las circunstan-
cias antes mencionadas, éstas a su vez se derivan de factores esta-
blecidos por otros autores. Para hacer mas asequible su conceptua-
lizacion, los agrupamos en cinco factores, el reconocimiento social
del quehacer del pedagogo, el auto-concepto, el factor econémico,
el ambiente de trabajo y el tipo de contrato, mismos que se descri-
ben a continuacion.

El reconocimiento social del quehacer del pedagogo surge
de la necesidad de aprobacion social y estima por parte de los de-
mas (Garcia et al., 2003). Ademads, para Abrajan et al. (2009), es la
satisfaccion de necesidades de logro, afiliacion y poder, tanto den-
tro como fuera de la organizacion. Asi mismo, Herzberg (1959 en
Herrera y Sanchez, 2012) sefiala que los factores de motivacion se
encuentran ligados al contenido del trabajo, como la realizacion o
la responsabilidad.

El auto-concepto que tiene el trabajador es un factor mas
que se involucra en la motivaciéon, ya que se entiende “como la ne-
cesidad de valoracion personal y confianza en si mismo y tenden-
cia humana a desarrollar las capacidades personales, realizar pro-
yectos y proponerse nuevas metas” (Garcia et al., 2003, p. 110), es
decir, el trabajador debe conocerse a si mismo para motivarse y asi
desempenar mejor su trabajo.
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El factor econémico tiene relacion con salarios, remunera-
ciones, recompensas, incentivos y estimulos que recibe el trabaja-
dor, que segun Vasquez (2006, p. 23) “son las gratificaciones que
los empleados reciben a cambio de su labor”. Aunado a lo anterior,
Mayo (1933 en Gomez, 2013) menciona que la productividad de los
empleados depende de las condiciones de trabajo (salario, descan-
sos y horarios). Se puede decir que si las compensaciones, remu-
neraciones, salarios, prestaciones e incentivos son buenos, existi-
ra una mayor satisfaccion por parte del trabajador en un empleo.

El ambiente de trabajo es un factor que abarca la seguridad,
higiene, condiciones del trabajo y las interacciones personales. Asi
pues, Abrajan et al. (2009) sefialan que la seguridad en el trabajo se
relaciona con la permanencia en el mismo puesto, refiere aspec-
tos como ingreso adecuado, tiempo de jornada, horario de trabajo
y descansos, prestaciones o vacaciones, aguinaldo, utilidades, ser-
vicios médicos, capacitacion y carga de trabajo.

El tipo de contrato es otro factor que interviene en la ob-
tencion de la satisfaccion laboral de los trabajadores, puesto que es
“una variable que define el grado de estabilidad en la relacion labo-
ral y se basa en el hecho de que un trabajador otorgara mayor va-
loracion al empleo que le asegure durante mas tiempo, la percep-
cién de remuneraciones, tanto monetarias como no monetarias’
(Gamero, 2007, p. 417); asi mismo, este autor menciona que los
contratos temporales estan asociados con menores niveles de sa-
tisfaccion laboral que los permanentes; también distingue un efec-
to negativo para los varones asociado a los contratos fijos discon-
tinuos.

Consideramos que los factores antes descritos son los que
intervienen en la obtencion de las satisfaccion laboral de los peda-
gogos que trabajan en la docencia en el estado de Colima, puesto
que son los mas relevantes, segin lo que hemos encontrado en las
investigaciones sobre este tema.

Resultados

Los resultados se presentan siguiendo el orden del cuestionario,
la primera parte habla del analisis de los datos socio-demograficos
de los pedagogos encuestados, hace referencia al tipo de contrato,
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anos laborando y lugar donde trabajan; esto con la finalidad de ubi-
car el contexto en que desempenan su labor como docentes.

En la segunda seccion se identifican y contrastan los 27 in-
dicadores o condiciones de trabajo para mostrar con cudles se en-
cuentran mas satisfechos y mas insatisfechos los pedagogos; cabe
reiterar que estos indicadores se desprenden de los cinco factores
considerados en la investigacion, el reconocimiento social, el au-
to-concepto, el econémico, el ambiente de trabajo y el tipo de con-
trato.

En la tercera seccion se realiza una comparacion de la satis-
faccion e insatisfaccion laboral de los 28 encuestados respecto a los
indicadores que componen cada uno de los cinco factores de la en-
cuesta, por lo que se presenta un analisis mas fino de las opiniones
de los sujetos sobre las condiciones de trabajo en que se desempe-
fian. En la cuarta seccion se muestran los porcentajes globales de
satisfaccion laboral de los pedagogos que son docentes, respecto a
los cinco factores establecidos en esta investigacion.

Datos sociodemograficos de la muestra

La poblacién que conforma la muestra efectiva estd constituida
por 28 pedagogos que trabajan como docentes en el estado de Co-
lima, 12 (43%) son del sexo masculino, mientras que 16 (57%) son
del sexo femenino.

Un conjunto de preguntas del instrumento indagan sobre la
ubicacion fisica del espacio de trabajo de los pedagogos, por lo que
identificamos el nivel educativo y el régimen de la institucion en
la que se encuentran laborando, asi como también el municipio en
el que desempeiian la profesion; lo anterior con la finalidad de si-
tuar el campo laboral de los pedagogos que son docentes.

Como se aprecia en la grafica siguiente, 22 pedagogos o el
79% de los 28 encuestados se encuentran laborando en educacion
basica; de acuerdo con estas cifras suponemos que para quienes
egresan de la licenciatura en pedagogia, podrian existir mayores
posibilidades de empleo en este nivel que en el de medio superior
o superior. Asi mismo, respecto al régimen de la instituciéon en la
que laboran se obtuvo que 20 (el 71%) se ubican en instituciones
publicas, estos resultados tal vez se deban a que el trabajo suele
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ser mejor remunerado en educacion basica y en escuelas publicas;
también creemos que se relaciona con el interés de los pedagogos
por obtener contratos laborales permanentes.
Grafica 1
Nivel educativo, régimen, zona y municipio.

Basica! | 22
Media superior' [L] 2
Superior! 4
Publico? | 20
Privado? | 8
Urbano® | 19
Rural® |9
Colima* 5
Manzanillo* [ | 4
villa de Alvarez* 3
Comala* 3
Cuauhtémoc! 1] 2
Armeria* 2
Ixtlahuacan* 1
No contesto* | 8 | | | |

! Nivel educativo.

2 Régimen.

* Zona.

4 Municipio.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los resultados de la encuesta (2015).

Por otra parte, en cuanto al municipio en que laboran, ob-
servamos que la mayoria, 68% (19 pedagogos), se encuentran tra-
bajando en la zona urbana; mientras que una menor proporcion,
el 32% (9 pedagogos) se ubican en la zona rural; y en cuanto a los
municipios en que laboran se encontr6 que es en Colima donde
trabaja el 18% de los encuestados (5 pedagogos), seguido de Man-
zanillo, con 4 pedagogos (el 14%).

En la siguiente grafica se presentan los tipos de contratos
de los encuestados y los afios que tienen laborando como docen-
tes. Como se puede apreciar en los datos, la permanencia en el tra-
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bajo no necesariamente significa estabilidad laboral, ya que hay
pedagogos que cuentan con varios afios laborando, pero no tienen
un contrato permanente; indudablemente consideramos que estos
datos repercuten negativamente en su satisfaccion en el trabajo.

Grafica 2
Tipo de contrato y afios laborando como docente.

Permanente’ 10
Temporal' 16
Por horas! 2
Uno? 1
Dos? 4
Tres? 10
Cuatro? 5
Cinco? 4
No contest6? 4: 8 | | |
0 5 10 15 20

! Tipo de contrato.
2 Anos trabajando como docente.
Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados de la encuesta (2015).

Como se observa en la grafica anterior, la mayoria de los pe-
dagogos (57% o 16 sujetos) tiene un contrato temporal; al respecto
Gamero (2007, p. 445) afirma que “los contratos temporales son a
menudo considerados como un importante componente de la fle-
xibilidad del mercado laboral y para los empleadores, pues los tra-
bajadores temporales pueden ser despedidos sin incurrir en pa-
gos o restricciones impuestas por la legislacion sobre derechos de
los empleados”. Ante esto, la falta de contratos laborales que ase-
guren la permanencia de los pedagogos en un espacio de trabajo,
incrementaria su insatisfaccion, debido a que no tienen asegura-
do el empleo.
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Otro aspecto importante a considerar son los afios que tie-
nen trabajando como docentes los 28 sujetos, segin los datos obte-
nidos, 10 pedagogos (el 36%) tienen tres afios ejerciendo la docen-
cia, ante tal situacion suponemos que en el afio 2012, hubo un in-
cremento en la insercion laboral de los pedagogos como docentes.

Si juntamos en un subgrupo a los sujetos que tienen en-
tre 3, 4 y 5 afos laborando, observamos que para estos 19 sujetos
(68%), su antigliedad no definié su permanencia en el lugar en
que trabajan, pues solo el 36% (10 sujetos) tiene un contrato labo-
ral permanente; mientras que el 57% (16 pedagogos) cuenta con
un contrato temporal, generandoles asi mayores posibilidades de
insatisfaccion laboral entre los dltimos, pues “los contratos tempo-
rales estan asociados con menores niveles de satisfaccion laboral
que los permanentes” (Gamero, 2007, p. 445).

Los factores mas relevantes en la satisfaccion e
insatisfaccion laboral de los pedagogos

Se realizo el analisis de los 27 indicadores o condiciones que repre-
sentan el reconocimiento social, el auto-concepto, el econémico, el
ambiente de trabajo y el tipo de contrato, para asi ubicar qué indi-
cadores tienen mayor peso en la satisfaccion laboral de los 28 pe-
dagogos que son docentes en el estado de Colima y como éstos va-
loran sus condiciones de trabajo en el campo de la docencia.

De manera que en la tabla 1 se ubican indicadores que re-
flejan el nimero mas alto de sujetos que se dicen “satisfechos” o
“altamente satisfechos” con estas condiciones de trabajo; la misma
logica usamos para identificar los indicadores que producen insa-
tisfaccion, donde se encuentra el mayor nimero de sujetos que se
ubican como “altamente insatisfechos” o “insatisfechos”, de modo
que contrastamos estos dos subgrupos respecto a los 27 indicado-
res de la encuesta.
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Tabla 1
Grados de satifaccion.
1. 5. Alta-
2. Insa- 3.Inde- | 4. Satis-
Factores 'Alm?nente P ——— oo fecho n}ente Total
insatisfecho Satisfecho

No. % NO. % [ NO. % | NO. % [ NO. %

El reconocimiento social a partir de su trabajo

1. Por parte de la sociedad 1(4%) 4(14%) | 3(11%) |14(50%) | 6(21%) | 28
2. Por parte de sus companeros 1(4%) 0 (0%) 2(7%) 19 (68%) | 6(21%) 28
3. Por parte de su jefe inmediato 1(4%) 1(4%) 0(0%) 15 (53%) | 11 (39%) 28
4. Por parte de sus alumnos 1(4%) 0(0%) 1(4%) 6(21%) | 20 (71%) 28
5. De su familia 1(4%) 1 (4%) 0 (0%) 5(18%) | 21 (75%) 28
El auto-concepto. Conformidad con:

6. Las condiciones para desarrollar la docencia 1(4%) 4 (14%) | 7(25%) |12(43%) | 4 (14%) 28
7. Con el ejercicio profesional de la pedagogia 1(4%) 1(4%) 5(18%) |13 (46%) | 8(29%) 28
8. Su auto-concepto como pedagogo 1(4%) 1(4%) 1(4%) 10 (36%) | 15 (53%) 28
9. La confianza que muestra en el salon de clase 1(4%) 0(0%) 0(0%) 7(25%) | 20 (71%) 28
10. Su formacion académica como pedagogo 1(4%) 1(4%) 1(4%) 8(29%) | 17 (61%) 28
11. Su labor como docente 1 (4%) 0 (0%) 0(0%) |12(43%) | 15(53%) | 28

Economico. Satisfecho con:

12. El sueldo que recibe 1(4%) 8(29%) | 9(32%) | 8(29%) 2 (7%) 28
13. Las primas y bonos que percibe 14 (50%) 5(16%) 3 (11%) 3 (11%) 3 (11%) 28

14. Las gratificaciones que
recibe por su desempefio

15. Las prestaciones en su trabajo 14 (50%) 7 (25%) 1(4%) 2(7%) 4 (14%) 28
16. Su crecimiento econémico 9 (32%) 6 (21%) 6 (21%) 4 (21%) 3(11%) 28

10 (36%) | 9(32%) | 3(11%) | 3(11%) | 3(1%) | 28

El ambiente de trabajo. Satisfecho con:

17. La relacion que tiene con sus compaferos 1(4%) 0 (0%) 4 (14%) |13 (46%) | 10 (36%) 28

18. Las relaciones que mantienen los docentes y

9 o
directivos en el centro de trabajo en que labora. 1(4%) 1(4%) 20%) 13 (46%) | 11 (39%) 2

19. Las relaciones que mantiene con los

0
directivos de su centro de trabajo. 1(4%) 0(0%) 2(7%) 14.(50%) | 11 (39%) 28

20. El grado de colaboracion del personal

0 L
de la institucion donde trabaja. 0.(0%) 2(7%) 5(18%) | 15 (54%) | 6 (21%) %

21. Su carga de trabajo. 0(0%) 3(11%) | 7(25%) | 14(50%) [ 4 (14%) 28
22. Las horas de jornada de trabajo. 1(4%) 2 (7%) 3(11%) |[15(54%) | 7 (25%) 28
23. Sus periodos vacacionales. 2(7%) 1(4%) 3 (11%) 11 (39%) | 11 (39%) 28
24. El mobiliario de la institucion en que labora. 2(7%) 4(14%) | 6(21%) |[10(36%) | 6(21%) 28

25. La distribucion de las areas

fisicas del lugar de trabajo. 2% 44%) ] 5 (B%) | 13 (46%) | 4 (14%) -

Tipo de contrato. Satisfecho con:
26. El tipo de contrato. 10 (36%) | 4 (14%) | 5(18%) | 4(14%) | 5(18%) | 28
27. Proceso por el cual se le contrat6. 4 (14%) 0(0%) 6(21%) |11 (39%) | 7(25%) 28

Fuente: Elaboracion propia (2015) con base en el trabajo de Villalba (2001), Herrera y San-
chez (2012), Garcia et al. (2003) y Abrajan et al. (2009).
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Como parte de este analisis se identificaron s6lo los porcen-
tajes mas altos respecto a los 28 sujetos y sus respuestas en los 27
indicadores; con base en estos datos, observamos que un 78% (21
sujetos) de los pedagogos reporta que se siente altamente satisfe-
cho con respecto al reconocimiento social por parte de su familia;
también una gran proporcion se dice altamente satisfecho respec-
to a la confianza que muestra en el salén de clase (71% o 20 pe-
dagogos); y el 54% (13 encuestados) se identifica como satisfecho
con relacion al grado de colaboracion del personal de 1a institucion
donde trabaja y con las horas que cumple en su jornada de trabajo.
Asi mismo, se obtuvo que el 39% (11 sujetos) se siente satisfecho
con el proceso por el cual se les contrato.

En contraste con los factores que producen mayor satisfac-
cion en los sujetos del estudio, hay 3 aspectos en los que los peda-
gogos sefalaron que se sienten mas insatisfechos, las primas y bo-
nos que perciben, asi como sus prestaciones, el 50% (14 sujetos) y
el tipo de contrato, 36% (10 sujetos); en estas condiciones de traba-
jo se manifestaron altamente insatisfechos.

Los datos que antes mostramos dan respuesta al objetivo
establecido en esta investigacion, puesto que se identificaron los
factores que proporcionan una mayor satisfaccion en el campo la-
boral de los pedagogos que son docentes; en suma, el reconoci-
miento social, el auto-concepto y el ambiente de trabajo son los
factores que proporcionan una mayor satisfaccion laboral; estos
factores fueron retomados de las investigaciones realizadas por Vi-
llalba (2001), Herrera y Sanchez (2012), Garcia et al. (2003) y Abra-
jan, et al. (2009) y los resultados de nuestra tesis coinciden con lo
que establecieron estos autores.

Asi mismo, se ubicé que los 28 pedagogos que son docentes
se sienten satisfechos con la labor que desempenan, estos datos re-
afirman la premisa de que “el nivel de satisfaccion es fundamental
para mantener viva la profesion” (Gomez, 2013, p. 27).

De igual modo, consideramos que queda comprobada la
idea expuesta por Hoppock (1935, en Goémez, 2013, p. 26), quien
expresa que la satisfaccion laboral es “una combinacion de circuns-
tancias ambientales, psicologicas y fisiologicas, que hacen que el
individuo considere que se encuentra satisfecho con su trabajo”,
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puesto que los indicadores establecidos en este estudio estan vin-
culados con las relaciones interpersonales, 1a jornada y la carga de
trabajo, el reconocimiento a la labor, la infraestructura del sitio de
trabajo, el salario y las remuneraciones; ademas, como lo mencio-
na Ramirez (2012), estas circunstancias inducen a que el trabajador
sienta que satisface o no todas sus necesidades y por ende cuente
con determinada satisfaccion laboral.

;Qué causa satisfaccion e insatisfaccion laboral
en los docentes?

En la seccion previa realizamos un analisis para identificar los in-
dicadores o condiciones de trabajo con las que los encuestados se
sienten mas satisfechos e insatisfechos, por lo que hicimos una re-
vision que contrasta los 27 indicadores incluidos en esta tesis; en
esta parte el contraste lo hicimos para comparar la satisfaccion e
insatisfaccion de los pedagogos al interior de cada factor estudiado;
para este proposito sélo referimos los porcentajes mas altos y mas
bajos en cada factor; cabe reiterar que los factores estudiados son
cinco: el reconocimiento social, el auto-concepto, el econémico, el
ambiente de trabajo y el tipo de contrato.

Factor 1
Reconocimiento social a partir de su trabajo

La grafica 3 muestra los grados de satisfaccion laboral referentes al
reconocimiento social que se le da al trabajo que realizan los peda-
gogos, que segun Garcia et al. (2003), se desprende de la necesidad
de aprobacion social y estima por parte de los demas.
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Grafica 3
El reconocimiento social a partir de su trabajo.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los resultados de las encuestas (2015).

Se encontr6 que el reconocimiento social a la labor, con el
que estan altamente satisfechos los pedagogos, es el que proviene
de su familia y de sus alumnos, pues un 78% (21 pedagogos) y un
71% (20 pedagogos) respectivamente, mencionaron esta opcion.

En contraparte, el indicador que genera una menor satis-
faccion es el reconocimiento por parte de la sociedad a la labor que
realiza el pedagogo, con un 50% (14 pedagogos). En relacion con lo
anterior, en un estudio realizado por Galaz (2012), se encontraron
resultados similares, puesto que encontré que el reconocimiento
social a la labor, se encuentra intimamente ligado a la satisfaccion
laboral. Dicho indicador genera un desafio en el campo profesio-
nal del pedagogo formado por la Facultad de Pedagogia, ya que es
frecuente que tanto su perfil profesional como su formacion profe-
sional, se confunda con los profesionales de escuelas normales de
maestros de nuestro pais.

Por un lado, esta fuente de satisfaccion laboral de los peda-
gogos que son docentes se encuentra relacionada con lo que dicen
Sledge, et al. (2008 en Yafiez, et al., 2010), el reconocimiento pro-
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fesional pertenece a factores intrinsecos y motivacionales, por lo
que si el pedagogo observa el reconocimiento al trabajo que rea-
liza, se sentira satisfecho y, por ende, sera mas productivo en su
desempefio.

Por otro lado, las investigaciones realizadas por Herrera y
Sanchez (2012) y Ramirez y D’Aubeterre (2007), difieren con los re-
sultados de este estudio, puesto que dichos autores obtuvieron que
el reconocimiento social a la labor del empleado no genera una
alta satisfaccion laboral, es decir, que este factor no se asocia a la
satisfaccion en el trabajo.

Factor 2
El auto-concepto
En la grafica 4 se presentan los grados de satisfaccion con relacion
al auto-concepto, que segun Garcia et al. (2003), es la necesidad de
valoracion personal y confianza en si mismo, es decir, qué tan sa-
tisfecho esta el pedagogo con las capacidades con las que cuenta
para desempenar la docencia.
Grafica 4
El auto-concepto, conformidad con:
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados de las encuestas (2015).
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Dentro del factor del auto-concepto se obtuvo que el indica-
dor que genera una mayor satisfaccion laboral es la confianza que
muestra el pedagogo dentro del salon de clases, puesto que el 71%
(20 pedagogos) se sienten altamente satisfechos con esta percep-
cion de su desempefio. En contraparte el indicador que presenta
una menor satisfaccion es el referido a las condiciones para desa-
rrollar la docencia, ya que solo el 43% (12 pedagogos) se sienten
satisfechos para realizar dicha actividad.

Cabe resaltar que los resultados encontrados en este factor,
difieren a los obtenidos en la investigacion realizada por Ramirez
y D’Aubeterre (2007), pues muestran que el trabajo en si mismo y
la autonomia de los trabajadores se asocian con bajos porcentajes
de satisfaccion. En coincidencia con esta investigacion, un estudio
realizado por Avila (2009) demuestra que el crecimiento personal
y la autorrealizacion son factores que atraen una alta satisfaccion
laboral. Asi mismo, estos resultados se encuentran ligados a la teo-
ria de los factores intrinsecos o extrinsecos, puesto que son facto-
res propios del trabajador, es decir, que el pedagogo se debe de dar
ala tarea de satisfacer estas necesidades por si solo. Otra teoria que
guarda una relacion con estos resultados, es la teoria de la moti-
vaciéon humana, o de la piramide de las necesidades humanas de
Maslow (Gamboa, 2010), donde se establece que el trabajador debe
ver satisfechas sus necesidades de estima, autonomia y autorreali-
zacion, esto para que el trabajador cuente con una alta satisfaccion
respecto al trabajo que realiza.

Factor 3
Economico

En la grafica 5 se muestran los resultados de la satisfaccion laboral
con relacion al factor econémico de los pedagogos que son docen-
tes, que refiere a cuestiones como los salarios, remuneraciones,
recompensas, incentivos y estimulos que recibe el trabajador; se-
gln Vasquez (2006, p. 23) “son las gratificaciones que los emplea-
dos reciben a cambio de su labor”, puesto que si un trabajador no
encuentra una relacion correcta entre las labores que realiza y las
gratificaciones que recibe, se mostrara insatisfecho ante tal situa-
cion.
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Grafica 5
Econémico, satisfecho con:
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los resultados de las encuestas (2015).

Dentro de este factor se encontré que el indicador que re-
fiere a las primas y bonos, genera alta insatisfaccion en un 50% (14
pedagogos); misma situacion que ocurre con el indicador de las
prestaciones que reciben en su trabajo, donde un 50% (14 sujetos)
se sienten altamente insatisfechos.

En contraparte se obtuvo que el indicador que genera mas
satisfaccion laboral, es el que refiere al sueldo que reciben los pe-
dagogos, donde el 28% (8 sujetos) se sienten satistechos, aunque
cabe senalar que los resultados en este indicador arrojaron que el
mismo numero de sujetos, 28% (8 profesores) se sienten insatis-
fechos.

Los resultados anteriores de insatisfaccion son similares a
los resultados obtenidos en otras investigaciones como la realizada
por Galaz (2012) y Ramirez y D’Aubeterre (2007), donde se dedujo
que las malas condiciones econémicas en el empleo, impactan ne-
gativamente la satisfaccion laboral de los profesores, idea que me-
diante este estudio queda comprobada. Asi mismo a los resultados
obtenidos en el estudio de Padilla et al. (2007), se demostré que los
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porcentajes mas bajos de la satisfaccion laboral, se obtienen en as-
pectos relacionados con el salario.

Dicho factor se encuentra relacionado con la teoria bifac-
torial, los higiénicos o extrinsecos, establecida por Herzberg (1987
en Abrajan, et al., 2009), quienes mencionan que son aspectos de
la situacion del trabajo y cuando son precarios promueven la insa-
tisfaccion laboral. Ademas este factor se relaciona con la satisfac-
cion laboral especifica, que segun Galaz (2002) y Ortega y Orte-
ga (2009), tiene que ver con los aspectos particulares del empleo,
como lo son las recompensas, remuneraciones y los beneficios de
trabajar.

Los resultados obtenidos muestran que este factor influye
de forma negativa en la satisfaccion laboral de los pedagogos que
son docentes, puesto que los porcentajes altos se encuentran en el
nivel altamente insatisfecho, esto a pesar de que segiin Hegney et
al. (2006 en Abrajan et al., 2009), el factor econémico se encuen-
tra intimamente relacionado a la satisfaccion laboral de los em-
pleados.

Factor 4
El ambiente de trabajo

La grafica 6 muestra los resultados obtenidos en el factor del am-
biente de trabajo, que segun Abrajan et al. (2009) y Mayo (1933, en
Gomez 2013), tiene que ver con la seguridad, higiene, condiciones
del trabajo y las interacciones personales.
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Grafica 6
El ambiente de trabajo, satisfecho con:
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados de las encuestas (2015).

Dentro del factor del ambiente de trabajo se obtuvo que dos
de los indicadores que generan una mayor satisfaccion a los peda-
gogos son el grado de colaboracion del personal y las horas de la
jornada de trabajo, ya que en ambos el 54% (15 pedagogos) se sien-
te satisfecho ante tales indicadores.

En contraparte, el indicador que genera menor satisfac-
cion, es el mobiliario de la institucion donde se labora, ya que solo
un 36% (10 pedagogos) se siente satisfecho ante tal circunstancia.
Estos resultados difieren a los obtenidos en otras investigaciones,
como la realizada por Ramirez y D’Aubeterre (2007), Tejero y Fer-
nandez (2009) y Avila (2009), donde se obtuvo que la satisfaccion
laboral es baja en relacion con las condiciones laborales.

Ademas, el indicador de colaboracion del personal se aso-
cia con la teoria de 1la motivacion humana o piramide de las necesi-
dades de Maslow (en Gamboa, 2010), puesto que un trabajador tie-
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ne que satisfacer sus necesidades de seguridad, amistad, pertenen-
cia, aceptacion y la estima por parte de los companeros de trabajo.

Por otro lado, el indicador de horas de trabajo se encuentra
relacionado con la teoria de la satisfaccion especifica, que segin
Galaz (2002) y Ortega y Ortega (2009), proviene de las condiciones
del trabajo, de las relaciones con los compafieros y de la supervi-
sion recibida por parte de sus jefes

Es preciso destacar que los porcentajes de satisfaccion ob-
tenidos en el ambiente de trabajo influyen en la satisfaccion glo-
bal de los 28 pedagogos encuestados, puesto que es en este factor
en el que los indicadores muestran los porcentajes mas altos de sa-
tistaccion laboral.
Factor 5
Tipo de contrato
En la grafica 7 se presentan los porcentajes de satisfaccion obteni-
dos en el factor tipo de contrato, que segiun Gamero (2007, p. 417)
es “una variable que refleja el grado de estabilidad, puesto que el
trabajador otorga una mayor valoracion al empleo que le asegure
mas tiempo en él, esto por medio del tipo de contrato”.

Grafica 7
Tipo de contrato, satisfecho con:
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados de las encuestas (2015).

146



SATISFACCION LABORAL DE LOS PEDAGOGOS QUE SON DOCENTES EN COLIMA

En este factor encontramos que existe mas insatisfaccion
que satisfaccion respecto a las condiciones laborales que se deri-
van del contrato laboral, por lo que en lo que refiere a los indices
de satisfaccion, se obtuvo que el 39% (11 pedagogos) se encuentran
satisfechos con el proceso por el cual fueron contratados, mientras
que el 36% (10 pedagogos) de los encuestados se sienten altamen-
te insatisfechos con su tipo de contrato.

En contraste con los datos previos, los pedagogos que no
se sienten satisfechos con el tipo de contrato que tienen, suman
el 57% (16 pedagogos), pues cuentan con un contrato temporal; a
pesar de los afios que tienen laborando como docentes; de acuer-
do con Gamero (2007), los contratos temporales estan asociados
con menores niveles de satisfaccion laboral que los permanentes,
es decir, que la satisfaccion laboral siempre estara ligada al tipo de
contrato que los sujetos tengan.

Tras el andlisis e interpretacion de los resultados de esta
parte, se obtuvo que los pedagogos que trabajan como docentes se
encentran satisfechos o altamente satisfechos en la mayoria de los
indicadores de cada factor que se pregunto, excepto en dos facto-
res, el economico y el tipo de contrato, dichos indicadores de estos
dos factores oscilan entre insatisfechos y altamente insatisfechos.

Porcentajes globales de la satisfaccion laboral

En esta parte se presentan los porcentajes generales de la satisfac-
cion e insatisfaccion laboral de los pedagogos que son docentes en
el estado de Colima, ademas para dar sustento a los resultados ob-
tenidos se retoman algunos comentarios de los encuestados.

La grafica 8 muestra los porcentajes globales de la satisfac-
cion e insatisfaccion laboral de los pedagogos que son docentes,
respecto a los cinco factores.
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Grafica 8
Porcentaje de resultados de cada factor.
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Fuente: Elaboracion propia con base a los datos obtenidos (2015).

Cabe sefialar que para obtener los porcentajes globales de
satisfaccion laboral que se observan en la tabla anterior y se discu-
ten en las conclusiones, se sumo el porcentaje de quienes se iden-
tifican como satisfechos con quienes refieren que estan altamen-
te satisfechos (S+ AS); asi mismo, se hizo la suma de los porcenta-
jes que se reportan en la columna de insatisfechos y altamente in-
satisfechos, (I+AI), esto con el proposito de evitar fastidiar al lec-
tor con diversos datos.

En cuanto al reconocimiento social se tuvo que 88% (25 pe-
dagogos) se encuentran entre satisfechos y altamente satisfechos,
se sumo el porcentaje de satisfaccion de los cinco indicadores que
conformaban este factor; asi mismo el auto-concepto presenta un
porcentaje del 84% (24 pedagogos) entre satisfechos y altamente
satisfechos.
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Del mismo modo, si observamos cuales son los indicadores
que menos cumplen con las expectativas de los pedagogos encon-
tramos que el factor econémico es donde se presenta una mayor
insatisfaccion, ya que 59% (17 pedagogos) se ubica entre altamen-
te insatisfecho e insatisfecho, mientras que s6lo 26% (7 pedagogos)
dice sentirse satisfechos o altamente satisfechos en cuanto a este
factor; en el ambiente de trabajo 75% (21 pedagogos) se encuentra
satisfechos o altamente satisfecho, esto con base en los 9 indicado-
res que conforman dicho factor; en cuanto al factor del tipo de con-
trato, se obtuvo que un 48% (13 pedagogos) se siente satisfecho y
altamente satisfecho, mientras que 32% (9 pedagogos) se dice al-
tamente insatisfecho e insatisfecho; cabe sefialar que dicho factor
estaba conformado por dos indicadores.

Como evidencias de esta satisfaccion laboral es posible re-
ferir los comentarios de la siguiente encuestada:

Como pedagoga estoy muy satisfecha como profesio-
nal, sin embargo en la SEP siempre se nos hara de menos por
ser pedagogos, nos pones tantas trabas y a como estan las co-
sas, cada ano es peor, con decirles que mi generaciéon mas o
menos seis tienen base y los deméas estamos de contrato, va-
caciones sin pago, sin aguinaldo, como debe ser, sin prestacio-
nes. Sin embargo, un pedagogo trabaja mejor que un norma-
lista, eso me consta porque lo he comprobado con mis cinco
afios de experiencia (encuesta 27).

Por otra parte se comprob6 que entre los 28 encuestados, la
mayoria (79% o 22 pedagogos) se encuentran laborando en la edu-
cacion basica, esto a pesar de que el perfil de formacion del peda-
gogo no se enfoca en este nivel educativo, tal como lo mencionan
el siguiente encuestado:

Creo que es un buen tema de investigacion, desafor-
tunadamente, a los pedagogos se nos forma en las distintas
areas de educacion y en donde incursionamos la mayoria es
la docencia, dicha formacién en docencia durante la licencia-
tura es un poco corta, por lo cual al egresar y trabajar en esta
area tenemos que investigar mucho. Pero el reconocimien-
to que se nos da a los pedagogos en los lugares donde traba-
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jamos es excelente, se reconoce siempre nuestro trabajo (en-
cuesta 4).

Mediante los resultados que se obtuvieron mediante esta
investigacion podemos decir que los pedagogos que son docentes
en el estado de Colima, se muestran satisfechos con los factores y
las condiciones de sus areas de trabajo, puesto que los porcentajes
obtenidos son altos, esto ante los factores reconocimiento social,
auto-concepto y ambiente de trabajo; por ultimo, cabe mencionar
que los pedagogos que son docentes atin se muestran insatisfechos
con el tipo de contrato y con el sueldo, prestaciones y remunera-
ciones por el desempeno de su labor.

Conclusiones, alcances y desafios de la educacion
respecto a la satisfaccion de los docentes

A partir del analisis de los resultados obtenidos en esta investiga-
cion se llego a las siguientes conclusiones, los pedagogos que son
docentes en el estado de Colima tienen alta satisfaccion laboral en
cuanto a tres de los cinco factores establecidos para este estudio, el
reconocimiento social a la labor de los pedagogos, el auto-concep-
to y el ambiente de trabajo.

En contraste con lo anterior, quedan desafios por resolver
en cuanto a sus condiciones de empleo y a la imagen que los em-
pleados se han formado respecto a lo que merecen por ser docen-
tes, ya que los pedagogos que son docentes se sienten insatisfe-
chos en cuanto al tipo de contrato y el salario, remuneracion y
prestaciones por el desempefio de su labor. Cabe resaltar que el
objeto de estudio de esta investigacion consistioé en identificar los
factores que se asocian a la satisfaccion laboral de los pedagogos. Y
adicionalmente pudimos ubicar aquellos que producen inconfor-
midad o insatisfaccion laboral.

Asi mismo, se concreto la idea de que la mayoria de los pe-
dagogos que son docentes, se encuentran laborando en el nivel ba-
sico de educacion, ya que este estudio demostrd que de los 28 en-
cuestados, 79% (22 pedagogos) se encuentran laborando en este
nivel. Por lo anterior proponemos que dentro del plan de estudios
de la licenciatura en pedagogia, se incorporen modulos optativos,
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talleres o cursos que propicien el desarrollo de competencias para
ejercer la docencia en la educaciéon basica, tal como nos propone
un encuestado: “En mi opinion, el curriculo que se cursaba en la
generacion que me toco, deja grandes lagunas en la formaciéon de
los pedagogos, todo es visto superficialmente, puedo decir que el
80% de las cosas que sé, las aprendi en practicas y en mi area labo-
ral, no en la escuela” (encuesta 1).

Como agenda de trabajo para investigaciones relacionadas
con la tematica de este estudio proponemos que se analice la sa-
tisfaccion laboral de los pedagogos que se encuentran laborando
en las dreas como la gestién y administracion de la educacion su-
perior, en la investigacion educativa o en el area de la orientacion
educativa, ya que los pedagogos también se encuentran laborando
en estas areas.

Ademas proponemos que para futuras investigaciones se
utilice la entrevista como instrumento de recoleccion de datos,
puesto que no so6lo se tendran datos numéricos, sino también opi-
niones y comentarios que haran la investigacion mas amplia y ex-
plicativa; otro instrumento que sugerimos que se utilice es la ob-
servacion de campo por medio de una ribrica, es decir, que se acu-
da al lugar de trabajo de los pedagogos para observar su desempe-
fio y las necesidades que satisfacen.

De igual modo, en cuanto a la metodologia proponemos
que no sélo se tomen como sujetos de estudio a los pedagogos
egresados de la Facultad de Pedagogia de la Universidad de Coli-
ma, sino que también a los egresados de otras instituciones educa-
tivas, tales como la Universidad Pedagogica Nacional (UPN) y a los
egresados de la Universidad Multitécnica Profesional; ademas, pro-
ponemos que se haga un estudio comparativo de la satisfaccion la-
boral entre los normalistas y los pedagogos que laboran en el am-
bito de la docencia; también consideramos interesante que se rea-
lice un estudio de la satisfaccion laboral de los pedagogos docentes
a nivel regional, es decir, que se tomen a los pedagogos de los es-
tados de Colima, Jalisco y Michoacan, para determinar cudl es el
estado donde los docentes tienen una mayor satisfaccion laboral a
partir del cumplimiento de sus necesidades.
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Asi mismo, consideramos necesario proponer que para fu-
turas investigaciones se aplique el instrumento en persona, es de-
cir, aplicar alguna entrevista o un cuestionario en persona, ya que
la aplicacion a través de correo electronico o de la red social Face-
book, no es lo mas adecuado debido a que una gran mayoria no nos
contestaron la encuesta.

En cuanto a los beneficios que aporta esta investigacion po-
demos decir que presentamos datos que reflejan que un desafio
para las instituciones educativas empleadoras o escuelas y la Se-
cretaria de Educacion Publica, sera establecer mejores condicio-
nes de trabajo para que los docentes tengan mayor satisfaccion la-
boral y ésta repercuta en el desempeiio de los pedagogos como do-
centes, ya que los datos reportados sefialan que para elevar la satis-
faccion laboral de estos sujetos es necesario que cuenten con con-
tratos permanentemente, un sueldo base, es decir que se les reco-
nozca su trabajo con prestaciones y remuneraciones acordes con
su desempefio.

En suma, los resultados de esta investigacion permitieron
conocer que la satisfaccion laboral de los pedagogos que son do-
centes es alta, asi como también se identificaron los factores que la
promueven, tales como el reconocimiento social, el auto-concepto
y el ambiente de trabajo. Por ultimo, podemos decir que los resul-
tados que obtuvimos son los que esperabamos, pues el salario y un
contrato permanente tienen un gran peso para que los docentes se
sientan satisfechos con su trabajo.
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Las practicas pedagogicas

en la licenciatura en pedagogia:

un analisis a partir de la experiencia
de los alumnos, profesores y asesores

José Juan Arenas Velasco
Maria Elizabeth Lara Alcaraz
Ingrid Paola Valencia Rosales

Las practicas pedagogicas en el plan de estudios
G301 de la licenciatura en pedagogia de la
Universidad de Colima

En el 2010, se creo el plan de estudios G301, en el cual se anali-
z0 por parte de la Academia de Didactica e Innovacion la ne-
cesidad de disefiar un programa mas amplio de practicas pedago-
gicas, que visualizaria nuevos escenarios de intervenciéon del pe-
dagogo, dosificando el tipo de practicas a lo largo de la carrera, de
acuerdo con la complejidad de las mismas (Universidad de Coli-
ma, 2010).

Las practicas pedagogicas se dividen en seis semestres, lle-
vando por nombre practica pedagogica intermedia y practica pe-
dagogica final, segtin el documento curricular de la Facultad de Pe-
dagogia. Estas se describen también como espacios formativos en
donde el estudiante realiza una reflexion asociado a su quehacer
pedagogico, esto de acuerdo al nivel de conocimientos durante el
proceso de formacion.

Cada semestre la practica pedagogica esta orientada a de-
terminadas areas de formacion del licenciado en pedagogia, acor-
des con los médulos paralelos del plan de estudios, a fin de que el
estudiante adquiera una experiencia profesional vinculada con es-
pacios reales (UdeC, 2010, p. 247):
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e 3° semestre: Docencia y evaluacion educativa
e 4° semestre: Orientacion educativa
e 5° semestre: Capacitacion de recursos humanos y edu-
cacion digital

e 6° semestre: Organizacion escolar
e 7° semestre: Curriculum e investigacion educativa
8° semestre: Integracion del perfil de egreso del licencia-
do en pedagogia

La finalidad de llevar a cabo estas practicas pedagogicas a
lo largo de seis semestres es que “los estudiantes desarrollen sus
competencias en escenarios reales (...) acordes a las necesidades
formativas de los médulos sustantivos” (UdeC, 2010, p. 113).

Sondeo preliminar de la satisfaccion de los
estudiantes respecto a la practica pedagogica
en la Facultad de Pedagogia

Tomando en cuenta los antecedentes del programa de practica pe-
dagogica, se tomo la decision de realizar una encuesta por medio
de google forms, con la finalidad de profundizar mas en la proble-
matizacion. Se cuestiono a los alumnos de sexto semestre (genera-
cion 2013-2017) de la Facultad de Pedagogia, sobre su satisfaccion
con las practicas pedagogicas, profesores del moédulo y asesores de
practicas.

Hubo respuesta por parte de 42 compafieros de los tres gru-
pos (A, By C); el cuestionario contaba con cuatro preguntas de op-
cion multiple y una abierta, las primeras dos son de identificacion
personal (grupo y sexo) para saber cuantos alumnos de cada saléon
participaron, como se muestra a continuaciéon en las graficas:
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Grafica 1
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La tercera pregunta de opcion miltiple correspondia a la
satisfaccion obtenida en las actividades realizadas en las practicas
pedagobgicas, la cual podia ser medida en escala del 0 al 10, donde
un 45,2% (19 personas) le asignaron un ocho a su experiencia en
las practicas pedagobgicas, lo cual significa que le dan una califica-
cion aprobatoria a este aspecto. Véase a continuaciéon en la grafica:

Grafica 3
Satisfaccion obtenida

Uno - 0
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Tres [~ 0
Cuatro |- 0

Cinco 11.9
Seis 7.2%

Siete | 16.7%
Ocho 45.2%
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s 0
Diez | 9.5% | | |
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Fuente: Elaboracion propia

Aunado a lo anterior, las practicas pedagogicas son califica-
das de acuerdo al desempefio de los estudiantes en las institucio-
nes, el resultado no es el mas idoneo, ya que se consideran fuera
del eje de formacion de acuerdo con los conocimientos que deben
adquirir al momento de su intervencion, segin sea el semestre.

En la altima pregunta de opcion multiple un 31% (13 per-
sonas) evaltuan con la calificacion de ocho el seguimiento realizado
por parte de profesores del modulo y asesores de practicas, como
se muestra a continuacion en la grafica:
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Grafica 4
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En la pregunta abierta que se realizoé en la encuesta los
alumnos describieron de manera general como habian sido sus
practicas pedagogicas a lo largo de los ultimos cuatro semestres
(3ro, 4to, 5to, 6t0). Se obtuvieron variedad de respuestas, las cuales
fueron agrupadas en los siguientes rubros:

e Buenas: ocho compafieros (19%) respondieron que sus
practicas fueron satisfactorias, ya que estuvieron reali-
zando actividades de acuerdo al eje de formacion.

e Regulares: 16 personas (38.2%) contestaron que sus prac-
ticas no han sido ni buenas ni malas, por eso se les con-
sidero en este punto intermedio.

e Pueden mejorar: en este aspecto 18 compafieros (42.8%)
mencionan que no han sido lo suficientemente buenas
en cuanto a las areas de formacion, el seguimiento por
parte del docente y asesor de la institucion.
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Como Solis et al. (2011, p. 128) lo mencionan, “para que las
experiencias practicas posean calidad deberian asumir tres princi-
pios: continuidad, interaccion y reflexion”, por lo tanto, los alum-
nos consideran falta de organizacion tanto en la asignacion de es-
pacios, alineacion entre los docentes de los modulos afines y segui-
miento de los estudiantes por parte de asesores de la institucion y
profesores de practicas.

Sobre la importancia de las practicas, se coincide con Blan-
co y Latorre (2012, p. 70):

El periodo de practicas en la empresa tiene una espe-
cial incidencia en la formacion del estudiante universitario y
en el desarrollo de sus primeras competencias profesionales,
pero también -y fundamentalmente- es un espacio de inicia-
cion y primera socializacion profesional y oportunidad privi-
legiada para motivar y dar excusa para realizar metareflexio-
nes sobre el sentido de la formacion y de los propios aprendi-
zajes a lo largo de la carrera.

La practicas pedagogicas como problema

en la licenciatura en pedagogia, su justificacion

Al saber de la reestructuracion curricular que se lleva a cabo desde
el 2015 en el plan de estudios G301 de la licenciatura en pedagogia
de la Universidad de Colima, surge la inquietud de saber acerca de
cuales serian el tipo de practicas pedagbdgicas mas acertadas o ido-
neas a realizar durante el transcurso de la carrera por los alumnos
de la misma y cémo éstas responden a las necesidades del campo
laboral.

Ante ello se plantean las siguientes preguntas: ;Como res-
ponden las practicas pedagogicas en la Facultad de Pedagogia a las
necesidades de formacion planteadas en el plan de estudios G3017?,
;cudles son las areas de formacion en el programa de practicas pe-
dagogicas? y ;como se pueden mejorar?

Los alumnos de este programa educativo tienen inquie-
tudes respecto a la experiencia de sus practicas realizadas en las
areas de docencia, orientacion educativa, capacitacion de recursos
humanos y organizacion escolar dentro del programa de practicas
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pedagogicas llevadas a cabo durante cuatro semestres de la carre-
ra (de tercero a sexto) y finalmente, para apoyar a la reestructura-
cion del plan de estudios de la licenciatura en pedagogia de dicha
institucion.

Otro argumento que permite la viabilidad de la investiga-
cion en lo que ya se menciona en la problematizacion, es decir, los
datos que arroja el sondeo aplicado a los alumnos de la facultad
respecto a las practicas pedagogicas que realizan. La mayoria de
los encuestados no otorgan una calificacion de excelencia en rela-
cion al seguimiento de las practicas, mas bien la nota promedio es
de siete u ocho, lo que sin duda da pautas para investigar qué es lo
que origina esta opinion.

Romero y Maturana (2012, p. 657) mencionan que la uni-
versidad debe abordar todas las dificultades de formaciéon, con el
fin de situar escenarios de calidad, es por eso que se cree impor-
tante la evaluacion de las practicas pedagogicas, ya que de esta
manera se puede aportar para hacer las modificaciones correspon-
dientes al plan de estudios.

Es importante tener una idea clara de qué tipo de forma-
cion es la que se espera que los alumnos adquieran a través de las
practicas, o qué tipos de aprendizajes se espera que alcancen du-
rante ese tiempo (Zabalza, 2004, p. 2), para esto es necesario saber
sus opiniones y propuestas, de acuerdo con las intervenciones rea-
lizadas hasta el momento.

De acuerdo con los autores Solis et al. (2011, p. 128), “cono-
cer las expectativas de los estudiantes ofrece informacion util [...]
respecto cOmo mejorar y estructurar interacciones que provean el
andamiaje”, en este caso, la actualizacion del programa de practi-
cas, para que responda a las necesidades y sugerencias actuales de
los mismos estudiantes, apoyando a mejorar su aprendizaje duran-
te el periodo de practicas.

Construccion conceptual de las practicas
pedagobgicas

De acuerdo al diccionario etimolégico de la lengua espanola, la pa-
labra practica proviene del griego praktike (practica), femenino de
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praktikos (practico) el cual es el ejercicio repetido de un arte o fa-
cultad (Gomez de Silva, 1998).

Covarrubias y Mendoza (2014 en Le6én y Lopez, 2006) defi-
nen las practicas como un escenario ideal tanto para adquirir y de-
sarrollar competencias profesionales como para facilitar el transi-
to entre el mundo académico y el mundo laboral del estudianta-
do universitario, mientras que Ander-Egg (1999), en el Dicciona-
rio de pedagogia, entiende las practicas como contraste o confron-
tacion experimental para establecer la validez de una formulacion
teorica; por su parte, Zabalza (2004) piensa que resulta insuficiente
un planteamiento meramente practico, o incluso “practicum”, de
las practicas. “Hacer practicas” no puede reducirse a enviar a los
alumnos de practicas.

Con lo anterior se resume que la practica debe ir aunada
a la teoria, lo cual representa una oportunidad privilegiada para
aprender sustancialmente y desarrollar habilidades, actitudes y va-
lores.

Respecto a las concepciones de los diferentes autores, las
practicas pedagogicas se entenderan como la suma de las expe-
riencias de los estudiantes a lo largo de su trayectoria académica
en los distintos escenarios, que propician espacios de formacion
a través de la vinculacion con el area de desempefo profesional.

Ahora, respecto al concepto de experiencia este es defini-
do por el Diccionario enciclopédico de Grijalbo (1997), como la ha-
bilidad y conocimiento que se tiene de algo gracias a la practica y
el paso del tiempo, empiricamente es definida como el punto de
partida del proceso cognoscitivo y el filosofo Kant (1724-1804), en
Amengual (2008), dice que la experiencia es el producto de la acti-
vidad cognoscitiva, en la que necesariamente interviene como so-
porte todo el conjunto de condiciones interpuestas por la subjeti-
vidad humana. Por lo tanto, nos referimos a experiencia como el
conjunto de conocimientos y habilidades que se adquieren en un
periodo determinado de tiempo.

Por otro lado, Gémez (s/f) menciona que el campo laboral
es el “espacio de interaccion del profesionista, el universo de aten-
cion y la institucion, donde se producen los proyectos que atien-
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den problemas sociales y econémicos”, esto relacionado a su pro-
fesion.

En el documento curricular de la Facultad de Pedagogia,
el plan G301, establece que el modulo de practicas pedagogicas
se lleva a cabo de primero a octavo semestre en diferentes espa-
cios de intervencion, lo que permite la participacion de los alum-
nos, orienta y proporciona informacion, “identifica cuéles son los
campos profesionales consolidados del profesional de la Pedago-
gia, cuales son los espacios emergentes que reclaman las diferen-
tes instituciones educativas y sociales” (Universidad de Colima,
2010, p. 101), ya sean instituciones educativas y/o dependencias.

En estos espacios se realizan diversas actividades; por acti-
vidades se refiriere al conjunto de tareas propias de una persona o
entidad (Grijalbo, 1997), las cuales estan agrupadas de acuerdo a
las areas de formacion de la licenciatura.

Asi mismo, el asesor de practicas pedagbgicas es quien la-
bora en el lugar de practicas del estudiante, es el responsable de
asignar las funciones de acuerdo a su formacion, da seguimiento,
resuelve dudas respecto a las actividades y evalua el desempefo
durante su estancia en la institucion o dependencia.

Los actores involucrados en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje durante las practicas son el profesor del moédulo, el estu-
diante y el asesor del lugar de practicas. Para llevar a cabo dichas
actividades en los respectivos espacios de intervencion, es necesa-
rio que los estudiantes cuenten con supervisores tanto en el cen-
tro de practicas como en el centro de formacion (Unesco, 2006 en
Romero y Maturana, 2012), para que de esta manera tengan un se-
guimiento adecuado y logren desarrollar competencias y cumplir
objetivos, segtin sea el caso.

Las practicas pedagogicas en América del Sur
y Europa

En Chile han surgido diversos trabajos encaminados a explicar los
procesos de las practicas pedagobgicas. Las autoras Romero y Ma-
turana (2012), llevaron a cabo una investigacion, con el objetivo
principal de contribuir al fortalecimiento de la implementacion de
las practicas profesionales de estudiantes de educacion general ba-
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sica, esto mediante la modalidad de investigacion-accion-técnica
(1aT1), aplicando un cuestionario o una entrevista semiestructura-
da, segiin fuera el caso. Los resultados arrgjaron que los profeso-
res colaboradores ven a los practicantes como estudiantes reflexi-
vos, por otro lado, los estudiantes reconocen que no logran domi-
nar plenamente los grupos, y en cuanto a la opinion del supervi-
sor, consideran que los practicantes atin no son profesionales adap-
tativos. Se piensa acertada la investigacion realizada, ya que utili-
zaron la mejor metodologia para obtener informacion y asi lograr
la triangulacion de resultados.

Los autores Diaz, Sanchez, Friz y Sanhueza, en el 2008 in-
vestigaron las percepciones y actitudes de los maestros en forma-
cion hacia la educaciéon inclusiva, esto por medio de la aplicacion
de una encuesta a participantes de las titulaciones de pedagogia.
Los resultados de la investigacion realizada indican que los maes-
tros en formacion, muestran actitudes favorables hacia la inclusién
de los alumnos, sin embargo, quedo en evidencia que el impartir
una materia como parte del plan de estudios no es suficiente para
conseguir el compromiso necesario por parte de los estudiantes en
el tema de la inclusion educativa.

En el afio 2011, Solis et al. investigaron en Chile las condi-
ciones de la practica para futuros profesores de pedagogia basica
y pedagogia media, para el conocimiento y andalisis de los resulta-
dos. La investigacion fue de corte cualitativo, en el cual se aplica-
ron dos cuestionarios. Los resultados de la investigacion se sinteti-
zaron en tres areas: modalidad de acompafiamiento al estudiante,
interaccion del profesor en formacion con el supervisor, orienta-
ciones y actividades significativas para apoyar el proceso de apren-
dizaje a partir de la practica.

Los investigadores Rodriguez, Cisterna y Gallegos, en el
ano 2011, analizaron las caracteristicas concretas de los procesos
de diseno y aplicacion del sistema de practicas intermedias y pro-
fesionales en la carrera de contador publico y auditor, en la Uni-
versidad del Bio-Bio, Chile, con la finalidad de obtener informaciéon
valida y confiable que posibilitara generar un plan de mejoramien-
to centrado en la innovacion curricular, para la optimizacion de los
procesos de formacion profesional. Para esto se realizaron entre-
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vistas a alumnos, ex alumnos, docentes, empleadores y también se
llevo a cabo la revision de documentos. Al finalizar el proceso se
arrojaron datos relevantes para el plan de mejoramiento de la Uni-
versidad, por ejemplo; que las practicas no se encuentran relacio-
nadas con el resto de las asignaturas, la falta de coordinacion por
parte de la Universidad con los centros de practicas, la poca exis-
tencia de convenios de colaboracion con empresas, el escaso tiem-
po asignado a cada una de las practicas, entre otras.

Blanco y Latorre (2012), realizaron una investigacion diri-
gida a la ensefianza practica y pre-profesional en el marco de las
ciencias administrativas de la Universidad Nacional de Colombia.
En la investigacion se ha utilizado una metodologia cuantitativa
con enfoque descriptivo por el cual:

e Determinan cuales son las concepciones que los futuros
profesionales del mundo empresarial poseen sobre la en-
seflanza practica que reciben durante su formaciéon uni-
versitaria.

e Conocer el nivel de importancia que las competencias
especificas de una titulacion dentro del area de las cien-
cias administrativas tienen en el ejercicio de su profesion.

e Averiguar cudles son las competencias profesionales que
realmente se ensefian durante su preparacion universi-
taria, en la facultad o al realizar practicas en empresas.

e Constatar si ciertas variables descriptivas producen efec-
tos diferenciales en las opiniones manifestadas al respec-
to (Blanco y Latorre, 2012, p. 69).

En los resultados se ve reflejada la importancia que tienen
las practicas pre-profesionales en relacion a la preparacion necesa-
ria para el desempefio profesional. La metodologia cuantitativa y
el enfoque descriptivo, fue el mas adecuado para llevar a cabo esta
investigacion.

En Espafia, en 1997 se publicé un articulo acerca de la so-
cializacion profesional del futuro docente en la cultura de la insti-
tucion escolar: el mito de las practicas, en donde se investigo las
caracteristicas del practicum de ensefianza en el curriculum de
formacion de los futuros docentes en todos los centros superiores
de formacion del profesorado por medio de estudios de caso (uno
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por provincia). Los resultados ayudaron a identificar las areas de
oportunidad, en donde se observd que existia un deterioro en el
curriculum, respecto a la claridad de funciones y objetivos a lograr,
lo cual recae en la falta de organizacion y coherencia del mismo.

Zabalza (2004), analiza en su investigacion las condiciones
para el desarrollo del practicum en la Universidad de Granada,
esto se llevo a cabo por medio de la observacion guiada por rubri-
cas especificas de cuatro criterios base; 1) doctrinales; 2) curricula-
res; 3) organizativas; y 4) personales, los cuales dan como resulta-
do de la investigacion posibles peligros que podrian obstaculizar la
realizacion de buenas practicas.

Leon y Lopez (2006) en su estudio “El practicum en la for-
macion de pedagogos ante la convergencia europea. Algunas re-
flexiones y propuestas de mejora” estudia los procedimientos de
analisis y evaluacion de los sistemas, programas y acciones del
practicum en las diferentes universidades de Espafia. Esto se reali-
z6 por medio de grupos de discusion en donde participaron gesto-
res, supervisores universitarios y estudiantes egresados. Los resul-
tados mencionan que los objetivos de la practica deben de ser co-
herentes con las finalidades que los inspiran, por lo cual es impor-
tante pulir estos sistemas para que verdaderamente respondan a
las necesidades de formacion de los estudiantes.

Latorre (2007) en su articulo “el potencial formativo del
practicum: cambio en las creencias que sobre la ensefianza practi-
ca poseen los futuros maestros”, habla acerca de las creencias de la
formacion practica de los estudiantes, antes y después de su inser-
cion en los escenarios reales de practicum, lo cual se llevé a cabo
mediante el método de encuesta, por medio de un test estadisti-
co que consistia en 98 items con cuatro alternativas de respuestas
agrupados en cuatro dimensiones que hacen referencia a la con-
cepcion del practicum, al desarrollo del practicum, a efectos de las
practicas en la socializacion de los futuros maestros y a la relacion
teoria-practica durante este proceso. Los resultados mostraron que
los futuros maestros encuestados, sin y con experiencia de practi-
cum, tienen una actitud positiva segin los items que conforman el
inventario de creencias.
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La Asociacion Universitaria de Formacion del Profesorado
en Zaragoza, Espafia, llevo a cabo una investigacion con la colabo-
racion de Valdés, Ruiz y Moreno (2012), acerca del practicum, don-
de realizaron una evaluacion formativa y compartida, basada en
criterios, sobre alumnos en practicas desde el enfoque de los mis-
mos estudiantes, complementado las observaciones en las tutorias.
Los resultados fueron favorables, ya que los alumnos dieron opi-
niones y sugerencia para mejorar el sistema de practicum toman-
do en cuenta su experiencia en ellas.

En 2014 se realiz6 una investigacion acerca de la Valoracion
del practicum de los grados del magisterio desde la perspectiva de sus
estudiantes por las autoras Covarrubias y Mendoza, en ésta se lle-
vO a cabo una apreciacion de las practicas mediante un cuestiona-
rio, el cual revel6 en los resultados una marcada tendencia a perci-
bir que la instituciéon formadora (universidad) y su agente mas re-
presentativo (tutor o tutora) no responden a las demandas de apo-
yo emocional, profesional y pedagdgico. La investigacion es opor-
tuna, porque no sélo habla de la practicas, sino también se concen-
tra en las experiencias que los mismos practicantes tienen en ellas
y si éstas responden a las necesidades socio-profesionales.

Los investigadores Ballester et al. (2014), publicaron un ar-
ticulo titulado Mental health nursing practicum: student and mentor
perspectives on stress and satisfaction dando a conocer los niveles de
estrés y satisfaccion de los estudiantes y profesores al momento de
implementar las practicas. La metodologia fue mixta con enfoque
descriptivo explicativo y muestreo aleatorio simple estadistico y al
momento de categorizar los datos para dar resultados se utilizé el
programa Atlas-Ti. Este articulo es adecuado a incluir en la inves-
tigacion ya que menciona las experiencias que los alumnos tienen
antes de realizar sus practicas, ademas de utilizar una metodologia
especifica aportando mas opciones para la investigacion propia.

Resefia metodologica empleada para la busqueda
de informacion sobre las practicas pedagogicas
en la Facultad de Pedagogia

El disefio metodologico en una investigacion educativa, es sustan-
cial para obtener los mejores resultados, visto esto, se considerd
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llevar a cabo la investigacion por medio del enfoque transeccio-
nal descriptivo, “el cual tiene como objetivo indagar la incidencia
de las modalidades o niveles de una o mas variables en una pobla-
cion” (Hernandez, 2014, p. 155). En este caso la variable que re-
sulté de la elaboracion del proceso de operacionalizacion es la ex-
periencia de los alumnos, por lo cual se consider6 dicho enfoque
el mas pertinente, dado que fue el que mejor respondia al objeti-
vo general.

La poblacion fueron los alumnos de la generacion 2013-
2017, sus asesores en las diversas practicas pedagogicas, y los pro-
fesores que han impartido el médulo de practica pedagogica en la
licenciatura en pedagogia de la Universidad de Colima. Los alum-
nos se eligieron en vista de que cursaron los cuatro semestres del
plan de estudios en los que nos enfocamos (tercero-sexto) aunque
existan practicas en séptimo y octavo semestre no se coonsidera-
ran en virtud que se relacionan a actividades de servicio social
constitucional y poractica profesional; respecto a los profesores, se
seleccionaron considerando que tienen conocimiento sobre el mo-
dulo y a los asesores tomando en cuenta que son los que dan el se-
guimiento a los alumnos en los lugares de practica, por ende, los
tres tienen una apreciacion mas amplia de lo que son las practicas
pedagogicas en los diferentes espacios seglin el area de formacion.

La investigacion se dividié en cuatro secciones; docencia,
orientacion educativa, capacitacion de recursos humanos y orga-
nizacion escolar, los cuales corresponden a los ejes de practica de
tercero a sexto semestre, por lo anterior se decidi6 que la mues-
tra fuera probabilistica estratificada que es el muestreo en el que
la poblacion se divide en segmentos y se selecciona una muestra
para cada segmento (Hernandez, 2014, p. 181).

En la obtenciéon de informaciéon participaron 36 alumnos de
los grupos A, B y C, considerando 12 de cada salén, cuatro profe-
sores del modulo de practica pedagogica que imparten clase desde
3ro a 6to semestre y seis asesores de diferentes lugares de practi-
ca, los cuales apoyaron activamente los resultados de la investiga-
cion. Para la recuperacion de informacion se decidio usar el cues-
tionario aplicado a alumnos, profesores y asesores.
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En lo que respecta al proceso que se siguié para la aplica-
cion de los instrumentos finales, primeramente, se gestiono6 el ac-
ceso al campo, donde se le pidi6 a los maestros de PPF que partici-
paran otorgando media hora de clase a los alumnos que fueron se-
leccionados para contestar los instrumentos en el médulo de com-
puto. Esto se realizo del 6 al 17 de febrero de 2017. El procedimien-
to fue otorgarles el enlace de la encuesta realizada en google forms
y pedirles un mensaje de confirmaciéon al haber finalizado la en-
cuesta. Respecto a los profesores y asesores, contestaron otra en-
cuesta en linea, también en google forms. A continuacion se expon-
dran los principales resultados de la investigacion.

Actividades que realizan los alumnos en el lugar
de practicas pedagogicas en la licenciatura
en pedagogia
A continuaciéon se muestra una tabla en donde se concentran los re-
sultados de la primera categoria de analisis. En ésta muestran las ac-
tividades que se establecen en el plan de estudios G301, agrupadas
por areas de formacion e indicando cuantos alumnos las realizaron.
Asi mismo, se exponen las actividades que realizan los alumnos en
los lugares de practica, segiin los profesores y asesores.

Tabla 1

Las actividades de practicas que realizan los alumnos en
correspondencia con las areas de formacion del plan de estudios G301.

Areas de formacion
Docencia Orientacion educativa eyt (e Organizacion escolar
recursos humanos
Actividades | Alumnos | Actividades | Alumnos .. Alumnos | Actividades | Alumnos
Actividades
del plan que las del plan que las del plan G301 | 4ue las del plan que las
G301 realizaron | G301 realizaron P realizaron | G301 realizaron
P i ..
asantia Asistir a
. con un L
Planeacion . Organizacion, personal
orientador ) L .
de clases . imparticion y del area en
. educativo y ) ..
y docencia 8 8 evaluacion de 9 actividades 7
desarrollo .
frente a . un curso de propias
TUpO de tutoria capacitacion a sus
srup individual .
funciones
y grupal
Ninguna Ninguna Ninguna del Ninguna
del plan 1 del plan 1 lan G301 0 del plan 2
G301 G301 P G301
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Extractos de cuestionarios

Profesor 1
Planear, gestion, organizar, evaluar, desarrollar programas, orientar procesos.

Profesor 2
Gestion del espacio, diagnosticos de necesidades, disefio y ejecucion de propuestas de intervencion
educativas, evaluacion de los procesos y experiencias llevadas a cabo.

Profesor 3
Docencia, orientacion, evaluacion, gestion, disefio y evaluacion curricular

Profesor 4

Realiza diagnoésticos del contexto-espacio de practica; disenia, implementa y evalia programas de
formacion de recursos humanos (capacitacion); observa y analiza elementos relacionados con la docencia
y la organizacion escolar; apoya actividades de coordinacion, planeacion y administracion educativa en
distintos niveles; disena y evalua competencias.

Asesor 1
Organizacion de actividades del servicio social universitario, realizacion de horarios, revision de programas
de los modulos de la licenciatura, coordinacion de actividades del programa patera.

Asesor 2
Gestion y administracion educativa, disefio y evaluacion curricular, planeacion educativa, disefio de
materiales educativos, disefio de cursos, evaluacion de profesores.

Asesor 3

Planeacion de sesiones que atiendan una unidad didactica (inicio, desarrollo y cierre), acompanar a los
estudiantes en su trayectoria escolar, orientar y apoyar a los estudiantes en atenciones personalizadas
(en caso de requerirlas), desarrollar sesiones grupales de 2 horas, elaboracién de material didactico.

Asesor 4

Participa en la planeacion del programa operativo anual (POA) del PE, ejecuta acciones relacionadas con
el POA, participa en la elaboraciéon de proyectos federales orientados a la gestion de recursos (profocie),
planeaciéon de horarios de clase, supervision de actividades académicas, participa en la revision y
correccion de programas sintéticos, realizar concentrados de programas sintéticos por profesor.

Asesor 5

Area curricular: participaron en la reestructuracion curricular, haciendo indicadores basicos del programa,
revisando programas de enseflanza (su congruencia, instrumentos de evaluacion, etc.)

Control escolar: apoya a la elaboracion de horarios de profesores, destinacion de espacios para impartir
clases, conformacion de grupos, asignacion de evaluaciones parciales, ordinarias, extraordinarias,
regularizacion; analisis de trayectorias escolares por generacion.

Proceso de admision: conocimiento del proceso de admision y participar en algunos de los pasos del
proceso, como elaboracion de convocatorias y planear el curso de induccion a primer semestre.
Evaluacion docente: participar en la difusion al interior de la facultad, calendarizar grupos de alumnos
para asistencia al centro de computo a realizar la evaluacion a docentes y hacer un analisis de resultados
de anteriores semestres de manera global.

Participacion en evaluaciones externar del programa educativo ante organismos de ACCECISO: conocer el
proceso de evaluacion y apoyar en la conformacion de evidencias para la reacreditacion de la licenciatura.

Asesor 6
Actividades diagnosticas, organizacion y planificacion de la intervencion orientadora, asesoria, actividades
informativas, investigacion.

Fuente: Elaboracion propia con base en los cuestionarios aplicados

Segun los datos de la tabla anterior, se encuestaron 36 alum-
nos, de los cuales 9 son del area de docencia; de estos ultimos, 8
(88.8%) realizaron las actividades que se establecen en el plan de
estudios G301, mientras que solo uno de estos actores (11.1%) no
realiz6 ninguna actividad que se relacione con el area de forma-

172



LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS EN LA LICENCIATURA EN PEDAGOGIA...

cion. De los 8 que si realizaron actividades de docencia, uno de
los estudiantes encuestados, a los que les solicitamos que enlista-
ran las actividades que realizaban en su lugar de practicas, sefiala
que entre las tareas que le correspondian fueron “planear una cla-
se e impartir una clase” (Lugar de practicas y actividades, alumno
9, p. 1).

Las actividades de docencia si se realizaron por la mayoria
de los alumnos, ya que probablemente los asesores estaban infor-
mados de las funciones que tenian que hacer los practicantes a su
cargo y también porque es esta el area de formacion en donde se
enfocan mas los egresados al desempefiarse en el campo laboral.
“Es necesario informar antes a los estudiantes del trabajo que rea-
lizaran durante sus practicas, ya que se estresan y se ponen ansio-
sos y esto los lleva a adquirir menos conocimientos y habilidades
al desarrollar sus prdcticas” (Zabalza, 2004).

Respecto al encuestado que no hizo ninguna actividad den-
tro del lugar de practicas que se relacionara con el area de forma-
cion, no asumié su responsabilidad como practicante y, a su vez,
no tuvo iniciativa para desarrollar sus propias actividades que le
ayudaran a lograr las competencias del médulo.

Existe correspondencia entre el plan de estudios G301 y las
actividades que realizan los alumnos en sus espacios de practica
del area de docencia, puesto que 88.8% (8 alumnos) de los encues-
tados mencionaron haber realizado las actividades que se estable-
cen en dicho documento curricular.

Continuando con el analisis de la tabla anterior, de los 36
alumnos encuestados, 9 fueron del area de orientacién educativa;
de estos ultimos, 8 de 9 alumnos (88.8%), realizaron las actividades
correspondientes, segin el plan de estudios G301, mientras que
s6lo uno de ellos (11.1%) no realiz6 actividad alguna. En las res-
puestas de los cuestionarios aplicados, un alumno mencioné que
en su espacio de practica tenia como asesor a una psicologa, que
lo encaminé para orientar vocacionalmente a alumnos de un gru-
po completo y que también imparti6é asesorias individuales (Lugar
de practicas y actividades, alumno 23, p. 3).

Las actividades de orientacion se llevaron a cabo por la ma-
yoria de los alumnos, ya que en el espacio de practica en donde se
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desempefiaron, les fueron otorgadas las facilidades para realizar di-
chas actividades. En coincidencia con este resultado, Blanco y Latorre
(2012) sefialan que la adscripcion de los estudiantes a los centros de
practicas debe estar apoyada en un proceso previo de informacion so-
bre horarios, caracteristicas, proyectos que desarrollan, tareas a des-
empefar, etcétera, que ayude a los alumnos en su eleccion.

Respecto al estudiante que no hizo ninguna actividad dentro
del lugar de practicas que se relacionara directamente con el area
de formacion, sus actividades estaban enfocadas al area de docencia
y no a las de orientaciéon educativa, como €l lo menciona: “solo da-
bamos sesiones [...] con diferentes temas que ya estaban planeados
y estructurados por sesiones, solo nos parabamos y dabamos los te-
mas” (Lugar de practicas y actividades, alumno 27, p. 3).

De acuerdo con lo anterior, existe correspondencia de las
actividades que realizan los alumnos en sus espacios de practica
con el plan de estudios G301, esto en el area de orientacion edu-
cativa, puesto que s6lo un alumno encuestado (11.1%) sefiala ha-
ber realizado actividades que conciernen a otra area de formacion.

Avanzando en el analisis de la tabla; de los 36 alumnos en-
cuestados, 9 corresponden al area de capacitacion de recursos hu-
manos; de estos ultimos, 100% cumplieron con las actividades que
el plan de estudios G301 instituye.

Mencionan que durante su estancia en el lugar de practi-
ca realizaron varias actividades, las cuales ordenan de la siguiente
manera (Lugar de practicas y actividades, alumno 32, p. 4): diag-
noéstico sobre el personal para detectar areas de oportunidad, pro-
puesta de taller, implementacion del taller y evaluacion del taller.

Segun Covarrubias y Mendoza (2014), las practicas deben
ser una mera aplicacion a las situaciones reales del aula de los co-
nocimientos tedricos previamente adquiridos en la facultad. De
acuerdo con lo anterior, en esta tendencia la practica de estos es-
tudiantes se realiz6 de manera satisfactoria, hablando especifica-
mente de las actividades realizadas, lo cual se alude a la disponi-
bilidad e interés de los actores involucrados en este proceso. Por
ende, se especula que existe correspondencia de la ejecucion de
las practicas en el area de capacitacion de recursos humanos con
el plan de estudios G301.
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Con respecto a los datos de la tabla anterior, de igual mane-
ra, de los 36 alumnos, 9 fueron del area de organizaciéon escolar; de
estos ultimos, 7 de 9 alumnos (77.7%), mencionan haber realizado
las actividades correspondientes, segun el plan de estudios G301,
y s6lo dos de ellos (22.2%) no realizaron ninguna actividad que co-
rrespondiera directamente al area de formacion.

Revisando las respuestas cuidadosamente, se encontr6 que
efectivamente los practicantes realizan actividades que tienen re-
lacion directa con el area de formacion; por ejemplo, “elaboracion
de horarios de clase, concentrado de programas sintéticos, recau-
dacion de insumos para el Programa de Fortalecimiento de la Ca-
lidad en Instituciones Educativas (PROFOCIE), participacion en las
reuniones del comité curricular, construccion del informe anual,
etc.” (Lugar de practicas y actividades, alumno 17, p. 2).

La practica en el area de organizacion escolar se llevo a
cabo por la mayoria de los alumnos, tal vez porque éstos fueron in-
formados de las actividades que establece el plan de estudios G301,
que corresponde a cada area de formacion.

Respecto a los estudiantes que no realizaron actividades re-
lacionadas con su area, se debe a que no existen documentos pre-
viamente elaborados, los cuales se envien a los asesores del lugar
de practicas en donde se les especifiquen las acciones que deben
ejecutar los alumnos, y por ende les designan actividades que ellos
creen pertinentes y que no siempre les ayudan a desarrollar las
competencias del modulo. Los autores Rodriguez, Cisterna y Galle-
gos (2011), coinciden que existe la falta de coordinacion por parte
de universidades con los centros de practicas, lo que produce tam-
bién una desorganizacion y desinformacion de los practicantes con
los asesores del lugar. A pesar de esto, se deriva que las actividades
que realizan la mayoria de los alumnos en sus espacios de practi-
ca, sitienen correspondencia con el plan de estudios G301, esto en
el area de organizacion escolar, puesto que s6lo dos de los nueve
alumnos (22.2%) sefialan haber realizado actividades que concier-
nen a otra area de formacion del perfil del pedagogo.

Segun los profesores las actividades que los estudiantes rea-
lizan en el lugar de practicas estan relacionadas con las areas de
formacioén, como docencia, evaluacion educativa, orientacion, ca-
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pacitacion de recursos humanos y organizacién escolar. Por ejem-
plo, el profesor 4 sefiala: realiza diagnoésticos del contexto-espacio
de practica; disena, implementa y evaliia programas de formacion
de recursos humanos (capacitacion); observa y analiza elementos
relacionados con la docencia y la organizacion escolar; apoya ac-
tividades de coordinaciéon, planeacion y administracion educativa
en distintos niveles; disefia y evaltia competencias (Lugar de prac-
ticas y actividades, p. 5).

En lo que corresponde a las respuestas de los asesores de
practica, los seis encuestados coinciden con las actividades que
realizan sus asesorados son las adecuadas, puesto que se relacio-
nan con lo establecido en el plan de estudios G301.

El asesor 4, menciona que el alumno que estd a su cargo
realiza las siguientes actividades (Lugar de practicas y actividades,
p. 6): participa en la planeaciéon del Programa Operativo Anual
(poA) del PE, ejecuta acciones relacionadas con el POA, participa en
la elaboracion de proyectos federales orientados a la gestion de re-
cursos (PROFOCIE), planeacion de horarios de clases, supervision
de actividades académicas, participa en la revision y correccion de
programas sintéticos, realizar concentrados de programas sintéti-
cos por profesor. De acuerdo con el anterior analisis, se concluye
que 88.8% de los alumnos encuestados han realizado las activida-
des sefialadas en el plan de estudios G301; este argumento se for-
talece con lo que dicen los profesores del modulo y asesores que
afirman el cumplimiento de éstas, de acuerdo con las areas de for-
maciéon. La siguiente categoria completa la caracterizacion de di-
chas practicas pedagogicas, abonando también a la integracion de
las propuestas de mejora para el programa.

Propuestas de mejora para las practicas pedagogicas
en la Facultad de Pedagogia

A continuacion se muestra una tabla en donde se concentran los
resultados de la segunda categoria de analisis. En ésta se muestran
las propuestas de mejora que otorgan los alumnos al lugar de prac-
ticas, al seguimiento y a las actividades; también se indica cuantos
alumnos hacen menciéon a la misma recomendacion. Asi mismo,
se exponen las opiniones generales por parte de los profesores y
asesores de practica.
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Tabla 2
Propuestas de mejora para los lugares de practica, el seguimiento de
éstas y las actividades que se llevan a cabo durante este proceso.

Lugar Seguimiento Actividades
. . Ampliar el tiempo
Niveles educativos 7 . phar P 2
Profesor asista a los 12 de practica

) B lugares de practica Aplicar proyectos a las

Areas de formacion | 6 .
necesidades del contexto
Evitar la saturacion 1

Pertinencia de 3 Profesor cuente con la 1 de tareas

los espacios formacion del area Talleres de relaciones 5
interpersonal

Organizacion antes 7 Retroalimentacion por parte 9 Ensefien a planear )

de la practica de profesores y asesores una clase
Ensefien a trabajar 5

Espacios fuera de L . frente a grupo

la Universidad 8 Comunicacion asertiva 2 oot ]

. entre profesor y asesor ecturas para €

de Colima reforzamiento de 2
las practicas

Comentario general | 4 Comentario general 9 Comentario general 7

Sin dato 1 Sin dato 3 Sin dato 10

Extractos de cuestionarios

Profesor 1

Considero que se debe hacer una modificacion en la administracién de las materias de practicas, se
deberian pagar mas horas a los maestros de practicas para que verdaderamente podamos acompafar
y supervisar a los alumnos en sus escenarios de practicas y asi tendriamos incluso mayor vinculacion
con otras instituciones y mayor tiempo para la evaluacion y mejora de los procesos.

Profesor 2

Me parece que es una buena oportunidad para conocer el sentir de los actores, tal vez sera mas
orientador analizar el caso de cada practica, ya que hay diferencias muy puntales entre ellas, imposibles
de generalizar en todas las areas y casos.

Profesor 3

No cambiaria la competencia, sino el disefio y acomodo de los ejes. Ademas en séptimo y octavo no
debe existir practica pedagogica. ;Como para qué mas practica?

Asesor 3

Como asesora de practica profesional reconozco la importancia de la formacion integral en los estudiantes.
Durante su practica profesional se reconoce a las personas comprometidas con su formacién profesional
y humana. En lo personal admiro a los estudiantes que muestran actitudes positivas, con vocacion y
amor a su carrera, responsable, respetuoso y con disposicién para continuar aprendiendo.

Asesor 5

Estoy muy contenta en recibir cada afio estudiantes de pedagogia, sigan enviandolos. Felicito a la
administracion escolar y a la planta docente por tener esta vision de enviar al estudiantado a espacios
reales donde ellos pongan en practica la teoria que ven en las clases.

Asesor 6

Como tal la orientacion educativa no va ligada solamente al proceso de tutoria, se debe de tener en
cuenta que en la Universidad de Colima, la orientacién educativa y la tutoria son aspectos diferentes,
por lo tanto existen tutores y orientadores educativos.

Fuente: Elaboracion propia con base en los cuestionarios aplicados.
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De acuerdo con los datos de la tabla anterior, se encuesta-
ron a 36 alumnos con respecto a las propuestas que ayuden a forta-
lecer el seguimiento de las areas de las practicas pedagogicas; don-
de 12 encuestados (33.3%) sugieren que el profesor asista a los lu-
gares de practicas, mientras que solo uno de estos actores (2.7%)
enfatiza la importancia que tiene el hecho de que el profesor cuen-
te con la formacion del area. Uno de los 12 estudiantes encuesta-
dos que sugieren la asistencia por parte de los profesores a los lu-
gares de practica, menciona que “muchas veces no se realizan las
actividades sefialadas (...) y si se le diera un seguimiento adecuado
y muy de cerca a los espacios de practicas, se evitarian este tipo de
situaciones” (Propuestas de mejora, alumno 13, p. 2).

33.3% de los alumnos sugirieron esta propuesta porque se
sintieron desatendidos al momento de ir a realizar sus practicas.
De acuerdo con esto, los autores Leon y Lopez (2006) mencionan
que la labor de los profesores deberia ser orientar y servir de apo-
yo a los estudiantes que realizan el practicum, pues segtn la expe-
riencia de los alumnos, no se realiza y por ende después ellos ma-
nifiestan la desproteccion y desorientacion que con frecuencia ex-
perimentan durante su practica.

En cuanto al otro alumno, indica que para él su prioridad es
que el profesor cuente con la formacion del area, no tuvo un buen
acompafiamiento al momento de realizar sus practicas y no se re-
solvieron las dudas que surgieron al momento.

En definitiva, estas propuestas fortalecen las areas de prac-
ticas pedagogicas, 26 alumnos (72.2%) de los 36 encuestados plan-
tean buenas estrategias para el mejoramiento de dicha actividad
requerida en el plan de estudios G301 y el cual ayuda al estudian-
te a prepararse para el mundo laboral.

Conforme a los datos de la tabla anterior, se encuestaron
a 36 alumnos con respecto a las propuestas que ayuden a fortale-
cer las actividades, segtin el area de formacion de las practicas pe-
dagogicas, donde 5 encuestados (13.8%) proponen que los profe-
sores ensefien a trabajar frente a grupos y que apoyen el desarro-
llo de habilidades de expresion oral; mientras que sélo uno de es-
tos actores (2.7%) resalta que se debe evitar la saturacion de tareas.
Uno de los 5 estudiantes encuestados que proponen que se reali-
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cen actividades frente al grupo, menciona que estas contribuyen
“para fortalecer la habilidad de dominio grupal y creatividad, en lu-
gar de solo apoyar a los nifios con sus tareas” (Propuestas de mejo-
ra, alumno 3, p. 1).

El porcentaje de alumnos que sugiere que los ensefien a
trabajar frente a grupos, es porque creen que no han desarrollado
una de las competencias basicas de un pedagogo. Latorre (2007)
hace mencion que la falta de atencion a algunos componentes im-
portantes de la formacion académica de los estudiantes ha dado lu-
gar a la falta de conocimientos para orientar con eficacia las nue-
vas actividades de ensefianza que el practicum requiere y por ende
éstos se sientan inseguros en el desarrollo de competencias basi-
cas, tal como lo mencionan los encuestados.

En cuanto al otro alumno que dice que se debe evitar la sa-
turacion de tareas, es porque existi6 desorganizacion por parte de
los tres actores involucrados (alumno, profesor y asesor).

Las propuestas sugeridas por los alumnos apoyan el forta-
lecimiento de las diversas areas de practicas pedagogicas, pues el
52.7% de los encuestados abordaron diversos temas acerca de las
actividades que en su momento realizaron en los moédulos de prac-
tica, asi como en los lugares de intervencion.

En relacion a la tabla que anteriormente se muestra, se en-
cuestaron 36 alumnos, respecto a las propuestas que ayuden a for-
talecer el lugar de intervencion segun el area de formacion de las
practicas pedagogicas; donde ocho encuestados (22.2%) proponen
que exista mayor vinculacion con espacios fuera de la Universidad
de Colima, mientras que sélo tres de estos actores (8.3%) propo-
nen valorar la pertinencia de estos lugares. Uno de los siete estu-
diantes encuestados que proponen que exista mayor vinculacion
con espacios fuera de la Universidad de Colima; menciona que
“existen mas espacios del ambito educativo donde podemos prac-
ticar y que pueden ser un excelente referente para nuestra forma-
cion como pedagogos” (Propuestas de mejora, alumno 13, p. 2).

El porcentaje de alumnos que propone que exista mayor
vinculacion con espacios fuera de la Universidad de Colima, es
porque quieren ampliar sus opciones de trabajo y no estar suje-
tos solamente a los espacios que ofrece la misma Universidad. Ba-
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llester et al. (2014, p. 83) hacen una sugerencia con la cual se esta
de acuerdo: “la practica debe acercarse a los alumnos a situacio-
nes reales y actuales y no solo a escenarios controlados”, pues esto
hace que el alumno practique solamente en espacios educativos y
no tenga la facilidad de poner en practica sus competencias en es-
pacios como empresas publicas o privadas, los cuales también son
escenarios que pertenecen al campo laboral del pedagogo.

En cuanto a los otros alumnos que proponen valorar la per-
tinencia de estos lugares, es porque han tenido una mala experien-
cia en los lugares de practicas y creen que no han sido satisfacto-
rias.

El 86.1% de los alumnos realizan propuestas diversas de
acuerdo con la experiencia que ellos tuvieron en el lugar de prac-
ticas, exponiendo asi las areas de oportunidad que se deben aten-
der; fortaleciendo de igual manera las diversas areas de practicas
pedagogicas.

Continuando con el andlisis de las propuestas para la mejo-
ra del programa de practica pedagogica, uno de los profesores con-
sidera que “se deberian pagar mas horas a los maestros de practi-
cas para que verdaderamente podamos acompafiar y supervisar a
los alumnos en sus escenarios de practicas y asi tendriamos inclu-
so mayor vinculaciéon con otras instituciones y mayor tiempo para
la evaluacion y mejora de los procesos” (propuestas de mejora, pro-
fesor 1, p. 5) o incluso designar a un solo maestro que sea el encar-
gado de dar seguimiento a todos los grupos que estan intervinien-
do en algiin lugar de practicas, ya sea publico o privado.

En lo que corresponde a los asesores, tres de los cuatro en-
cuestados dan comentarios positivos y resaltan la importancia de
la vinculaciéon de los alumnos con los lugares de practica. El asesor
3, resume dichos comentarios: “como asesora de practica profesio-
nal, reconozco la importancia de la formacion integral en los es-
tudiantes. Durante su practica profesional se reconoce a las perso-
nas comprometidas con su formacién profesional y humana” (Pro-
puestas de mejora, p. 5).

Al analizar las categorias se obtuvo muy buena informa-
cion, pues la mayoria de los alumnos realizan las actividades que
corresponden con su area de formacion en su espacio de practica;
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sin embargo, sugieren propuestas para practicar en espacios fue-
ra de la Universidad de Colima, que los profesores realicen un se-
guimiento adecuado y que se les proporcionen estrategias para tra-
bajar frente a grupos. Sin embargo, los asesores mencionan haber
tenido buena experiencia con los practicantes que estan bajo su
mando. En el siguiente apartado se abordan mas a fondo estos re-
sultados.

A manera de cierre

La investigacion tuvo como objetivo caracterizar las practicas pe-
dagogicas en la Facultad de Pedagogia, con la finalidad de conocer
si responden a las necesidades formativas de los estudiantes, plan-
teadas en el plan de estudios G301, es decir, ;como se estructuran
las areas de formacion en el programa de practicas pedagogicas?
y ;como se podrian fortalecer las areas de practicas pedagogicas?

Los principales hallazgos muestran que el 88.8% de los
alumnos encuestados realizan las actividades sefnialadas en el plan
de estudios G301, lo cual se fortalece con lo que mencionan los
profesores del modulo y asesores, que afirman el cumplimiento
de éstas, de acuerdo con las areas de formacion. Sin embargo, tam-
bién refieren que no se estd cumpliendo al 100% lo que se dice en
el plan de estudios, lo que implica una exhausta revision para el
mejoramiento del programa de practicas pedagogicas y asi se logra
un mayor impacto en los estudiantes.

Por otra parte, alrededor del 68% de alumnos, otorga pro-
puestas para la mejora de las practicas pedagbgicas, entre las que
destacan la gestion de espacios de intervencion que se encuentren
fuera de la Universidad de Colima, el seguimiento adecuado por
parte de los profesores del modulo de practicas y que estos mismos
les proporcionen estrategias para trabajar frente a grupo. Asimis-
mo, los asesores mencionan haber tenido agradables experiencias
con los practicantes que llevaron bajo su mando; afiadiendo a esto
la experiencia de los profesores del médulo, donde uno (25%) hace
referencia a la falta de tiempo para las asesorias de los alumnos.

Cabe sefialar que los resultados corresponden a la genera-
cion objeto de estudio y por lo tanto no se pueden generalizar a
otras, pero si son una fuente de referencia para el analisis de las
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practicas pedagogicas en la Facultad de Pedagogia. Por ello, se re-
comienda seguir investigando la correspondencia de las practicas
con las areas de formacion, pues cada generacion es diferente y
con el tiempo van cambiando las experiencias de los alumnos.
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Aprendizagem baseada em problemas
(ABP): transpor a pedagogia
transmissiva e envolver os estudantes
em experiéncias de aprendizagem
significativas

Arnaldo Nogaro
Silvia Regina Canan

Introducao

Vivemos tempos de enormes avangos especialmente nos cam-
pos cientifico e tecnologico. As grandes descobertas oriundas,
especialmente, da nanotecnologia levam o homem a lugares nun-
ca antes imaginados, e a ciéncia traz solugdes para muitos pro-
blemas, vividos pela humanidade, que vao sendo desvelados, me-
lhorando a qualidade de vida das pessoas, promovendo a cura de
doencas, permitindo um conhecimento cada vez maior do univer-
s0. Ao passo em que muitos avangos acontecem, novos desafios se
impodem, exigindo que as pessoas estejam cada vez mais atualiza-
das, conectadas, assumindo o protagonismo que somente a autono-
mia pode proporcionar: questdes que conduzem a um profundo re-
pensar tanto da sociedade quanto da educacao.

Sob essa perspectiva, o dilema que se impde, no campo da
educacao, diz respeito ao modelo educacional de bases cartesianas,
que tem sido objeto de estudos, criticas e busca por novas possi-
bilidades e alternativas que possam ser mais condizentes com os
avangos tecnologicos e cientificos, trazendo, para o centro da esco-
la e da universidade, novas dinamicas, metodologias, possibilidades
de estudo, pesquisas que estimulem os alunos de todos os niveis
de ensino a construirem processos de aprendizagem com autono-
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mia e significado. Isso esta no centro de uma mudanga paradigma-
tica, muito discutida, mas que ainda ndo avangou suficientemente,
gerando conflitos entre manifestagoes concordantes e discordantes.
Behrens (2013, p.39) discute a questdo, lembrando que o:

[...] desafio que se impde € a transposicdo de um para-
digma conservador que caracterizou as organizagoes familia-
res, religiosas e educativas nos ultimos séculos, em busca de
um novo paradigma, que venha proporcionar a renovagao das
atitudes, valores e crencas exigidos no final do século XX.

E oportuno lembrar que, sempre que estamos na iminéncia
de uma mudanga paradigmatica, todos os segmentos da sociedade
sdo afetados, pois deles sdao exigidas mudangas de ordens diversas,
as quais, na maior parte das vezes, sofrem resisténcias de um lado
e proposicoes de mudangas de outro. Em tempos de sociedade do
conhecimento, conforme designou Toffler (1995), ha exigéncia de
um novo perfil de profissional, que ultrapasse, mediante uma pra-
tica pedagogica diferenciada, o modelo educacional que, por mais
de meio milénio, influencia e escreve a histéria da educacdo no
Brasil e nos demais paises da América Latina.

Sob esse prisma, as abordagens educacionais, de cunho con-
servador, que, por muito tempo, cumpriram um papel social condi-
zente com o momento historico vivido, revelam o modelo da abor-
dagem tradicional cuja postura pedagogica foi caracterizada, espe-
cialmente, pela valorizagao do ensino humanistico e da cultura ge-
ral, em que a [...] escola tradicional € o lugar, por exceléncia, em
que se realiza a educacao” (Behrens, 2013, p. 41), tendo o professor
como centro e dono do saber que era transmitido a um aluno passi-
vo e receptor. Da mesma forma, outras duas abordagens fazem par-
te do paradigma conservador, que se pauta na transmissao do con-
hecimento: a abordagem escolanovista e a abordagem tecnicista.

A chamada Escola Nova, cujos pressupostos estdo em auto-
res como Dewey, Montessori, Piaget, Rogers (que servem de inspi-
racdo, ainda hoje, as novas metodologias e praticas), teve, no Bra-
sil, espago na década de 1930 como uma alternativa a Escola Tra-
dicional, a partir dos conceitos e propositos da psicologia, sendo
mais focada no individuo e sua atividade criadora, em uma eviden-
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te tentativa de mudar o parametro da escola conservadora. Em-
bora sua proposta fosse bastante inovadora, foi muito mais desen-
volvida por escolas experimentais, algumas delas bem equipadas,
destinadas a elite, uma vez que suas proposicoes didaticas envol-
viam metodologias e atividades diferenciadas, para as quais a esco-
la precisava desses recursos. Além da carente infraestrutura fisica,
o despreparo do professor, para desenvolver uma pratica diferen-
ciada, também foi elemento fundamental que impediu a expansao
da proposta da abordagem escolanovista. Conforme Behrens (2013,
p. 47), na ‘[...] realidade houve dificuldades de implementacao des-
sa tendéncia em larga escala nas instituicoes de ensino pela falta
de equipamento, laboratorio e, principalmente, pela falta de prepa-
ro do professor para assumir a nova postura.”

Quanto a abordagem tecnicista, sua implementacdo nas es-
colas foi muito menos dificil se considerarmos que ela nasceu fun-
damentada nos principios positivistas, o que nao a afastava do mo-
delo tradicional. Essa abordagem se sustenta nos pressupostos da
eficiéncia e eficacia, tendo como inspiragdo os principios da ra-
cionalidade e da produtividade, sendo, a organizacdo racional dos
meios, o elemento principal desse modelo, ou seja, tanto profes-
sor quanto aluno nao tém centralidade no processo. Nao é demais
lembrarmos que esse modelo, surgido no Brasil por volta dos anos
de 1950, mantém-se atual, considerando a 16gica que tem mediado
os processos educacionais mediante politicas publicas cujo pano
de fundo tem sido, para além da formacao, o atendimento as ne-
cessidades de um mercado cada vez mais competitivo e sedento
de consumidores, passivos, de produtos, informagées ou conheci-
mentos. Sob essa perspectiva, a escola tecnicista da énfase a repro-
ducdo do conhecimento, valorizando as aulas expositivas e os exer-
cicios repetitivos.

Esses modelos que se perpetuaram, tanto nas escolas quan-
to nas universidades, ndo conseguem dar conta da realidade vivida
nos dias atuais em que o protagonismo dos alunos precisa ser con-
siderado, uma vez que ja nascem sob a égide das tecnologias por
meio das quais os processos pedagogicos, até entdo validos, preci-
sam ser reconstruidos em novas bases.
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Nessa logica, Castells (2000) afirma que, desde o final do
século 20, estamos vivendo a transformacdo de nossa “cultura ma-
terial” pelos mecanismos de um novo paradigma tecnologico que
se organiza em torno da tecnologia da informagao. O que carac-
teriza a atual revolugdo tecnologica ndo é a centralidade dos con-
hecimentos, mas a aplicagao desses conhecimentos e dessa infor-
magado para a geragdo de conhecimentos e de dispositivos de pro-
cessamento/comunicacdo da informacdo, em um ciclo de reali-
mentacdo cumulativo entre a inovacao e o uso.

No entender de Castells (2000, p. 51), esse sistema tem sua
propria logica, caracterizada pela capacidade de transformar ‘[...]
todas as informacgoes em um sistema comum de informagao, pro-
cessando-as em velocidade e capacidade cada vez maiores e com
custo cada vez mais reduzido em uma rede de recuperagao e dis-
tribuicao potencialmente ubiqua.” Na visdo de Gomez (2015), vi-
vemos na aldeia global e na era da informagao, uma época de ra-
pidas mudangas, de aumento sem precedentes de interdependén-
cia e complexidade, o que estd causando uma mudanga radical na
nossa forma de comunicar, agir, pensar e expressar. “A confluéncia
de mudancas tdo significativas e radicais estio moldando um novo
metacontexto que modifica as instituigoes, os Estados e a vida co-
tidiana dos cidadaos dentro de uma era de globalizagdo e interde-
pendéncia.” (Gomez, 2015, p. 15).

Estamos imersos em um cendrio no qual mais importan-
te do que transmitir contetidos ou acumular informagdes, torna-se
fundamental desenvolver outras habilidades e competéncias que
permitam enfrentar incertezas e adentrar mais profundamente na-
quilo que Morin (2015, p. 18) denomina de problema do conhe-
cimento. Para ele, a escola e a universidade ensinam os conheci-
mentos, mas ndo a natureza do conhecimento. “Ensinar nao € se
concentrar nos saberes quantitativos, nem privilegiar as formagoes
profissionais especializadas, é introduzir uma cultura de base que
implica o conhecimento do conhecimento.”

O desafio parece posto: é preciso congregar, em um mesmo
processo, a competéncia técnica e a competéncia politica, pois, na
visdo de Behrens (2013, p. 52) o “[...] desenvolvimento tecnologi-
co tem afetado profundamente os valores humanos e tem impul-
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sionado a destruigao de valores de sobrevivéncia sadia do planeta,
como a solidariedade, a paz, a justica e o amor.”

Para reparar esse horizonte, as questdes técnicas necessi-
tam ser reorientadas, para promover melhor qualidade de vida. A
formacdo no ambiente académico precisa estar direcionada a au-
toformacgao do sujeito, para que este aprenda continuamente e em
diferentes circunstancias da vida real, com as quais vai se depa-
rar. Em outras palavras, compreenda a aprendizagem na perspecti-
va de que ela se da ao longo da vida. Segundo Tedesco (2006, p. 38-
39), no modelo tradicional de escola, o ensino garantia o acesso a
conhecimentos que serviam para uma parte importante do perio-
do de vida ativa de uma pessoa. Agora, serd necessario educar-se
ao longo de toda a vida, para poder responder as solicitagoes modi-
ficadoras do desempenho social e produtivo. “No futuro, paradoxal-
mente, serd necessaria uma mobilidade muito intensa do ponto de
vista cognitivo e pessoal, para manter-se na mesma posicao.” (Te-
desco, 2006, p. 38-39). Portanto, o aprendizado deve estar eivado
das questdes epistemologicas, mas também atitudinais ou de cara-
ter. Esse é um processo a ser construido, fruto de trabalho arduo e
exigente, desenvolvido ao longo do percurso de formacao do estu-
dante, no qual o professor tem responsabilidades bem definidas.

Em perspectiva desafiadora, também estd a ideia, desen-
volvida por Behrens (2013), que nos provoca a refletir sobre o en-
sino e a aprendizagem a partir do paradigma inovador. O pressu-
posto desse paradigma é a ideia de que o ensino, como reproducgao
do conhecimento, a partir de uma pratica pedagogica fragmentada,
precisa ser revisto, tendo como horizonte o ensino como producao
do conhecimento, mediante o qual ha uma intensa participagao
e envolvimento dos alunos no processo educativo. Nessa aborda-
gem, vamos vislumbrar o sujeito critico, inovador, reflexivo, curio-
S0, com espirito critico. Um sujeito desprovido de certezas, ques-
tionador, que se propde reconstruir a pratica educativa.

Algumas saidas sdo ensaiadas para romper com praticas
centradas na transmissao e na ideia de que o professor, exclusiva-
mente, é o sujeito ativo do processo. Esse entendimento conduz a
possibilidade do trabalho docente na proposigdo metodologica da
Aprendizagem Baseada em Problemas. A adocao dessa metodolo-
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gia, que podera favorecer a construgdo ativa do conhecimento pelo
aluno, no entender de Veiga (2015), também atende as exigéncias
sociais de um profissional reflexivo, com base so6lida de conheci-
mentos e capacidade de continuar aprendendo por toda sua vida,
de forma independente, criativa e autonoma.

Nessa perspectiva, ndo é demais afirmarmos que toda mu-
danga de pratica implica um aprofundamento teérico, uma vez
que concordamos com Saviani (2007, p. 108) em que a pratica € a
razdo de ‘[...] ser da teoria, o que significa que a teoria s6 se cons-
tituiu e se desenvolveu em funcdo da pratica que opera, ao mes-
mo tempo, como seu fundamento, finalidade e critério de verda-
de. A teoria depende, pois, radicalmente da pratica.” Nesse senti-
do, a mudanga em nossa pratica é possivel quando estamos convic-
tos de que é possivel fazer, de outro modo, aquilo que fazemos tra-
dicionalmente. Assim, a mudanca exige uma nova forma de pen-
sar, ou de compreender o que fazemos. Na génese, trata-se de uma
mudanga de concepcao pedagogica, ou uma mudanca paradigma-
tica, que orientara os passos subsequentes.

Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)

A metodologia ativa implica ideia de superar o modelo pedagogico
no qual o estudante assume a condicdo de espectador que assimi-
la a realidade e os conhecimentos sem refletir, criticar e dar signi-
ficados a estes. Essa proposicao vai ao encontro do que nos traz em
Xavier et al. (2014, p. 77), quando expressam: “Pensou-se em meto-
dologias com praticas pedagobgicas criticas, refletidas, transforma-
doras, formando assim um ser dialético.”

Considerando-se essas proposigdes, resta claro que pensar na me-
diacdo como estratégia de aprendizagem implica que o professor
conheca o que significa mediacao e tenha dominio teérico-pratico
que possibilite adotar uma postura mediadora em relacdo ao con-
hecimento e ao estudante. Além do conhecimento tedrico sobre
mediacao, o professor precisara conduzir a pratica, adotando uma
atitude provocadora e problematizadora de situacdes em sala de
aula. O professor precisara ser capaz de educar pessoas para serem
pensadores criativos e criticos, para interrogarem ao invés de acei-
tarem tudo o que lhes é proposto.
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Segundo Meier e Garcia (2011), a funcdo do mediador nao é, ape-
nas, levar o individuo a perceber e registrar os estimulos, mas de-
terminar certas mudancas na maneira de processar e utilizar a in-
formacao.

O mediador precisa ter o objetivo de ensinar e, por
meio de suas acgoes, garantir que o que estd sendo ensinado
realmente seja aprendido. Nao é apenas a declaracdo de um
objetivo de ensino, mas juntamente com o objetivo, uma to-
mada de posicao por parte do mediador em que ele, de forma
consciente, assume a responsabilidade por colocar em pratica
as estratégias a sua disposicdo para garantir o alcance das me-
tas e dos objetivos. (Meier e Garcia, 2011, p. 128).

Dentre os argumentos, para a adogcao de metodologias ati-
vas vislumbramos a necessidade de que o estudante possa assumir
o protagonismo pedagdgico, que seja sujeito da aprendizagem, bus-
cando romper com as praticas conservadoras centradas na trans-
missdo de contetidos, distantes de uma aprendizagem significativa.
Para Berbel (2011), as metodologias ativas tém o potencial de des-
pertar a curiosidade, a medida que os alunos se inserirem na teo-
rizacdo e trouxerem elementos novos, ainda nao considerados nas
aulas ou na prépria perspectiva do professor.

Dentre as metodologias ativas, a titulo de exemplo, referi-
mos duas propostas de intervencgdo, que se destacam: Aprendiza-
gem Baseada em Problemas (ABP, PBL') e Problematizacao (P). A
referéncia principal da primeira ¢ John Dewey, e da segunda, Pau-
lo Freire.

Decker e Bouhuijs (2016) consideram que a ABP e a meto-
dologia da problematizacdo possuem suas géneses em autores e
contextos diferentes. Também sdo utilizadas em institui¢des diver-
sas, e, muitas vezes, estudiosos consideram-nas como similares,
nao identificando diferengas entre ambas. No entanto, para os au-
tores acima referidos, ha diferengas perceptiveis entre elas.

! A ABP ¢, também, conhecida pela sigla PBL, iniciais do termo em inglés (Problem Ba-

sed Learning): ¢ uma modalidade inserida no conjunto das metodologias ativas que
foi, inicialmente, introduzida, no Brasil, em curriculos de Medicina, mas vem sendo
experimentada, também, por outros cursos. Neste texto, optamos pela sigla ABP.
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Na fase inicial da implementacdo da metodologia da proble-
matizagdo, o aluno s6 inicia o processo de construgao das hipote-
ses, para a solugao do problema, apo6s a aquisicdo de novos conhe-
cimentos, ou informagdes. Na ABP, ao contrario, a perspectiva e a
tomada de decisdao do aluno, na fase inicial do processo, para a so-
lugdo do problema sdo um exercicio que tem consequéncias em
seu desenvolvimento.

Na ABP, as atividades de aprendizagem que sdo autodirecio-
nadas, mais do que o papel sistematizador do professor/facilitador
na metodologia da problematizagdo, sdo fatores cruciais, para ga-
rantir que os alunos alcancem, ativamente, uma nova perspectiva
do problema que originou o processo de aprendizagem.

A metodologia da problematizacdo fundamenta-se nas
ideias de Paulo Freire (2007) e seria uma estratégia mais adequada
para temas, que tenham um contetido social ou politico, nos quais
teria resultados mais efetivos se comparada a ABP, no que se refe-
re a transformacgao social.

A problematizagdo, como estratégia de ensino/aprendiza-
gem, possui o objetivo de alcangar e motivar o discente, pois, dian-
te do problema, ele se detém, examina, reflete, relaciona a sua
historia e passa a ressignificar suas descobertas. Segundo Berbel
(2011, p. 29), a problematizacdo pode levar o aluno ao contato com
as informagbes e a produgao do conhecimento, principalmente,
com a finalidade de solucionar os impasses e promover o seu pro-
prio desenvolvimento. “Aprender por meio da problematizacao e/
ou da resolugdo de problemas de sua area, portanto, € uma das pos-
sibilidades de envolvimento ativo dos alunos em seu préprio pro-
cesso de formacao.”

Tornar concretas tais proposicoes metodologicas, no coti-
diano escolar e universitario, exige que os professores sejam con-
hecedores e bons entendedores de seus pressupostos tedricos e das
formas de concretiza-las. Isso significa pensar que, para que o estu-
dante seja orientado sob a perspectiva dessas metodologias, o pro-
fessor precisa conhecé-las e saber como transforma-las em praticas
que gerem conhecimentos e que estes tenham significado.

A aprendizagem ativa centra-se mais no aprendiz do que no
ensinante. Na compreensao de DeAquino (2007), ha que se ter cla-
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reza de que: os aprendizes sdo independentes e autodirecionados;
os aprendizes sdo motivados de forma intrinseca; a aprendizagem
¢é caracterizada por projetos inquisitivos, experimentagao, estudos
independentes; o ambiente de aprendizagem é mais informal e ca-
racterizado pela equidade, respeito miituo e cooperagdo; a apren-
dizagem deve ser baseada em experiéncias; as pessoas sdo centra-
das no desempenho em seus processos de aprendizagem. Tais ele-
mentos demonstram que ha diferencas na maneira de abordar o
aprendiz, no ambiente de aprendizagem e na forma como ocorre a
interagdo professor-aluno; consequentemente, o planejamento do
professor e as decisoes que ele toma, na condugao do processo pe-
dagogico, demandam que esteja consciente desses fatores interfe-
rentes.

A ABP encontra fundamentacdo na psicologia cognitiva e
nas teorias do conhecimento, que defendem o ponto de vista de
que a aprendizagem ocorre como resultado de uma pratica do su-
jeito, cuja motivacao lhe é intrinseca e se da de dentro para fora.
Em outras palavras, aprender é uma decisdo do sujeito, resulta de
suas convicgdes internas, de sua motivacdo, e ndo como processo
de recepcdo vindo de fora. Trata-se de um processo que se utiliza
da metacognicao, na qual o controle e o uso de estratégias cogniti-
vas sdo feitos pelo estudante que regula o investimento de energia
intelectual, define os objetivos, metas a atingir e decide a direcao
por onde quer ir.

A aprendizagem parece ser mais rapida quando os alu-
nos possuem habilidades de autorregulacdo, que sdo favore-
cidos no PBL quando do estabelecimento de objetivos (o que
vou fazer?), escolha de estratégias (como vou fazer?) e ava-
liagao do problema e do processo educacional (funcionou?).
(Ribeiro, 2010, p. 18).

Na compreensdo de Ribeiro (2010), a ABP define-se como
uma metodologia de ensino-aprendizagem, em que o problema é
usado para iniciar, direcionar, motivar e focar a aprendizagem, di-
ferentemente das metodologias convencionais que utilizam pro-
blemas de aplicagdo ao final da apresentagdo de um conceito ou
contetdo.
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Segundo Berbel (2011), a ABP se desenvolve com base na
resolugdo de problemas propostos, com a finalidade de que o alu-
no estude e aprenda determinados contetdos.

Cada tema relativo a esfera cognitiva é transformado
em um problema para ser estudado e discutido pelos alunos
no grupo tutorial. A esfera cognitiva do PBL deve garantir que
o aluno estude situacdes suficientes para se capacitar a pro-
curar o conhecimento por si mesmo quando se deparar com
uma situacdo problema ou um caso clinico. (Berbel, 2011, p.
32).

A metodologia é formativa a medida que estimula uma ati-
tude ativa do aluno, em busca do conhecimento. Prepara-se um
elenco de situagoes que o aluno devera saber/dominar para o exer-
cicio de sua profissdo. A analise das situagoes leva os especialis-
tas a determinarem quais conhecimentos sdo necessarios adquirir
para cada uma delas, constituindo os temas de estudo com base na
elaboracao de problemas. Mas, para isso, precisamos compreender
e saber mais sobre o que é um problema.

Problema: o que é€? Como se define?

O que é um problema? Um problema é uma pergunta? Segundo Sa-
viani (1980), a palavra problema possui um uso frequente no senti-
do de indagacao, pergunta. Ele esclarece que nao é qualquer ques-
tdo, que busca uma resposta para algo que nao se conhece, que
constitui a esséncia do que é um problema. Ressalta a necessida-
de de recuperar a problematica do “problema”, para adentrar com
maior profundidade nessa questao. Introduz o conceito de necessi-
dade, para entender o significado da palavra problema. “A esséncia
do problema € a necessidade.” (SAVIANI, 1980, p.21).

De forma muito didatica, Saviani (1980) demonstra que o
uso excessivo do termo banaliza seu significado e dificulta enten-
der seu sentido mais profundo. Para ele, quando o homem se de-
para com um impasse e precisa resolvé-lo, esta diante de um pro-
blema. Esta é a chave para seu reconhecimento.
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Assim, uma questdo, em si, ndo caracteriza o problema,
nem mesmo aquela cuja resposta é desconhecida; mas uma
questdo cuja resposta se desconhece e se necessita conhecer,
eis ai um problema. Algo que eu nao sei ndo é um problema;
mas quando eu ignoro alguma coisa que eu preciso saber, eis-
me, entdo, diante de um problema. (Saviani, 1980, p. 21).

O ser humano, como um ser no mundo, constréi sua exis-

téncia a partir das circunstancias concretas onde se encontra. Isso
faz com que tenha de atender a demandas de ordem objetiva. Esse
aspecto faz com que Saviani (1980) esclareca que o problema im-
plica aspectos objetivos (atender a necessidade) e aspectos subje-
tivos (consciéncia dessa necessidade). Portanto, o problema nas-
ce das condigbes objetivas sentidas pela dimensao subjetiva do ser
humano. Quando o homem se depara com um obstaculo e sente
a necessidade de transpoé-lo, supera-lo, esta diante de um proble-
ma. A transposicdo da condigdo de necessidade da esfera objetiva
para a subjetiva leva o homem a refletir e pensar sobre a necessi-
dade, para encontrar uma saida ou solugao. Assim, a necessidade
gera a reflexdo, isto €, esta € a forma como o homem reage e res-
ponde a um problema. Portanto, quando uma situagao ndao deman-
dar reflexdo mais acurada, pode-se desconfiar que, talvez, nao seja
um problema.
No que diz respeito ao processo pedagogico, segundo Munhoz
(2015), o problema ¢ aquilo que o aluno precisa para aprender al-
gum contetido. A dificuldade, entdo, transfere-se do questiona-
mento de seu papel para a real complexidade de como ele deve ser
definido. Falamos em aprendizagem baseada em problemas. Saber
em que se constitui um problema a ser investigado, se é relevante
ou nao, torna-se fundamental, pois a definigao equivocada, distor-
cida, ou desfocada do problema pode conduzir a estratégias erra-
das e a ndo se encontrarem as solugoes que se desejam ou neces-
sitam.

No entender de Decker e Bouhuijs (2016), o problema na
ABP é considerado um poderoso instrumento didatico, construi-
do e utilizado como “atividade auténtica’, para conduzir e guiar a
atengdo dos alunos. Portanto, nao basta saber o que é um proble-
ma, quais seus contornos; € determinante, também, encontrar o
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nucleo do mesmo. Aratjo e Arantes (2016, p. 106) destacam que
“[...] para que haja aprendizagem real e envolvimento docente e
discente, considera-se que o bom problema seja aquele que nem os
estudantes e nem os professores sabem a resposta.” Claro que, se
ndo se possui vaga ideia, ou um conhecimento minimo, prévio de
algo, ndo vamos nem sequer nos interessar por isso; mas profundi-
dade e precisdo que levam a solucao s6 virdo, estudando-o.

No olhar de Dewey (1979a), onde ndo ha problemas, nao ha
estimulo para pensar. A fungao do professor é construir problemas,
apresenta-los como mecanismos para desafiar os estudantes a pen-
sarem, construirem e descobrirem novos conhecimentos. Os pro-
blemas sdo os bons pretextos para buscar novos conhecimentos, e
a responsabilidade do professor esta voltada para que, nesse pro-
cesso estejam presentes fundamentalmente dois aspectos: “[...] pri-
meiro, que o problema surja das condigoes da experiéncia presen-
te e esteja dentro da capacidade dos estudantes; e, segundo, que
seja tal que desperte no aprendiz uma busca ativa por informagao
e novas ideias.” (Dewey, 1979a, p. 82).

O que se espera é um circulo virtuoso em espiral, de tal
forma que problemas levem a novas experiéncias que se instalam
como ancoras para novos problemas que, por sua vez, levem a ou-
tras experiéncias, e assim vai se ampliando o conhecimento e abrin-
do possibilidades para mais conhecimento, enriquecendo cada vez
mais a visdo de mundo do sujeito e estendendo as fronteiras de
sua inteligéncia. Segundo o autor referido (1979a), a organizagao e
a ampliagdo intelectual ndo possuem um fim em si mesmas, mas
sdo o meio pelo qual “[...] as relacdes sociais, os lacos de apego mais
distintamente humanos, sejam compreendidos e mais inteligente-
mente organizados.” (Dewey, 1979a, p. 87). Em outras palavras, a
experiéncia como apoio as praticas educativas visa a humanizagao
do ser humano. Nao sua instrumentalizagao, para fins secundarios,
mas o investimento em sua tarefa de tornar-se mais e melhor en-
quanto ser que busca superar sua incompletude.

Quando utilizamos a expressdo “resolugdo de problemas’
como uma habilidade a ser desenvolvida pela ABP, pode transpare-
cer ou comunicar, equivocadamente, que, por se tratar de uma me-
todologia, esta se esgotara quando a solugao for encontrada. Essa é
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uma visdo simplista que ndo condiz com os reais objetivos da ABP.
O que se quer com ela, ou com o envolvimento do estudante nessa
proposta, é algo mais profundo, mais complexo e duradouro. Ribei-
ro (2010, p. 25) cita quatro grandes objetivos da ABP:

Aprendizagem ativa, por meio da colocacdo de pergun-
tas e buscas por respostas; (b) aprendizagem integrada, por in-
termédio da colocagdo de problemas para cuja solugdo é ne-
cessdrio o conhecimento de varias subdreas; (c) aprendiza-
gem cumulativa, mediante a colocagdo de problemas gradual-
mente enfrentados por profissionais iniciantes; (d) aprendi-
zagem para a compreensdo, em vez de para a retengdo de in-
formacgdes, mediante a alocagdo de tempo para a reflexdo,
feedback frequente e oportunidades para praticar o que foi
aprendido.

Na ABP, para que um problema se configure como tal, ha
necessidade de que seja amplo, complexo e profundo, que permita
que se chegue a resposta por varios caminhos e possibilidades. Isso
oportuniza que haja pontos de partida diferentes e abordagens fei-
tas sob angulos diversos, oferecendo um amplo espectro de pesqui-
sa. “Ademais, os problemas também sdo importantes na PBL por-
que determinam o conteudo que sera trabalhado e a abrangéncia
e a profundidade com que isto sera feito.” (Ribeiro, 2010, p. 29). E
aquilo que alguns pesquisadores denominam de “problema aberto”
para o qual ha varias solucoes plausiveis.

No entendimento de Ribeiro (2010, p. 29), um problema é:

[...] necessariamente de fim aberto, quer dizer, ndo
comporta uma unica solucdo correta, mas uma ou mais so-
lugdes adequadas, considerando as restrigbes impostas pelo
problema em si e pelo contexto educacional em que esta in-
serido, tais como o tempo, 0s recursos, entre outros aspectos.

O problema precisa ser rigoroso, ter conexao com a realida-

de de quem pesquisa e ser claro para que haja a percepcao de que
é possivel resolvé-lo.
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Se o professor souber como direcionar o problema para
que ele representa alguma situagdo de mundo real, isso ira fa-
cilitar a sua compreensdo pelo aluno e pelo proprio profes-
sor, que, com sua experiéncia anterior, pode colaborar de for-
ma decisiva com o aluno, ainda que se depare com problemas
que antes nunca enfrentou. (Munhoz, 2015, p. 160).

De onde surgem a pergunta, o questionamento? Surgem
da duvida. Esta é o principio gerador da busca do conhecimen-
to. Quando temos certezas, reproduzimos; quando temos duvidas,
buscamos respostas, procuramos o saber, queremos o conhecimen-
to que, mesmo momentaneo, responde a nossos anseios, até apa-
recer outra divida. E assim que aprendemos coisas novas. Quan-
do estamos satisfeitos com o que temos, acomodamo-nos, paralisa-
mos. A divida instaura a dinamica, o movimento, motiva-nos, mo-
ve-nos do lugar. E assim que, na ABP, tem lugar a divida como a
priori do conhecimento.

No entender de Munhoz (2015), o processo parte de proble-
mas, ou situacoes, em que a duvida seja plantada de forma a des-
pertar a curiosidade do aluno, uma capacidade natural do ser hu-
mano e que, na ABP, comega a ser mais bem aproveitada no am-
biente educacional. Parece-nos contraditorio pensar que a divida
possa levar ao conhecimento. Em tese, a duvida gera inseguranca,
incerteza e imprevisibilidade, e sdo, exatamente, esses elementos
que fazem com que nos movamos do terreno pantanoso para ou-
tro onde nos sintamos um pouco mais seguros e que denomina-
mos conhecimento.

Duvidar nao significa, necessariamente, negar. Duvidar é
sopesar, poér em suspenso, inquirir. A compreensdo de que duvi-
dar é negar provoca equivocos e faz com que muitas pessoas consi-
derem a duvida como algo ruim, ou ndo adequado para a aprendi-
zagem. Ela leva a reflex@o, a ponderar pontos de vista, a compara-
los, possibilita esclarecimentos. Enemark e Kjarsdam (2016, p. 24)
reforgam essa tese quando afirmam que “[...] o projeto baseado em
problemas é essencial para se compreender a interdisciplinarida-
de dos problemas da empresa, da sociedade e da vida real e possi-
bilitar aos graduados universitarios lidar com problemas ainda nao
conhecidos no futuro.”
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O entendimento da duavida, como algo impréprio para a
aprendizagem, faz parte da cultura do modelo conservador de edu-
cagao, no qual o professor € a fonte das certezas e da verdade, so-
bre o qual nao pode pairar qualquer questionamento, e do mode-
lo pedagogico, no qual o erro é condenavel e possivel de punicao
e ndo uma possibilidade, ou um caminho nao bem-sucedido sobre
o qual pode haver reconsideracdo. A aprendizagem ocorre quando
se estabelece um conflito entre o que se conhece e o que se apre-
senta para ser conhecido, ou as novas informagoes. Ao alimentar-
se a duvida, leva-se o aluno ‘[...] independentemente de sua for-
magcao, a discutir e pensar sobre como as coisas sao feitas e o que é
mais importante sobre a forma como ele proprio aprende.” (Mun-
hoz, 2015, p. 117). O objetivo € provocar a parada para reflexdo que
faz o estudante ousar e inovar: mas como fazer isso?

Do ponto de vista didatico e da aprendizagem:
o que esperar da ABP?

Um dos fortes argumentos para o uso, ou aprendizado, baseado
em problemas esta relacionado ao conceito de mudanca, vivido
pela sociedade como um todo. Ha permanente dinamica das si-
tuacgoes, dos contextos e das realidades, fazendo com que os pro-
blemas, ou enfrentamentos profissionais, ganhem continuamen-
te outras feicdes, ou se apresentem diferentes. Saber fazer a lei-
tura correta e usar as ferramentas precisas sao fundamentais no
cotidiano. Para solucionar problemas que mudam, precisamos de
uma mente aberta, dindmica, capaz de reinventar-se no devir. E o
que Morin (2001) denomina de cabeca bem-feita, no processo, que
aprende na acgao.

O que se espera dos estudantes formados, a partir dessa
metodologia, € que estejam “[...] prontos para tarefas mais comple-
xas, para combinar ideias de diferentes campos, analisar proble-
mas novos e familiarizar-se com questées inéditas que surjam na
pratica.” (Enemark e Jaersdam, 2016, p. 29).

Na ABP, o aluno assume o protagonismo, diferenciando-se
do ensino tradicional. Ao nos referirmos ao protagonismo do estu-
dante, temos de ter presente que nao é algo que surge de modo na-
tural e espontaneo. Precisa ser induzido. “Isso significa que os es-
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tudantes de fato exercem um papel significativo na tomada de de-
cisdes da organizagdo. Aqui se requer um alto grau de democrati-
zagdo, ndo como mera formalidade, mas como algo real e genui-
namente democratico” (Moesby, 2016, p. 55). Ha um processo de
sensibilizagdo e de disseminacdo da proposta que deve ocorrer e,
no qual, devem estar claros os objetivos, as finalidades e os resul-
tados que se desejam.

Quando um estudante atua no grupo, desenvolve aspectos
importantes de sua mente e das redes semanticas que possui. Ele
tera de ouvir outros pontos de vista, pensar sobre eles, comparar
com 0s que possui, argumentar se concorda, ou ndao, mostrar em
quais aspectos discorda, etc. Todas essas operagdes mentais exi-
gem que ele tenha conhecimentos prévios; busque conhecimentos
que nao possui; organize seu pensamento para comunicar; compa-
re 0 que sabe com as coisas que precisa saber; avalie o seu grau de
conhecimento sobre o assunto. Em outras palavras, desenvolvera
o0 que chamamos de metacognigao, ou seja, desenvolver mecanis-
mos que lhe permitam avaliar seus conhecimentos e, também, do-
minar a forma como aprende, para utiliza-los em outras situagoes.

A ABP desenvolve e aprimora habilidades de oralidade e es-
crita. A participagdo no coletivo, ou na equipe, exige que o estu-
dante tenha de dialogar, expor pontos de vista, defender posicoes.
Ela requer capacidade de comunicagao oral que se o estudante nao
possuir precisara desenvolver. A construgdo do projeto, a descrigao
de etapas e agdes e a elaboragdo de relatoérios, ou textos, desafiam
a capacidade de escrita e dissertacdo do aluno. Segundo Araijo e
Arantes (2016, p. 106), ocorre um aprendizado mais profundo so-
bre os temas investigados e, “[...] devido ao relatério que deve ser
produzido ao final do projeto, melhora as habilidades dos estudan-
tes no registro documental e na analise de informacgdes.” Como sao
oriundos da cultura midiatica, os estudantes possuem mais fami-
liaridade com o visual e o auditivo, e menor afinidade com a escri-
ta, especialmente textos mais longos e densos. O projeto, com sua
exigéncia de sistematizagao, propicia experiéncias de escrita como
resultado de seu aprendizado, o que se constitui em diferencial for-
mativo nas habilidades de comunicagao e expressao dos discentes.
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Na ABP, o professor assume funcgoes diferentes. O foco esta
no aprender, no processo que conduz ao aprendizado; portanto,
a “fungdo ensinante” fica secundarizada, reorientada para mediar,
coordenar, instigar o grupo de estudantes. “Em geral, o professor
desce do pilpito e abre mao do papel de lider para atuar como
orientador, lado a lado com os alunos.” (Enemark e Kjaersdam,
2016, p.35). A postura transmissiva é deixada de lado; em seu lu-
gar, aparecem a pesquisa, o debate, a investigacdo, a construgao de
pontos de vista, a colaboracdo miutua. O espirito coletivo impoe-se
como condicao.

Segundo Munhoz (2015), sao modificados e de forma radi-
cal, em alguns casos, as atitudes e comportamentos que professo-
res e alunos tém de desenvolver, nos quais a comunicagao desem-
penha papel fundamental. Em relacdo ao professor e ao aluno ele
se pronuncia:

Necessidade de formacado diferenciada do professor
para que ele possa atender as exigéncias colocadas para des-
envolvimento de sua agdo e pratica profissional nos ambien-
tes virtuais de aprendizagem com utilizagao extensiva da me-
diacdo tecnologica. [...] A geracdo digital tem as suas caracte-
risticas particulares e novos procedimentos e atitudes sdo ne-
cessarios. (Munhoz, 2015, p. 78).

O trabalho dentro dessa metodologia requer planejamento
rigoroso por parte do professor e da instituicdo, bem como atuali-
zagdo e estudo permanentes, pois a cada circunstancia surgem de-
safios a serem enfrentados que demandam novos conhecimentos
e geram novas exigéncias. “Na ABP, a instrugdo esta fundamentada
no planejamento de um ambiente de aprendizagem, no qual alu-
nos sdo estimulados por meio de um processo de aprendizagem
colaborativo, autodirecionado e contextualizado.” (Decker e Bou-
huijs, 2016, p. 190). O que dele se espera € uma postura de investi-
gacao permanente. Ele tem de adotar um comportamento que re-
vela a forga interior, préopria do aprendiz motivado.

Um planejamento bem-feito, e conhecido por quem partici-
pa do projeto, define muito do resultado a ser obtido. Quem parti-
cipa, deve ter clareza da parcela de sua contribuicao, o papel a des-
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empenhar e aonde deve chegar. Saber como contribuir, e em que
etapa, torna-se importante para nao intervir em tempo e fase in-
adequados e desperdigar energias, além de gerar sentimento de
frustragdo e de incapacidade. O sucesso do projeto esta associado,
também, ao entendimento dos participantes, sejam professores ou
alunos, que serdo acompanhados e avaliados nao sé pelo resultado,
mas também pela sua contribuigdo para o desempenho da equi-
pe ou grupo que esta associado. Isso € importante porque “[...] boa
parte do que o aluno aprende se adquire no trabalho com o proje-
to, cujos resultados nem sempre sdo explicitos e, portanto, ndo se
identificam facilmente.” (Moesby, 2016, p. 74-75).

A pratica pedagogica, baseada em problemas, requer envol-
vimento e adesao dos professores, para que se sintam comprome-
tidos, “seduzidos” por razbdes que nas¢cam de dentro de si. Em ou-
tras palavras, se o processo for imposto tem grande probabilidade
de dar errado, ou nao atingir os objetivos almejados. Se for forga-
do, a mudanca pode nao ocorrer. O start inicial deve ser dos diri-
gentes, coordenadores, supervisores, ou responsaveis por coorde-
nar o trabalho, mas o envolvimento demanda motivagao e razdes
internas do sujeito. Ao mesmo tempo em que orientacoes devem
vir “de cima para baixo”, e discutidas, as respostas formuladas “na
base” necessitam ser discutidas e acatadas, para que estes se sin-
tam legitimados em suas escolhas, e que nao haja o sentimento de
“marginalizacdo” do debate.

Munhoz (2015, p. 50) propde o que denomina de maiéutica,
isto €, a forma de abordagem e de condugdo didatica do professor
que utiliza a técnica para efetuar diversas perguntas que direcio-
nem o aluno a responder as suas proprias questdes. No seu enten-
dimento, € considerada uma boa técnica ‘[...] € um exercicio men-
tal potente para despertar potencialidades em pessoas que sabem
a resposta para as suas duvidas, mas nao confiam em si proprias.”

Por isso que, antes de haver a parte operacional, propria-
mente dita, aconselha-se que haja momentos para socializagao de
objetivos, metas, intengoes, adesdo ao trabalho como uma fase pre-
liminar. Essa € o momento para convencimento da necessidade de
mudancas, da adesdo ao projeto e onde se comegam a vencer as re-
sisténcias 4 mudanca. E o que alguns teéricos denominam de fase

202



APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (ABP)...

de adogdo. Segundo Moesby (2016, p. 52), nessa fase, deve-se for-
mular

[...] o pensamento concreto, posto que € nesta etapa ini-
cial que se ha de tomar muitas decisoes importantes. Lamen-
tavelmente, nessa fase, os conhecimentos que a equipe e a di-
recdo tém sobre o que convém e o que € necessario fazer sao
limitadas. Porém, os efeitos de suas decisdes tém consequén-
cias de grande alcance.

Uma das resisténcias muito presentes, quando da imple-
mentagao de uma proposta, diz respeito ao professor nao querer
“abrir mao” de sua disciplina, argumentando que havera perda,
em termos de contetidos a serem tratados, e estara menos tempo
com os alunos, o que pode gerar acaloradas discussoes. Isso oco-
rre, muitas vezes, porque o professor ndo possui a clareza suficien-
te sobre o projeto (sua visao de trabalho interdisciplinar é reduzi-
da) surgindo um sentimento de que esta perdendo sua importan-
cia, reduzindo sua contribui¢do com a turma pois carrega uma cul-
tura conservadora que dificulta a adesdo a novas propostas. Na ver-
dade, o que ocorre com os conteudos é que sdo diluidos e aborda-
dos de outra forma, transmitindo a ideia de que, com a perda da
“sistematicidade e cronologia” com que eram tratados, deixam de
existir. De acordo com Munhoz (2015), mudancas culturais devem
ocorrer, e algumas em maior profundidade. Uma delas diz respeito
ao aluno passar de um trabalho pedagdgico mais solitario, centrado
em si, para um ambiente colaborativo e centrado na experiéncia.

Uma das teses a respeito da aprendizagem € a de que apren-
demos melhor quando podemos vivenciar situagdes concretas:
quando experimentamos. Aqui adentramos no conceito de expe-
riéncia, amplamente discutido por Dewey. O ser humano vive e
experimenta o mundo das mais diversas formas e a partir de pa-
droes de diferentes naturezas, a tal ponto que nossas experiéncias,
bem como o modo como elas se constituem, resultam em fato-
res que interferem em nossas escolhas, ou modos de ser. Dewey
(1979) afirma que a natureza da experiéncia € determinante para
o ser humano, seja para aspectos positivos, ou negativos. A for-
ma como vivemos determinada experiéncia nos transforma, forta-
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lecendo-nos, ou enfraquecendo-nos, podendo ser mais ou menos
rica. O que estd em jogo € a qualidade da experiéncia. Para Dewey
(1979, p. 16), a [...] qualidade de qualquer experiéncia tem dois as-
pectos: o imediato de ser agradavel ou desagradavel e o mediato de
sua influéncia sobre experiéncias posteriores.”

Depois de determinada experiéncia, ndo somos mais 0s
mesmos; sua maior ou menor intensidade produz efeitos em nossa
forma de compreender o mundo e de viver nele. Mas isso ndo oco-
rre com toda experiéncia. Dewey (1979) pondera que nao sao todas
as experiéncias que sdo genuinas e igualmente educativas. Elas po-
dem repercutir em experiéncias futuras mais enriquecedoras, ou
tornarem-se geradoras de dureza, insensibilidade ou incapacidade.
Elas produzem consequéncias, uma vez que “[...] cada experién-
cia afeta para pior ou melhor as atitudes que irdo contribuir para a
qualidade das experiéncias subsequentes, determinando experién-
cias e aversoes e tornando ja mais facil, ja mais dificil agir neste ou
naquele sentido.” (Dewey, 1979, p. 28). Este (1979) destaca que as
experiéncias educacionais, sejam para professores, ou alunos, sao,
em grande parte, equivocadas, pouco construtivas.

Aqui podemos relacionar o conceito de experiéncia, de
Dewey, ao que Ausubel denomina de subsuncores, ou conheci-
mentos prévios. Para Ausubel (apud Moreira, 2011), subsuncor € o
nome que se da a um conhecimento especifico, existente na estru-
tura de conhecimentos do individuo, que permite dar significado
a um novo conhecimento que lhe é necessario, ou por ele desco-
berto. Ou seja, como “[...] o processo € interativo, quando serve de
ideia-ancora para um novo conhecimento, ele proprio se modifica
adquirindo novos significados, corroborando significados ja exis-
tentes.” (Moreira, 2011, p. 14).

Assim, a experiéncia modifica quem a faz, ou a vive. Tal
modificacdo afeta, “[...] quer o queiramos ou ndo, a qualidade das
experiéncias subsequentes, pois é outra, de algum modo, a pes-
soa que vai passar por essas novas experiéncias.” (Dewey, 1979, p.
25-26). Diriamos que ha uma dinamica e uma dialética entre ex-
periéncias a tal ponto que, na interagdo entre elas, sempre carre-
gam algo da anterior e do novo, que vai se constituir na experién-
cia subsequente.
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De acordo com Dewey (1979), o principio de interacdo tor-
na claro que tanto a falta de adaptagao da matéria as necessidades
e capacidades dos individuos, quanto a falta do individuo em se
adaptar as matérias podem, igualmente, tornar a experiéncia nao
educativa. A experiéncia de aprendizado demanda a sintonia do eu
com o que se deseja aprender; portanto, o conteido ou conheci-
mento que se pretende adquirir ndo pode estar dissociado dos inte-
resses, desvinculado das condicoes reais de vida de quem aprende.

A correlagdo com os centros de interesse do estudante for-
talece o desejo de continuar aprendendo, porque a experiéncia vi-
vida demonstrou-se significativa, carregada de sentido. E por isso
que Dewey (1978) ndo concorda com a ideia de a educacao ser pre-
paracdo para vida, para o futuro, mas ser uma experiéncia de vida,
processo que se completa em si pelo sentido que possui enquanto
ato e ndo como propedéutica e ensaio para o que vira. A educagao
constitui-se, em si, em experiéncia construtiva. “Vivemos sempre
no tempo em que estamos € ndo em um outro tempo, e so quan-
do extraimos em cada ocasido, de cada presente experiéncia, todo
o seu sentido, é que nos preparamos para fazer o mesmo no futu-
ro.” (Dewey, 1979, p. 44).

Rué (2016, p. 160) problematiza possiveis motivos que le-
vam a implantacao da ABP e centra o debate em torno da autono-
mia na aprendizagem. “Tudo isso nos leva a refletir sobre a neces-
sidade de desenvolver o potencial de agente de cada aluno, sua ca-
pacidade de administrar seu desenvolvimento educativo ou sua ca-
pacidade de atuar com autonomia no processo de aprendizagem.”
Para ele, ha razoes muito fortes que clamam essa mudanga, mas
reconhece que a configuracdo das novas sociedades e da propria
nogdo de democracia e de sua progressiva ampliagdo requer ci-
dadaos capazes de refletir, tomar decisoes e que possam fazé-lo por
escolha e capacidade proprias, o que demanda aprender a ser au-
tonomos.

Desenvolvimento da autonomia do estudante
pela ABP

O processo de mudancga da sociedade atual projeta para a esco-
la papéis diferenciados daqueles desenvolvidos tradicionalmente.
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Contribuir com o desenvolvimento social e afetivo, atender as dife-
rencas individuais, dar sentido a aprendizagem, desenvolver a au-
tonomia do estudante: eis algumas de suas novas incumbéncias.

Na origem grega, auto-nomia (lei propria) significa indepen-
déncia, auto-determinacao, direito de autodirigir. Segundo Abbag-
nano (1968), autonomia ¢ um termo, introduzido por Kant, para
designar a independéncia da vontade em relagao a todo desejo, ou
objeto de desejo, e sua capacidade de determinar-se em conformi-
dade com lei propria que € a da razdo. Para Ferreira (1999), autono-
mia tem varios sentidos, dentre os quais a faculdade de governar-
se a si mesmo; direito de se reger por leis proprias; liberdade ou
independéncia moral ou intelectual; condi¢do pela qual o homem
pretende poder escolher as leis que regem sua conduta.

Para Liick (2006), a questao da autonomia é complexa, dina-
mica e envolve situagdes controversas, criticas, e restricoes, ape-
sar de ser considerada como uma necessidade para o desenvolvi-
mento de qualquer acdo humana. “Como um conceito complexo, a
autonomia demanda um conjunto de fatores concomitantes, a fim
de que seja caracterizada como um movimento dirigido para a to-
mada de decisdo e assunc¢do competente de responsabilidades pela
escola e sua comunidade.” (Liick, 2006, p. 102). Em sintese, a auto-
nomia é a maneira de o homem conceber, mas também de trans-
formar o mundo. E o resultado da interacdo do pensar e do agir hu-
mano.

Outros autores, também, abordam a questdo, como é o caso
de Piaget (1994), para quem a autonomia é consequéncia de um
processo em que, primeiramente, a crianca depende do adulto, ou
das regras externas (heteronomia); depois, ao compreender as re-
gras, passa a respeita-las e a construir suas proprias regras, a par-
tir de relagdes de cooperacdo entre pares, as quais implicam res-
peito mutuo. Na perspectiva Piagetiana, para La Taille et al. (1992,
p. 17), autonomia: “Longe de significar isolamento e impermeabili-
dade as ideias presentes na cultura, autonomia significa ser capaz
de se situar consciente e competentemente na rede dos diversos
pontos de vista e conflitos presentes numa sociedade.” Ou seja, ser
autdébnomo é ser cidadao, participar, ativa e efetivamente, do meio
social em que vive. Ndo somente opinar, mas também tomar de-
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cisdes, construir ideias, trabalhar pontos de vista, sentir-se 1til na
construgdo da sociedade em que vive. Reconhecer, em sua partici-
pacdo, uma necessidade, ndo uma obrigacdo, uma atitude de cida-
dania, capaz de contribuir na melhoria da qualidade de vida de to-
dos. (Canan, 2000).

A autonomia tem como principio o atendimento a neces-
sidade e orientagdo humana de liberdade e independéncia, que
The garantem espacgos e oportunidades para a iniciativa e a criati-
vidade, que sdo impulsionadoras do desenvolvimento pessoal e or-
ganizacional. A autonomia é capacidade que o sujeito desenvol-
ve, constréi. E empreendimento da pessoa que procura resulta-
do, orientagdo para suas a¢bes. Um individuo autébnomo age, livre-
mente, de acordo com um plano proprio, ou seja, sobre as conce-
pcoes construidas de forma consciente ao longo dos anos de sua
vida. Nessa linha, Canan (2000, p. 101) refere:

Se a construgdo do sujeito autdbnomo passa pela coope-
racado e pelo respeito mutuo, é necessario que se proporcione
a ele um ambiente adequado ao seu desenvolvimento, de for-
ma que possa construir-se como sujeito e autor de sua apren-
dizagem. Esse ¢ o desafio que cabe, inapelavelmente, a escola.

Nao somos auténomos somente em funcdo dos anos que
passamos na escola de formacdo, ou no convivio com nossos alu-
nos, mas pelo nosso empenho em conquista-la enquanto elemen-
to constitutivo de nossa identidade como educadores e como ci-
dadados. Nao sera possivel uma agdo autonoma sem autonomia da
vontade do dever, ou seja, de as agdes humanas serem efetivadas
por um imperativo do sujeito.

A escola precisa construir sua proposta educativa de tal for-
ma que se institua em um espaco de respeito a autonomia, a liber-
dade e ao engajamento ao outro. Ela precisa organizar-se, para que
os que nela convivem, possam aprender, exercer e reaprender a li-
berdade de ser e de agir. Cabe ao educador, portanto, tornar-se, pri-
meiramente, autbnomo, revendo sua pratica pedagogica, para que
possa auxiliar na construcdo da autonomia de seus proprios alu-
nos.
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A aprendizagem baseada em problemas (ABP) visa a desen-
volver a autonomia do estudante para que, ao chegar ao espacgo de
trabalho, ou ao exercicio profissional, tenha a capacidade de solu-
cionar problemas com os quais ndo tenha se deparado até entao.
Como alguém que experienciou situacdes similares ou possui a ca-
pacidade de contextualizar, mapear e apresentar solucoes para um
problema. Isso ndo é novidade para ele; apenas possui uma face
desconhecida. No entanto, carrega consigo, em sua bagagem de
formacao, estratégias e historico de modelos mentais variados de
como resolver problemas, o que se torna uma ferramenta determi-
nante para o éxito profissional.

Consideracoes finais

Se refletirmos, mais profundamente, a respeito da funcao da edu-
cacao, veremos que esta, no amago de seus objetivos, desenvolver
a autonomia de aprendizagem dos estudantes. Desenvolver a auto-
nomia de aprendizagem, ou possibilitar que o estudante “saia” do
espacgo educacional, com autonomia de pensamento e de acao, é
a real meta da formagdo escolar e humana. O objetivo ¢, de fato,
desenvolver nos alunos habilidades, para que aprendam a loca-
lizar, avaliar e utilizar os recursos, apropriados para o aprendiza-
do continuo, ao longo da vida académica e profissional. (Decker
e Bouhuijs, 2016, p. 197). Por que isso nao ocorre? Por que educa-
mos para a dependéncia e a submissao, e ndo ao contrario? Essa é
a grande questdo. O que, ou quem, impede ou ndo permite isso? E
a metodologia utilizada nas aulas? Sao os professores que ensinam
de forma inadequada? Sdo os estudantes que ndo querem apren-
der? Ou um conjunto de fatores que precisam ser repensados?

Rué (2016, p. 161) concentra-se em uma questdo: qual é
o significado de aprender com autonomia? Ele responde, dizen-
do que

[...] o desenvolvimento (ou construcdo) de sua autono-
mia, ou seja, sua capacidade de se autoguiar, ndo depende
apenas de saber o que fazer e por onde avancar (direcdo),
tampouco de saber o que fazer e por onde trabalhar e até onde
(sentido), mas, fundamentalmente, do potencial de autorre-
gulagdo dessa atividade.
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Na ABP, a aprendizagem nao visa, apenas, a aquisicdo do
conhecimento necessario a resolugao do problema, mas ao desen-
volvimento da habilidade do aluno para o aprendizado autodire-
cionado. (Decker e Bouhuijs, 201). Nela, o potencial regulador e o
controle dos processos de aprendizagem sdo deslocados do profes-
sor para o estudante. Ele assume a autoria: age, propde, busca, pes-
quisa, empenha-se e trabalha. Rué (2016, p. 162) destaca trés gran-
des possibilidades que o conceito de autonomia abriga: [...] enfati-
zar o cardter técnico da autonomia de quem aprende, fortalecer sua
dimensdo cognitiva e destacar sua dimensdo politica, ou seja, a capa-
cidade de ser agente do proprio aprendizado.” Ha muito trabalho a
ser feito e decisdes a serem tomadas, embora estas possam ser di-
vididas com outros integrantes da comunidade académica. Nao ha
mais lugar para “zona de conforto”: cada um precisa assumir seu
espago e funcdo; caso contrario, compromete-se a proposta de tra-
balho.

A autonomia da aprendizagem nao é algo que ocorre espon-
taneamente ha que se criarem as condigoes para isso. Segundo Rué
(2016, p. 171), “[...] a autonomia na aprendizagem nao é uma ‘pro-
priedade’ do aluno, uma habilidade decorrente de seu capital so-
cial ou cultural, mas resultado das condic¢oes especificas do contex-
to e dos objetos que se buscam.” Contribuem, para isso, os profes-
sores que mudam sua mentalidade de como se organiza o processo
pedagogico, ao mesmo tempo em que redefinem seu lugar na re-
lagdo pedagogica, criam “[...] condigdes para que o trabalho incor-
pore situagdes didaticas que favorecam a aprendizagem profunda,
como as pesquisas cientificas.” (Rué, 2016, p. 174). A instituicdo
deve oferecer as condicoes estruturais, fisicas, de recursos huma-
nos, tecnolégicas e operacionais. O estudante precisa ser sensibili-
zado, imbuir-se de intencionalidade, provocado em seu desejo pelo
conhecimento, e o professor repensar e rever sua concepcao peda-
gogica, sempre que necessario.
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Limites e potencialidades do livro
didatico na sua relacao com a pratica
do professor de geografia

Alana Rigo Deon
Carina Copatti

Introducao

Discutir sobre os limites e potencialidades do livro didatico no
contexto atual tem sido algo no minimo desafiador, haja visto
a sua grande inserg¢do nas escolas da rede publica brasileira. Este
material tem se configurado como um dos principais recursos uti-
lizados em sala de aula pelos professores e alunos, mesmo com os
avancos tecnologicos existentes na atualidade.

No caso do Brasil o Programa Nacional do Livro Didatico
- PNLD teve inicio com essa denominacao em 1985, mas a ava-
liacao de livros didaticos, comegou somente a partir de 1997, sendo
responsabilidade do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Edu-
cacao Basica - FNDE. No decorrer dos anos o PNLD foi ampliado e
0 Ministério da Educagdo passou a adquirir livros didaticos de alfa-
betizagao de diferentes disciplinas para todos os alunos do ensino
fundamental publico. Com isso, as preocupagdes com a qualidade
do processo de avaliacdo destes materiais, bem como com a quali-
dade do contetido dos livros tem sido cada vez mais sistematicas,
haja visto que se configura como o maior programa de editoragao,
compra e distribuigdo de materiais didaticos do mundo.

Tendo como pano de fundo essa argumentacdo, muitas pes-
quisas de renomados autores da geografia estdo sendo realizadas;
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dentre elas se destaca Callai (2016), que trata da importancia do Li-
vro Didatico - LD, devido a sua funcao social e pedagogica e por
ser um dos tnicos livros que chega as familias dos alunos, como
fonte de pesquisa, leitura e informacao; outros autores também
apresentam as limitagbes quanto ao seu uso em sala de aula, vis-
to que configura-se como um “receitudrio” aos professores, que por
vezes, se utilizam desse recurso como unico manual a ser seguido.

Considerando que o livro didatico pode levar o professor a
seguir determinado padrao de condugdo do trabalho educativo, Ro-
drigues (2009, p. 83), salienta que “o professor apenas cumpre a
fungado de repassador do que ja vem pronto. Desqualifica-se o pro-
fessor, tal a importancia que se da a sua agao”. Diante disso, confor-
me Schaffer (2001, p. 141), o livro didatico € utilizado como um ma-
nual, sendo que, em muitas realidades € “[...] o recurso mais pre-
sente em sala de aula, quando ndo a propria aula, a voz principal
no ensino”.

Silva (1996, p. 11), € firme em suas constatacoes ao explici-
tar que “para uma boa parcela dos professores brasileiros, o livro
didatico se apresenta como uma insubstituivel muleta. Na sua fal-
ta ou auséncia, ndo se caminha cognitivamente na medida em que
nao ha substancia para ensinar”. Ao se referir aos professores de
maneira geral, o autor expde uma problematica presente na pra-
tica docente ainda bastante atual: que envolve a relacdo entre o
professor e o uso do livro didatico. Considera-se a necessidade de
avancar em reflexdes e acdes a esse respeito que se efetivem no
desenvolvimento da autonomia docente.

Neste contexto, temos como pretensao abordar aspectos so-
bre limites e potencialidades dos livros didaticos de geografia, e
trazer ao debate algumas inquietacoes referentes as limitagoes que
existem entre o professor e o livro didatico em sala de aula. Para
tanto, trazemos como questdo de fundo: de que modo os livros di-
daticos, no contexto atual, e os contetidos que ele aborda tém con-
tribuido na pratica docente dos professores de geografia?

Num primeiro momento refletimos sobre possiveis limi-
tagoes nos livros didaticos de geografia e, na sequéncia, algumas
potencialidades na relagao do professor com o livro didatico no en-
sino escolar. O artigo tem por base a pesquisa bibliografica articu-
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lada a experiéncia das autoras quanto a utilizagao do livro didatico
na pratica de ensino na educagao basica. Ainda, articula-se com a
experiéncia em processos de avaliacdo de livros didaticos.!

Limites presentes nos livros didaticos de geografia

Os livros didaticos de Geografia tém apresentado avancos significa-
tivos nos ultimos anos, isso se deve, dentre outros aspectos, as me-
lhorias na qualidade das propostas didaticas e a maior qualificacao
do processo de avaliagdo das colecoes inscritas no PNLD, em suas
diferentes etapas (anos iniciais e anos finais do Ensino Fundamen-
tal e Ensino Médio).

O programa tem avancgado no que tange a qualidade dos re-
cursos graficos, exigindo maior cuidado dos autores e editoras na
producdo das obras inscritas no PNLD, tanto em relacdo as ilus-
tragoes e figuras, qualidade de impressao, papel e acabamento.
Além da qualidade visual, o cuidado com as informacoes, contet-
dos, conceitos e referéncias sdo outros elementos que contribuem
para que o material didatico disponibilizado para a avaliagao seja,
ao final do processo, aprovado.

Este material, que em muitos casos conduz o processo pe-
dagogico nas escolas do Brasil se constitui como um recorte de de-
terminados contetidos que sdo estruturados seguindo determina-
dos padroes; Leva-se em conta os conhecimentos da ciéncia geo-
grafica, do meio académico e escolar, da legislacdo vigente, além
da estrutura constituida a partir das concepgdes dos autores e suas
editoras, influenciados pelas orientacdes (ou imposicoes) do edi-
tal do PNLD, que segue uma politica de Estado. Sobre isso Tonini?
(2000, p. 2) considera que:

O livro didatico, como campo de producdo do saber,
esta moldado por relacoes de poder que constituem os dis-
cursos geograficos ali inscritos. Ele é produto de um lugar que
o molda por iniimeros processos e agentes. O conhecimento

! Carina Copatti. Processo de avaliacdo de livros didaticos de Geografia - PNLD 2017

e PNLEM 2018.
2 Disponivel em: http://www.sbhe.org.br/novo/congressos/cbhel/anais/071_ivaine.
pdf.
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geografico ali registrado, oficializado como saber é o que esta
sendo trabalhado na escola [...].

Por isso o livro didatico, além de ser uma mercadoria, tem
cunho cultural e politico. No processo de construgdo das propos-
tas apresentadas nas colegbes didaticas diferentes forgas se con-
dicionam. Em sua utilizacdo, os professores também seguem de-
terminadas concepgoes que emergem de seus diferentes saberes,
que precisam aliar conhecimento da ciéncia geografica, conheci-
mentos teéricos, metodologicos, da pratica docente, da experién-
cia, dos procedimentos pedagbgicos, dentre outros que sdo pro-
prios de cada professor e que se constroem constantemente.

Estes saberes precisam ser continuamente refletidos e
compreendidos pelos profissionais que atuam no exercicio da do-
céncia, visto que tanto o conhecimento quanto o ser humano estao
em constante transformacao, e, na insercao em sala de aula, nas
relagdes que constroi cotidianamente com alunos, com a geogra-
fia escolar, com os materiais didaticos, necessita constituir as bases
para o processo de ensino e aprendizagem.

Apesar do processo avaliativo das colegoes de livros didati-
cos seguir rigorosamente um edital que detalha critérios gerais e
especificos para cada area do conhecimento, é no contexto da sala
de aula, espago onde o livro didatico ganha maior significacéo, que
se pode perceber as lacunas e fragmentacdes de contetdos que
ainda permanecem em grande parte das cole¢des de livros didati-
cos de Geografia.

No que se refere aos critérios gerais de avaliacdo, observa-
se que a cidadania é o conceito estruturante da educagido nacio-
nal, estd presente em todos as politicas educacionais e se consti-
tui como elemento importante para a construcao de uma socieda-
de democratica de direito. Neste contexto, o Edital do PNLD (2018,
p.33), pautado a partir dessas concepcdes expde que as colegoes
precisam considerar os “principios éticos e democraticos necessa-
rios a construgdo da cidadania e ao convivio social republicano”.
Nesse sentido, a cidadania se constitui como um critério de ex-
clusao das colecoes didaticas. Como veremos detalhadamente a se-
guir:
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e Nao veiculacdo de estereotipos e preconceitos, sejam eles
de condicdo socioeconomica, regional, étnico-racial, de
género, de orientacdo sexual, de idade, de linguagem, re-
ligioso, condigao de deficiéncia.

Na maioria das colecOes se evidenciam avancos nesse sen-
tido, trazendo abordagens atualizadas em que ha certa visibilida-
de de alguns destes temas, embora haja, de maneira geral, poucas
propostas de debates. Isso pode ser observado no trato de questoes
sobre deficiéncias, situacao de idosos e criancas em diferentes con-
textos socioecondémicos.

e Visibilidade da tematica de género e da nado violéncia,
combatendo a homofobia e outras formas de preconcei-
to de género.

Silenciam-se questdes sobre as diferentes orientacdes se-
xuais, os direitos dos homossexuais, geralmente nao aparecem de-
bates acerca do respeito as diferengas, temas essenciais e que pre-
cisam ser tratados no contexto da sala de aula visando a superagao
de preconceitos, bem como na construgdo de conhecimentos que
incitem o respeito.

O que se percebe é que existe um silenciamento acerca dos
temas de género, o que influi obviamente no perfil identitario do
estudante, ao simplificar um assunto que faz parte da realidade
cotidiana da sociedade. Questdes que envolvem homoafetividade,
transfobia, ou mesmo a visibilidade da mulher na sociedade ainda
sdo pouco discutidas nos livros didaticos de Geografia.

e O protagonismo da mulher em diferentes espacos ainda

esta longe de ser adequadamente abordado.

Visualiza-se, em algumas colegbes de livros, que as figuras
que ilustram mulheres geralmente nao representam de fato a sua
visibilidade social. Assim, mesmo apresentando de forma mais in-
cisiva o espaco da mulher na atualidade, ainda conserva visdes
que tendem a diferencia-las por raga, cultura e condigdes econo-
micas. Diante disso, a diversidade de espagos nos quais a mulher
atua nao é adequadamente trabalhada nos livros. Em muitas si-
tuacoes as mulheres aparecem em atividades laborais tradicionais,
mantendo um sistema classificatorio entre as profissdoes masculi-
nas e as femininas, ainda, tratando de modo diferenciado a visibi-
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lidade da mulher em contextos culturais e economicos diversos.
Tem como exemplos mulheres de paises subdesenvolvidos geral-
mente na condigdo de trabalhadoras agricolas, deixando-se de ex-
plorar outras possibilidades do trabalho feminino, fato que envol-
ve poder e identidade.

e Isencdo de publicidade ou difusdo de produtos e marcas,

apenas em casos em que estejam contextualizadas com
o contetdo.

No entanto, em muitas colecoes didaticas ha marcas famo-
sas que seguidamente sao utilizadas para ilustrar a globalizacao ou
diretamente tratando da presenga de empresas multinacionais em
diferentes paises. Mesmo contextualizadas e inseridas no conteu-
do, se observa que geralmente sdo empresas bastante conhecidas
dos estudantes e que podem configurar como incentivo ao consu-
mo dos produtos por elas produzidos. Isso pode contribuir para es-
timular o estudante ao consumo destas marcas, se ndo houver uma
abordagem critico-reflexiva consistente.

Na maioria das colecdes didaticas a contextualizacdo sobre
vantagens e desvantagens da inser¢dao de empresas estrangeiras
no pais ou a influéncia da producdo advinda de outros paises no
mercado nacional é pouco consistente, ou inexiste. O que se obser-
va sdo abordagens simplificadas, contextualizagbes que na maioria
das vezes carecem de maior abertura a reflexao critica, prevalecen-
do, em muitos livros, a descricdo de informacdes sobre o tema em
estudo e a ilustragao de algumas empresas a partir de logotipos ou
fotografias de fachadas.

e Visibilidade aos valores, tradicbes e saberes da cultura afro-

brasileira e dos povos indigenas, considerando, também
sua participacdo em processos historicos que marcam a
construcao do espago geografico brasileiro, além de seus
direitos.

Essa € uma questdo que se encontra amparada pelas leis
10.639 de 2003, com vistas ao combate ao racismo, e 11.645 de
2008, que inclui no curriculo oficial dos estabelecimentos ptblicos
e privados a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena”. O inciso § 1° da referida lei, considera que
“o conteuido programatico a que se refere este artigo incluira diver-
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sos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formagao
da populacdo brasileira, tais como o estudo da historia da Africa e
dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a
cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na formagao
da sociedade nacional, resgatando as suas contribuigées nas areas
social, economica e politica”. O inciso § 2° assegura que “os conteu-
dos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos indi-
genas brasileiros devem ser ministrados no ambito de todo o curri-
culo escolar, principalmente nas areas de educagao artistica, litera-
tura e historia” (Brasil, 2008).

Essa lei tem como uma de suas principais atribuigoes pro-
mover, pelo viés da educagdo, o reconhecimento dos povos histo-
ricamente marginalizados. Contudo, e mesmo tendo uma lei que
exija que seja cumprido o estudo dessas tematicas na pratica esco-
lar, € preciso discutir acerca de: como estes temas estdo sendo tra-
tados no LD? Os professores estdo teoricamente preparados para
atender a legislacdo? Ainda: De que modo o LD atende essas ques-
toes de forma a promover uma aprendizagem que possibilite supe-
rar o preconceito tdo presente em nossa sociedade?

No que se refere aos livros didaticos, € possivel afirmar que
negro e indigena geralmente sdo mostrados em capitulos especi-
ficos que tratam da colonizagdo e do processo de escravizagdo, ge-
ralmente em situacbes de submissdo e em trabalhos menos favo-
recidos. Nisso se observa, em trechos ou frases curtas, a insercao
da discussdo sobre indigenas e negros no livro didatico. O indige-
na urbano nao é visualizado na maioria dos livros, que também tra-
tam de modo escasso (ou nado tratam) os modos de vida, cultura,
trabalho e as necessidades das populacoes ribeirinhas, quilombo-
las e caicaras.

Em muitos livros didaticos de geografia, ainda atualmen-
te, a figura do indigena é apresentada de maneira equivocada e
sem o adequado aprofundamento nas discussdes. A sua cultura
geralmente é expressa como algo que parou no tempo, compos-
ta por sujeitos primitivos e atrasados, muitas vezes em abordagens
que comparam as culturas indigenas com a cultura dos brancos,
ou seja, parte-se de uma visdo do outro a partir do olhar “de fora”,
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criando determinados padroes para povos dos quais pouco conhe-
cemos.

Nessa visdo, o indigena aparece estereotipado como o su-
jeito que vive na floresta, nu ou seminu, que vive apenas da caga,
pesca e anda descalgo, como se sua cultura néo tivesse ocorrido in-
terferéncia das tecnologias da comunicacdo e informagao. Além
disso, algumas obras homogeneizam as diversidades étnica e cultu-
ral de cada grupo social, e acabam ndo abrindo espago para uma
adequada compreensdo das suas diversidades e diferencas.

Neste contexto, a diversidade regional do Brasil fica com-
prometida quando a énfase do livro didatico esta centrada em fato-
res econdmicos que envolvem processos de producdo, e pouco es-
paco é disponibilizado para questées que tratam do cotidiano das
populagbes nos mais diversos ambientes que constituem o territo-
rio brasileiro. Disso decorrem, muitas vezes, desconhecimentos so-
bre a diversidade de povos do Brasil e de suas peculiaridades, que
constituem nossa riqueza cultural.

a. Afirmacao dos direitos de criancas, adolescentes e do
tratamento aos idosos, considerando o contexto da edu-
cacao e da cultura em direitos humanos.

Isso pode ser observado em livros didaticos que pouco
avancam na abordagem sobre idosos e criangas em diferentes con-
textos socioecondémicos. Estes grupos aparecem, geralmente, em
situagdes especificas. A crianca tratada, muitas vezes, em ilus-
tracoes sobre o espago da escola e o espago de lazer (geralmen-
te pragas, parques, etc.) ou em situagoes de trabalho infantil. A re-
lacdo da crianca com o espacgo e a construcdo de sua identidade
com o lugar ndo é retratada na maioria das colecoes.

Os idosos, quando aparecem nas discussoes, sdo relaciona-
dos ao aumento da expectativa de vida, fazendo-se relagdo com o
IDH - Indice de Desenvolvimento Humano. Nesse sentido, o livro
didatico traz ilustragdes que comparam idosos de paises em desen-
volvimento (realizando trabalhos precarios) enquanto idosos em
paises desenvolvidos praticam atividades fisicas e de lazer. Notada-
mente, o idoso em suas diversas situacoes sociais ndo tem visibili-
dade. As condicoes precarias de sobrevivéncia ou as condicoes ga-
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rantidas por uma renda mais elevada, entre determinados grupos,
parece nao ser necessario no livro didatico de geografia.

Estes sdo alguns temas que geralmente apresentam limites
na abordagem dos contetudos do livro didatico no que concerne a
cidadania e que necessitam de maior aprofundamento teérico do
professor. Embora deva-se salientar que também existem outras la-
cunas especificas a questdao das linguagens (fotografias, quadrin-
hos, charges, tabelas, mapas, plantas, graficos, imagens aéreas e
de satélites) e atividades, que em muitos casos se atém unicamen-
te a um titulo e ndo se tornam objeto de analise através das propo-
sicoes trazidas em cada tematica. Assim, carecem de uma maior
contextualizacdo teodrica e conceitual.

Dentre as colegoes didaticas disponiveis no mercado, algu-
mas diga-se, ja ha bastante tempo no mercado, parecem inserir es-
pecificamente em alguns momentos a formagdo cidada como um
item a ser considerado para a aprovagado em decorréncia do edital.
Quando isso se efetiva ndo ha uma abordagem eficaz quanto a es-
tes temas, apenas citando pontualmente determinado assunto, a
fim de garantir a aprovacdo da colegdo no processo de avaliagdo
pedagogica.

Certas padronizagoes ainda visiveis entre as colecoes ten-
dem a camuflar situagdes que necessitam ser abordadas, visando a
construgdo da aprendizagem geografica para viver e agir de modo
consciente no mundo. Ao se manter determinadas situacoes nos
livros didaticos, mencionadas anteriormente, mantém-se perce-
pcoes equivocadas, dificuldades de olhar para além daquilo social-
mente construido e avangar para a desconstrucao de preconceitos.

Considera-se as orientacoes das Diretrizes Curriculares Na-
cionais (2013), afirmando que a escola precisa acolher diferen-
tes saberes, diferentes manifestacoes culturais e diferentes oti-
cas, constituindo-se como espacgo de heterogeneidade e pluralida-
de. Neste sentido, é pertinente defender a presenca da Geografia
na abordagem destas questoes que sdo tdo necessarias para a cons-
trucdo de uma sociedade mais comprometida com temas que en-
volvem respeito a diversidade, a pluralidade de ideias, incentivo a
melhoria na qualidade de vida e participagao cidada.
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Diante disso, verifica-se que apesar dos livros cumprirem
com as normatizacoes do edital, ainda silenciam questoes éticas e
politicas relativas a cidadania. Para Santos (2002), o silenciamen-
to é o resultado do siléncio. Assim, o autor argumenta que um dos
desafios mais fortes que temos é fazer o siléncio falar de uma ma-
neira que produza autonomia e que nao reproduza o silenciamen-
to (Santos, 2007).

Nestes termos a visibilidade dos problemas sociais € uma
possibilidade de os alunos, com a mediacdo do professor, conse-
guirem fazer relagdo entre os contetudos do livro didatico e os pro-
blemas cotidianos, de forma que possam exercer a sua cidadania.
Além de ser um caminho para que o respeito as diferencas e as di-
versidades sejam, de fato, trilhados pelas geragbes que compdem a
nossa sociedade. Assim é importante que os livros didaticos apre-
sentem um maior cuidado com os saberes de diferentes povos,
com as diferentes manifestagdes culturais e com a heterogeneida-
de cultural (Brasil, 2013).

No entanto, também € preciso mencionar que, para além
das lacunas apresentadas, os livros didaticos tém se aprimorado
muito nos ultimos anos, melhorando a sua qualidade no que con-
cerne a estrutura e organizagao, alguns oferecendo para além das
obras impressas, obras multimidia e digitais. Nesse sentido, apre-
senta inimeras possibilidades de trabalho, (sugestoes de leituras e
textos para complemento das discussoes e de atividades de cada te-
matica, enderegos eletronicos para pesquisa, sugestoes de ativida-
des e trabalhos interdisciplinares), para que o professor possa des-
envolver sua aula de forma coerente com as propostas curricula-
res.

Potencialidades do livro didatico na pratica
de ensino de geografia

O ensino de geografia na atualidade tem como uma de suas prin-
cipais atribui¢gdes embasar o aluno de conhecimentos teéricos que
o permitam ler para entender o mundo em que vive. Assim “ensi-
nar geografia passa a ser problematizar o mundo mais do que ‘ex-
plica-lo’ de forma unilateral” (Moraes, 1997 apud Sene; Moreira,
2013, p.4). Esse processo pode ocorrer a partir da construcdo de
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conceitos e categorias de andlise que sdo proprios dessa discipli-
na escolar.

Contudo, a perspectiva de ensino da geografia nem sempre
ocorreu nesse viés. Essa disciplina ao longo do tempo sofreu um
processo de renovagao paradigmatica, o que de certa forma exigiu
criticas radicais as perspectivas tradicionais de ensino.

No século XIX, quando a geografia foi introduzida no con-
texto escolar, possuia um carater positivista, desenvolvida de modo
fragmentado, em que sociedade e natureza constituiam elementos
que pouco se relacionavam, o que dificultava a compreensao dos
estudantes. Disso decorre uma abordagem descritiva, pautada em
memorizacao, carecendo de maior participagao dos estudantes na
construcado do conhecimento geografico escolar. Oliveira (2003, p.
25-27), ao tratar da perspectiva tradicional no ensino de Geografia,
baseada no positivismo classico, debate a limitagdo que constitui
a geografia dos professores, construida sob estes moldes, e avancga
ao refletir sobre a perspectiva critica, uma das correntes do pensa-
mento geografico.

A partir da década de 1970 houve uma renovacao teodrica
da Geografia enquanto ciéncia e disciplina escolar. Essa perspecti-
va conhecida como corrente critica estava preocupada em superar
a descrigdo, a memorizagao e a fragmentacdo que permeava seus
conceitos e contetidos. A sua preocupacao foi promover um ensi-
no de Geografia pautado em principios reflexivos, criticos e eman-
cipadores. Contudo, esses discursos que permearam essa discipli-
na ao longo do tempo acabaram se refletindo em “finalidades plu-
rais na escola, pois cada discurso do pensamento geografico traz
inscrigoes conceituais diferenciadas” (Tonini, 2006, p. 13).

Assim, de uma abordagem descritiva e dualista dos fenome-
nos espaciais, caracteristicos da Geografia Tradicional, atualmen-
te vivenciamos com certa apreensao a Geografia calcada em pro-
postas criticas que procuram analisar a realidade e contextualizar
os diferentes fenémenos nas relagoes entre si no espago geografi-
co. Disso decorrem alguns avancos no ensino da Geografia escolar,
quando propde uma ruptura com o modelo tradicional de ensino
desta ciéncia na educacao basica em busca de atender a realidade
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a partir de pesquisas, situagdes problema, analise dos estudantes a
partir do cotidiano vivido.

No entanto, ha muito o que avangar tendo em vista que as
tendéncias tradicionais ainda se fazem presentes na escola, prin-
cipalmente quando se observa um processo educativo no qual nao
se ensina a pensar, refletir e dialogar e que tem o professor como
aquele que “passa o conhecimento” e o estudante que, de modo
passivo, “aprende”. Assim, o estudante “recebe” informacdes pron-
tas e apenas se prepara para as avaliacoes, geralmente a partir de
memorizacao e “decoreba” de informacgdes que para ele, muitas ve-
zes, nao tem significado, pois nado se relaciona com o seu cotidiano.
Disso decorre também a dificuldade de desenvolver, de fato, uma
geografia critica para além de propostas fragmentadas, que sejam
construidas de modo a refletir sobre que ensino queremos propor-
cionar aos estudantes, que geografia é necessaria no cotidiano, e
de que modo pode-se desenvolver um processo de ensino e apren-
dizagem com centralidade na aprendizagem do estudante.

Neste contexto, as politicas que orientam a educagao sob
a chancela das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais (2013, p.
163), sinalizam a importancia de que os professores deixem “de ser
transmissores de conhecimentos para serem mediadores, facilita-
dores da aquisicdo de conhecimentos”. Cabendo ao professor re-
pensar sua atuagao em sala de aula, visto que ha muito essas meto-
dologias tém sido questionadas quando utilizadas tdo somente para
reproduzir conhecimentos, sem abarcar a dinamica do espaco e da
vida do estudante. Isso porque, como afirma Callai (2014, p. 68),
“nenhuma politica funciona se o professor a ela ndo adere”, desta-
cando o papel do professor em sala de aula.

A formacdo inicial é o primeiro passo na constituicao de
um professor atento a tais questdes e que consiga se posicionar
autonomamente na realidade escolar construindo bases para uma
educacgdo que de fato produza conhecimentos. Sobre essa questdo
Paulo Freire (2013, p. 47), renomado educar brasileiro, ao se referir
ao processo de formacao docente afirma que “ensinar nao é trans-
ferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
producdo ou a sua construcao”. Por isso, o professor ao entrar em
uma sala de aula precisa estar “aberto a indagagoes, a curiosidade,
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as perguntas dos alunos” de forma a construir o conhecimento in-
tersubjetivamente.

Alia-se a esta perspectiva a formagdo permanente, que
pode embasar o professor de conhecimentos a partir da agdo e da
reflexdo da sua acao (Schon, 2000). O autor (2007) trata a educacao
numa perspectiva pratico-reflexiva, a partir de trés principios: con-
hecer-na-acdo, reflexdo-na-agdo e veflexdo sobre a agdo e sobre a ve-
flexdo-na-acdo.

O conhecer-na-agdo caracteriza-se pelo saber fazer, compre-
endendo que o ato de conhecer esta na acao. Segundo Schén (2007,
p- 31), “noés o revelamos pela nossa execugdo capacitada e esponta-
nea da performance, e € uma caracteristica nossa sermos incapa-
zes de torna-la verbalmente explicita”. A etapa seguinte correspon-
de a reflexdo-na-agdo, que, para o autor, implica em pensar sobre a
acdo no momento em que ela acontece, podendo reorienta-la num
processo de critica ao conhecer-se-na-acao (Ibidem, p.33).

Schoén (2007, p. 34), defende também a necessidade da re-
flexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo, referindo-se a anali-
se que se deve fazer apos a agdo realizada. Assim, o autor trata da
reflexdo sobre a agdo em relacdo ao pensar, descrever e avaliar o
ato em si, e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo se refere aos pen-
samentos originados a partir da agao, sendo capazes de produzir,
segundo o autor, uma boa descricao verbal dela (Copatti e Morei-
ra, 2016).

A reflexdo, contribui para que o professor possa repensar
constantemente a sua atuacao em sala de aula; articulada a ela es-
tdo os conhecimentos teéricos e praticos, que constituem as po-
tencialidades de ensinar e aprender do professor, pois como afir-
ma Freire (2013, p. 39), ensinar exige reflexdo critica sobre a prati-
ca, “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica”. Nesse sentido, o professor en-
contra-se num continuo processo de ensino e aprendizagem, pois
ao ensinar ele aprende e ao aprender ele ensina, na pratica cotidia-
na de reflexdo-acdo, acdo-reflexdo. No entanto, essa aprendizagem
do professor que se constroi continuamente nao € a aprendizagem
“na pratica”. Seu conhecimento, construido desde a formagao ini-
cial constitui base para desenvolver, no decorrer do seu trabalho,
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melhorias e readequagdes, sempre pautado no conhecimento teo-
rico e metodolégico construido desde o momento em que se inse-
re em formacdo docente.

Articulado ao processo de ensino e aprendizagem, esta o li-
vro didatico, que ha muito tempo é um dos principais recursos uti-
lizados pelos professores no processo de mediacao didatica. Esse
material também foi alvo dos discursos pedagogicos que permea-
ram a geografia escolar ao longo do tempo, reproduziu e ainda re-
produz suas intencionalidades e agbes, fato esse que nos leva tam-
bém a discorrer sobre seu uso no ensino de geografia no contex-
to escolar.

A respeito do livro didatico Callai (2011, p. 134), afirma que
“[...] € uma ferramenta poderosa para tanto, por tornar acessivel
o conteido através das informacbdes que apresenta e do conjun-
to de atividades e orientagbes que permite ao professor desenvol-
ver suas aulas”. Embora seja este um material bastante comum em
sala de aula, o cuidado que se precisa ter é que esse nao se torne o
centro da acgdo pedagogica. Caso o livro didatico seja utilizado nes-
se viés, ha a dificuldade da agao reflexiva do professor sobre a sua
pratica docente. O oficio do professor envolve o conhecimento de
diferentes teorias da ciéncia geografica, concepgdes pedagogicas,
metodologias de ensino que perpassam ao contexto escolar e os
contetidos especificos da Geografia, que servem de base para ava-
liar o livro didatico e utiliza-lo de modo coerente.

Sobre os contetidos da geografia escolar que constam no li-
vro didatico, estes sdo definidos a partir de politicas educacionais
que se refletem no Edital do PNLD. Ele delimita os conhecimentos
geograficos que precisam estar presentes nesses materiais:

[...] importante localizar, compreender e atuar no mun-
do complexo, problematizar a realidade, formular propo-
sicoes, reconhecer as dindmicas existentes no espago geogra-
fico, fundamentando-se em um corpo tedrico-metodoldgico
baseado nos conceitos de natureza, paisagem, espaco, terri-
torio, regido, rede, lugar e ambiente, incorporando, também,
dimensoes de analise que contemplam tempo, cultura, socie-
dade, poder e relagoes econdmicas e sociais. Essa fundamen-
tacdo deve ter como referéncia os pressupostos da Geografia
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como ciéncia que estuda as formas, os processos, as dinami-
cas dos fenémenos que se desenvolvem por meio das relacoes
entre a sociedade e a natureza, articulando-se os fendmenos
e considerando as dimensdes local, regional, nacional e mun-
dial. E importante, também, dominar as linguagens grafica,
cartografica e iconografica para reconhecer as referéncias e
os conjuntos espaciais, e compreender o mundo articulado
ao lugar de vivéncia do estudante e ao seu cotidiano. (Edital
PNLD 2018, p. 43).

Como forma de possibilitar essas proposicoes, que envol-
vem a leitura, compreensdo, reconhecimento, formulacdo e pro-
blematizacao de conceitos (espaco, lugar, regido, territorio, paisa-
gem, ambiente e natureza) escalas de andlise (local, regional, na-
cional e mundial) e linguagens, os livros didaticos tém buscado,
através dos seus conteudos, uma multipla abordagem dos fendéme-
nos geograficos. Elas se desdobram em textos que enunciam os te-
mas no livro, atividades propostas, linguagens, textos e atividades
complementares.

Nesse sentido, o manual do professor também oferece
orientagbes no desenvolvimento dos conteudos e atividades de
cada capitulo e unidade. Por isso, além das abordagens em textos
iniciais de cada capitulo, os livros disponibilizam ao professor ma-
teriais de apoio como: textos e atividades complementares, indi-
cagao bibliografica para os temas abordados, sugestdo de trabalhos
interdisciplinares e artigos escritos por especialistas da educacao
que sdo apresentados no final de cada volume.

Os textos que enunciam os temas do livro seguem uma es-
trutura geralmente parecida em todas as colegbes didaticas, com-
postas por breves questdes introdutorias que relacionam a temati-
ca em estudo com uma ilustragdo e propde que o estudante, a par-
tir da atividade inicial, relacione-a com aquilo que ja conhece so-
bre o assunto em estudo.

O texto principal, que é disponibilizado na sequéncia, geral-
mente aborda o tema em estudo articulando-o com imagens, gra-
ficos ou tabelas; em algumas propostas ha maior enfoque em ilus-
tracoes e textos menos extensos; em outras, ha textos mais densos
e uso de graficos ou tabelas. As orientacdes no Manual do Professor
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por vezes sdo mais explicativas, dando um “passo a passo” de como
o professor pode conduzir o uso do livro em sala de aula; em certas
situagoes isso pode tornar o professor dependente do livro didati-
co, seguindo especificamente aquilo que ele propde, sem que uma
efetiva interagdo do conhecimento do professor perpasse pela agao
educativa em sala de aula.

Ensinar demanda conhecimento e empenho do professor,
o0 que envolve situagbes em que este precisa ir além do que o li-
vro didatico apresenta, ou seja, precisa ampliar seus conhecimen-
tos sobre o contetudo tratado, de fatores historicos e geograficos li-
gados ao tempo e o espaco, mostrando as relagcdes com o cotidia-
no do aluno. Dessa forma, o professor pode adquirir mais embasa-
mento para suas explicagdes, o que o permite articular melhor as
informacoes e trazer o conhecimento especifico estudado na esco-
la para o dia a dia do aluno.

E imprescindivel mencionar que muitos livros didaticos
ainda seguem um modelo tradicional de apresentagao dos capitu-
los, 0 que mantém a fragmentagao dos contetidos no estudo de fa-
tores fisicos inicialmente e fatores sociais, politicos e econdémicos
posteriormente. A relagdo entre estes fatores aparece somente em
determinados momentos, o que pode dificultar um conhecimento
mais abrangente no estudante, de forma que esse possa fazer as ar-
ticulagOes necessarias entre conceitos e fendomenos presentes no
cotidiano. E preciso, portanto, que o professor estabeleca relagoes,
haja visto as lacunas apresentadas pelos livros.

As atividades propostas no final de cada capitulo recomen-
dam exercicios que buscam desenvolver o raciocinio interpretati-
vo, bem como revisar os contetdos ja estudados. Em algumas co-
legoes trazem propostas de atividades mais propensas a reflexao e
participagdo critica do estudante no estudo sobre as interagdes que
ocorrem no espacgo geografico. Estes livros que apresentam pro-
postas mais inovadoras tendem a estimular que o estudante parti-
cipe da sociedade, envolva-se em questdes da comunidade em que
vive, a partir de pesquisas, entrevistas, obtencao de dados a campo,
a fim de interagir no grupo, dialogar, buscar informagoes e propor
intervengdes no intuito de melhorar a vida das pessoas do lugar.
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Dentre outras atividades estdo aquelas que estimulam a
fixacdo de conceitos e informacoes e aquelas que exigem maior
apreensdo de informacgdes sobre o conteudo em estudo, a fim de
que sejam utilizados diferentes conceitos na analise e na compre-
ensdo da realidade. Tais propostas sdo essenciais para ir além de
“localizar respostas e repetir informagdes”, no sentido de ser um
suporte para o aluno “aprender a resolver problemas numa socie-
dade em mudancas” (Schaffer, 2001, p. 133).

No que se refere as segdes de textos e atividades comple-
mentares, como o préprio nome ja diz, buscam complementar as
discussbes e as propostas de aprendizagem abordadas nos capitu-
los. Sdo constituidos por boxes de trechos de texto e por vezes de
imagens que tratam sempre de um fato inovador, de informacoes
diferenciadas ou temas que pouco sdo debatidos no cotidiano. Es-
tas secOes, denominadas de modo diferente em cada colecdo, cons-
tituem uma oportunidade de o professor se utilizar para propor re-
flexdes ou até mesmo avancar a pesquisa e buscar outros elemen-
tos que contribuam para o desenvolvimento da aula. As atividades
apresentam diferentes olhares e interpretacoes praticas relaciona-
dos com o tema estudado.

As linguagens, tidas como mapas (mentais, comportamen-
tais e visuais), graficos, infograficos, tabelas, charges, possibilitam
a leitura do espacgo geografico a partir do olhar espacial sobre os
fenomenos do mundo, e servem como recursos para uma leitura
critica e consciente da realidade. Elas sdo ferramentas metodologi-
cas que permitem outra forma de percepgdo, andlise, observacao,
leitura dos diversos fendmenos presentes no espago geografico.

No que diz respeito aos mapas, percebe-se que estes avanca-
ram muito em sua qualidade no que concerne as convencgoes car-
tograficas e também no que se refere a sua conexao com os con-
tetidos abordados. Os recursos cartograficos presentes no livro di-
datico podem contribuir para uma compreensdo mais significativa
dos contetdos. Conforme Prado e Carneiro (2016, p. 367-368) des-
tacam:

[...] os conhecimentos geograficos e as propostas peda-
gbgicas relacionem-se a interesses e necessidades dos alunos,
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em termos de saberes qualificados sobre o espaco de vida,
para nele agir coerentemente. Entre as potencialidades pe-
dagogicas da Educagdo Geografica, estd o pensar o espaco a
partir da Cartografia - como ciéncia que contribui para a re-
flexdo sobre a espacialidade geografica, trazendo informacdes
sistematizadas nas representagdes espaciais. A Cartografia é
instrumento basico na concepcgdo de espaco geografico, pois
plantas, cartas e mapas representam a realidade espacial e au-
xiliam o educando a ler e interpretar o mundo em suas dife-
rentes escalas; e apoia o educador na formacao de alunos cri-
ticos, em perspectiva espacial cidada.

Aliado a isso, estdo as ilustracoes, charges, quadros, info-
graficos que compdem os livros didaticos, mesmo que por vezes -
tendenciem maior visibilidade de alguns grupos e/ou situacgoes so-
ciais, - se apresentam como uma forma de leitura e compreensao
de diferentes realidades. Assim, a leitura de imagens pode servir
como estimulo a participacdo dos estudantes, de sua imersdao no
universo da interpretacdo que se efetiva pelos sentidos.

Nas aberturas dos capitulos, atualmente, a maioria dos li-
vros didaticos apresenta uma fotografia ou alguma outra represen-
tagdo visual que toma duas paginas, através disso e de algumas per-
guntas, o estudante é estimulado a realizar uma apreciacao prévia
do tema que sera estudado no decorrer do capitulo. Nessa ativida-
de, constatadas as diversidades presentes no pais, de dimensdes
continentais, cabe ao professor estabelecer relagdes entre diferen-
tes escalas de andlise, que por vezes nao estdo presentes na aber-
tura e no decorrer da unidade.

A linguagem visual tem sido cada vez mais valorizada nas
colecbes didaticas visto a intensa imersdao das novas geragoes as
Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacao (TDICs). Toni-
ni (2003, p. 35) considera que:

E indiscutivel o lugar ocupado pela imagem no mundo
atual. Sua centralidade na constituicdo dos significados sobre
as coisas do mundo faz com que seja um dos insights atuais na
fabricagdo das nossas subjetividades. Ela esta presente em to-
das as atividades que desenvolvemos, quer fora ou dentro da
sala de aula [...].
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Os livros didaticos tém se inserido nesta tecnologia cul-
tural ao colocar em suas paginas expressiva quantidade de
imagens. Tudo isso evidencia que atualmente esse tipo de li-
vro deixou a cultura escrita para tras como predominante e
entrou numa nova, centrada numa cultura da imagem. Nesse
sentido, ele passou a conter nova tecnologia para a produgao
do conhecimento, uma maquina optica poderosa para veicu-
lar significados. Diante disso, precisamos aprender a ler essas
imagens, essas formas culturais fascinantes e sedutoras cujo
impacto massivo sobre nossas vidas todos conhecemos.

Assim, as colegoes atualmente apresentam varios recursos
didaticos que sdo alternativas para dinamizar as aulas, podendo
ajudar o professor a atingir seus objetivos. As imagens sdo recur-
sos importantes para a construcao cognitiva do aluno, pois além de
tornar as aulas mais interessantes e significativas, proporciona di-
ferentes formas de utilizacdo dos contetudos trabalhados em aula.
Contudo, o livro didatico por si s6 ndo faz a interpretagdo social
das imagens e conteudos, por isso a construgdo do conhecimento
em sala de aula é de responsabilidade do professor, utilizando-se
de linguagem apropriada aquela turma, ao contexto em que vive e
considerando sua realidade de vida, seus conhecimentos prévios.

Seguindo nesse contexto, o livro didatico pode potencializar
a formagao cidada servindo como uma fonte de pesquisa de infor-
magdes e de leitura. Nele estdo contidas diferentes tematicas, mes-
mo que algumas apresentem lacunas a serem preenchidas pelo
professor, que tem o papel de construir com os estudantes o con-
hecimento, que favorece a aprendizagem para agir socialmente.

Isso demanda do professor um constante aperfeicoamento
para compreender as interfaces do livro didatico. Demo (1996), de-
fende a pesquisa como principio pedagogico o que contribui para a
formacao de profissionais capacitados para o ensino. Pode-se con-
siderar que a pesquisa pode estar aliada ao uso do livro didatico,
tanto realizada pelo professor, em outros materiais e fontes de in-
formagao diversas, quanto a favorecer a compreensao em relacao
ao livro didatico pelo aluno, ao aliar o livro e outras fontes de pes-
quisa. Para o autor (1996, p.2), “educar pela pesquisa tem como
condicdo essencial primeira que o profissional da educacdo seja
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pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio cientifico
e educativo e a tenha como atitude cotidiana’”.

Freire (2013, p.30), em suas lucidas reflexdes também cha-
ma atencgao para o fato de que “ndo ha ensino sem pesquisa e pes-
quisa sem ensino”. Para o autor “a pesquisa faz parte da natureza da
pratica docente” articulada a ela, esta “a indagacao, a busca, a pes-
quisa’”. Assim, para que possamos proporcionar ao nosso aluno um
ensino de qualidade pelo viés do conhecimento é preciso que tra-
balhemos continuamente na busca de novos saberes. Isso implica
0 nosso compromisso como educadores criticos e conscientes da
complexa realidade atual.

Afinal, como poderemos construir o conhecimento geogra-
fico com nossos alunos tendo por base de trabalho somente o livro
didatico? Como assegurar a criticidade na educagdo escolar quan-
do ndo nos tornamos criticos frente ao livro didatico, ao proces-
so de ensino e aprendizagem, ao uso de conhecimentos e infor-
magdes disponibilizadas para o nosso trabalho?

Embora haja, ainda, muitos desafios no que concerne as la-
cunas presentes nos livros didaticos, que precisam ser gradativa-
mente supridas, além de ser necessario o empenho dos professo-
res no sentido de complementar as discussdes do livro didatico de
forma a contribuir para a formagao cidada, acreditamos nas poten-
cialidades que o livro didatico tem no sentido de contribuir para o
ensino e a aprendizagem.

Aliado a isso, acreditamos que bons livros didaticos além
de trazer um recorte dos conhecimentos produzidos pela humani-
dade ao longo do tempo, pode servir para pesquisas iniciais, leitu-
ras textuais e imagéticas, resolucdo de questoes que envolvem do-
minio de conhecimento tedrico-conceitual articulando-se, através
da mediacdo do professor, com a realidade dos alunos. No cotidia-
no geralmente os professores nao conseguem tempo de construir
todas estas propostas e sistematiza-las adequadamente para cada
uma das suas aulas ministradas. Desse modo, é preciso conside-
rar que bons livros sdo caminhos para que a Geografia cumpra o
seu papel social de formar para a criticidade, autonomia e eman-
cipacdo social, embora sozinhos ndo garantam a qualidade do pro-
cesso educativo.
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Consideracoes finais

Por muito tempo o livro didatico foi considerado como responsavel
pelos problemas relacionados ao ensino de Geografia. No entanto,
essa afirmacdo pode ser questionada, devido a outros fatores que
vao além do seu uso, e, que podem ser mais significativos, como
a qualidade da formacdo dos professores, os tempos e espacos de
planejamento pedagogico, as condicoes de trabalho e, ainda, a dis-
ponibilidade destes profissionais para a formacdo continuada e
para a preparagdo das aulas, o que envolve leituras complementa-
res, pesquisas, analise de materiais, etc.

No contexto atual os livros didaticos sdo materiais essen-
ciais no processo pedagogico escolar, contudo, mesmo passan-
do por um rigoroso processo de avaliacdo ainda apresentam limi-
tes no que concerne a conceitos, determinados contetudos e a for-
magcado cidada. As linguagens em muitos casos ainda se centram
em uma perspectiva instrumental que nao faz interferéncia criti-
ca na vida dos cidadaos. Ainda, muitos mapas contidos nos livros
didaticos nao consideram o nivel de desenvolvimento dos alunos.
Nisso implica também a nao abordagem pelo professor de deter-
minados mapas ou graficos presentes no livro, o que pode acarre-
tar, no estudante, dificuldades de interpretacdo destes recursos ex-
tremamente importantes.

Assim, ensinar Geografia no contexto atual é desafiador,
haja visto as inumeras informacoes que surgem diariamente, as
dinamicas espaciais que envolvem as diferentes sociedades e suas
relagdes no espaco geografico. O livro didatico tem sido um recur-
so importante, mesmo destacando as suas potencialidades e limi-
tacoes. Contudo para Callai (2014, p. 70) “qualquer livro, por mel-
hor que seja, ndo consegue substituir o professor, pois a este cabe
a mediacao do trabalho da sala de aula”.

Sobre isso, Schaffer (2001, p. 133), salienta que “o uso do li-
vro didatico esta associado a uma funcao social e pedagogica rele-
vante: a construgido do conhecimento através do trabalho com o
texto impresso, o que permite a ampliagdo deste universo de con-
hecimento”. E inegavel a importancia desse recurso como supor-
te nas aulas, mas cabe salientar que este nao deve ser usado como
unica fonte de informacao, € necessario que os professores bus-
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quem outros recursos e materiais didaticos para subsidiar a pro-
ducdo do conhecimento, pois, “a qualidade do processo de ensino
depende muito mais do desempenho do professor do que da quali-
dade do livro didatico” (ibidem, p.142).

Nessa perspectiva, € importante destacar que para além do
suporte metodologico é fundamental que o professor apresente
dominio da matéria que ensina. Isso implica saber como se utili-
zar determinados conhecimentos e em que momentos isso € mais
viavel. Implica em saber que linguagem utilizar, aliando o conhe-
cimento especifico do componente curricular que ministra com a
linguagem adequada ao nivel de compreensao do estudante. De-
manda também saber estabelecer relagoes entre aquilo que conhe-
ce, dos saberes especificos da geografia com as concepgoes peda-
gbgicas, os diversos conhecimentos que implicam no contexto es-
colar e que podem contribuir para que aulas mais atrativas sejam
construidas junto aos estudantes.

Nesse sentido, o uso do livro didatico pode ser potencializa-
do a medida que o professor utiliza de seus conhecimentos e habi-
lidades a fim de estabelecer o que, porque, como e quando abordar
determinado tema, em que momentos isso € mais viavel, de que
maneira isso precisa ser construido.

Também é importante que o educador alie seu conheci-
mento referente aos principios da pesquisa como forma de criar
alternativas para que os educandos consigam construir seus con-
hecimentos. Diante disso, propor diferentes possibilidades do estu-
dante interagir em sala de aula e buscar novos conhecimentos per-
passa pelo desenvolvimento de habilidades no que tange ao uso de
diferentes recursos, além da insercao social na comunidade, a fim
de obter diferentes dados e informagodes que possam ser utilizadas
em sala de aula, no processo de aprendizagem da geografia.

Assim a pergunta que fica diante das argumentacodes pos-
tas é: ainda é relevante usar o livro didatico em sala de aula? Acre-
ditamos que sim, mas é importante ir além do ele propdem, sen-
do esse um caminho para melhorar o processo educativo, tornan-
do professor e estudante mais autbnomos na construcao do conhe-
cimento. Utiliza-lo como recurso pedagogico no complemento das
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aulas € o desafio que se apresenta na atualidade, o que implica em
constante investigacdo e aperfeicoamento dos professores.
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Aprender a geografia para ler o mundo:
o olhar dos alunos sobre a cidade

Martin Kuhn
Helena Copetti Callai
Cristiane de Lurdes Xavier Hagat

Palavras introdutorias

A reflexdo é resultado de pesquisa que buscou identificar as pos-
sibilidades de estudar a cidade em sala de aula, para além das tra-
dicionais aulas que repetem contetidos desligados do mundo da
vida. Interessa compreender se, por meio do estudo da cidade nas
aulas de Geografia da educagao basica é possivel contribuir a for-
macdo cidada, tendo por base os conceitos de espago geografico,
paisagem e lugar.

A opgdo por esses conceitos deu-se em funcao de que a par-
tir deles propomos a construgdao de um horizonte tedrico que sir-
va de aporte para o estudo da cidade. Intenciona-se verificar se ¢é
possivel ler o mundo da vida recorrendo a outras formas de lingua-
gem, sem ficarmos presos a forma verbal. Referimo-nos a arte e a
cultura visual em que estamos inseridos, mas mais particularmen-
te, ao encantamento que a fotografia pode proporcionar.

O conhecimento geografico é essencial a formacao cidada.
A geografia oportuniza-nos a ler, interpretar e compreender a so-
ciedade da qual fazemos parte e, quem sabe, protagonizar transfor-
macoes. A geografia, desse modo se apresenta como conhecimento
pertinente para que o aluno investigue o espaco em que esta inse-
rido e seja capaz de entender as relagdes que se ali se estabelecem.

Concordamos que vivemos em um tempo em que as tec-
nologias da comunicagio e informacao estdo amplamente dispo-
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niveis e que elas tém influenciado o modo de pensar, agir e sen-
tir do cidadado, porém, nao basta o acesso, até porque este € seleti-
vo. Dessa forma, oportunizar ao aluno o acesso pertinente a tecno-
logia nas aulas de geografia propicia o seu empoderamento e, sob
essa perspectiva, os conhecimentos geograficos podem contribuir
a elaboracdo de um olhar critico e reflexivo sobre a realidade.

Esse olhar atento pode partir de uma escala de analise, de
uma realidade proxima do aluno ou do local que se articula com o
global. Ou pode ainda, num exercicio diferente deste, “comecar no
lugar e ir ampliando”, pois podem também ser trazidas, através da
fotografia, imagens que mesmo distantes, na dimensado do espaco
absoluto, tornam-se proximas do cotidiano das nossas vidas. As-
sim, a utilizacdo do olhar espacial da lente fotografica permite ao
aluno compreender uma realidade préoxima ou de como essa arti-
cula com global.

Caputo (2001, p. 2) faz uma comparacdo entre o fotografo
e o professor em sua condigdo de pesquisador, dizendo que “am-
bos, ao olharem o real investigado, o fazem de algum lugar, defi-
nem um método de intervencado nesse real observado e propdem
um recorte neste real”. Nesse sentido, a importancia do olhar e a
necessidade de um recorte sao inquestionaveis, entdo, nos indaga-
mos sobre como tornar a fotografia uma aliada no ensino de geo-
grafia. Assim, a captura de um monumento, de uma paisagem, de
uma rua, de um espacgo produtivo, de espacos coletivos, etc, pela
fotografia, constitui-se em possibilidade pedagogica para pensar-
mos os conceitos da geografia, rompendo com um modelo forte-
mente transmissivo e memoristico de conteudos e conceitos des-
colados da realidade da escola.

Este estudo considera o local onde vivemos e suas inter-re-
lagdes nos processos de ensino e de aprendizagem como possibili-
dade de compreender o mundo globalizado, ou seja, estudar a ci-
dade como um local singular, cheio de particularidades, mas sem-
pre relacionado em contexto global. A cidade de Panambi, estuda-
da nesta pesquisa, é conhecida como “Cidade das Maquinas”, orga-
nizada de forma a privilegiar, portanto, a hierarquia industrial. Sua
historia é marcada pelas questdes relacionadas ao trabalho, a his-
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téria/memoria, a religido, aspectos centrais na construcdo da sua
identidade.

A cidade é interpretada como movimento, em que a dina-
mica da urbanizagdo revela-se pela técnica, produzindo um coti-
diano permeado por essas diferencas. Como na cidade moram tan-
to as pessoas que sdo assalariadas quanto as proprietarias das in-
dustrias, Panambi/RS é um espago contradigdes, no sentido de
contrastes, manifestadas(os) na sua disposicao espacial. A geogra-
fia ou a disposicao do espago urbano €, pois, reflexo das condigbes
estruturais, econdémicas, politicas e sociais do territorio.

Nesse sentido, a intencionalidade da pesquisa € vincular a
fotografia como recurso pedagogico e forma de linguagem a com-
preensdo da paisagem e, desse modo instigar o aluno para que re-
flita sobre a realidade do lugar onde vive. Construida por meio
de uma teia empirica e tedrica, a pesquisa implica-se na signifi-
cagao dos contetidos da geografia e no processo de construgao dos
conceitos geograficos na vida dos alunos.

A pesquisa considera o aluno como co-participe e protago-
nista das aprendizagens, reitera a leitura de mundo como central,
ou seja, ela é fundamental para que o estudante apure seu olhar so-
bre as diversas paisagens que a compdem. Essa leitura de mundo,
realizada em uma escala geografica de analise, situa o estudante
nas multiplas dimensoes do espacgo e do tempo, o que permite ler
outras escalas de analise, seja regional, nacional ou global.

Pensando conceitos que estdo entrelacados ao espaco e
tempo, serdo possiveis questionamentos como: que objetos estdo
inscritos no lugar em que vivemos? Quem utiliza estes objetos?
Para quem é destinado o espago? Quais 0s tempos e espagos que
cada pessoa que mora ou circula na cidade ocupa? Como foram
construidas as paisagens da cidade de Panambi? Os cidadaos pa-
nambienses possuem identidade com sua cidade? Como ocorrem
as relagoes de poder neste territorio? A fotografia constitui possibi-
lidade para ler a espacialidade e temporalidade da cidade? Ela con-
tribui para a formagao cidada?

A opcdo metodologica da pesquisa insiste na busca constan-
te do didlogo entre os referenciais bibliograficos e a produgao em-
pirica. O movimento empirico busca numa turma de 9° ano, fase
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final do ensino fundamental, a possibilidade de estudar a cidade
de Panambi/RS, Brasil, a partir do olhar fotografico dos alunos. O
encaminhamento do procedimento metodologico foi desenvolvido
no horario regular das aulas de geografia na Escola Municipal de
Ensino Fundamental Conrado Doeth, no periodo de marco a dez-
embro de 2015, bem como fora do espago da sala de aula, em mo-
mentos definidos pelo préprio aluno.

Considerando que um percurso metodolégico € uma cam-
inhada, esse foi sendo construido ao longo da pesquisa. Por isso,
optamos partir de uma abordagem que nao influenciasse as escol-
has dos alunos participantes, ou seja, o procedimento se deu de
modo direto e sem questionamento prévio. Em um primeiro mo-
mento da pesquisa foi proposta a observagdo das paisagens da ci-
dade, a partir das lentes fotograficas dos alunos, como forma de lei-
tura de mundo pela observagdo da estética paisagistica, para pos-
terior lapidacdo do olhar, a fim de ver o que esta além do visivel.

A orientacdo aos alunos partiu do seguinte questionamen-
to: se vocé fosse apresentar a cidade em que vocé mora para uma
pessoa que nunca esteve nela, quais seriam os lugares que vocé
mostraria? Os alunos munidos de uma maquina fotografica e/ou
celulares desenvolveram a tarefa de fotografar 5 (cinco) paisagens
que caracterizassem a cidade de Panambi-RS. Reunidas as fotogra-
fias, elas foram quantificadas e agrupadas em relagao a frequéncia
e contetudo da paisagem fotografada, a partir das quais foram defi-
nidas as categorias de andlise: trabalho, historia/memoria e urba-
no. Também se destacou a categoria de analise religido, que sera
tratada de forma transversal em todo o processo de investigacao,
uma vez que a religiosidade exerce grande influéncia no desenvol-
vimento da cidade.

Nesse contexto da investigacdo, a metodologia empregada
permitiu identificar indicios nas fotografias que permitam a reali-
zacao da interpretagdo. O método esta amparado no “paradigma in-
diciario” proposto e difundido por Carlo Ginszburg (1995), que es-
tabelece uma forma de pensar baseada na interpretacdo de indi-
cios. Reitera Resta (2014, p. 26) que “o procedimento indicidrio tra-
balha sobre tracos e pequenos detalhes e, quando o é, é capaz de
avangar dos elementos conhecidos aos desconhecidos”. Também
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Goes (2000), reconhece nele a possibilidade de decifrar e ler pis-
tas e estabelecer elos coerentes entre eventos e, por isso, 0 compo-
nente narrativo faz parte das interpretacoes indiciarias. Apesar de
privilegiar o singular, ndo se abandona um olhar ampliado para a
realidade.

O passo seguinte do percurso investigativo consistiu em
cada aluno escrever um fragmento textual, explicitando porque es-
colheu fotografar determinados lugares e ndo outros, expondo suas
razoes. Os textos foram lidos, selecionados e alguns foram analisa-
dos a partir do método de analise textual discursiva, proposto por
Moraes & Galiazzi (2011). Esse ndo foi desenvolvido em sua tota-
lidade, mas foi construida uma forma singular de analise qualita-
tiva especifica que, posteriormente, agrupou 8 (oito) alunos, com
seus textos e o conjunto de fotos para a realizagdo das entrevistas.

A interpretagdo realizou-se a partir das fotografias feitas pe-
los alunos, articulando-a com os conceitos estabelecidos como ba-
sicos no ensino da geografia. Assim, o procedimento indiciario e a
analise textual discursiva ofereceram suporte metodolégico perti-
nente para analisar, interpretar e compreender as fotografias e in-
vestigar os conceitos geograficos construidos pelos alunos. Trata-
se, em nosso entender, de uma possibilidade de olhar a cidade e
esperamos que oportunize outros olhares sobre as aprendizagens
geograficas.

O artigo se estrutura em 5 partes: a parte introdutoria apre-
senta o tema, a problematica, os objetivos e orientagdes metodolo-
gicas; a segunda parte reflete sobre a escola e a geografia escolar; a
terceira parte apresenta os conceitos geograficos de espaco, paisa-
gem e lugar; a quarta parte apresenta os olhares dos alunos sobre a
cidade de Panambi; e a quinta parte tece consideracoes sobre a fo-
tografia como possibilidade de contribuir com a formacao dos estu-
dantes na perspectiva da cidadania.

A escola e a geografia escolar

A escola é o espacgo apropriado para a construgao do conhecimen-
to. Nos conhecimentos da geografia o aluno podera encontrar pos-
sibilidades que o auxiliem na leitura, interpretagdo e compreen-
sdo da sociedade e, desse modo, ajudar na formacao para a cidada-
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nia. O grande desafio da geografia contemporanea, por conseguin-
te, € educar para a cidadania tentando compreender as demandas
da atualidade, o que se faz com acesso ao conhecimento sistema-
tico. Tal entendimento é endossado por Young (2007, p. 1294) que
no artigo Para que servem as escolas?, responde a pergunta afirman-
do que a escola cabe capacitar ou podem capacitar “jovens a adqui-
rir o conhecimento que, para a maioria deles, ndao pode ser adqui-
rido em casa ou em sua comunidade, e para adultos, em seus locais
de trabalho”. Para ele, portanto, o curriculo escolar deve se ocupar
de assegurar aos alunos o “conhecimento poderoso”. Conhecimen-
to poderoso é aquele que nao esta disponivel em casa. Trata-se do
conhecimento especializado que cabe a escola ensinar e que deve
sustentar a producao do conhecimento pelo aluno.

Consideramos o aluno como sujeito repleto de experién-
cias, detentor de um conhecimento prévio que é fonte de riqueza
para o professor. Cabe a este pensar os procedimentos didaticos e
pedagogicos para aproveitar este conhecimento de modo a contri-
buir no processo de construc¢ao do conhecimento cientifico. O de-
safio € que os discentes leiam o mundo, interajam e ultrapassem
o senso comum. Nesse sentido, os lugares com os quais se identi-
ficam sdo significativos para a sua vida e quando se sentem parte
integrante da paisagem, do lugar, sdo capazes de pensar, refletir so-
bre suas acoes e realizar transformacoes, exercendo assim, sua ci-
dadania.

O conhecimento prévio ou as pré-compreensdes podem ser
ponto de partida do trabalho do professor, mas seria ingénuo ficar
nele. No artigo O futuro da educagdo em uma sociedade do conheci-
mento: o argumento radical em defesa de um curriculo centrado em dis-
ciplinas, Young (2011, p. 620) sustenta que “um curriculo centrado
em disciplinas tem um grau de objetividade baseado no pressupos-
to de que é a maneira mais confiavel que ja desenvolvemos para
transmitir e adquirir ‘conhecimento poderoso’. Ha conceitos/con-
hecimentos da Geografia que auxiliam o aluno a alargar sua capa-
cidade de ler e interpretar o mundo. Os contetidos curriculares es-
tdo postos para esta finalidade e esses a escola e o professor tém
por tarefa assegurar aos alunos.
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Ensinar geografia na atualidade desafia os docentes. Ha
uma grande preocupacdo no que se refere ao “o que aprender”,
que conceitos assegurar, que conteudos necessitam ser trabalha-
dos, que metodologias e que recursos de ensino utilizar para que o
aluno efetivamente aprenda. Quanto as metodologias e encamin-
hamentos didaticos, convém que utilizemos linguagens mais con-
temporaneas para que nossas aulas de geografia acompanhem as
transformacodes do mundo. No entanto, precisamos ficar atentos as
tecnologias. Elas devem ser usadas como recursos didaticos e nao
como equipamentos de reproducao, ou seja, de nada adianta subs-
tituirmos o quadro negro por um PowerPoint, por exemplo. E preci-
so que o professor compreenda que além de operar o equipamen-
to, a tecnologia, por si s6, ndo assegura o conhecimento, mas que
ela pode ser uma aliada em sua construcao.

Uma forma de transpor os limites de uma metodologia que
tem sido trabalhada comumente na escola para favorecer a apren-
dizagem com significado € promover a leitura de mundo para cons-
truir conhecimento geografico. O acolhendo o entendimento de
Freire (1989, p.10), os textos, as palavras, as letras e a elas acres-
centamos a fotografia, esses sdo mais do que abstragoes, encarnam
a vida, o “canto dos passaros” como também, “na danga das copas
das arvores sopradas por fortes ventanias” anunciam-se “tempesta-
des, trovoes, relampagos; as aguas da chuva brincando de geogra-
fia: inventando lagos, ilhas, rios, riachos”.

Os escritos de Paulo Freire denunciam o quanto ele era sen-
sivel para ler a realidade, a paisagem, o lugar, enfim, o mundo. A
sensibilidade é fortalecida, refinada a medida que nos fortalece-
mos e sustentamos a nossa leitura de mundo em termos concei-
tuais. Entendemos que a sensibilidade nao é auséncia de racionali-
dade, mas fortalecida por esta. Freire valoriza o conhecimento sis-
tematico e é por meio dele que podemos fazer uma leitura critica
sensivel da realidade.

Entendemos que essa educagao do olhar é importante e pre-
cisa ser construida com o aluno. A leitura de mundo ou mesmo a
leitura da realidade é difundida em varias ciéncias e tem sido uma
estratégia pedagogica na geografia, sobretudo escolar. O conceito
de leitura de mundo faz parte da pedagogia freireana e serd as-
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sumida, nesta reflexdo, como estratégia pedagogica que oportuni-
za uma educacgao libertadora e transformadora do lugar em que se
vive. Segundo Freire (1989), a leitura de mundo antecede a pala-
vra, ou seja, a crianga antes mesmo de aprender a ler a palavra,
1é o mundo, a partir do olhar e dos sentidos e vai decifrando, de-
codificando o espaco. Esse entendimento é corroborado por Callai
(2005, p. 232-233) que afirma que desde o momento que “a crianga
nasce, os seus contatos com o mundo, seja por intermédio da mae,
seja pelo esforgo da propria crianga, buscam a conquista de um es-
paco”. E acrescenta que “ao caminhar, correr, brincar, ela esta inte-
ragindo com um espago que € social, esta ampliando o seu mundo
e reconhecendo a complexidade dele”.

Essa decodificacao ndo deve ser apenas da leitura da pala-
vra, mas do significado da palavra que tem um contetido expres-
so pela linguagem. Essa nos conecta como sujeitos que vivemos no
mundo e conectamo-nos com o mesmo de um modo que € social e
historicamente constituido. Assim, a crianca vai lendo e interpre-
tando o espago, o vai compreendendo e agindo sobre ele.

Nesta leitura de mundo, no decorrer do percurso escolar,
esta imbricado o conceito de paisagem. As relagdes envolvidas en-
tre paisagem e leitura de mundo possibilitam esculpir, apurar o ol-
har acerca dele. Nesses termos, uma leitura complexa da realidade
pode ser enrequecida quando essa se valer dos conhecimentos sis-
tematicos e nisso a escola e o professor podem ajudar. As fotogra-
fias serdo leitura de mundo complexo se olhadas a partir de concei-
tos geograficos. Enfim, entendemos que as pré-compreensoes que
as criancas e adolescentes trazem sdo leitura do mundo, mas o de-
safio que se apresenta a escola, partindo dos conhecimentos siste-
maticos, € como transformar essa leitura em uma compreensao e
interpretagdo complexa da realidade.

A proposigao de leitura de mundo, que € a leitura da reali-
dade, a leitura do lugar, feita pelas lentes fotograficas abre a possi-
bilidade de leitura também daqueles que ndo aprenderam a ler as
palavras, pois a imagem permite, de certa forma, ler a fotografia e
ver a fotografia. E preciso entender que “ver” uma fotografia é di-
ferente de “ler” uma fotografia. Para isso, parte-se da indagacao do
que ¢ leitura de mundo. E mais: como ler a paisagem? Como sig-
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nificar o espago? O que eu quero ler desta realidade? O que consi-
go ver para além da aparéncia? Nesse sentido, os conceitos de es-
paco, paisagem e lugar sdo categorias essenciais para a leitura do
mundo.

A proposicdo que temos de trabalhar é das pré-compreen-
soes a compreensdo conceitual. Passar de pré-compreensdes para
compreensdes conceituais - € o movimento da escola que recon-
hece que o aluno tem saberes prévios, mas que a ela cabe encam-
inha-los para além do fatico. Acreditamos que Freire quando pro-
poe a leitura sensivel da realidade, assim a entende.

Do exposto, um dos maiores desafios da Geografia na esco-
la ¢ deixar de ser uma disciplina enfadonha para ser uma discipli-
na atrativa, repleta de significados para a vida, que provoque para
a busca, para uma aprendizagem com significado. Tradicionalmen-
te a geografia, ao longo da historia da disciplina na escola, tem sido
abordada de modo estatico e com pretensoes de neutralidade, le-
vando-a a reproduzir conhecimentos e ao dominio da nomenclatu-
ra e da memorizagdo de conceitos. Se o que é estudado é acolhido
como natural e ndo como construido pelos homens ao longo de sua
historia, as explicagbes serdo sempre externas e distantes da vida.
Nao se trata aqui de entender que a adogdo de uma nova propo-
sicdo metodologica vai resolver a questdo. Mas, acolher nos estu-
dos geograficos a fotografia pode contribuir com uma leitura sen-
sivel do mundo, pois oportuniza ao aluno ler, decifrar e interpre-
tar o espaco, as paisagens e o lugar em diversas escalas de analise.

Em sintese, a leitura de mundo proposto por esta pesquisa
para os alunos, recorrendo a fotografia ou olhar fotografico como
abordagem pedagogica, requer tornar presente que sem os concei-
tos geograficos espaco, paisagem e lugar os alunos nao chegariam a
uma leitura complexa da realidade. A aproximacgdo com os concei-
tos é fundamental para compreender o proposto pela pesquisa. To-
maremos como referéncia o entendimento de Santos (1988, p. 26),
ou seja, de que “o espacgo deve ser considerado como um conjun-
to indissociavel de que participam de um lado, certo arranjo de ob-
jetos geograficos, naturais e objetos sociais e, de outro, a vida que
os preenche e os anima, ou seja, a sociedade em movimento”. Esse
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espaco é um campo de forcas, espago de conflitos e lutas, palco da
sociedade que nao é idéntica em todos os lugares.

Espago, paisagem € lugar

Acerca do conceito de espaco podemos dimensionar trés aborda-
gens, a de espacgo absoluto, de espaco relativo e de espaco relacio-
nal. Harvey (2014) em “Ideias Kantianas”, afirma que o espaco ab-
soluto é receptaculo, é o lugar onde acontecem os fenomenos geo-
graficos, que possui forma e, por isso, pode ser delimitado. Interes-
sa nesse espaco o contetido que ha dentro de suas fronteiras, ou
seja, as edificagOes, as pessoas, as formas como estas se relacionam
e produzem o espago em que vivem. Por sua vez, o espacgo relativo
¢ a dimensao que se estabelece entre o que existe no lugar em re-
lacdo aos outros lugares com os quais tem relacdo. E, além disso, e
talvez o mais importante, sdo as relagdes que as pessoas estabele-
cem com as pessoas dos outros lugares. Um limite produz a frontei-
ra que pode ser um corte entre um espaco e outro, mas pode tam-
bém ser uma forma de uniao, de relagao entre eles. E, por fim, a di-
mensao do espaco relacional onde a centralidade sdo os movimen-
tos, as relagdes. A relagdo que vigora a partir de movimentos que
podem ser materiais ou intangiveis.

Essa triade, em sua relacao dialégica, produz o espaco cons-
truido. Essas dimensdes constituem a base para o estudo da cida-
de. O desafio a escola e para o professor € assegurar que os alunos
aprendam essas dimensoes do espaco e operem com elas para ler
o mundo. A geografia escolar cabe a tarefa de encaminhar os alu-
nos a perceber e a compreender que a cidade em que eles vivem
¢é construida por eles também, uma vez que o espago é construido
pelos homens em suas relagoes e nas relagoes com o meio. Nesse
sentido, o local e o global sdo escalas de andlise que, em termos de
mundo da vida, se interpenetram. E compreender que o espaco é
relacional e que os movimentos que nele ocorrem podem ser ma-
teriais ou intangiveis, como afirma Harvey (2014).

A compreensdo de paisagem, (outro conceito relevante a
pesquisa), estava ligada, inicialmente, a uma concepgao meramen-
te visual e objetiva. Recentemente Santos (1988, p. 61) trouxe uma
nova maneira de compreender a categoria, de forma objetiva, mas
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também subjetiva. Para ele “paisagem é o dominio do visivel e nao
se forma apenas de volumes, mas também de cores, movimentos,
odores, sons, etc. E o conjunto de objetos que nosso corpo alcanca
e identifica”. Para o autor, a dimensao da paisagem é a mesma da
percepgdo, segundo a atuacdo do aparelho cognitivo, assim, pes-
soas diferentes apresentam distintas versdes do mesmo fato. O que
significa que a percepcgao é diferenciada também pela apropriagao
dos conceitos. Um aluno que se apropria do conceito paisagem e
a teia de conceitos correlacionados tera uma percepcdo e compre-
ensao diferenciada da paisagem. Por isso, a centralidade de os con-
tetidos abordados na escola encaminharem para a construcado de
conceitos.

Reconhecemos que o homem esta profundamente ligado a
paisagem em que vive. O meio ambiente € uma parte integrante da
cultura, onde as pessoas trabalham, vivem em harmonia ou con-
flito com ela. Bertrand (2014, p. 141) afirma que “a paisagem nao €
a simples adi¢do de elementos geograficos disparatados”. E na se-
quéncia acrescenta que a paisagem é em uma determinada por-
cao do espaco, “o resultado da combinagao dinamica, portanto ins-
tavel, de elementos fisicos, biol6gicos e antrépicos que, reagindo
dialeticamente uns sobre os outros, fazem da paisagem um conjun-
to tnico e indissociavel, em perpétua evolucao”.

Da mesma forma, Santos (1988, p. 66) defende que “pai-
sagem nao se cria de uma so6 vez [...] € uma escrita sobre outra, é
um conjunto de objetos que tém identidades diferentes, € uma he-
ranga de muitos diferentes momentos”. Considerando que a paisa-
gem pode ser uma herancga, pensemos por um momento em nossa
infancia. Desde criangas temos contato com a paisagem, ela nos é
apresentada, inicialmente, como essencialmente bela, como con-
templagdo. Embora seja uma forma de “olhar” mais ingénua, é pos-
sivel reconhecer que desde a infancia temos experiéncias com a
paisagem que tornaram mais facil contempla-la do que conceitua-
la, conforme Tuan (1983).

Ainda segundo Tuan (1983, p. 11), “o sentimento e o pen-
samento sdo maneiras de conhecer”. Entdo, quais sdo as primeiras
paisagens que observamos, sentimos? Apenas olhamos ou conse-
guimos ver além da aparéncia? A maneira como vamos compreen-
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dendo e agindo sobre as paisagens vai se aprimorando no tempo e
no espaco, vai se construindo através das marcas e dos caminhos
que vamos trilhando. A paisagem passa a ser, além de algo objeti-
vo, de pura descricdo e materialidade, algo subjetivo, que toca nos-
sos sentidos e emogdes. A paisagem além da sua aparéncia conta-
nos uma histéria. Entendemos que a paisagem objetiva ndo deve
ser desprezada, que é preciso didlogo, o que permite que a mesma
realidade possa ser compreendida por olhares diversos.

Nesse contexto, a paisagem se sobrepde ao lugar e esse
conceito faz-nos reflexionar sobre nossa relacdo com o mundo. O
lugar esta relacionado mais ao sentir o mundo vivido, entdo, ten-
tar conceitua-lo pode nos levar a simplificagdao. O lugar é carrega-
do de identidade, lagos de afetividade e pertencimento. Em relagao
a esta categoria geografica, devemos estabelecer um método crite-
rioso de andlise, ou seja, a escolha da escala de analise, para que
ndo facamos uma interpretagdo ingénua ou simplificadora.

Além dos autores citados, outros estudiosos da geografia
contribuem para estabelecer os caminhos da interpretacao do es-
paco geografico. E, neste sentido, entendemos que cada paisagem
precisa ser, entdo, analisada e interpretada, postura que ja é sem-
pre teérica e metodologica, resultado de uma concepgao de mun-
do e de ciéncia. Decorre desse entendimento a geografia escolar
a possibilidade de fazer o estudo dos conceitos cientificos partin-
do dos espacos, das paisagens e dos lugares presentes na vida dos
alunos.

Dessa forma, ha sempre uma necessidade de selecdo ou de
recorte do que sera analisado. Nesse trabalho a opcao foi pelo es-
tudo da cidade. Nao se trata de estuda-la isolada, investigando so-
mente o que nela acontece, mas de compreender que a cidade é
formada por paisagens do lugar e do espaco inseridos numa esca-
la regional, nacional e global. A leitura compreensiva do mundo e
da realidade circundante requer um estudo aprofundado da paisa-
gem para torna-la significativa para a vida. Nas aulas de geografia,
o estudo dos conceitos geograficos é vital, pois ao realizarmos a lei-
tura da paisagem proxima ao aluno, mostrando o que acontece no
entorno, relacionando-o com sua vida cotidiana, ocorre aprendiza-
gem com significado.
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Quando criamos lagos com o lugar, nos identificamos com
o espaco, esse se familiariza e torna-se lugar. Santos (2010, p. 114)
explicita que “o lugar ndo é apenas um quadro de vida, mas um
espaco vivido, isto €, de experiéncia renovada, o que permite, ao
mesmo tempo, a reavaliacdo das herancas e indagacao sobre o pre-
sente e o futuro”. O lugar pode ser, por exemplo, nossa cidade na-
tal, pois mesmo que nela ndo encontremos grandiosidades arqui-
tetonicas, ou um parque industrial imponente para empregar a po-
pulagdo, é onde nascemos e crescemos, ainda que em determina-
da época da vida tenhamos saido dela. O lugar tem sentido e sig-
nificado. No entanto, o que é necessario para construir uma iden-
tidade com e no lugar? E quanto tempo é necessario para que esta
identidade seja construida ou destruida? Santo Agostinho citado
por Tuan (1983, p. 155) pode ajudar neste possivel questionamen-
to, sobre sua terra natal, Tagasca, na transformacao do lugar:

Meu coracdo estava agora dilacerado pela dor e para to-
dos os lados que eu olhasse s6 via a morte. Meus lugares fami-
liares tornaram-se cendrios de tortura para mim, e meu pro-
prio lar tornou-se sofrimento. Sem ele, tudo o que fizemos
juntos tornou-se uma experiéncia insuportavelmente doloro-
sa. Meus olhos continuam procurando-o sem acha-lo. Odeio
todos os lugares onde costumavamos nos encontrar, porque
eles ndo podem mais me dizer: ‘Olhe, ai vem vindo ele’, como
faziam antes.

Para o te6logo, o valor do lugar dependia também das re-
lagoes humanas. Lugar pode ser intimo, mas deve ser visto como
uma janela aberta para analise de outros lugares e em outras esca-
las de analise. Podemos explicitar a compreensdo de que o contet-
do, os elementos de um lugar sdo os mesmos contetudos do “mun-
do”. No entanto, para que possamos entender este lugar, que é local
e também global, é necessario vé-lo de fora, ou seja, sair do lugar
para poder olhar com outros 6culos. Quando estamos permanente-
mente em um lugar ele se torna intimo e proximo demais, limitan-
do, ou talvez, nao vejamos mais com nitidez e, por isso, ndo con-
sigamos compreender o que realmente acontece no lugar-mundo.
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O olhar dos alunos da escola basica

Diante do interesse de fazer um ensino de geografia que contribua
para o aluno acessar aos conhecimentos produzidos pela humani-
dade e que o habilite a trabalhar com os conceitos da ciéncia abor-
damos, na sequencia, a proposi¢gdo metodologica. Essa proposigdo
se apresenta como um contraponto ao ensino transmissivo/recep-
tivo da Geografia, que simplifica os conhecimentos, marginaliza a
tarefa de abordar os conceitos e torna a aula de geografia um con-
junto de informagoes desconexas, além do que fragmenta o conhe-
cimento.

Detalhamos a seguir os procedimentos adotados para a rea-
lizacao do trabalho proposto junto aos alunos da escola fundamen-
tal.

Orientacoes sobre procedimento fotografico
das paisagens de Panambi.

OLHARES SOBRE A CIDADE DE PANAMBI/RS

Vocé ja se perguntou como voceé vé a cidade em que vive? Como a vida circula
na sua cidade? Quais aspectos sdo mais marcantes nela? Imagine agora como
vocé poderia apresentar a cidade de Panambi para pessoas que moram em outras
cidades, estados e até outros paises... Como vocé apresentaria a cidade de Panambi
a partir de fotografias? Este sera seu desafio agora, para cumpri-lo fique atento
as orientagdes abaixo:

Vocé tera vinte dias (20) dias para fotografar as paisagens da cidade

- Lembre-se de levar a camera a todos os lugares a que vocé deseja ir durante
este periodo.

- Nao permita que outras pessoas interfiram na escolha das paisagens ou mesmo
tirem a foto por vocé.

- As fotos poderao ser tiradas de dia ou a noite, durante a semana ou fins de
semana. Isto deve estar identificado no arquivo.

- Vocé podera tirar quantas fotografias quiser, porém, devera selecionar cinco (5)
fotografias e dar um titulo para cada imagem fotografica.

- As imagens fotograficas ndo podem ser manipuladas, ou seja, ndo podem sofrer
edi¢oes em programas de photoshop ou similares; e estarem salvas formato JPEG.
- O material devera ser enviado/entregue para a professora até dia 20 de abril de
2015 (pen drive ou pelo email. cristiane.xavier2013@bol.com.br.

Fonte: Hagatt (2015).

Recebidas todas as fotografias (um total de 110), o passo
seguinte foi junta-las e observar cada uma delas organizando-as
em conjuntos e fazendo a categorizacdo a partir do conteudo das
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mesmas. Apos categoriza-las, as fotografias foram impressas e en-
tregues novamente aos alunos que, em horario regular escolar, es-
creveram fragmentos textuais discorrendo sobre os motivos pelos
quais registraram determinadas paisagens. Esses foram entregues
a professora para serem analisados e selecionados para as entrevis-
tas, com base em determinados conceitos utilizados na escrita, en-
tre eles, paisagem, espaco, lugar, cotidiano, identidade, historia, ou
entao, caso algo suscitasse curiosidade que poderia ser desvendada
de forma detalhada a partir da entrevista.

Foram selecionados 8 alunos da turma para a tltima etapa:
a entrevista. Porém, um deles nao foi entrevistado devido a trans-
feréncia escolar antes da data prevista. Para a elaboracdo do rotei-
ro de perguntas, consideramos cada caso, ainda que algumas ten-
ham sido feitas para todos os alunos, outras foram especificas, re-
lacionadas as fotografias e aos fragmentos textuais. As entrevis-
tas foram filmadas, com autorizacdo dos alunos e apagadas apds
transcrigdo. A opgdo pela filmagem para visualizar as expressoes
do rosto e do tom de voz, ocorreu em funcao de que poderiam re-
velar impressdes e compreensoes dos alunos, relacionadas a cida-
de onde moram.

Realizados tais procedimentos, o paradigma indiciario pas-
sou a integrar a construcao da analise e interpretagdo da producao.
Para demonstrarmos a aplicagdo do paradigma indiciario como um
caminho metodologico, trazemos um recorte fotografico bastante
conhecido (figura 1), a partir de escolha aleatoria, para pensarmos.

Figura 1
Ruinas de Sao Miguel

Fonte: Acervo. Hagatt (2015).

“Olhe” para esta fotografia considerando o que nos diz Mil-
ton Santos sobre paisagem. Que cheiro ela tem? Que cores estao
marcando esta paisagem? Que formas estao contidas nela? Que ba-
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rulho ela tem? Talvez vocé possa dizer que o céu azul é tao lindo
que te faz sentir paz, que o cheiro dela é doce ou que o barulho nao
é simples barulho, € musica, enfim. Agora “olhe” para esta mesma
fotografia com outros “6culos” e outro “rel6gio”. Remonte ao perio-
do entre 1753 a 1756, de conflito entre os guaranis e os colonizado-
res, que envolvia o deslocamento dos indigenas de seu territorio.
Que cheiro ela tem neste tempo? De cobiga? De sangue? Esta pai-
sagem tem movimento? Ha guerreiros como Sepé Tiaraju neste es-
paco? Que som ela tem?

Um olhar sobre as aprendizagens geograficas:
algumas consideracoes

As categorias consideradas para a analise partem da compreensao
de que estas sdo historicamente construidas e, desse modo, tradu-
zem a realidade e tém uma histéria especifica. Essa historia repor-
ta ao fazer da sala de aula para ensinar geografia. Construimos, as-
sim, as formas de olhar, ler, ver e interpretar a realidade a partir
dos pressupostos tedricos da geografia e da educacdo. Como pon-
dera Freire (1989), a tarefa da escola € auxiliar as criancas, adoles-
centes, jovens e adultos a ler e interpretar o mundo na perspecti-
va de sua transformacao. A esse entendimento Callai (2005), acres-
centa a centralidade do conhecimento escolar, dos conceitos, como
possibilidade de olhar para a realidade de modo complexo, uma
vez que compreendendo o mundo, o espaco, os alunos se tornam
capazes de agir sobre ele.

No que concerne a geografia ciéncia, temos os aspectos teo-
ricos que encaminham a possibilidade de pensar de modo abstra-
to, a partir de conceitos escolhidos e delimitados para a pesquisa,
a realidade registrada. Considerando que a escola é o lugar em que
se aprende a pensar conceitualmente, entao, nessa perspectiva de
educacao, acreditamos que a mediacdao do professor oportuniza ao
aluno compreender o mundo em que vive. Em conformidade com
Young (2007; 2011), reiteramos o entendimento da centralidade das
disciplinas e de seus conhecimentos para os estudantes. O seu em-
poderamento pela via dos conceitos/contetidos escolares alarga a
possibilidade de sua leitura de mundo.
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Assim, cabe a escola e ao professor assegurar o conheci-
mento especializado dos diferentes dominios aos alunos. No caso
da pesquisa em questdo, reconhecemos que o dominio dos concei-
tos da geografia permitiu aos alunos lerem e interpretarem a rea-
lidade da sua cidade, mas nao s6, também da realidade global. Va-
lendo-nos do principio da recursividade, proposto por Morin (2001,
p. 108), singifica reconhecer as conexdes que se estabelecem en-
tre o local e o global. “A sociedade é produzida pelas interagoes en-
tre individuos, mas a sociedade, uma vez produzida, retroage sobre
os individuos e produ-los”. Assim, local e global, enquanto acoes,
interagdes, retroacgdes, constituem o que conhecemos como rea-
lidade. Assim, a apropriacdo dos conceitos cientificos da geografia
oportuniza que o aluno estabeleca conexdes entre o lugar e o mun-
do.

Na continuidade dos trabalhos para encaminhar a interpre-
tagdo e verificacdo dos processos de aprendizagem foram eleitas as
categorias a partir do conjunto de fotografias feitas pelos alunos.
Assim, impressas todas as fotos, feita a observacdo do conjunto fo-
tografico produzido, estas foram organizadas pelas categorias. To-
das as fotografias que registravam aspectos relacionados com in-
dustria, comércio e servicos foram inseridas na categoria trabalho;
as que registravam aspectos relacionados ao lazer, meio ambiente,
ruas, prédios foram inseridas na categoria urbana; as que registra-
ram aspectos relacionados a arquitetura antiga, monumentos, mu-
seus e cultura foram inseridas na categoria historia/memoria. De-
vido a grande quantidade de fotografias que registraram igrejas, a
categoria religido perpassa o trabalho de forma transversal, em evi-
déncia ao impacto que exerce na realidade panambiense.

Constatamos, como resultados, que os alunos possuem ol-
hares diferentes, singulares das paisagens da cidade. No entanto,
como destacado nao basta olhar, é preciso que o aluno seja capaz
de ler e ver as paisagens da cidade, uma vez que a fotografia nao
fala por si. Ou seja, olhar a paisagem é o primeiro passo, ler atra-
vés dela, do que esta além da aparéncia é o segundo passo. Ver, in-
terpretar, compreender e refletir sobre as paisagens da cidade con-
firma a presenca do conhecimento geografico no olhar dos alunos
e, desse modo, contribui a formagao cidada. A expectativa de que é
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possivel trabalhar com alunos de modo que possam ler e interpre-
tar a realidade da vida cotidiana com os conceitos de espaco, paisa-
gem e lugar se confirmou. Por isso reafirma-se a responsabilidade
da escola em assegurar os conhecimentos das ciéncias plurais. As-
sim, conforme Marques (1995, p. 109) € “na mediacdo da docéncia
em sala de aula é que se efetivam as aprendizagens formais e siste-
maticas e os conteudos delas adquirem vida” a medida que permi-
tem um olhar e um ver diferenciado para o mundo imediato.

Nesse sentido, o que torna possivel que o aluno veja algo
de geografia nas fotografias da cidade? Os resultados obtidos anun-
ciam que aqueles que conseguiram ver elementos da geografia
nas fotografias sdo os que nao apenas olharam a partir do sen-
so comum, mas a partir dos conceitos-chaves da geografia: paisa-
gem, espaco e lugar. A maioria dos estudantes apropriou-se desses
conceitos tanto no recorte fotografico, no titulo dado a cada ima-
gem, quanto nos seus fragmentos textuais. Em relacdo as entrevis-
tas, estas confirmam que a maioria opera com 0s conceitos cen-
trais da geografia, sendo capazes de relacionar suas fotografias aos
conceitos de paisagem e lugar.

Assim, confirma-se a importancia da disciplina de geogra-
fia em construir conhecimento geografico ampliando as possibili-
dades de compreender o lugar e o mundo. O estudo do lugar onde
vivemos alarga possibilidade de compreensdo do mundo globali-
zado. Ou seja, podemos estudar a cidade como um local singular,
cheio de particularidades, mas que s6 pode ser devidamente com-
preendida em relacdo ou interacdo com outros espagos, Como pon-
dera Harvey (2014). Beck (2003), bem como Bauman (2010), reite-
ram a estreita correlacdo que se estabelece entre o local e o global
quando se trata de seu entendimento enquanto fen6meno social.
Desse modo, o local e global sdo fendmenos estreitamente relacio-
nados. Se os olhares/fotografias dos alunos anunciam o que com-
preenderam sobre a paisagem, sobre o lugar e sobre a cidade, cer-
tamente, também se configura a possibilidade de um olhar para o
global e as vinculagoes deste com o local. Essas possibilidades de
produzir entendimentos que articulam pré-compreensoes e com-
preensodes sdo ampliadas pela aprendizagem dos conceitos cientifi-
cos trabalhados pela escola.
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Dessa forma, o estudo da cidade pode desenvolver no alu-
no a compreensao dos diferentes modos de viver na sociedade con-
temporanea. Entre as formas que a escola contribui a formacgao ci-
dada esta o acesso ao conhecimento que oportuniza, pelos desa-
fios que a convivéncia em espago comum apresenta e por permitir
que cada sujeito se expresse acerca do mundo. E preciso destacar
que ela pode ser um espaco pedagogico para aprender/vivenciar
a cidadania nas atividades desenvolvidas na escola. Entre as tare-
fas do ensino de geografia estd o de contribuir na formacao de um
cidadao critico, responsavel, que se ocupa criativamente do mun-
do comum.

Portanto, esta riqueza de olhares proporcionada pelas fo-
tografias propicia a construcdo de conceitos geograficos e de abs-
tracdo da realidade. As fotografias abrem a possibilidade dos alu-
nos significarem os conceitos da geografia no ambito de analise da
cidade, seja ela de Panambi ou ndo. A escola é o lugar em que se
aprende a pensar para além do imediato. As fotografias permitem
reestabeler a conexdo entre conceitos e o mundo ou entre a cien-
cia e a realiade.
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Educacao e patrimoénio no brasil:
Perspectiva historica e a preservacao
através da educacao patrimonial

nas escolas

Tarcisio Dorn de Oliveira
Helena Copetti Callai

Consideracoes iniciais

A educacao patrimonial tem sido objeto de interesse na educacao
escolarizada diante de demandas que se apresentam para opor-
tunizar as criangas e aos jovens que tenham o conhecimento da-
quilo que a humanidade e a ciéncia produziram ao longo da histo-
ria. Parte-se do entendimento que s6 aquilo que o sujeito conhece
pode ser importante para ele, portanto conhecer o que foi produzi-
do nas diversas ciéncias se constitui como conteido importante a
ser abordado na escola. Deste modo a tarefa do professor na escola
pode ser expressa, conforme Young (2011) no viés de dar um sen-
tido serio a importancia da educagao numa sociedade do conheci-
mento, é necessario tornar a questao do conhecimento nossa pre-
ocupacao central, e isso envolve o desenvolvimento de uma abor-
dagem ao curriculo baseada no conhecimento e na disciplina. A
educacgao patrimonial se insere neste contexto como um conteu-
do a ser trabalhado a parir de proposicao do professor direcionan-
do o que interessa que o aluno aprenda e fazendo com que os mes-
mos tenham acesso ao conhecimento. Esta € uma tematica que na
analise aqui realizada é considerada um contetido que precisa ser
abordado.
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Sa (2015), observa que cada vez mais, a sociedade esta imer-
sa num universo gigantesco de imagens, quase todas volateis, pas-
sageiras, onde poucos observam o patriménio com um olhar mais
critico, poético ou questionador. O autor, ainda observa, que inde-
pendentemente disso, a mensagem que a arquitetura patrimonial
passa esta 14, no espaco, no lugar, presente e atuante, onde mes-
mo sem uso, mesmo abandonada, a arquitetura fala e as verdadei-
ras obras arquitetonicas atuam simultaneamente traduzindo cultu-
ra, evidenciando esséncia, mas também criando uma ruptura, ca-
racterizando-se como um elemento de vitalidade e de renovacao,
de questionamento, mas principalmente de identidade. Gazzola
(2009, p.1445), salienta que a necessidade de preservar a memo-
ria coletiva ganha, a cada dia, espaco nas mais variadas areas, onde
grande parte dos empreendimentos que envolvem um espaco te-
rritorial que possa comprometer o patrimoénio historico, artistico,
cultural e natural, tem como compromisso social, salvaguardar por
meio de projeto ou outra iniciativa estes bens. No nosso entendi-
mento para preservar a memoria € preciso conhecer e compreen-
der o significado do que é produto da sociedade.

Nesse sentido, Carvalho (2010), analisa que a cidade en-
quanto espago de construgdo social abrange elementos alusivos a
dinamicidade dos diferentes grupos sociais, em termos de mate-
rialidade representada pelos prédios, casardes, ruas, igrejas, escul-
turas, monumentos, dentre outros elementos que integram o pa-
trimonio de uma determinada coletividade. Reforga ainda, que o
patrimoénio € a construcao fisica em um determinado tempo e es-
paco, sendo a dimensao simbolica das diversas formas de agir, sen-
tir e viver dos grupos sociais onde as comunidades estabelecem
processos de identificacdo e vinculagdo comunitaria em relacdo a
uma dada cultura.

Segundo Soares (2003), as técnicas, o saber fazer, os artefa-
tos ou tudo aquilo que é construido pelo homem (como por exem-
plo a arquitetura patrimonial ou os conjuntos urbanos), sao con-
siderados bens culturais materiais, que contam a histéria de um
povo e sua relagdo com o meio onde estdo inseridos, sendo o lega-
do herdado do passado e transmitido as novas geragoes. Este lega-
do é anterior ao tempo de vida dos estudantes e é algo de fora da
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vida deles, mas deve ser compreendido a partir do entendimento
de que o mesmo se sustenta em uma base que tem que considerar
o tempo e o espaco de sua realizacdo. E uma producdo social histo-
ricamente situada e datada.

O patrimonio pertence a comunidade que o produziu, mas
é também um bem publico, entretanto ndo basta apenas, o enten-
dimento nessa dimensao, pois a arquitetura € um bem de interes-
se publico, e, portanto, é necessario que os sujeitos tenham a cons-
ciéncia de sua importancia e a relevancia de sua preservagao. A
consciéncia em preservar o patrimonio, sem duvidas, contribui-
ra para que as geracgoes futuras possam usufruir desta herancga cul-
tural e, por meio destes testemunhos do passado, compreender o
processo de desenvolvimento da identidade de uma regiao.

A tarefa escolar constitui-se portanto, em dar visibilidade a
algo que existe e que foi produzido e que talvez se considere des-
apercebido diante do modo com que as escolas trabalham. Assim,
torna-se significativo trabalhar essa questdo como parte de um cu-
rriculo que sustente a aprendizagem dos sujeitos de modo a que
possam agregar aos seus entendimentos o conhecimento ja pro-
duzido.

A educacdo patrimonial iniciou nos museus, e teve agoes
educativas intensificadas, em varios paises, no século XX, sendo
abordada onde a metodologia da educagdo patrimonial pode ser
trabalhada em diversas formas na sala de aula, por vezes articu-
lando com as disciplinas da grade curricular, haja visto, que a edu-
cagao patrimonial esta em varios campos do conhecimento. Con-
forme Cerqueira (2005), a educagao escolar valoriza, cada vez mais,
seu papel como formadora da cidadania, pois a escola ndo somen-
te informa conhecimentos que sdao da humanidade e que futura-
mente serdo a base da formagao profissional, mas sobretudo forma
cidadaos. Ainda o mesmo autor analisa que formar cidadaos ela o
faz inevitavelmente, queira ou ndo (ndo € sua opcao forma-los ou
nao), pois nos modos de sociabilidade vivenciados no espaco esco-
lar, bem como no discurso difuso sobre a sociedade que circula por
entre os mais diversos agentes da vida escolar, o jovem apreende
valores que serdo ativados na sua vida cidada. O esforgo para que
o aluno tenha acesso ao conhecimento, que em ultima analise, o
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contetdo faz parte e contribui para a formacao dos sujeitos, haja
visto que a cidadania s6 pode ser exercida plenamente se o houver
a apropriacdo do conhecimento, cabe a escola escolher se promo-
ve ou ndo uma boa formacao para a cidadania.

Segundo Horta et al. (1999), a educacdo patrimonial é um
instrumento de alfabetizacdo cultural que possibilita ao individuo
fazer a leitura do mundo que o rodeia, e neste sentido a educagao
patrimonial vem preparando a sociedade através da educacdo a
pensar na valorizacdo da sua histéria. Cerqueira (2005) ainda en-
tende, que a educagdo patrimonial renova-se constantemente, na
medida em que a conceituagdo de patrimoénio se renova e se am-
plia, incluindo o antropolégico (imaterial) e o biologico/geografi-
co (meio ambiente). Entdo, € necessario que o professor que se
proponha trabalhar com educagdo patrimonial tenha um conheci-
mento genérico sobre a legislacdo nacional referente ao patrimo-
nio, bem como sobre os conceitos propugnados pelos 6rgaos inter-
nacionais responsaveis pela promocgao cultural.

Ainda Horta et al. (1999), conceituam que a educagao patri-
monial € um processo permanente e sistematico de trabalho edu-
cacional centrado no patrimoénio cultural como fonte primaria de
conhecimento e enriquecimento individual e coletivo. A partir da
experiéncia e do contato direto com as evidéncias e manifestacoes
da cultura, em todos os seus multiplos aspectos, sentidos e signifi-
cados, o trabalho da educagdo patrimonial busca levar as criangas
e os adultos a um processo ativo de conhecimento, apropriagdo e
valorizagdo de sua heranga cultural, capacitando-os para um mel-
hor usufruto destes bens, e propiciando a geracdo e a producao de
novos conhecimentos, num processo continuo de criacdo cultural.

Dias e Machado (2009), observam que a ligacdo de edu-
cagao e conservacao do patrimoénio é fundamental para a formagao
do individuo, pois a escola como locus de conhecimento € indis-
pensavel para a concretizagao desta formacao, pois ela permite so-
cializar com os alunos o conhecimento e a valorizacio dos elemen-
tos que compdem este patrimoénio cultural. Horta et al. (1999), ain-
da completam que a escola sensibiliza, mas, a consciéncia estd em
cada individuo que faz parte do meio social, pois o meio educacio-
nal € o caminho, e o professor € o norte. Sa (2015), salienta que a
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arquitetura patrimonial cria as imagens da cidade, dos locais onde
o0 homem habita, trabalha, estuda, enfim, onde ele vive e atua; a
arquitetura também cria signos e simbolos através dessas imagens.
Tudo isso faz parte dos contetdos a serem trabalhados na escola.

Nesse contexto, o presente ensaio tedrico intenta apresen-
tar algumas reflexdes em relacdo ao patrimoénio cultural e sua pre-
servacgao, afim de reconhecer seu valor e a necessidade de preser-
va-lo. Entdo, traz reflexdes sobre a educagao patrimonial nas esco-
las, para que desde cedo, seja possivel observar a importancia que
esses bens podem trazer para nossa sociedade, criando olhares que
busquem e apreciem a manutencgao desse patrimonio.

Perspectiva historica brasileira

Medeiros e Surya (2009) ressaltam que a necessidade de se preser-
var o patrimoénio arquitetdnico e cultural no Brasil intensifica-se
apos a década de 1910, pois manifesta-se um movimento de valori-
zagdo da cultura nacional e propostas de protegao dos bens cultu-
rais, antecedendo a Semana de Arte Moderna. Em onde em meio
a esse movimento, o patriménio passa a ser carregado de simbolis-
mo, materializando elementos de memoéria nacional.

Maltéz et al. (2010), salientam que foi no Movimento Mo-
dernista que se apresentaram no Brasil, os primeiros aspectos da
preocupagdo com a preservagdo do patrimoénio nacional, onde os
modernistas acreditavam que o Brasil s6 seria capaz de adentrar-
se no mundo moderno a partir da busca de sua identidade propria.
No contexto desse movimento, na década de 1920, os participan-
tes envolvidos empenharam-se em identificar aspectos e elemen-
tos em geral que configurassem um perfil artistico e cultural do
pais. Segundo Oria (2001), foi com o objetivo de buscar as raizes e a
identidade nacional, que os modernistas empreenderam uma via-
gem a Minas Gerais, e nas antigas cidades mineiras eles encontra-
ram aquilo que procuravam. Monumentos e nucleos urbanos colo-
niais abandonados, mas que mantinham sua integridade estilistica
original, e assim contavam a historia e refletiam a tradicdo almeja-
da. Nesse sentido, o mesmo autor salienta que para os modernis-
tas, naquela época, o motivo maior da causa patrimonial era cons-
truir uma identidade artistica para o pais e ndo somente salvar um
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acervo histérico ameacado de destruigdo. E assim, pois foram eles,
os responsaveis pela definigao e elaboracdo da primeira legislagao
cultural nacional neste sentido.

Os instrumentos de preservacdo vém sendo utilizado siste-
maticamente no Brasil e no final da década de 1930, implanta-se
o Servico do Patrimonio Histérico e Artistico Nacional - SPHAN -
pelo governo federal, onde os modernistas percebiam a importan-
cia de realizar-se o registro sistematico do acervo cultural, ameaca-
do pelo desconhecimento e abandono. Entdo, o termo Tombamen-
to foi incorporado pelo Decreto-Lei n°. 25, de 1937, que organiza
a protecdo do patrimonio historico e artistico nacional estabele-
cendo o processo de inscrigdo nos Livros do Tombo, seus efeitos e
sangbes administrativas para infragdes cometidas nos termos dos
seus dispositivos.

A ideia de preservacdo surgiu algum tempo antes da ex-
pedigdo do Decreto-Lei n°. 25, onde Mario de Andrade elaborou,
em 1936, um anteprojeto visando a organizagdo de um servigo de
fixacdo e defesa do patrimonio nacional, cuja competéncia fora
atribuida ao Servico do Patrimoénio Artistico Nacional, definindo
o Tombamento como um o6rgdo organizador e catalogador do pa-
trimonio que seria dirigido pelo proprio Diretor do Servigo do Pa-
trimoénio Artistico Nacional. A Chefia do Tombamento central ca-
beria decidir quais as obras a serem tombadas, pois néo trazia em
seu anteprojeto o procedimento do tombamento nem as medidas
de protegdo aos bens tombados, mas delineava sim, com grande
grau de entusiasmo, sendo um servico ideal de protegao. Medeiros
e Surya (2009), observam que as significagoes dadas as edificacoes
antigas acabaram por gerar ndao somente a simples preocupacao de
grupos isolados ou familiares de garantir seu legado para geracoes
futuras, mas sim, estendeu-se para o Estado, que passou a estimu-
lar a producado de leis de protecdo e salvaguarda. Ainda em 1936,
o entdo Ministro da Educacdo e Saude, Gustavo Capanema, conse-
guiu junto a Camara dos Deputados a inclusao do Servico do Patri-
monio Historico e Artistico Nacional na estrutura de seu Ministé-
rio e, a0 mesmo tempo, autorizagdo do Presidente Getulio Vargas
para seu funcionamento em carater experimental.

264



EDUCACAO E PATRIMONIO NO BRASIL...

Em 13 de janeiro de 1937 foi sancionada a Lei n°. 378,
criando oficialmente esse 6rgdo. Enquanto o anteprojeto de Ma-
rio de Andrade encontrava-se em tramitacdo no Congresso nacio-
nal, deu-se o Golpe de Estado e, em 10 de novembro de 1937, hou-
ve a dissolugdo do Parlamento e Getulio Vargas outorga a Consti-
tuicdo dos Estados Unidos do Brasil. A Carta Constitucional trou-
xe uma inovacao dispondo no artigo 122, que o contetdo e os limi-
tes do direito de propriedade seriam definidos nas leis que regulas-
sem seu exercicio.

Ainda, Medeiros e Surya (2009), observam que o marco da
preocupagdo com os monumentos histéricos iniciou na Franga em
1837, quando dos remanescentes da antiguidade, edificios religio-
sos da Idade Média e castelos passaram a ser estudados pela pri-
meira Comissdo dos Monumentos Historicos. Somente apés a Se-
gunda Guerra Mundial, é que a politica internacional de preser-
vacao, se propos a unificar conceitos e critérios comuns na defesa
do patriménio, dada a necessidade de recuperacado das edificagbes
comprometidas durante a guerra. Nesse panorama foi concebido
o tombamento por meio do Decreto-lei n°. 25 de 1937, em face da
competéncia do Presidente para a expedicdo de Decretos-Leis em
todas as matérias de competéncia legislativa da Unido, enquanto
nao reunido o Congresso. Getulio Vargas baseou-se no anteprojeto
elaborado por Rodrigo Mello Franco de Andrade, cuja maior preo-
cupacao foi garantir ao 6rgao que seria criado os meios legais para
compatibilizar a protecdo do patrimonio histoérico e artistico com o
direito de propriedade. O mencionado Decreto-Lei permanece em
vigor, tendo sido abordado pelas Constituigbes que seguiram.

A constitucionalidade do Decreto-lei n°. 25 de 1937 foi apre-
ciada pelo Supremo Tribunal Federal na Apelagao Civel 7.377, no
ato do tombamento do prédio da Praga 15 de Novembro, no Rio de
Janeiro, conhecido como Arco do Teles, cujo julgamento ocorreu
em 17 de junho de 1942. O Supremo Tribunal Federal, com dois
votos contrarios, decidiu pela constitucionalidade do mencionado
Decreto-lei. Essa decisdo aconteceu no contexto em que a Carta
Constitucional de 1937 dispunha que o contetdo do direito de pro-
priedade poderia ser dado por meio de Lei e foi a primeira vez que
o Supremo Tribunal Federal se posicionou quanto a possibilida-
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de de intervencao do Poder Publico na propriedade privada, legiti-
mando a aplicacdo do instituto do Tombamento.

Nessa época, dezenas de edificios considerados de relevan-
te valor para a manutengao da memoria nacional foram tombados
e passaram a ter a sua manutencao assegurada juridicamente, atra-
vés do Decreto Lei n°® 25, que institui a conservacao destes bens de
interesse publico, pelo fato de serem registros da historia do pais,
ou pelo excepcional valor artistico que possuem. O patrimoénio bra-
sileiro atinge o seu apice no periodo que vai de 1914 a 1945, quan-
do as duas guerras mundiais eclodem sob o impulso do nacionalis-
mo que, associado ao imperialismo, seria superado com o fim da
Segunda Guerra Mundial, e a criagcdo da Organizagdo das Nacgdes
Unidas - ONU.

Em 1946 o Servigo do Patriménio Historico e Artistico Na-
cional passou a denominar-se Departamento do Patrimonio Histo-
rico e Artistico Nacional, por meio do Decreto-Lei n. 8.534, de 1970,
Instituto do Patriménio Historico e Artistico Nacional - IPHAN -
com a edigao do Decreto n°. 66.967, do mesmo ano, que dispos so-
bre a organizagdo administrativa do Ministério da Educacao e Cul-
tura.

No final dos anos 1960, sob a influéncia da revisao que se
procedia internacionalmente nos conceitos ligados a preservacao,
surgem documentos como a Carta de Veneza de 1964, onde se des-
taca o conceito de sitio urbano que vem substituir o de cidade mo-
numento anteriormente utilizado. Foi relativamente aos bens imo-
veis dos séculos XVI, XVII e XVIII, primordialmente de arquitetu-
ra religiosa, que o 6rgdo desenvolveu a maior parte de suas pesqui-
sas. Em consequéncia, houve uma preocupagdo em elaborar crité-
rios para a avaliacdo do valor artistico dos bens, o mesmo nao oco-
rrendo em relacdo ao valor histoérico.

Manzato (2008), comenta que para uma melhor visuali-
zacao do contexto dos critérios de tombamento dessa época foram
tombados, até o final de 1969, 803 bens, sendo 368 de arquitetu-
ra religiosa, 289 de arquitetura civil, 43 de arquitetura militar, 46
conjuntos, 36 bens imdveis, 6 bens arqueolégicos e 15 bens natu-
rais. Fonseca (2005), denomina essa fase de heroica e assim resu-
me a analise dos critérios de constituigao do patriménio pelo Ser-
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vigo do Patrimo6nio Historico Artistico Nacional, no periodo des-
de sua constituicdo até os anos 1970. Ainda a autora, observa que,
a partir dos anos 1970 iniciou-se a fase moderna, que deve ser en-
tendida no contexto histérico em que foi inserida a mobilizagao da
sociedade brasileira em torno de debates quanto aos direitos civis,
questdo fundiaria, meio ambiente, comunicacao, ciéncia, tecnolo-
gia e também a cultura.

O Servico de Patrimoénio Histérico e Artistico Nacional ne-
cessitava de uma reformulagao em face do desgaste do modelo im-
plantado. O 6rgdo enfrentava poderosa especulacdao imobilidria e
falta de recursos. A época aurea do processo de desenvolvimento,
com a industrializacdo e a urbanizagdo, repercutiu ndo apenas no
nivel simbodlico, pois tal ideologia se contrapunha a continuidade
e a tradicdo, mas também nas esferas economicas e sociais, com
a migracdo para as cidades, a valorizagdo do solo urbano, compro-
metendo os processos espontaneos de preservacdo do patrimoénio
cultural.

Diante desse quadro, o Servigo de Patrimonio Historico e
Artistico Nacional (depois Departamento do Patrimonio Historico
e Artistico Nacional e Instituto do Patrimonio Historico e Artistico
Nacional) passou a adotar uma postura conciliadora, procurando
demonstrar que os interesses de preservagao e de desenvolvimen-
to ndo sdo conflitantes entre si. Por outro lado, ele alterou o per-
fil de seus agentes, com a contratacao daqueles com formacdo em
areas de ciéncias fisico-matematicas, com especializacdo em infor-
matica e educacdo, técnicos em biblioteconomia e documentacao,
cientistas sociais e criticos literarios.

Na década de 1970, a acdo de protecdo do patrimoédnio bra-
sileiro foi descentralizada, com a criagdo de 6rgdos de preservagao
estaduais, cabendo a estes tombar e assegurar a manutencao da-
queles bens que eram parte da histéria e da produgao artistica lo-
cal. A criacdo destes orgaos estaduais de preservacao foi resulta-
do de decisbes tomadas no 1° Encontro de Governadores de Esta-
dos, ocorrido em Brasilia, em 1970, o qual tinha por objetivo o es-
tudo da complementacdo das medidas necessarias a defesa do pa-
trimoénio histérico e artistico nacional. O documento que resultou
deste encontro de governadores, o Compromisso de Brasilia, reco-
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mendava uma série de outras medidas essenciais para a salvaguar-
da do patriménio, entre as quais tinha relevancia a educacao pa-
trimonial. Apesar de ser reconhecida como uma acdo fundamen-
tal para a preservagao do patrimoénio, a educagao patrimonial nao
foi devidamente valorizada pelos 6rgaos de fomento a cultura e de
protecdo ao patriménio no Brasil. Por meio do Decreto n°. 84.198
de 1979, foi criada a Secretaria do Patriménio Historico e Artistico
Nacional na estrutura do Ministério da Educacao e Cultura, subs-
tituindo o Instituto do Patriménio Historico e Artistico Nacional.

O caminho trilhado pelo Instituto do Patrimonio Histoérico
Artistico Nacional ja respirava os ares dos novos paradigmas que
seriam implantados com a Constituicdo Federal de 1988. Para os
agentes do 6rgado, no final dos anos de 1970 e inicio de 1980, as po-
liticas culturais deveriam levar em conta as necessidades econo-
micas e politicas dos grupos sociais, valorizando a participagao das
comunidades no processo de construcao e gerenciamento do patri-
monio cultural brasileiro. Isso era sentido na avaliacao dos bens a
serem tombados, considerando-se as manifestagoes populares e a
dinamica dos bens inseridos nas comunidades, apesar da dificulda-
de enfrentada para a valoracdo desses bens com bases nos critérios
criados anteriormente em face da cultura erudita.

Os critérios de selegdo dos bens a serem tombados ganha-
ram a inclusdo de estilos recentes considerados, até entdo, pelos
critérios da casa como nao-artisticos e, nos anos de 1980, em face
das concepgoes mais recentes de historiografia, comegaram a ser
valorizados alguns testemunhos da ocupacao do territério brasilei-
ro, da evolugdo das cidades, dos diferentes grupos étnicos, da his-
toria da ciéncia e da tecnologia do Brasil. O valor excepcional do
bem passou a ser considerado com as nogdes de representativida-
de, de exemplaridade, e ndo mais como em face da expressao fora
do comum. A participacdo da comunidade foi sentida em face das
impugnacgdes que ocorreram nos processos e, de forma mais per-
ceptivel, diante dos pedidos de tombamento.

Com a entrada em vigor da Constituigao Federal de 1988 os
critérios de preservacao a serem considerados sdo aqueles descri-
tos no artigo 216 que versam sobre referéncia a identidade, a acao
e a memoria dos grupos formadores da sociedade brasileira. Ain-
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da, conforme o artigo 216 constitui patrimonio cultural brasileiro
os bens de natureza material e imaterial, tomados individualmen-
te ou em conjunto, portadores de referéncia a identidade, a acao,
a memoria dos diferentes grupos formadores da sociedade brasi-
leira, nos quais se incluem: as formas de expressdo; os modos de
criar, fazer e viver; as criagdes cientificas, artisticas e tecnologicas;
as obras, objetos, documentos, edificacoes e demais espacos des-
tinados as manifestagdes artistico-culturais; os conjuntos urbanos
e sitios de valor historico, paisagistico, artistico, arqueologico, pa-
leontologico, ecologico e cientifico.

Portanto, em um primeiro momento, patriménio cultural
compreende a ideia de um conjunto de bens, sejam materiais ou
imateriais, portadores de valores culturais dotados desse significa-
do. Nesse sentido, essas manifestagoes - os prédios de interesse ar-
quitetdnico e cultural - sdo suportes e para que sejam compreen-
didos como patrimoénios necessitam de significado, ou seja, neces-
sitam serem portadores de referéncia a identidade, a agao e a me-
moria formadora da construcdo urbana.

O sentimento de pertencer a uma comunidade é o elemen-
to essencial para o exercicio da cidadania, como compromisso com
a concretizacao dos valores fundamentais declarados como nortea-
dores da Republica Federativa do Brasil. Nesse viés, o preambu-
lo da Constituicdo de 1988, observa que o patrimoénio cultural tra-
duz a histéria de um povo, a sua formacgao, cultura e, portanto, os
proprios elementos identificadores da cidadania. Dessa forma, to-
dos os bens moéveis, imoveis ou imateriais, que se refiram a nos-
sa cultura, identidade e memoria, devem ser reconhecidos como
parte do patrimonio cultural brasileiro e merecem a protecao es-
pecial do ordenamento juridico e da comunidade onde estdo inse-
ridos, assim a discussdo sobre o patrimonio cultural nao mais se
restringe ao valor excepcional do bem, mas inclui todas as ativida-
des humanas portadoras de referéncia a identidade, a acdo, a me-
moria do bem.

Manzato (2008), faz referéncia que no periodo compreen-
dido entre os anos de 1970 a 1990, foram abertos 481 processos
de tombamento. Destes, 135 culminaram com o tombamento dos
bens, 74 foram arquivados e 272 encontram-se em estudo. Em 16
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de abril de 1990, foi sancionada a Lei n°. 8.029 que autorizou a
criagdo do Instituto Brasileiro do Patrimonio Cultural, que foi cons-
tituido pelo Decreto n°. 99.492, de 1990. Em 1994 voltou a se cha-
mar Instituto do Patrimo6nio Historico e Artistico Nacional - IPHAN
- cuja denominagao permanece até nossos dias.

O IPHAN trabalha, no ambito federal, com um universo di-
versificado de bens culturais classificados segundo sua natureza
nos quatro livros do Tombo: Livro do Tombo Arqueolégico, Etno-
grafico e Paisagistico; Livro do Tombo Historico; Livro do Tombo
das Belas Artes e Livro das Artes Aplicadas. Os livros especificos
apontam para os tipos de protecdo, onde a inscrigdo num dos livros
do tombo determina uma diretriz de conservacgao estabelecida pelo
6rgao responsavel pelo tombamento, conferindo-lhe também crité-
rios para apurar eventual dano sobre o bem cultural.

A sociedade brasileira encontra-se em constante formacao
e transformacdo. E dindmica, modificando-se em face dos padrdes
sociais e da interacdo entre as diversas culturas. Tal desenvolvi-
mento € expresso nas criagbes humanas. Nesse sentido, os bens
(principalmente o patrimonio arquiteténico) que guardam esses
valores devem ser preservados para a garantia da memoria dos
passos evolutivos da comunidade. O Poder Publico, ao identificar
os bens passiveis de protecao, deve estar sensivel a esse aspecto,
buscando na comunidade o real valor cultural dos bens relevantes.

Os bens provenientes do passado carregam tragos culturais
de seu tempo e os interpretam no presente, compondo um espaco
em suas multiplas paisagens. A arquitetura patrimonial sdo a ma-
terialidades e as praticas culturais que se destacam no tecido urba-
no, na memoria e nas manifestacoes populares por mediarem di-
ferentes e memoraveis fatos ou ainda representarem herancas cul-
turais, técnicas e estéticas de tempos passados. Dessa forma, a area
urbana abrange aspectos arquitetonicos, espagos edificados onde
estdo inscritos os vestigios da historia, oferecendo a oportunidade
de rememorar ou fazer com que outras gera¢des conhecam acon-
tecimentos passados e a propria transformagao urbana. O patrimo-
nio assim transformado em monumento passou a ser considerado
um mediador entre passado e presente, uma ancora capaz de dar
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uma sensacdo de continuidade em relagdo a um passado, de ser
um referencial capaz de permitir a identificagio com uma nacao.

Atualmente, ha um consenso de que a nogdo de patrimo-
nio é muito mais ampla e abrangente que ndo apenas os bens tan-
giveis como também os intangiveis, ndo s6 as manifestagoes artis-
ticas, mas todo o fazer humano, e ndo so6 aquilo que representa a
cultura das classes mais abastadas, mas também o que representa
a cultura dos menos favorecidos. Segundo Choay (2001), o patrimo-
nio designa um fundo destinado ao usufruto de uma comunidade
alargada a dimensoes planetarias e constituido pela acumulagao
continua de objetos que congregam pertences comuns ao passa-
do como, obras e obras-primas das belas-artes e das artes aplica-
das, trabalhos e produtos de todos os saberes e conhecimentos hu-
manos. Medeiros e Surya (2009), analisam que o patrimoénio seria
o conjunto de manifestacoes culturais, artisticas ou sociais de uma
determinada sociedade que, de alguma maneira, seja ela natural,
fisica ou sensorial, se faz presente no meio em que se vive — ma-
terializadas através de paisagens, jardins, edificagcbes, monumen-
tos, objetos e obras de arte - sendo importantes pecas a serem con-
servadas, por representarem parte de uma cultura e modo de vida
de uma época.

Reflexoes sobre a educacao patrimonial nas escolas

Embora no Brasil ainda seja incipiente a insercdo da educagao pa-
trimonial nos curriculos escolares varias experiéncias tém se des-
tacado. Nos cursos de graduacdo de historia, de geografia em es-
pecial, mas ndo apenas nestes, disciplinas foram incorporadas aos
curriculos da formacgao docente para a educacgdo basica. Atividades
nas acoes de formagao continuada tem sido realizadas com os pro-
fessores que atuam nas escolas. Diversos artigos de relato de expe-
riéncia e de analise dessa incorporacdo da educacdo patrimonial
tem sido apresentadas em eventos e publicados em artigos de pe-
riodicos.

Pesquisando sobre Educagio Patrimonial e Escola nos ulti-
mos cinco anos na area do conhecimento de ciéncias sociais apli-
cadas, conforme a figura 01, foram encontradas em consulta ao
Portal CAPES a seguinte relacdo sobre a tematica.
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Figura 1
Tabela de pesquisas
Ano Teses Disertacoes
2012 118 347
2013 106 356
2014 131 340
2015 142 456
2016 186 437

Fonte: Autores (2017)

Horta, Grunberg e Monteiro (1999), observam que a pro-
posta metodologica para o desenvolvimento de agdes educacionais
voltadas para o uso e a apropriagao dos bens culturais foi produzi-
da, em termos conceituais e praticos, a partir do 1° Seminario rea-
lizado em 1983, no Museu Imperial, em Petropolis (Rio de Janei-
ro - Brasil), inspirando-se no trabalho pedagogico desenvolvido na
Inglaterra sob a designacao de Heritage Education. As autoras co-
locam que, a partir dessa experiéncia inicial, muitas foram as pra-
ticas e experiéncias desenvolvidas no pais, que acabaram por cul-
minar em resultados surpreendentes. Nesse sentido, torna-se des-
taque uma nova visao sobre o patrimonio, que passa a ser compre-
endido a partir dessa diversidade de manifestagdes tangiveis e in-
tangiveis, consagradas e ndo consagradas, como fonte de conheci-
mento e aprendizado, com a possibilidade de insercao nos curricu-
los e nas disciplinas do sistema formal de ensino.

Medeiros e Surya (2009) entendem a educacao patrimonial
como um processo permanente e sistematico de trabalho educa-
cional centrado no patriménio como fonte primaria de conheci-
mento e enriquecimento individual e coletivo. Ainda reforgam,
aquilo que seria uma possibilidade de trabalho escolar, mas que
ao nosso entendimento ndo esgota as alternativas viaveis, inclu-
sive porque ndo precisamos partir sempre do materializado, mas
considerar a dimensao teérica da questdo, o que seria importante
no seio dos curriculos escolares. Essa possibilidade que apresen-
tam diz do significado de tomar os objetos e expressdes do patri-
monio cultural como ponto de partida para a atividade pedagdgica,
observando-os, questionando-os e explorando todos os seus aspec-
tos, que podem ser traduzidos em conceitos e conhecimentos. As-
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sim, a educagdo patrimonial é uma forma de conscientizar, as co-
munidades da importancia de preservar seus bens, que sdo o0s re-
gistros dos acontecimentos da histéria de um lugar, de uma socie-
dade e que muitas vezes se perdem por falta de incentivo ou pela
perda da identidade da comunidade que sofre as mudancas e inter-
feréncias do mundo globalizado.

Nesse viés, Gazzola (2009, p. 1446), observa que a escola €
um dos espacos mais privilegiados, pois a sala de aula, o patio, a bi-
blioteca, os laboratorios estdo repletos de evidéncias culturais, tro-
cas de experiéncias, expressoes, opinides e por assim dizer, de mul-
tiplicagao de ideias, de valorizacdo do que é individual e principal-
mente do que é coletivo. Ainda a autora ressalta que os professo-
res, como disseminadores destes conhecimentos e conceitos, po-
dem colaborar para um diagnéstico onde sera possivel identificar
as potencialidades e caréncias no desenvolvimento do processo de
educagdo patrimonial.

Situando a perspectiva da educacdo patrimonial no trabal-
ho da escola, Maltéz et al. (2010), destacam aspectos que indicam
e possibilitam a insercdo de temas relativos ao patrimoénio cultural
nos curriculos, onde a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Na-
cional - LDBEN - indica, em seu artigo 26, que a parte diversifi-
cada dos curriculos do ensino fundamental e médio deve observar
as caracteristicas regionais e locais da sociedade e da cultura. No
mesmo caminho, os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs -
indicam, em um de seus volumes, denominado “Pluralidade Cultu-
ral”, a interdisciplinaridade como elemento necessario no trabalho
com a educagado basica, a partir dos temas transversais. Sao estes 0s
que dizem respeito ao meio ambiente e a pluralidade cultural. Nes-
se sentido, o patrimoénio deve ser incorporado aos demais conteu-
dos escolares uma vez que, diante do carater abrangente que defi-
ne o proprio termo assume papel de abrangéncia, podendo ser en-
tendido através:

Ensino voltado para as questdes atinentes ao Patrimo-
nio Cultural. Compreende desde a inclusdo, nos curriculos es-
colares de todos os niveis de ensino, de tematicas ou de con-
teudos programaticos que versem sobre o conhecimento e a
conservacdo do patrimonio historico até a realizacdo de cur-
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sos de aperfeicoamento e extensdo para os educadores em ge-
ral [...] de forma a habilita-los a despertar, nos educandos e na
sociedade, o senso de preservagdo da memoria historica e do
consequente interesse sobre o tema (Orid, 2001, p. 2).

Medeiros e Surya (2009) analisam que o conhecimento cri-
tico e a apropriagdo consciente por parte das comunidades e in-
dividuos do seu patrimoénio sdo fatores indispensaveis no proces-
so de preservagao sustentavel desses bens, assim como no fortale-
cimento dos sentimentos de identidade e cidadania, onde a perce-
pcao da diversidade contribui para o desenvolvimento do espirito
de tolerancia, de valorizacao e respeito das diferengas, e da nogao
de que nao existem povos sem cultura ou culturas melhores do
que outras.

Os autores supracitados completam as reflexdes sobre a te-
matica destacando como objetivos da educacdo patrimonial os se-
guintes itens:

a) Instigar a percepcdo, a analise e a comparacdo dos ob-
jetos expostos, levando o puiblico a compreender os aspectos tec-
nolégicos, politicos, econdémicos, sociais e culturais da sociedade
brasileira.

b) Resgatar uma relacdo de afeto da comunidade pelo pa-
trimonio. assim, desencadeia-se um processo de aproximagdo da
populagdo ao patrimonio, a memoria, ao bem cultural, de forma
agradavel, prazerosa, ludica.

c) Levar as criancas e adultos a um processo ativo de con-
hecimento, apropriagdo e valorizagdo de sua heranga cultural.

d) Capacitar a todos para um melhor usufruto desses bens.

e) propiciar a producdo de novos conhecimentos, num pro-
cesso continuo de criagdo cultural.

f) Desenvolver as habilidades de analise critica, de compa-
racdo e deducdo, de formulagao de hipoteses e de solucdo de pro-
blemas colocados pelos fatos e fenémenos observados (Medeiros
e Surya, 2009, p. 7).

Nessa perspectiva, como refere-se Gazzola (2009, p. 1447-
1448), o processo educativo € dependente de inumeros fatores,
mas a a¢do do educador é sem duvida, um dos mais importantes,
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onde pois ao planejar as aulas pode-se estar incluindo assuntos
culturais e historicos que envolvam o ambiente em que a escola
esta inserida: tradigdes, crengas, rituais, artesanato, comportamen-
to, etc. Na medida que sao elementos locais estes aspectos, embo-
ra ndo estejam nao estdo contemplados no livro didatico, mas sao
questdes importantes para a construcdo da identidade cultural e
da cidadania. O que o livro didatico apresenta sdo os conceitos

que servem para auxiliar nos processos de observagao e analise do
material arquitetonico e inclusive para contribuir na compreensao
do que existe no lugar fazendo as abstragdes necessarias para nao
ficar restrito a explicacdes simplistas. E através da educacdo patri-
monial que a comunidade tem acesso ao conhecimento do seu pas-
sado, para que a partir de entdo, aprenda a valorizar e respeitar o
mesmo, bem como as expressoes materiais que dele se origina. Dai
a importancia de se pensar a pratica educativa, incluidas na estru-
tura curricular das escolas com o objetivo de proporcionar elemen-
tos para a formacgao de uma consciéncia cultural mais critica. Sem
duvida contribuira para a preservagao do patriménio, proporcio-
nando as geragoes futuras usufruir da heranca cultural compreen-
dendo o processo de desenvolvimento da identidade nacional.

Como apontam Horta, Grunberg e Monteiro (1999), a edu-
cagao patrimonial pode ser desenvolvida no ambiente formal de
ensino (escolas) ou informal (comunidade, associagdes de bairro,
museus, parques ambientais) e também se adequar a qualquer ti-
pologia de patrimonio, ou seja, qualquer evidéncia material ou ma-
nifestacdo da cultura. Nesse viés, Souza (2008), analisa que além
de um importante documento a ser trabalhado, o patriménio tem
sua relevancia no tocante ao vinculo direto com o passado, muito
perceptivel para os alunos, sobretudo dada a proximidade tatil, vis-
to serem fragmentos da historia que ainda sao palpaveis e percep-
tiveis num simples caminhar descompromissado pelas ruas das ci-
dades.

Para Libaneo (1990, p. 47), a caracteristica mais importan-
te da atividade profissional do professor é a mediacdo entre o alu-
no e a sociedade, entre as condi¢oes de origem do aluno e sua des-
tinagdo social na sociedade, papel que cumpre provendo as con-
dicoes e os meios. Nesse sentido, Gazzola (2009, p.1449), reforca
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que a escola é um espaco frequentado pela familia, pela comuni-
dade em geral; logo, torna-se um ambiente formador de ideias, opi-
nides e disseminador destes valores produzidos, onde o professor,
contribui para a producao deste conhecimento. Ainda a autora re-
forca que é muito importante que a familia seja convidada a fre-
quentar a escola, além de comunicados, os professores e a direcao
podem esclarecer e inserir os pais no processo, para que incenti-
vem os filhos a participarem e praticarem junto a comunidade o
que aprendem, so assim, o aprendizado sera significativo. A parti-
cipacdo da comunidade nas atividades culturais é muito positiva,
haja visto, que a vida escolar recebe influéncias diretas do contexto
social e a integracdo entre sociedade e escola minimiza os proble-
mas. Mas € preciso investir mais neste setor, principalmente em
atividades que permitam aos alunos interagir com os protagonis-
tas das manifestacoes culturais locais. Com a assercdo de Libaneo
(1994, p. 116) pode-se considerar que os professores devem unir-se
a direcdo da escola e aos pais para tornar a escola um lugar agra-
davel e acolhedor.

Para dar conta dessas questdes a contribuicdo da educagao
patrimonial pode ser significativa e de acordo com Horta, Grun-
berg e Monteiro (1999), a metodologia da educacao patrimonial
deve ser um processo permanente e sistematico, podendo ser apli-
cado a qualquer evidéncia material ou imaterial, aos bens tangi-
veis e intangiveis, seja no exame direto de um tnico objeto, seja na
analise de um conjunto de bens culturais (uma paisagem, um sitio
arqueolégico, um parque, uma area de protecdo ambiental, uma
manifestacdo da cultura processos de trabalho artesanal ou indus-
trial, saberes e fazeres da cultura popular) ou quaisquer outras ex-
pressdes decorrentes da relagdo trabalho humano - ambiente.

A abordagem da evidéncia material ou imaterial escolhi-
da deve ser feita de forma direta, como fonte primaria de conheci-
mento individual e coletivo. Essa metodologia, proposta pelas au-
toras supracitadas, constitui-se de quatro etapas sendo: 1?) Obser-
vagdo: consiste na identificacdo dos objetos, saberes e rituais pro-
prios do lugar onde se desenvolve a atividade, bem como a perce-
pcdo e caracterizacdo de suas respectivas fungoes e significados.
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O objetivo dessa etapa é que se alcance a percepgao visual e
simbolica da evidéncia investigada, por meio do processo de coleta
de entrevistas e de relatos de memoria direcionados pelos procedi-
mentos da histéria oral; 2?) Registro: trata-se do registro dos bens
observados, por meio de desenhos, descrigdo verbal ou escrita, gra-
ficos, fotografias, videos, maquetes e plantas arquitetonicas etc. O
objetivo é mensurar ou estabelecer o valor patrimonial desses bens
para a comunidade. 3%) Exploracdo: consiste no desenvolvimento
da capacidade de analise, de julgamento critico e de interpretagao
das evidéncias investigadas no bem patrimonial. Essa etapa impli-
ca a realizacdo de procedimentos de analise do problema, levanta-
mento de hipéteses, discussoes e pesquisas em bibliotecas e outros
acervos, e por fim; 4#) Apropriacdo do bem cultural: nessa etapa,
espera-se que os educandos e/ou a populagdo envolvam se efetiva
e afetivamente com os bens culturais, participando de forma cria-
tiva de “releituras” desse patrimoénio e expressando-as de diferen-
tes formas: textos, musicas, dangas, pinturas, dramatizagoes, foto-
grafias, videos etc .

Oria (2001) marca que a educagdo patrimonial nada mais é
do que uma proposta interdisciplinar de ensino voltada para ques-
toes atinentes ao patrimoénio cultural, compreendendo desde a in-
clusdo, nos curriculos escolares de todos os niveis de ensino, de te-
maticas ou de contetdos programaticos que versem sobre o conhe-
cimento e a conservacdo do patrimonio historico, até a realizagao
de cursos de aperfeicoamento e extensdo para os educadores e a
comunidade em geral, a fim de lhes propiciar informacgoes acerca
do acervo cultural, de forma a habilita-los a despertar, nos educan-
dos e na sociedade, o senso de preservacdo da memoria historica e
o consequente interesse pelo tema.

Gazzola (2009, p. 1451), afirma que o espago de sala de aula
¢ um espaco de producgdo de conhecimento, onde nele o profes-
sor deve valorizar o aluno para que ele reconhega no professor um
mediador do conhecimento. Esta valorizacao inclui, principalmen-
te, os saberes produzidos ou incorporados pelos alunos. Neste sen-
tido o professor deve ter a seguranga do conhecimento que é ex-
presso através dos conteudos com que trabalha. O professor con-
hece e deve oportunizar que os contetidos sejam acessados pelos
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alunos, de modo que ele aprenda aquilo que foi produzido ao lon-
go da historia. Ainda a autora (2009, p. 1452) reforga que uma pra-
tica educativa que preza a producdo de conhecimento, ndo pode fi-
car refém do tempo, até porque, cada pessoa tem seu proprio rit-
mo, em alguns momentos vao contribuir mais, outras vezes me-
nos, para o debate.

Nesse sentido, para Libaneo (1994, p. 89), o processo de en-
sino abrange a assimilagdo e conhecimentos, mas inclui outras ta-
refas, onde para assegurar a assimilagdo ativa, o professor deve an-
tecipar os objetivos de ensino, explicar a matéria, puxar dos alunos
conhecimentos que ja dominam, estimuléa-los no desejo de conhe-
cer a matéria nova. Ainda o autor mencionado (2003), salienta que
a academia deve estar voltada para a formagao de professores jus-
tamente com esta capacidade de ajustar sua didatica as novas rea-
lidades e necessidades da sociedade. E acrescentamos que no nos-
so entendimento o professor deve ter a sua formacao sélida no que
diz respeito aos aspectos gerais e universais do conhecimento. E
mais, a clareza do alcance dos conceitos com que trabalha é exigén-
cia para que os processos de abstragao sejam a sustentagdo do ensi-
no. Todo o aparato local de patrimonio precisa ser considerado no
contexto da aprendizagem como elementos que permitam exerci-
tar a abstragdo e fazer com que os alunos compreendam os concei-
tos de modo abstrato, o que é o papel da escola.

A educacdo patrimonial no ensino, conforme Teixeira
(2008), justifica-se por viabilizar a formacao de individuos (socie-
dade) capazes de conhecer a sua propria histéria cultural trabal-
hando questdes referentes ao patrimonio no ambiente escolar,
onde proporciona ao aluno (agente transformador) subsidios para
a construcdo do conhecimento, da valorizagdo e da preservagao
desses bens arquitetonicos. Para Moraes (2007) se faz necessario
trabalhar o patrimo6nio nas escolas, pois que permite fortalecer a
relacdo dos alunos com suas herancas culturais, estabelecendo um
melhor relacionamento destas com estes bens. Nesse sentido cre-
mos que o aluno percebendo sua responsabilidade pela valorizagao
e preservacdo desses bens, pode ter condiges de fortalecer a vi-
véncia real com a cidadania, num processo de inclusdo social.
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Além, a autora mencionada observa que o trabalho trans-
versal e interdisciplinar deve ser mais difundido de maneira geral
em todas as escolas, pois ao se trabalhar com a educacao patrimo-
nial estes aspectos sdo imprescindiveis, tanto para a transversali-
zagdo, quanto a interdiciplinarizagdo dos conhecimentos. Espera-
se neste sentido que consequentemente se estara propiciando um
resultado coeso e enriquecedor, numa atuacdo integradora de dis-
ciplinas, além de permitir a todo o instante o desenvolvimento de
acoes dentro e fora da sala de aula. E nunca é demais reforcar que
pode ser um caminho para que os alunos aprendam de fato um
conhecimento que lhe dara sustentagdo para viver sua vida, inclu-
sive futura, fazendo com que ao aprender sobre as coisas da nossa
historia fortalega a sua capacidade de interpretagao e reforce suas
condicbes de fazer as abstracoes necessarias para producao do seu
conhecimento.

Consideracoes finais

Gazzola (2009, p. 1454), adverte que diversos fatores podem expli-
car a pouca importancia pelo patrimoénio cultural e arquitetonico.
O desconhecimento €, sem duvida, o mais crucial, porque alimen-
ta o desinteresse, pois mesmo, que ainda que haja um movimen-
to na atualidade em prol da preservacgao, o desconhecimento quan-
to ao patrimonio como referéncia é significativo. A autora defende
que todo processo ou acdo visando a revitalizacdo do patrimoénio
s6 € possivel quando antecedido por programas educacionais, sen-
do inttil tentar conscientizar as pessoas somente pela 6tica econo-
mica (embora este seja um fator importante), ele deve ser pensa-
do como um dos componentes do desenvolvimento sustentavel.
Antes disso, € preciso envolver a comunidade, fazer um
(re)conhecimento do espaco, rever as formas de apropriacao e uso
do patrimonio cultural, debater o planejamento e, acima de tudo,
¢é preciso que as pessoas estejam motivadas e fortalecidas pelo sen-
timento do pertencer e do fazer parte do processo. Nesse sentido a
capacidade de trabalhar com os conceitos, que é o que cabe no fa-
zer especifico da escola, o aluno pode ter bases fortes geradas pelo
conhecimento adquirido e assim entender a realidade do lugar em
que vive e a importancia da producao da histéria daquele lugar.

279



TARCISIO DORN DE OLIVEIRA | HELENA COPETTI CALLAI

Assim, a educacgdo patrimonial no espaco escolar provoca
situagdes de aprendizado em relacdo ao processo cultural, pois per-
mite, a partir de suas diversas manifestagoes, instigar no aluno o
interesse em resolver questdes significativas para sua vida pessoal
e coletiva, e nada mais l6gico, que as escolas para participar des-
te processo de apropriacdo. Portanto, € a partir do processo educa-
cional que se articulam as possibilidades de desenvolver a sensibi-
lidade e a consciéncia dos alunos para a importancia da salvaguar-
da dos bens arquitetonicos.

A transversalidade mantém uma relacdo com a interdisci-
plinaridade, bastante difundida pela pedagogia. Sio maneiras de se
trabalhar o conhecimento buscando uma reintegragao de aspectos
que ficaram isolados uns dos outros pelo tratamento disciplinar.
Nesse viés, Moraes (2007), complementa que na pratica pedagogi-
ca esta relacdo é necessaria, pois os temas transversais promovem
uma compreensdo abrangente dos diferentes objetos de conheci-
mento, bem como a percepcao da implicacdo do sujeito de conhe-
cimento na sua produgao, superando a dicotomia entre ambos. Por
essa mesma via, a transversalidade abre o espaco para a inclusao
de saberes extraescolares, possibilitando a referéncia a sistemas de
significado construidos na realidade dos alunos.

Souza (2008) salienta que € possivel um novo olhar sobre
o universo da educacdo e de caminhos possiveis para a insergdo
da preservacao patrimonial como um viés de ensino e aprendiza-
do na sala de aula e fora dela, levando os alunos a perceberem que
existem varios momentos dentro de um mesmo tempo cronologi-
co. E de suma importancia situar a crianca dentro de um momento
e apresentar outros acontecimentos que ocorreram dentro de dife-
rentes espacos temporais. Completam Horta, Grunberg e Montei-
ro (1999, p. 6) que a educagao patrimonial € um instrumento de al-
fabetizacao cultural que possibilita ao individuo (aluno) fazer a lei-
tura do mundo que o rodeia, levando-o a compreensao do universo
sociocultural e da trajetéria historico-temporal em que esta inseri-
do.

Gazzola (2009, p. 1452-1455) argumenta que o patrimoénio
cultural pode assumir através da educagao, um significado coletivo
compartilhado. A escola tem um papel importante neste processo,
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ja que depois da familia, € ela que favorece o desenvolvimento do
espirito da cidadania, capaz de desencadear uma relagdo de per-
tencimento com a cultura local. Ou seja, o professor vai ser o me-
diador entre o conhecimento novo e o existente.

Desta forma, a educagdo patrimonial em suas diferentes
formas de mediagao, possibilita a interpretacdo dos bens arquiteto-
nicos, tornando-se um instrumento basilar de promogao e vivéncia
da cidadania. Consequentemente, a educacao patrimonial, gera a
responsabilidade na busca, na valorizagdo e na salvaguarda, e pode
se sentir parte da historia da vida do lugar e da sua propria vida.
A proposta de se trabalhar a arquitetura e os espacos urbanos na
educagado objetiva com que os alunos (futuros cidadaos), venham a
valorizar e despertar a sensibilidade no tocante aos bens moveis e
imoveis, tangiveis e intangiveis, que situam-se ao seu redor. Obser-
va-se o refor¢o a autoestima (individuos e comunidades) e a valo-
rizagdo da cultura compreendida como multipla e plural desenvol-
vendo questoes de identidade e pertencimento.
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O trabalho pedagoégico na contramdo
do capital

Vicente Cabrera Calheiros
Taise Tadielo Cezar
Liliana Soares Ferreira

Nao creio que o meio educacional deva ser um espaco
de consenso. Nos negocios humanos, quando todos se encon-
tram de acordo alguma coisa deve estar errada. Na verdade,
se hda um meio que deva exprimir vivamente a pluralidade da
vida, bem como a sua dinamica de contradigbes em contra-
ponto, este é o meio educacional. E fundamental que a ho-
rrivel “paz de cemitério”, muitas vezes forjada pelas ditadu-
ras, ndo encontre lugar entre aqueles que escolheram intran-
sigentemente o caminho da liberdade, exato por acreditarem
no projeto de uma educagao transformadora possibilitada pela
forca de ideais democraticos. Todo consenso é uniformidade,
e a uniformidade ¢é a anti-revolucdo, a quebra do fluxo dialéti-
co basico da vida. (Prefacio de Régis de Morais. In: O brasileiro
e seu corpo. Educacao e politica do corpo. Medina, Jodo Paulo
Subira, 1987, p. 17).

Introducao

ste texto parte de reflexdes e inquietagdes acerca do trabalho

desenvolvido em ambito escolar, tendo, como elemento cen-
tral, a relagdo existente no movimento entre professores e o cole-
tivo dos estudantes. Nossa intengao € a de problematizar estas re-
lagdes, a partir de um estudo bibliografico em aportes teéricos de
cunho critico. Sobre tais relagdes, estas, em um primeiro momen-
to, podem parecer nao serem permeadas por contradicoes, entre-
tanto, ao se inserirem e constituirem parte integrante do ambi-

283



VICENTE CABRERA | TAISE TADIELO | LILIANA SOARES

to escolar, sua forma resulta das tensdes presentes no campo edu-
cacional -elementos que iremos discutir neste texto. Cabe salien-
tar que as posicoes aqui presentes resultam de um esforgo coleti-
vo existente entre e a partir do que denominamos de "comunida-
de académica”, o Kairés —~Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Tra-
balho, Politicas Publicas e Educacdo. Nesta comunidade, temos nos
dedicado a realizacdo de estudos - artigos em livros e periodicos,
monografias, dissertacoes, teses e etc. - a fim de colaborar com a
ampliagdo deste importante debate, pesquisando e sistematizan-
do argumentos. Importante destacar nossa intencao de ampliacao
do debate entre os pares, a fim de estimular divergéncias para en-
riquecer a pluralidade argumentativa que encontramos a cada dia,
frente, entre outros, aos incontaveis periddicos e livros. Assim
como consta na epigrafe aqui presente, nao pretendemos dar va-
zao a “terrivel paz de cemitério”, pelo contrario, acreditamos que é
preciso aprofundar divergéncias - respeitosamente- para que pos-
samos avancar, cada vez mais, na construcao de um Trabalho Peda-
gogico em qualquer contexto social, ainda mais, em se tratando de
contextos educacionais desafiantes.

Deste modo, iniciamos a discussdo a fim de pontuar nosso
entendimento deste trabalho que, ao ser alvo de distintas analises,
possui variadas formas de ser compreendido e categorizado. A fim
de nao estender esta discussdo ao limite deste estudo e, também,
ndo fugir do que aqui nos propomos, pautamos apenas uma con-
traposigdo ao termo trabalho docente ao apresentarmos a categoria
Trabalho Pedagogico. Na sequéncia destas consideragoes, discuti-
mos a respeito deste trabalho -pedagbgico- a partir de trés elemen-
tos articuladores que proporcionam condicdes de sustentar nossas
reflexdes, entendendo-as como sendo, sempre, datadas historica-
mente, ou seja, transitorias. Portanto, o texto segue organizado em

! Ferreira (2017) no recente artigo publicado, sob o titulo de “Comunidade académica:
a orientagdo como interlocugdo e como trabalho pedagogico”, apresenta uma siste-
matizacao conceitual sobre o que caracteriza por comunidade, como um movimen-
to de “sair de si e ir ao encontro do outro” (Ferreira, 2017, p 106), entendendo que
na comunidade académica acontecem ricos “movimentos dialéticos do individual ao
coletivo”, objetivando um trabalho humanizado relacionado a produgao do conheci-
mento e da praxis. Este € o sentido que atribuimos também ao termo interlocucgao.
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topicos inter-relacionados, iniciando pela abordagem tedrica e me-
todologica que orienta o pensamento e a escrita.

Seguindo é apresentado no segundo subtitulo, o conceito
que vém sendo reiteradamente re-elaborado no movimento das
interlocugdes individuais e coletivas do Grupo Kairés. Para tanto,
esta conceituacao se faz necessaria no texto, para que se possibili-
te um movimento dialético, na tentativa de responder articulada-
mente as trés questoes potencializadoras de nossa escrita: 1. A par-
tir de uma perspectiva historico-critica sobre a atual realidade so-
cial, que elementos tém influenciado o que se produz na escola?;
2. Quais sdo os desafios mais significativos do Trabalho Pedagogico
desenvolvido pelos professores na escola, compreendendo-a inse-
rida no contexto capitalista? E, 3. Que caracteristicas seriam neces-
sarias para pensar a constituicdo de um Trabalho Pedagogico que
seguisse na contramao do capitalismo? A partir deste processo, sdo
ressaltados trés aspectos chave para sistematizagao de nosso pen-
samento, os quais sdo apresentados no quarto subtitulo: “Articu-
lando as trés questdes: Escola e Trabalho Pedagogico na contramdo
do capital”. Por fim, ndo esgotando os anseios tedricos que nos mo-
bilizam no estudo do Trabalho Pedagogico realizado no tempo e es-
paco escolar na atualidade, estdo expostos os pontos argumentati-
vos aos quais chegamos. Nesse sentido, estando conscientes da fal-
sa prerrogativa do “fim dos tempos” e de que ainda vivemos a nao
superagdo da atual ordem politica e econdémica capitalista, emer-
gem outros pontos de partida para compreender as miiltiplas deter-
minagoes® que constituem o fenémeno estudado.

Abordagem teorica e metodologica

Ao analisarmos parte de um elemento presente no campo educa-
cional e, de modo especifico, em ambito escolar, se faz necessario

2 Sobre a questao das determinagoes, estas dizem respeito a categoria da totalidade, re-

ferente a perspectiva do método da dialética marxiana (relacionado a construcdo do
pensamento de Karl Marx (1818-1883)). “A totalidade social como um complexo de
multiplas determinacgdes, pressupoe um processo de isolamento ou abstracdo em
que a determinagdo aparece como elemento essencial no movimento de apreensio
da natureza constitutiva do ser. [...] Por sua vez é preciso estabelecer a parte do todo,
para que este possa emergir como um todo concreto e ndo como uma coisa cadtica”.
(Santos Neto, 2013, p. 18-19)
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uma breve consideracao do momento historico vivenciado a partir
de uma perspectiva tedrica e metodologica especifica — a analise
dialética. Esta que tem provocado estudos e debates, na intengao
de constitui-lo como uma orientacdo nos processos de pesquisas
do Grupo Kairos.

Considerando as leituras da obra marxiana, nas sucessivas
aproximagbes com a mesma, € suscitada a compreensao da histo-
ria da sociedade, a qual é construida nos movimentos da entre se-
res humanos. A critica decorrente de tal compreensao é que esta
historia se revela contraditoriamente alinhada ao proprio desen-
volvimento histérico do capital, este entendido como [...] a potén-
cia econdémica da sociedade burguesa, que domina tudo” (Marx,
2008, p. 267). Como explicativa a este argumento se retoma a pas-
sagem expressa por Marx (2008) na obra “Contribuigdo a critica da
economia politica”:

[...] na producdo social da propria existéncia, os homens
entram em relagdes determinadas, necessarias, independen-
tes de sua vontade; essas relacoes de producado correspondem
a um grau determinado de desenvolvimentos de suas for-
¢as produtivas materiais. A totalidade dessas relacoes de pro-
dugao constitui a estrutura econdémica da sociedade, a base so-
bre a qual se eleva uma superestrutura juridica e politica e a
qual correspondem formas sociais determinadas de conscién-
cia. O modo de producao da vida material condiciona o modo
de vida social, politica e intelectual (Marx, 2008, p. 47).

O fragmento marxiano acima exposto, provoca pensar so-
bre o processo dialético imanente entre os seres humanos, consi-
€0 mesmo, uns com os outros e com outros elementos da natureza.
Obviamente, sobre esta questdo existem varios aspectos que po-
dem ser melhor explorados, demandando de aprofundamento teo-
rico e metodolégico. Todavia, a intengao é a de destacar a relagao
do movimento do qual a educacéo faz parte na totalidade histori-
ca da sociedade, que tem o capitalismo como a forma de realizagao
social e produtiva do capital®. Deste modo, percebemos que sao di-

* Na obra “A crise estrutural do capital” (Mészaros, 2005), Antunes (2005) autor da in-
trodugao do livro, em nota, apresenta a seguinte explicativa de que o fenémeno do
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versas as demandas para possiveis estudos na e sobre a educacao
no contexto atual, uma vez que a realidade concreta cotidianamen-
te apresenta problemas histéricos correlacionados ao capital, deco-
rrentes das contradigdes que envolvem as relacoes e forcas de pro-
ducao na sociedade®.

Tem-se observado, tanto nos discursos midiaticos, quanto
do campo académico, certa recorréncia a terminologia “crise da
educacdo” para se reportar as questdes relativas a escola. No entan-
to, faz-se necessario na pesquisa em educacao ir além do que apre-
sentam os discursos, sejam eles proferidos oralmente ou escritos,
superando os reducionismos e pragmatismos dos “jogos de lingua-
gem” (Saviani e Duarte, 2012). E premente pensar sobre os movi-
mentos contraditérios que se processam na historicidade da cons-
tituicdo humana na sociedade, considerando a educacdo e o tra-
balho como elementos centrais para tais compreensoes, uma vez
que “O ser humano é antes de tudo um ser vivo e a sociedade s6
pode existir em permanente intercambio com a natureza” (Duar-
te, 2012, p. 37).°

Outra autora que se refere a esta questdo € Ferreira (2017),
relacionando-se a crise educacional, na compreensado desta como

capital precede ao capitalismo e sucede as sociedades pos-capitanistas: “Assim como
existia capital antes da generalizagdo do capitalismo [...] as formas recentes de socio-
metabolismo permitem constatar a continuidade do capital mesmo apos o capitalis-
mo, por meio da constituigdo daquilo que Mészaros denomina como “sistema de ca-
pital pos capitalista’[...] esses paises pds-capitalistas ndao conseguiram romper com o
sistema de sociometabolismo do capital e a identificacdo conceitual entre capital e
capitalismo fez com que, segundo o autor, todas as experiéncias revolucionarias viven-
ciadas no século XX se mostrassem incapacitadas para superar o sistema de sociome-
tabolismo do capital (o complexo caracterizado pela divisao hierdrquica do trabalho)”.
“Em uma certa etapa do seu desenvolvimento, as forgas produtivas materiais da so-
ciedade entram em contradicdo com as relagoes de producgao existentes, ou o que
ndo é mais sua expressdo juridica, com as relagdes de propriedade no seio das quais
elas se haviam desenvolvido até entdo. [...] Uma sociedade jamais desaparece antes
que estejam desenvolvidas todas as forgas produtivas que possa conter, e as relagdoes
de producdo novas e superiores ndo tomariam jamais o seu lugar antes que as con-
dicdes materiais de existéncia dessas relagdes tenham sido incubadas no préprio seio
da velha sociedade.” (Marx, 2008, p.47 - 48)
° A génese desta afirmativa feita por Duarte (2012), parece estar em acordo com a con-
cepcao marxiana de que “Nao é a consciéncia dos homens que determina o seu ser;
ao contrdrio, € o seu ser que social que determina a sua consciéncia” (MARX, 2012,

p- 47)
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uma “crise de sentidos e, em meio a ela, os professores afastam-
se paulatinamente do que produzem” (2017, p.35), ou seja, parece
haver um distanciamento, um descolamento do que os professo-
res realizam, do carater do trabalho como autoprodugdao humana.
Duarte (2012)°, contribui com este argumento, avancando a partir
de um viés materialista-historico, recuperando em seu texto o sen-
tido ontolégico da educagdo, e nesta compreensao destaca que a
analise do desenvolvimento da humanidade é movimento contra-
ditorio, heterogéneo, constituido nas relagbes sociais concretas de
dominacao, portanto reais. Todavia, é preciso empreender esforco
em compreender no que consiste tal “crise”, de modo articulado a
uma andlise das condigbes em que a escola se produz, se constitui
historicamente, considerando o contexto capitalista em que esta
imersa. As relagoes que se estabelecem e o que se produz a partir
dessas relagdes nos tempos e espagos da escola sdo a realidade na
sua concretude e estdo imersas em uma ampla totalidade politica
e econdmica.

A sociedade, ao longo do desenvolvimento do processo his-
térico, foi se constituindo marcada por contradigdes, as quais es-
tdo engendradas no modo de produgdo capitalista, em que os seres
humanos e seus processos de producdo também sofrem as influén-
cias dos movimentos econdmicos, politicos e culturais provocados
pelos movimentos do capital (Wood, 2011).

Fato é o acirramento continuo da precarizacdo do trabal-
ho, que tem afetado, pode-se dizer em todas as dimensoes da vida
humana existente nesta sociedade (Antunes, 2009). Na educacao,
também o trabalho dos professores e dos demais trabalhadores in-
seridos nas instituicoes de educagdo nao estdo a salvo deste pro-
cesso, pois estes elementos historicamente se constituem a par-
tir de avancgos e retrocessos alinhados as forgas e relagées de pro-
ducdo capitalistas.

6 Referéncia ao capitulo “Lukacs e Saviani: a ontologia do ser social e a Pedagogia His-
torico-Critica”, na obra “Pedagogia historico-critica e luta de classes na educagao es-
colar”.
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Outros autores também anunciam que no contexto politi-
co-educacional atual, encontra-se em estado de crise’ que interfe-
re ndo somente no acesso dos sujeitos a educagao, mas de modo
contraditério engendra o proprio conteido da mesma. Nota-se que
a producao do conhecimento estd implicada também na ampliagao
da pos-graduagao®, movimento este acirrado pelo atendimento a
logica produtivista, mercantilista. Tais caracteristicas sdo inerentes
ao sistema politico e econdémico ao qual estamos inevitavelmente
submetidos (Jesus, Lacks e Araujo, 2014).

Entretanto, se forem consideradas as demandas sociais, re-
ferenciadas nas necessidades humanas, oriundas do conjunto da
classe trabalhadora, fica posto o desafio de superagdo desta atual
ordem meramente (re)produtivista, no campo da producao do con-
hecimento em educacdo. Quando a educacdo esta relacionada a
acao concreta de “transformacdo dos individuos e da sociedade”
(Jesus, Lacks e Araujo, 2014, p.293), se faz premente (re)elaborar
o proprio Trabalho Pedagadgico nas instituicdes de educagao, expres-
so nas relagoes e seus processos de interlocucao®, entendido como
a dindmica de construcdo do conhecimento. Deste modo, o trabal-
ho pedagogico também se apresenta como uma tentativa de atri-
buicdo de sentidos ao trabalho realizado na escola. Feita estas bre-
ves consideracgoes, acreditamos ter aberto espago para expor nos-
sa analise frente aos aspectos articuladores que ja expostos na in-
troducao deste texto.

E necessério ressaltar as consideragdes de Saviani (2004)
ao destacar trés pontos na constituicdo da reflexado filosofica. Con-

7 “No Brasil, a luta pela educacao publica é, na realidade, a crise da instituigao publi-
ca em meio a um processo violento de privatizacdo e sujei¢ao dos processos de pro-
ducdo a interesses meramente econémicos” (Jesus, Lacks e Araujo, 2014, p. 292).

8 “Paralelamente a esse crescimento, também tém ocorrido muitos problemas no pro-
cesso de formacao que nao podem ser atribuidos a questao do acesso, mas a politi-
ca de po6s-graduagdo que prejudica o processo de produgdo do conhecimento” (Jes-
us, Lacks e Araujo, 2014, p. 294).

9 Tendo em vista os elementos linguagem e agao, entendendo os discursos como ma-
terialidade, compreende-se o termo interlocucao, a partir de dimensoes que partem
do individual para o coletivo, sob um redimensionamento de sentidos por meio da
interacao em que se “transversalizam uma diversidade de interesses, intensidades e
direcionalidades da interlocugdo, com isto se altera a condigdo de ouvir e dialogar com
os interlocutores.” (Werle, 2012, p. 424).
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forme o autor, nossa analise deve ser: 1. Radical; 2. Rigorosa e; 3.
De conjunto. Nesta perspectiva, a radicalidade da reflexao filoséfica
se encontra no fato de que esta deve buscar a raiz da questdo, até
seus fundamentos, ou seja, que se opere uma reflexdo em profun-
didade. Para garantir tal radicalidade, é necessario a constituicao/
apropriacao de um método de anélise, de modo a se proceder com
rigor. “Por fim”, tal analise ndo deve examinar a situagao de modo
parcial, mas sim, em uma perspectiva de conjunto, relacionando
0 aspecto em questdo com o conjunto de relagdes sociais!’. Em ou-
tras palavras, em acordo com a perspectiva analitica marxiana, a
ordem burguesa como formacao historico-social ¢ uma totalidade
complexa na qual a sua compreensao ideal" se da pelo exame das
mediagoes entre o conjunto destas totalidades de menor comple-
xidade!’. Importante para a discussdo aqui proposta, assim como,
para justificar o entre aspas linhas acima, o alerta que segue:

A exposicdo sumaria e isolada de cada um dos itens aci-
ma descritos ndo nos deve iludir. Nao se trata de categorias au-
to-suficientes que se justapoem numa somatoéria suscetivel de
caracterizar, pelo efeito magico de sua juncao, a reflexdo filo-
sofica. A profundidade (radicalidade) é essencial a atitude fi-
losofica do mesmo modo que a visdo de conjunto. Ambas se
relacionam dialeticamente por virtude da intima conexao que
mantém com o mesmo movimento metodologico, cujo rigor
(criticidade) garante ao mesmo tempo a radicalidade, a uni-
versalidade e a unidade da reflexdo filoséfica (Saviani, 2004,
p. 17-18).

10 Frente os limites de um texto académico, ndo ha possibilidades de se contemplar
“o conjunto das relagoes sociais”, entretanto, dando enfoque ao campo educacional,
acreditamos na construg¢ao de uma analise que possibilita a incorporagdo de elemen-
tos que garantam uma reflexao em condigdes de realizar os apontamentos aqui pre-
sentes.

Este termo faz referéncia a representagdo no pensamento.

12 Tmportante ressaltar que, ao entender a sociedade burguesa como uma totalidade
complexa, resultado da acao historica dos seres humanos, ndo ha como compreen-
der todas as suas relagdes e seus respectivos nexos causais visto, entre outros, pelo
fato da realidade ser um constante processo de vir-a-ser.
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Destas consideragoes, entendemos que estes trés elemen-
tos fazem parte de um tinico movimento de analise, sendo neces-
sario o exame das mediacoes existentes entre os sujeitos produto-
res do trabalho pedagogico (professores, técnicos nas funcgoes orga-
nizativa-administrativas das escolas, estudantes) e o conjunto das
relacoes de producdo capitalistas. Entretanto, entendendo os limi-
tes deste texto, faremos uma analise de pontos que julgamos mais
importantes de serem expostos. De antemao, apontamos a exis-
téncia de uma contradicdo no interior do trabalho pedagogico, vis-
to haver a possibilidade deste ir na contramdo do capital, do mes-
mo modo que estar alinhado a este. Elementos que serdo discuti-
dos nos proximos subtitulos.

Feitas as consideracoes acima, iniciaremos a analise a fim
de pontuar nossa defesa da categoria Trabalho Pedagogico.

Breve retomada sobre a categoria trabalho
pedagogico

Novamente se faz referéncia a parte da epigrafe que introduz este
texto, visto nosso acordo de que o campo educacional nao deva ser
um espaco de consenso. Ao contrario, perspectivamos divergén-
cias. Assim como na realidade social encontramos contextos desa-
fiadores — ndo existindo uma escola igual a outra - nossas analises
também devem proceder no sentido de suscitar estes processos,
suscitar estas diferencas, a fim de alcancar condicoes de a teoria
responder/sanar as inquietagbes surgidas frente aos distintos es-
pacos escolares. Deste modo, concordamos que a uniformidade € a
quebra do fluxo dialético basico da vida. Por esta razdo, apresenta-
mos este topico a fim de, divergindo, construir nossa compreensao
a respeito do que entendemos por Trabalho Pedagagico.

Em linhas gerais, a categoria trabalho docente da peso ape-
nas para o professor, ndo divisando as relagdes que existem deste
com os estudantes e demais sujeitos que produzem o trabalho na
escola. Havendo mais de um sujeito envolvido no processo peda-
gbgico, este termo nos parece ndo incorporar o trabalho dos estu-
dantes (Freitas, 1989). Paulo Freire (2002, p. 25) auxilia neste pon-
to ao mencionar que “ndao ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam,
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nao se reduzem a condigao de objeto, um do outro”. Prossegue Frei-
re ao expor sua compreensao de que “Quem ensina aprende ao en-
sinar e quem aprende ensina ao aprender” (2002, p. 25). A respei-
to da expressao “pratica pedagogica”, entendemos constituir-se cer-
to pragmatismo, um saber fazer, vindo a negar a teoria. Neste caso,
entendemos ser adequado a categorizagao prdxis pedagogica pois,
como exposto por Ferreira e Ribas (2014, p. 95), a pratica, além de
tensionar para uma negagdo da relagdo com a teoria, caindo em
um pragmatismo, “[...] contribui para a producdo capitalista, pois
engendra valor a producdo e cria mais-valia, produzindo mercado-
rias, consumindo o trabalho e evidenciando-o no valor de troca das
mercadorias”.

A fim de realizar nossa defesa da categoria, concordamos
com Frizzo (2012, p. 141) ao apontar que esse entendimento parte
com a perspectiva ontologica e historica do trabalho realizado pelos
professores, estudantes, e demais sujeitos que compdem a equipe
da escola, articulado a estrutura s6cio-politica, assim como aos pro-
cessos pedagogicos desenvolvidos, “[...] objetivados pela concepcao
de educacdo e matriz formativa que estabelecem as bases de cada
sistema escolar”. Fazemos esta opcao por perceber que as denomi-
nagoes “trabalho docente” e “pratica pedagbgica” ndo possuem os
elementos necessarios para explicar e representar o trabalho reali-
zado pelos professores.

Por fim, partilhamos da compreensao de Ferreira (2010, p.
01) ao afirmar que entende por trabalho pedagogico todo e qual-
quer trabalho cujas bases estejam ‘[...] de alguma forma, relaciona-
das a pedagogia, evidenciando, portanto, métodos, técnicas, ava-
liagao intencionalmente planejadas e tendo em vista o alcance de
objetivos relativos a producdo de conhecimentos” Os estudos de
Ferreira (2017) tém avangado sobre esta categoria em especifico, a
partir do estudo do trabalho dos professores nas escolas, entenden-
do este como a praxis pedagogica, portanto se refere a um trabalho
especifico, ou seja, o trabalho pedagogico enquanto praxis pedago-
gica. Conforme expde Ferreira e Ribas (2014, p. 98) o trabalho pe-
dagogico “[...] € uma praxis, uma acdo singular, responsavel e pro-
dutiva em relacdo ao conhecimento”. Tal ressalva é importante de
ser feita para que se compreenda que o termo praxis pedagogica
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(imbuida na transformacao da realidade), ndo substitui o trabalho
pedagogico sendo, neste caso, uma expressao deste.

Articulando as trés questoes: Escola e trabalho
pedagogico na contramdo do capital

Ao perguntarmos quais os elementos tém influenciado o que se
produz na escola cabe, em primeiro lugar, inverter a ordem da per-
gunta: o que a escola produz? De modo breve, entendemos a escola
como uma instituicao social sendo, portanto, um espaco de dispu-
ta e, segundo Ferreira (2017, p. 126), ao estar imersa na sociedade
capitalista € “[...] de se imaginar que seja palco de conflitos, ainda
que, muitas vezes, sejam mascarados, naturalizados para eviden-
ciar uma aparente harmonia no ambiente”. Pode-se argumentar
nesse sentido que a escola é tempo/espacgo para onde convergem
e divergem interesses diversos e diferentes. Ora posto, trata-se do
universo em que se processam relagdes entre seres humanos, em
que se articulam conflituosamente em muitas situacoes os interes-
ses dos estudantes, os interesses dos familiares, os interesses dos
professores e demais trabalhadores e os interesses do capital.

Sem querer adentrar no vasto campo de debate existente a
respeito do processo historico de constituicao/construcao da esco-
la no modo de produgdo capitalista, cabe apontar, conforme expoe
Enguita (1989), cinco elementos centrais para que burguesia obti-
vesse éxito frente o objetivo de se tornar a classe hegemonica e do
papel e importancia dada a educacao e escola. A importancia em
realizar a exposicdo deste movimento historico se encontra no fato
da compreensao de que as relagbes sociais, assim como, o conjunto
das instituicdes sociais, respondem aos determinantes sociais re-
sultantes do desenvolvimento do processo histérico. Deste modo,
constituem-se em constante processo de transformacao.

Passando para a analise de Enguita (1989), considera, pri-
meiramente, o fato de terem tirado dos camponeses e demais tra-
balhadores qualquer outra possibilidade de subsisténcia. Arran-
cando os camponeses do campo, levando a faléncia os oficios tra-
dicionais, introduzindo a maquinaria - frente o desenvolvimento
da ciéncia de carater técnico-instrumental - transformando-os em
trabalhadores assalariados, entre outros. Em “segundo lugar”, de-
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monstra o autor que a organizacdo do trabalho é resultado de uma
constante luta entre setores (industria por industria fabrica por fa-
brica, patrdes e trabalhadores) nos quais os patrdoes podiam contar
com o fiel auxilio do Estado (policia, justica, etc.). No terceiro mo-
mento, foi realizado uma “revolucao cultural”, jogando o antigo res-
peito ao trabalho pessoal para o fetichismo da maquinaria. A satis-
facdo das necessidades foi tomada pelo bem-estar frente o consu-
mo desenfreado.

Essas “novas” relacoes sociais ndo foram aceitas pelo con-
junto da sociedade civil de forma passiva e sem conflitos. Deste
modo, como quarto ponto apresentado por Enguita, manifesta ter
havido a construgdo de uma forte politica repressiva voltada aos
que apresentavam resisténcias frente tais relagdes. Em quinto lu-
gar, afirma que foi preciso “assegurar os mecanismos institucio-
nais para que cada novo individuo pudesse inserir-se nas novas re-
lacoes de producao de forma nao conflitiva” (Enguita, 1989, p. 29-
30). Para tanto, apropriaram-se da escola, a reinventaram, deram-
lThe uma nova roupagem, “novos” objetivos. Construiram escolas
onde nao havia, reformando as que ja existiam. Para que seus inte-
resses fossem concretizados, jogaram para seu interior, muitas ve-
zes a forga, toda a populacao infantil.

Reforgando o movimento apresentado, conforme o autor
anteriormente citado, Saviani (2011) converge para a explicacado da
origem da escola na sociedade moderna, burguesa. Neste processo
a predominancia “da cidade e da industria sobre o campo e a agri-
cultura tende a se generalizar e a esse processo corresponde a exi-
géncia da generalizacdo da escola” (Saviani, 2011, p. 3). Nestes ter-
mos, entende-se que € a instituigao escolar que possibilita o aces-
so a cultura erudita, de modo sistematizado. Ainda, considerando
outro texto deste autor, pode-se afirmar que a escola é uma insti-
tuicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber sistematizado,
ou seja, o saber cientifico, letrado, a fim de produzir ricas deter-
minagoes nos individuos singulares. A respeito do objetivo da edu-
cagao, afirma ser o reconhecimento dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos para que eles se tornem
humanos, de um lado e, de outro lado, a descoberta das formas
mais adequadas para atingir esse objetivo. Deste modo, compreen-
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de que o trabalho educativo consiste em produzir, “direta e inten-
cionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é pro-
duzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (Sa-
viani, 2013, p. 13). Compreendemos destas consideragoes expostas
que, ao objetivar produzir nos individuos singulares a humanidade
que ¢é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos seres
humanos, os individuos irdo se enriquecer de determinagdes pro-
duzidas pelo conjunto da humanidade ao longo de processo de des-
envolvimento historico e social.

Ferreira (2017, p. 39), considerando a respeito do trabalho
pedagogico, compreende ter como objetivo a producado do conheci-
mento, sendo uma questao em que possui acordo com a exposicao
de Saviani exposta acima. Nas palavras da autora:

[...] a producao do conhecimento ndo € a invencao do
conhecimento, porque este, dada as condigbes tecnologicas
e de informacdo na contemporaneidade, acumula-se, expan-
de-se e socializa-se muito rapidamente. Entretanto, na aula,
quando nao se conhece algo e, por algum processo de por fal-
ta desejante, passa-se a conhecer, é produzido conhecimento.
Portanto, produzir no sentido de apropriar-se, de passar a con-
hecer o que ndo era conhecido (Ferreira, 2017).

Ao socializar o saber sistematizado, ao conhecer o descon-
hecido, por meio do trabalho pedago6gico, acontece a produgao do
conhecimento pelos sujeitos, deste modo se tem a aula como a sin-
tese do trabalho pedagogico (Ferreira, 2017). Seguindo na andlise, a
autora argumenta em sua compreensao que esta producao é conse-
quéncia do trabalho pedagégico e que esta “[...] inserida nas opcoes
pela interacdo, pela crenga nos estudantes como sujeitos e, como
tal, trazem consigo saberes que, no coletivo, precisam ser objeto de
estudo para, dai evoluir para os saberes cientificos” (Ferreira, 2017,
p. 40).

Posto o desafio de refletir inicialmente, a partir da ques-
tdo sobre “O que se produz na escola?’, considerando as relacoes en-
tre sujeitos humanos em torno da produgao do conhecimento, ago-
ra se propde a retomada da primeira pergunta, a qual move a pro-
ducdo do pensamento e da escrita deste texto, considerando a esco-
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la, portanto como uma instituigao social: “A partir de uma perspec-
tiva historico-critica sobre a atual realidade social, que elementos tem
influenciado o que se produz na escola?”

Como ja exposto anteriormente o contexto de crise tem mo-
vido a sociedade nos seus mais diversos aspectos, de modo contra-
ditério. Haja visto o modo como os ideais hegemonicos (na sua re-
lacdo com os ideias contra-hegemonicos) tém engendrado as re-
lagoes e forgas de produgdo da humanidade, forjando a dinami-
ca entre educagdo e trabalho, por meio também das politicas pu-
blicas, a favor de um projeto de sociedade alinhado aos interesses
do capital, o qual tem historicamente na acumulacao e exploragdo
seus principios reprodutivos. Neves (2005), na obra ‘A nova peda-
gogia da hegemonia: Estratégias do capital pava educar o consenso’,
a partir de amplo estudo coletivo sobre “[...] a ampliagdo do Esta-
do brasileiro a partir dos anos 1980” (Neves, 2015, p. 15), apresenta
relevante critica sobre o modo como a loégica neoliberal vem sen-
do consolidada na sociedade brasileira, ndo s6 na perspectiva do-
minante, mas como também dirigente. Neste movimento, contem-
poraneamente vem se construindo estratégias de consenso e con-
ciliacao para a classe trabalhadora, ‘[...] sobre os sentidos de demo-
cracia, cidadania, ética e participacdo adequados aos interesses pri-
vados do grande capital nacional e internacional. (Neves, 2005, p.
15).

E interessante, pensar nesse sentido, os modos como es-
tes aspectos se convertem também em contetido da educagdo es-
colar, destacando os discursos que tém impregnado o pensamento
e a pratica educacional (teoria e pratica) no que se refere a demo-
cracia, cidadania, ética e participacdo. E possivel considerar que os
sentidos desses termos podem variar de acordo com a légica social,
politica e econdémica a que correspondem. Ou seja, o poder hege-
monico dominante e dirigente, tem constituindo um “Estado edu-
cador” (Neves, 2005) ditando o tipo de democracia, cidadania, ética e
participacdo dos sujeitos na sociedade. Portanto, o Estado, alinhado
ao sistema politico e econdmico capitalista, tem sido um elemento
fortemente influenciador do que se produz na escola, influencian-
do também nas formas de dominacao da classe que vive do trabal-
ho (Antunes, 2009).
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Sob este contexto sdo diversos os desafios relacionados ao
trabalho pedagogico desenvolvido pelos professores na escola,
compreendendo-a de modo inserido no contexto capitalista (se-
gunda pergunta provocadora do estudo). Frente as inumeras com-
plexidades relacionadas a esta condigdo, € importante considerar
a necessidade de os professores compreenderem-se como os pro-
prios sujeitos de todo este processo na historia. Sujeitos que pos-
suem, hipoteticamente, o poder e a centralidade pedagogica na
educacao, ora sao realizadores do trabalho em educacao. Assim, se
apresenta, nos limites deste texto, o desafio destes sujeitos se re-
conhecerem no proprio trabalho, a partir da compreensao da rea-
lidade concreta em que vivem e se relacionam os seres humanos,
assumindo de modo consciente o trabalho pedagogico na escola de
maneira ndo alienante!®, mas sim relacionado a formagao huma-
na e a construgao do conhecimento cientifico transformador da/
na sociedade.

Ao propor esta discussdo, € recorrente o pensamento de
que nao se tem no momento condi¢des temporais e epistemologi-
cas suficientes para alcancar o conjunto de mediacoes existentes,
ou seja, frente a complexidade presente na questdao em analise, es-
tamos tratando daquilo que julgamos como central, sob um movi-
mento de sistematizacao do conhecimento acerca do tema, na sua
possivel inesgotabilidade. Por conseguinte, considerando os apon-
tamentos anteriores, se propoe refletir sobre caracteristicas neces-
sarias para a constituigdo de um trabalho pedagogico que siga na
contramdo do capital.

Ha um pensamento atribuido a Séneca': “Nenhum vento
sopra a favor de quem nao sabe para onde ir”. Frente a tal reflexao,
apontamos que, como primeiro elemento articulador de um trabal-

3 Entendemos que o conjunto dos estudantes é alienado de parte do conhecimento
produzido historicamente pela humanidade, contribuindo para o aprofundamen-
to das desigualdades sociais, ao invés de trabalhar pela sua superacao. Deste modo,
encontra-se a importancia na construcdo de um Trabalho Pedagogico na contramdo
do capital, a fim de auxiliar na realizagao de um ato educativo que produza nos indi-
viduos singulares, a humanidade produzida historicamente. Maiores informagoes a
respeito, ver Savini (2013).

Séneca (04 a.C. - 65) foi um importante filoésofo, escritor, mestre da arte da retérica,
membro do senado, questor e magistrado da justica criminal, durante o Império Ro-
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ho que siga na contramao do capital, é o de cada professor ter defi-
nido seu projeto politico-pedagbdgico de acordo com uma perspecti-
va socio-politica, a fim de que tal definigao oriente seu trabalho pe-
dagbgico - no conjunto da escola e, centralmente, no tempo e es-
paco da aula. Outro elemento primeiro é o de compreender qual o
projeto de educacao (im)posto no capitalismo’® sendo, um projeto
que perspectiva o aprofundamento de uma educagao técnica-ins-
trumental. Ao realizar esta definigdo, a relagdo que estabelece com
o conjunto dos estudantes, a forma como trabalha os conteidos se-
lecionados (cientifica e metodologicamente), assim como, os valo-
res e a logica que desenvolve, construira relagdes de ruptura, a par-
tir de estratégias de elaboragdes criticas radicais ao capital, desde
sua origem a suas formas de (re)producao.
Nesta linha de raciocinio, Soares afirma que:

E preciso que cada educador tenha bem claro: qual o
projeto de sociedade e de homem que persegue? Quais 0s
interesses de classe que defende? Quais os valores, a ética e a
moral que elege para consolidar através de sua pratica? Como
articula suas aulas com este projeto maior de homem e de
sociedade? (Soares, 1998, p.40)

Tais provocacgoes sdo de extrema pertinéncia, pois servem
como orientacdo politica e social para constituicao de um trabalho
no tempo e espaco escolar. Considerando teodricos criticos da atual
realidade, se percebe que a sociedade vive tempos nebulosos, con-
siderando os obscurantismos propagados pelo universo ideologico
do pensamento neoliberal articulados aos discursos pés-modernos
(Duarte, 2011). Diante deste pressuposto, se faz premente romper
com tal obscurantismo, ou seja, implica romper com preconceitos
e mistificacdes sobre qualquer projeto societario, uma vez que nes-
te movimento estdo implicitas concepc¢des de mundo, de conheci-
mento, de relacgdes e forgas de produgdo. Reconhecer na perspecti-
va historico-critica da pedagogia, uma possibilidade de compreen-

mano. Acesso dia 10 de setembro de 2017. Fonte: https://www.pensador.com/au-
tor/seneca/8/.
5 Questao que nao sera aprofundada neste texto.
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sdo e transformacao da realidade, como construcao humana, histé-
rica, produzida pela via do trabalho humano, a qual deve ser rea-
lizada na intencdo e na acdo de superar a logica burguesa, capita-
lista.

Sob esta logica percebe-se historicamente o acirramento
das contradigoes na sociedade. Contudo é um desafio que os sujei-
tos produtores do trabalho pedagodgico (os professores) tenham a
compreensao deste processo, considerando que:

A contradicdo que perpassa toda sociedade capitalis-
ta contemporanea e que se faz presente também no campo
da educacdo escolar é a contradicdo entre o desenvolvimen-
to cada vez mais socializado das forcas produtivas e a apro-
priagdo privada tanto dos meios de produgdo como dos produ-
tos dessa producado. (Duarte, 2011, p. 05)

A contradicdo é premente para a realizacdo de um trabalho
pedagogico que va na contramdo do capital, a partir da construgao
do entendimento consciente das contradicoes de todas as ordens
(politica, social, econémica e etc.), entendendo estas como energia
motriz da sociedade capitalista. Para tanto, a teoria educacional cri-
tica precisa ser recapitulada, ou seja, a Pedagogia como ciéncia da
educacgdo precisa consolidar-se como uma ciéncia da praxis peda-
gbgica, logo como o fundamento epistemologico do Trabalho Peda-
gogico. Nesse sentido, McLaren et al. (2002) sugere a realizacdo da
“contrapraxis para o capital”, a qual deve envolver os proprios tra-
balhadores na condicao de “[...] luta sobre a producdo de significa-
do” (McLaren et al., 2002, p. 93) sob as relagdes no tempo/espaco
da instituicdo escolar, legitimados como uma arena, sendo o Tra-
balho Pedagdgico a possibilidade coletiva de transformacao social
dos sujeitos e radical da sociedade.

Consideracoes finais provisorias:
pensando pontos de partida

Ao chegarmos ao final deste texto, acreditamos ter aprofundado
nosso entendimento da transitoriedade de nossa compreensao e
que, também, este final é na realidade o inicio de um novo processo.
A cada nova aproximacao, apés a realizacdo de um processo de
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analise, saturando o objeto especifico de novas determinacoes, se
alcanga um novo patamar de compreensao. Portanto, concordamos
com Engels (1982, p. 195) quando afirma que “[...] ndo se pode
conceber o mundo como um conjunto de coisas acabadas, mas
como um conjunto de processos”.

Entretanto, é preciso que o professor tenha presente ele-
mentos que balizem, seu trabalho pedagogico, ou seja, para que
oriente sua intervencdo de acordo com um projeto maior de mun-
do, de sociedade e de ser humano. Entendemos que, deste modo,
encontra-se condigoes de criticar e provocar mudancas neste pro-
cesso em constante transformacao que € a sociedade regida por re-
lagoes capitalistas.

Em se tratando de contexto educacionais desafiadores, a
constituicdo deste “horizonte educativo”, pautado nas questdes da
luta de classes, é de fundamental importancia para que seja possi-
vel alcangar os objetivos eleitos, caso contrario, seguiremos apenas
remando a favor da maré. Por fim cabe, mais uma vez, manifestar
nossa intengdo provocar e de construir divergéncias, perspectivan-
do o enriquecimento do debate entre o conjunto dos pares na lite-
ratura para que, entre nos, ndo paire a “terrivel paz de cemitério”.
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El desafio docente en la atencion
de alumnos con aptitudes
sobresalientes

Norma Guadalupe Marquez Cabellos
Julio Cuevas Romo

La atencion educativa de los alumnos
con aptitudes sobresalientes

E n nuestro pais, la atencion educativa para los alumnos y alum-
nas con aptitudes sobresalientes inicia en 1982, con la estan-
darizacion de una prueba de inteligencia (escala de inteligencia
para nivel escolar, wisC) para identificar a la poblaciéon con capa-
cidad intelectual muy superior; lo que permitié que muchas enti-
dades de México comenzaran a atender a la poblacion sobresalien-
te a través de la orientacion y capacitacion de los servicios de edu-
cacion especial. Con el Acuerdo Nacional para la Modernizacion
de la Educacion Basica en 1992, los servicios de educacion espe-
cial se reorientan y dejan de atender a esta poblacién en varias en-
tidades federativas; centrando su atencion en la discapacidad y el
trastorno.

En las ultimas dos décadas el tema de la atencion a alum-
nos con altas capacidades ha cobrado gran atencion por iniciativa
de la sociedad civil y de las asociaciones de padres de familia ante
la creciente demanda de dar una respuesta educativa a este seg-
mento de la poblacion. Por ello, ante la imprecision de la interven-
cion en las aulas regulares, o en su efecto la nula atencion; el Pro-
grama Nacional de Educacion 2001-2006 esbozo6 la meta de elabora-
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cion de un modelo de atencion a los alumnos con aptitudes sobre-
salientes. A partir de 2002, el entonces ejecutivo federal licencia-
do Vicente Fox present6 el Programa Nacional de Fortalecimiento
de la Educacion Especial y de la Integracion Educativa (PNFEEIE),
que constituy6 una respuesta del gobierno federal a las demandas
y propuestas en materia educativa; en €l se definieron las lineas de
accion que permitieron consolidar la cultura de la inclusion educa-
tiva en el pais estableciéndose la atencion de los alumnos con ap-
titudes sobresalientes como una de las metas prioritarias. Fue has-
ta principios del afio 2003, cuando la Subsecretaria de Educacion
Basica de la Secretaria de Educacion Publica, a través del PNFEEIE,
plante6 la elaboracion de un modelo de atencion educativa dirigi-
da a alumnos con aptitudes sobresalientes y en respuesta a ésta, se
puso en marcha el Proyecto de investigacion e innovacion: una pro-
puesta de intervencion educativa para alumnos con aptitudes sobresa-
lientes durante los ciclos escolares 2004-2005 al 2006-2007, donde
s6lo participaron 13 entidades'. El proposito general de este pro-
yecto fue disefar, implementar y evaluar una propuesta de inter-
vencion educativa que contemplara las caracteristicas de esta po-
blacion pertenecientes a educacion primaria, asi como las particu-
laridades del contexto escolar para favorecer el desarrollo integral
de los alumnos. Como resultado de las experiencias obtenidas en
este proyecto, en junio de 2007 se dio a conocer la propuesta de in-
tervencion: atencion educativa a alumnos y alumnas con aptitu-
des sobresalientes, dirigida a educacién primaria; lo que implico
generalizar la estrategia de atencion a la poblacion sobresaliente a
partir del ciclo escolar 2007-2008; afios mas tarde se implementa-
ron acciones para atender a la poblacion de educacion preescolar
y educacion secundaria.

Actualmente, a través de esta propuesta de intervencion se
ha proporcionado una herramienta para que las escuelas de educa-
cion basica conjuntamente con el personal de educacion especial
intervengan psicopedagogicamente con la poblacion sobresalien-
te enriqueciendo su contexto escolar, dulico y extracurricular. Sin

! Campeche, Coahuila, Colima, Chiapas, Durango, Guanajuato, Hidalgo, Nayarit, Quin-

tana Roo, San Luis Potosi, Sinaloa, Sonora y Yucatan.
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embargo, este proceso de atencion pierde su sentido cuando el per-
sonal docente de educacion basica y educacion especial carecen de
herramientas técnico-metodologicas para dar una respuesta educa-
tiva de calidad ante las necesidades educativas especificas de esta
poblacion; lo que se convierte en un desafio para la practica peda-
gbgica; porque existe la erronea concepcion que no requieren de
una atencion especifica por la capacidad cognitiva que presentan.

En los ultimos afios la educacion de la poblacion sobresa-
liente ha tenido un dinamismo considerable en nuestro pais, lo
que ha permitido la construccion de un marco juridico y norma-
tivo. La intervencion educativa esta fundamentada en el Articulo
41 de la Ley General de Educacion, el cual fue analizado por la Ca-
mara de Senadores y Diputados el 22 de junio de 2009, quedando
aprobado de la siguiente manera:

[...] Para la identificacién y atencion educativa de los
alumnos con capacidades y aptitudes sobresalientes, la auto-
ridad educativa federal, con base en sus facultades y la dis-
ponibilidad presupuestal, establecera los lineamientos para la
evaluacion diagnostica, los modelos pedagogicos y los meca-
nismos de acreditacion y certificacion necesarios en los nive-
les de educacion basica, educacion normal, asi como la media
superior y superior en el ambito de su competencia. Las ins-
tituciones que integran el sistema educativo nacional se suje-
taran a dichos lineamientos [...]. (Diario Oficial de la Federa-
cion, 2009).

No cabe duda que la politica educativa y las legislaciones
han favorecido que se revalore a los alumnos sobresalientes, y se
han constituido como el centro de presion para que las escuelas y
las practicas pedagogicas cambien. Sin embargo, tener a un alum-
no con aptitudes sobresalientes en la escuela implica vivir contex-
tos desafiantes e imprecisos. Desafiantes porque la innovacion, la
curiosidad, las necesidades especificas, asi como la amplitud de
intereses hacen variar la dindmica del aula; demandando a pro-
fesores con habilidad para diversificar la ensefianza y con actitud
proactiva para plantear retos cognitivos. E imprecisos, porque la
practica pedagogica —en su gran mayoria- estd encaminada a la in-
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tervencion de grupos homogéneos; generando en los alumnos con-
flicto, cuestionamientos, resistencia y en muchas ocasiones deser-
cion escolar. Entonces ;qué sentido tiene la legislacion que funda-
menta la intervencion a esta poblacion? Sin lugar a duda, es ne-
cesario generar cambios internos en los centros escolares donde
prevalezca la colaboracion de todos los actores de la educacion;
asi como el reconocimiento al derecho de los alumnos a una edu-
cacion de calidad, con equidad y pertinencia (Booth y Ainscow,
2015). De esta manera el alumno atendido en sus potencialidades
se sentira mas seguro, confiado y comprendera su papel en el ejer-
cicio de la ciudadania; y por ende representara un beneficio para
¢l y para la sociedad en general.

;Quién es el alumno con aptitudes sobresalientes?

Como ya lo referimos, existe la creencia que la poblacion sobresa-
liente sobrevive y triunfa automaticamente, que sus capacidades
y habilidades se manifiestan por si mismas, por lo que no requie-
ren de apoyos especificos ante cualquier dificultad o carencia que
tengan. Ante esta confusion, es importante reflexionar ;quién es el
alumno con aptitudes sobresalientes? A nivel nacional e interna-
cional no existe un consenso en términos y conceptos cuando nos
referimos a la poblacion que presenta altas capacidades, ya que al-
gunos profesionales y expertos en este tema los consideran como
sinénimo de superdotacion, sobredotacion, talentoso, etcétera. Por
lo que resulta dificil la unanimidad en cuanto al concepto y termi-
nologia para distinguir a tales sujetos. En el ambito educativo, ésta
imprecision ha generado varios problemas en torno a la deteccion,
evaluacion y la atenciéon oportuna; por lo que resulta dificil especi-
ficar a qué poblacion se hace referencia cuando se utiliza los diver-
sos términos del lenguaje asociado a este fenémeno. Este proble-
ma se acentta cuando los docentes de educacion basica y de edu-
cacion especial consideran que presentan las mismas caracteristi-
cas cognitivas, sociales y afectivas que los alumnos promedio.

En nuestro pais el término aptitudes sobresalientes es adop-
tado por el sistema educativo mexicano. Durante el disefio de la
Propuesta de intervencion: atencion educativa a alumnos y alum-
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nas con aptitudes sobresalientes (SEP, 2006) se conceptualizo a los
nifios, ninas y jovenes con aptitudes sobresalientes como:

[...] aquellos capaces de destacar significativamente del
grupo social y educativo al que pertenecen en uno o mas de
los siguientes campos del quehacer humano: cientifico-tec-
nolégico, humanistico social, artistico o acciéon motriz. Estos
alumnos, por presentar necesidades especificas, requieren de
un contexto facilitador que les permita desarrollar sus capaci-
dades personales y satisfacer sus necesidades e intereses para
su propio beneficio y el de la sociedad (SEP, 2006, p. 59).

Desde esta perspectiva se ha definido que el alumno desta-
ca de manera sobresaliente en un contexto educativo y social, ma-
nifestando sus aptitudes en algin campo del quehacer humano.
Para exteriorizar esta aptitud existe un proceso de transito entre lo
potencial y lo manifiesto, en el cual influye un contexto facilitador
integrado por condiciones personales y las condiciones del contex-
to familiar, escolar y social (SEp, 2006). Pérez (2007) refiere que la
poblacion sobresaliente es un grupo heterogéneo, que no se puede
definir por un conjunto de caracteristicas sino por la combinacion
e interaccion entre ellas.

Las investigaciones realizadas sostienen que algunos alum-
nos con aptitudes sobresalientes no se asocian con iguales porque
sus intereses son diversos y su motivacion esta encausada en di-
ferentes areas, tales como la ciencia, el arte, la tecnologia, o bien;
suelen tener uno o varios amigos intimos con los que se identifi-
can plenamente por las habilidades y gustos similares. Ante los re-
sultados de estas investigaciones nos preguntamos ;qué diferen-
cias cognitivas existen entre los alumnos con aptitudes sobresa-
lientes y los no sobresalientes? En btisqueda de esta repuesta, en-
contramos en la literatura cientifica la discusion en relacion a las
cualidades, caracteristicas y habilidades sobresalientes; lo cual re-
presenta un tema complejo por la postura tedrica de quienes tra-
bajan y estudian el tema a profundidad; lo que ha provocado una
tarea dificil para definir con exactitud a la poblacion sobresaliente.

Beltran (2003) sefiala que las investigaciones sobre este
tema han sufrido retraso debido a la falta de entendimiento entre
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los propios investigadores, porque el interés ha estado centrado en
la identificacion de los alumnos con alta capacidad (en describir
quiénes son); mas que en la forma de funcionar su poderosa ma-
quinaria mental, es decir, como piensan. El resultado de este atra-
so ha sido que la educacion de los sobresalientes no ha adoptado
los nuevos métodos y modelos del desarrollo cognitivo.

Por su parte, Dominguez (2003) describe que la diferencia
que caracteriza a la poblacion sobresaliente de la no sobresalien-
te esta centrada en el razonamiento abstracto, la capacidad de pro-
cesar la informacion, generar posibilidades y de pensar simbolos y
proposiciones que no tienen base concreta, lo cual le permite en-
sayar las funciones mas elevadas del pensamiento. Pérez y Do-
minguez (2000) sefialan que lo significativo esta centrado en los si-
guientes rasgos: a) manifiestan una capacidad de abstraccion por-
que es capaz de luchar por las ideas y no sélo por las cosas, b) rom-
pen las categorias temporales del mundo real para asomarse a las
alturas ilimitadas de lo posible, y ¢) tienen conciencia aguda de
que hay posibilidades de mejorar la situacién econdémica, social
o politica, de que se puede transformar la realidad, e incluso que
puede mejorarse a si mismo y a su familia. Como resultado de es-
tos rasgos seflalan (Pérez y Dominguez, 2000) que los alumnos y
alumnas con aptitudes sobresalientes ponen en juego los siguien-
tes componentes ligados con la inteligencia:

e Percepcion: enfatiza el papel del conocimiento para in-
terpretar el mundo. Tiene la capacidad de reorganizar y
replantearse las percepciones mostrando superioridad
en los procesos de codificacion, combinacién y compa-
racion selectiva.

e Memoria: desarrolla actividades mentales que introducen
la informacion en la memoria, por ello tiene facil y rapi-
do acceso a la informacion relevante. Enfoca la situacion
del problema de forma cualitativamente diferente, usan-
do estrategias eficaces y flexibles.

e Pensamiento formal: la manifestacion estd centrada en
la inspeccion de los datos del problema, apreciar todo el
conjunto de transformaciones que se llevan a cabo sobre
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una situaciéon y los efectos de una sobre otra, asi como
dominar el pensamiento post-formal.

e Creatividad: muestra originalidad del pensamiento, capa-
cidad para pasar por alto los convencionalismos y proce-
dimientos establecidos, sensibilidad hacia el detalle esté-
tico de las cosas, curiosidad y actividad especulativa en
diferentes situaciones.

e El papel de la motivacion en el aprendizaje: muestra ini-
ciativa para alcanzar una meta que puede ser propuesta
por el profesor o por el mismo.

Centrado en lo anterior, Pérez y Dominguez (2000) sostie-
ne que el alumno con aptitudes sobresalientes es capaz de razonar
sus propios pensamientos, de practicar la introspeccion; llevando-
lo a planificar sus tareas y estudiandolos antes de comenzar a rea-
lizarlos. Este ejercicio le permite mejorar las estrategias de estu-
dio, la memoria y la capacidad de resolver problemas. Diferentes
estudios (Rogers, 1983; Blumen y Cornejo, 2006; Beltran, 1993; Be-
nito, 1996) demuestran notables diferencias significativas entre la
poblacion sobresaliente y la no sobresaliente, no sélo en el nivel
de logro de las acciones, sino también en el nivel de abstraccion y
percepcion a muy temprana edad.

Como podemos identificar, cognitivamente son diferentes
los alumnos con aptitudes sobresalientes de aquellos que no lo
son; porque sus habilidades cognitivas son un rasgo esencial dado
que los procesos que emplean regulan el analisis de la tarea y la di-
reccion en la resolucion de problemas. Por tanto, lo descrito has-
ta el momento nos lleva a deducir que estos alumnos aprenden de
manera veloz que sus compafieros de grupo por su pensamiento
abstracto a diferencia de los alumnos promedio.

Ante las caracteristicas referidas de los alumnos con aptitu-
des sobresalientes ;qué desafio le representa al docente de aula re-
gular? Un conocimiento conceptual y conductual de la poblacion
sobresaliente, acompanado de elementos para la deteccion tem-
prana, la evaluacion y la intervencion encaminada a satisfacer las
necesidades educativas y la eliminacion de barreras para el apren-
dizaje y la participacion. De esta forma, se garantiza el principio de
equidad educativa “no ofrecer lo mismo a todos los alumnos sino
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ofrecerles lo que necesitan, de una manera diferenciada y en equi-
librio para que cada uno de ellos alcance los niveles educativos
que correspondan a sus potenciales de aprendizaje” (SEP, 2002, p.
22). Pero ;qué compromiso debe asumir el docente de aula regular
para la intervencion educativa de los alumnos con aptitudes sobre-
salientes? De ello, se discutira a continuacion.

La responsabilidad del docente en la atencion a las
aptitudes sobresalientes

A lo largo de nuestra historia laboral como docentes, nos hemos
percatado de una realidad desfasada por los cambios categoricos
de la sociedad y por una educacion que se empefia en ensefiar lo
mismo y de la misma manera desde hace muchos anos. Es eviden-
te que ante un mundo globalizado la escuela y principalmente las
practicas pedagogicas puedan permanecer estaticas. Estamos se-
guros que los cambios demandan una transformacion en el queha-
cer del docente para atender a la diversidad de la poblacion estu-
diantil. El docente ha sido un personaje relevante e importante en
cualquier contexto educativo; pues de él depende, en gran medida,
el éxito en el proceso educativo. Ahora bien, ;cual es su responsa-
bilidad del docente con este segmento de la poblacion? Indudable-
mente los docentes deben contar con un conjunto de competen-
cias del quehacer educativo. Algunos especialistas en el tema (SEP,
2006; Esquivias, 2010; Cabrera, 2011; Pomar et al., 2006; Genovard
et al., 2010) refieren las siguientes competencias docentes:

a. Conocimiento en torno a las concepciones, teorias y fun-
damentos de la poblacion sobresaliente.

b. Habilidad para diversificar la ensefianza con un sin fin
de estrategias didacticas para satisfacer las necesidades
educativas especificas de sus alumnos.

c. Nociéon de la normatividad y legislacion que sustenta
y fundamenta la atencion a la poblacion sobresaliente.

d. Comunicacion efectiva con otros profesionales de la
educacion; especificamente con el personal de educa-
cion especial para la toma de decisiones en torno a la
respuesta educativa.
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e. Trabajar cooperativamente al interior de su contexto
educativo para enriquecer el proceso de aprendizaje del
alumno con aptitudes sobresalientes.

f.  Dominar el curriculum de educacion basica para iden-
tificar los aprendizajes claves que han de enriquecerse
a través de los programas de intervencion.

g. [Iniciativa de capacitacion, actualizacion y/o autoforma-
cion en torno a las tendencias de intervencion de la po-
blacion sobresaliente.

h. Disefiar mecanismos de evaluacion que permitan reco-
ger los aprendizajes alcanzados, retroalimentar al estu-
diante en su proceso y realizar ajustes en la practica de
acuerdo a sus particularidades.

i. Creatividad para construir espacios de aprendizaje en-
riquecedores en los que genere un clima positivo de en-
sefianza y aprendizaje.

j- Iniciativa para promover un clima en el aula que favo-
rezca asumir retos cognitivos.

k. Conocimiento de las necesidades académicas, sociales y
emocionales de los alumnos con aptitudes sobresalientes.

Conejeros, Gomez y Donoso (2013), refieren que las com-
petencia docente para atender a los alumnos con altas capacidades
debe caracterizarse por tres dominios a) conocimientos y habilida-
des, b) estilo de ensefianza y manejo del grupo de clase y ¢) cuali-
dades interpersonales.

Con lo descrito hasta el momento, identificamos que el pa-
pel del docente es trascendental. Para ser competente en la prac-
tica pedagogica no se requiere un docente con aptitudes sobresa-
lientes; pero si un docente comprometido con la educacion, con
los alumnos, con los padres de familia, con la sociedad en general;
y consigo mismo para poder educar de forma responsable y cons-
ciente; y de esta manera desarrollar al maximo las potencialidades
y habilidades de los alumnos con aptitudes sobresalientes. Induda-
blemente ante esta deduccion surge la gran necesidad de formar
docentes competentes para ensefiar; por ende un “docente actua-
lizado debe contar con diversas competencias que le permitan rea-
lizar su trabajo con eficiencia y calidad” (Esquivias, 2010, p. 272).
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Durante la biisqueda de informacion respecto a ;cudl es la
responsabilidad del docente en la atencion de las aptitudes sobre-
salientes? concluimos que carece de sentido buscar un conjunto de
competencias docentes, o un perfil deseable totalmente garantiza-
do; dado que el sentido de la educacion inclusiva tiene una particu-
laridad centrada en facilitar el aprendizaje de estos alumnos; asu-
miendo que sus procesos y recursos de aprendizaje pueden diferir
ampliamente de los que siguen sus compafieros.

La intervencion pedagogica de alumnos
con aptitudes sobresalientes

En la actualidad son muchos los paises que de una u otra manera
ofrecen educacion al alumno con aptitudes sobresalientes. A con-
secuencia del marco normativo y legal que sustenta la atencion
de la poblacion sobresaliente se han disefiado propuestas educati-
vas -a nivel nacional y mundial- encaminadas a ofrecer una gama
de oportunidades que no estan explicitas en los planes y progra-
mas de educacion basica. La intervencion educativa se ha diferen-
ciado con los programas de aceleracion, agrupamiento y enrique-
cimiento; pero ;qué desafio implica para el docente intervenir con
los alumnos con aptitudes sobresalientes? Antes de dar respuesta
a esta interrogante explicaremos las caracteristicas de estas vias de
intervencion.

La aceleracion como estrategia de intervencion permite
avanzar a los estudiantes a través de un programa educativo a un
ritmo acelerado que el usual, o a una edad menor a la tipica. Tu-
ron, Peralta y Reparaz (1998) refieren que esta accion puede lle-
varse a cabo aplicando una o varias de las dieciocho diversas po-
sibilidades de aceleracion contempladas en el sistema educativo
norteamericano, las cuales son: a) admision temprana a la educa-
cion, b) avanzar un curso o mas, c) avanzar una materia, d) admi-
sion temprana, e) créditos por examenes, f) clases combinadas, g)
admision temprana en la Universidad, h) reduccion del tiempo, 1)
programas extra-curriculares, j) graduacion temprana, k) progreso
continuo, 1) instruccion al propio ritmo, m) compactacion del cu-
rriculo, n) mentores, 0) cursos concurrentes, p) ubicacion avanza-
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da, q) cursos por correspondencia y r) aceleracion en la universi-
dad.

Desde hace varias décadas diversos paises han venido prac-
ticando la aceleracion de los alumnos altamente sobresalientes,
como una alternativa para dar respuesta a las necesidades y soli-
citud de los propios alumnos y sus familias; sin embargo, este mo-
delo sigue siendo uno de los mas cuestionados por la comunidad
educativa y por los propios especialistas, no asi por los padres de
familia. Sin embargo, esta via educativa ha sido objeto de debates y
controversias, por la creencia de que los alumnos deben permane-
cer junto a sus iguales de edad cronolégica, y por los supuestos da-
fios emocionales y sociales que pueden producir en los alumnos.

En nuestro pais, fue necesario disefiar los Lineamientos
para la acreditacion, promocion y certificacion anticipada de alumnos
con aptitudes sobresalientes en educacion bdsica (SEP, 2011), porque
se realizaban promociones anticipadas por iniciativas de algunos
padres de familia ante la falta de lineamientos normativos; quienes
se veian en la necesidad de gestionar con instituciones el ingre-
so de sus hijos para satisfacer sus necesidades académicas. Cabe
mencionar que fueron acciones no reguladas ni supervisadas por
la Secretaria de Educacion Publica. La estrategia de aceleracion
esta fundamentada en el acuerdo numero 648 publicado por la sEp
en el ano 2012, el cual establece en su articulo 17 que:

[...] Los alumnos que cumplan con los requisitos esta-
blecidos en la normativa aplicable para la acreditacion, pro-
mocién y certificacion anticipada de alumnos con aptitudes
sobresalientes, podran ser admitidos a la educacion primaria
o secundaria a una edad mas temprana de la establecida o
bien, omitir el grado escolar inmediato que les corresponda,
en el mismo nivel educativo.

Sin duda, estos lineamientos normativos definen el proceso
sistematico y preciso de acreditacion y promocion anticipada para
los alumnos con aptitudes sobresalientes que por sus caracteristi-
cas cognitivas requieren de abordajes académicos avanzados; de
esta forma se garantiza el desarrollo de su potencial y su estabili-
dad emocional; truncando a la vez la desercion escolar.
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Por su parte, la propuesta de agrupamiento consiste en
agrupar a los alumnos que presentan caracteristicas cognitivas si-
milares para que aprendan unos de otros, con la finalidad de que
puedan crear conciencia de sus aptitudes y sean capaces de utili-
zarlas en beneficio de la sociedad (De Zubiria, 2005). Esta inter-
vencion puede hacerse de forma parcial, en aulas especiales, o de
forma total en centros educativos; buscando crear condiciones 6p-
timas para garantizar el desarrollo cognitivo, psicosocial y practi-
co para los nifios y adolescentes con capacidades excepcionales o
talentos.

En nuestro pais, especificamente en el estado de Colima se
implemento la estrategia de agrupamiento con alumnos de educa-
cion secundaria potencialmente sobresalientes en el area intelec-
tual. El proyecto “Atencion educativa para alumnos con aptitudes
sobresalientes y talentos especificos de educacion secundaria” fue
aprobado por el Ejecutivo del Estado el 4 de septiembre del 2009,
concretandose fisicamente en la Escuela Secundaria Estatal N° 12
el 9 de noviembre de 2009 (Secretaria de Educacion del estado de
Colima, 2010). El proyecto surge para construir un modelo de aten-
cion integral centrado en el desarrollo de las capacidades naturales
de la poblacion sobresaliente. En este ambiente escolar, los alum-
nos tienen la posibilidad de continuar su formacion en un espacio
escolar enriquecido y variado en su oferta educativa centrada en
las artes, deportes e idiomas; priorizando y potencializando la ex-
tension del curriculum de educacion secundaria.

Finalmente en los programas de enriquecimiento los alum-
nos permanecen en sus escuelas regulares, recibiendo un apoyo y
orientacion especial en aquellos campos de manifestacion de las
aptitudes sobresalientes. Por lo tanto, su enfoque radica en que
segun las aptitudes e intereses de los alumnos ingresan a progra-
mas diferentes, lo que permite fortalecer sus capacidades porque
el modelo educativo regular tiende a homogeneizar el trabajo es-
colar para todos los estudiantes (De Zubiria, 2005). Con la revision
de la literatura, se identifica una gran variedad de programas de in-
tervencion con enfoque de enriquecimiento por la aceptacion que
se tiene hoy en dia en los paises con cierta sensibilidad y cultura
en la atencion a la poblacion sobresaliente. Tomando en cuenta la
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situacion econdmica, educativa, social y politica de muchos pai-
ses, la propuesta de intervenciéon mas apropiada son las enfocadas
a la modalidad de enriquecimiento porque se apega a los princi-
pios de una educacion inclusiva donde las experiencias de apren-
dizaje son estimulantes para todos los alumnos. Por estas razones,
nuestro pais no es la excepcion e implementa esta estrategia en las
aulas regulares bajo las orientaciones de la Propuesta de interven-
cion: atencion educativa a alumnos y alumnas con aptitudes sobre-
salientes (SEP, 2006), centrando su atencion en el enriquecimiento
de tres contextos: aulico, escolar y extracurricular.

El sistema educativo de nuestro pais pone en practica las
tres propuestas de intervencion antes mencionadas con los alum-
nos y alumnas con aptitudes sobresalientes en las escuelas de edu-
cacion basica; sin embargo la variedad de practicas pedagogicas,
las imprecisiones en la implementacion del plan de estudios de
educacion basica, la falta de recursos y/o apoyos especificos, la ca-
pacitacion y/o actualizacion de los docentes, asi como la identifi-
cacion de las necesidades especificas y la condicion de los alum-
nos; han sido barreras para que sea una realidad en las escuelas;
por tanto aun falta un largo camino por recorrer.

Cada una de estas areas de oportunidad en la atencion de la
poblacion sobresaliente es un desafio que el docente de aula regu-
lar debe asumir para eliminar las barreras de aprendizaje y parti-
cipacion bajo el enfoque de la educacion inclusiva; lo cual no es ni
mas ni menos que reconocer las diferencias entre la poblacion que
se atiende. Por tanto, supone en definitiva, pensar en una propues-
ta educativa para todos, que hace suya la cultura de la diversidad
¥y que nos sitia en un marco de calidad no excluyente para ningu-
na persona. Bajo esta perspectiva, la atencion de este segmento de
la poblacion supone una mejora integral de la escuela, porque im-
plica planificar la via educativa que responda a la heterogeneidad
de intereses, habilidades, capacidades y procesos de aprendizaje.

Es lamentable observar nuestra realidad; ya que la escue-
la como modelo tinico y tradicionalista dificulta la atencion a la di-
versidad, porque los propositos y los aprendizajes esperados del
curriculo basico y, especificamente las practicas educativas de los
docentes no consideran las caracteristicas y particularidades de la
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poblacion que atiende. Es importante reflexionar que la mejor res-
puesta educativa es ofertarla desde el espacio del aula, pues es la
“unidad basica de atencion en la cual debe desarrollarse el curri-
culo para todos los alumnos” (Garrido y Arnaiz, 1999, p. 169). Des-
de esta perspectiva, el principio fundamental de la escuela inclu-
siva es la atencion a la diversidad y la promocion de aprendizajes
donde se respeten ritmos, estilos, intereses y desarrollen habili-
dades y competencias en todos sus alumnos (SEp, 2006). Bajo este
precepto, los alumnos con aptitudes sobresalientes tienen derecho
a recibir una educacion fundamentada en los siguientes principios
(Benavides et al., 2004; sep, 2006):

a. Respeto a las diferencias: poner al alcance de cada perso-
na los mismos beneficios y oportunidades para que de-
sarrolle al maximo sus potencialidades y tenga una me-
jor calidad de vida.

b. Participacion ciudadana: medio para que la sociedad re-
conozcan la participacion activa de las personas super-
dotadas en la elaboracion y puesta en marcha de progra-
mas educativos.

¢. Educabilidad: alcance de la educacion a todo ser humano
independientemente de las caracteristicas que presente.

d. Escuela para todos: recibir una educacion de calidad tra-
vés de un curriculo flexible que responda a las diferen-
tes necesidades educativas.

e. Derechos humanos e igualdad de oportunidades: derecho
a ser considerado como persona, tener la misma igual-
dad de oportunidades para acceder a aprendizajes signi-
ficativos independientemente de su condicion personal,
social o cultural.

f.  Equidad en la participacion social: oportunidad de acceso
en cada uno de los ambitos sociales.

g. Valoracion y celebracion de la diversidad: oportunidad de
ofrecer experiencias que permitan que los alumnos per-
ciban la diversidad como un valor humano.

Estos principios fundamentan la atencion a la poblacion so-

bresaliente y permiten crear las condiciones para alcanzar la meta
de satisfacer no solo sus necesidades educativas especificas sino el
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desarrollo del potencial cognitivo. Suponemos que el primer paso
para apropiarse de ellos radica en reconocer que es una poblacion
que necesita desarrollar sus potencialidades en un contexto esco-
lar y aulico normalizador, con sus companeros de edad; bajo la
perspectiva de una educacion inclusiva.

Estrategias de intervencion

A lo largo del documento nos hemos cuestionado los desafios que
enfrenta el docente en la atencion a los alumnos con aptitudes so-
bresalientes, por tanto ;qué estrategias de intervencion debe im-
plementar en su aula regular? Sin dudarlo, ante la diversidad de la
poblacion en un aula se hace imprescindible desarrollar la capaci-
dad de un trabajo autbnomo o aprendizaje autorregulado, ofrecien-
do instrumentos que le permitan al alumno sobresaliente asumir
paulatinamente la responsabilidad y el control de su propio apren-
dizaje, desarrollando la curiosidad natural y el pensamiento creati-
vo, el juicio critico y la autocritica.

Tomlinson (2003, 2005) presenta planteamientos y estrate-
gias didacticas para trabajar con alumnos de diferentes niveles de
aprendizaje y diferentes aptitudes e intereses que permiten desa-
rrollar la capacidad cognitiva en la poblacion sobresaliente. Las es-
trategias son las siguientes:

a. Aprendizaje basado en la resolucion de problemas: permi-
te al alumno tener un papel activo en la resoluciéon de
dificultades. Ofrece la oportunidad de buscar informa-
cion adicional a la proporcionada por el docente, definir
el conflicto, localizar recursos ttiles y tomar decisiones
sobre las posibles soluciones.

b. Investigacion: centrada en los intereses del alumno para
profundizar en algin tema relacionado con lo que se ha
estudiado en clase. El rol del docente consiste en guiar al
alumno para planificar la investigacion, llevarla a cabo,
presentar conclusiones y a evaluar los resultados.

c. Estudio independiente: proporciona a los alumnos estra-
tegias que les permita sistematizar la informacion, de-
sarrollar la curiosidad, organizar el tiempo, plantearse
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objetivos y a valorar los progresos en funciéon de los pla-
nes trazados.

d. Instruccion compleja: permite al alumno desarrollar su
capacidad intelectual al generar ideas, plantear interro-
gantes, representar conceptos simbélicamente, formular
hipotesis o realizar planificaciones complicadas

e. Actividades escalonadas: ofrece al alumno concentrar su
atenciéon en los principios esenciales de un tema, pero
en diferentes niveles de complejidad, abstraccion, asi
como con distintos grados de apertura

Esta diversidad de estrategias didacticas permite propiciar

el aprendizaje autonomo de los alumnos con aptitudes sobresalien-
tes, por la oportunidad de busqueda, analisis, seleccion, decodifi-
cacion e interpretacion de informacion. Calero, Garcia y Gomez
(2007) sefialan que el aprendizaje y el razonamiento no son dos en-
tidades distintas e independientes. Por el contrario, si los alumnos
razonan al aprender; aprenden a razonar y aprenden lo que nece-
sitan saber de un modo mucho mas eficaz

Reflexion final

La escuela es un espacio propicio donde se generan experiencias
que llevan a los estudiantes al desarrollo de sus potencialidades y a
la consolidacion de competencias especificas acorde a su edad. Por
ende, las aulas son escenarios donde se deben generar cambios en
la estructura cognoscitiva implicando pensar, reflexionar y autore-
gular el aprendizaje. El docente como agente de cambio se ve com-
prometido a capacitarse y actualizarse en la atencion a la diversi-
dad, por ello es de gran relevancia que los docentes tengan una po-
sitiva disposicion para generar y plantear retos cognitivos que les
impliquen a los alumnos indagar, deducir, buscar y dar soluciéon a
lo planteado.

Un estudiante con altas capacidades que no recibe una edu-
cacion sistematica que estimule su potencial terminara por no de-
sarrollarlo. De esta manera, las habilidades naturales superiores al
promedio pueden mantenerse en el nivel de potencial y no tradu-
cirse nunca en talento (Gagné, 2010). Los alumnos con aptitudes
sobresalientes requieren de un docente que los acompafie en la
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busqueda de respuestas; pero también un docente interesado por
conocerlos y apoyarlos de manera genuina. Finalmente conclui-
mos que el reto es grande, pero es posible que si realizamos cam-
bios positivos en la accion docente, algiin dia podamos considerar
que en nuestro pais la intervencion de los alumnos con aptitudes
sobresalientes ha dejado de ser una utopia para convertirse en una
realidad.
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Politicas y practicas escolares

en evaluacion inclusiva.

Un estudio en cuatro escuelas
primarias desde la teoria fundamentada

Monica del Carmen Reyes Verduzco

Introduccion

1 capitulo presenta los resultados parciales de un proyecto de

tesis doctoral. En él se conceptualiza la evaluacion inclusiva
y su diferencia respecto de la evaluacion regular; se establece el
marco referencial de donde se parte para indagar los supuestos
que subyacen a la evaluacion inclusiva dentro del modelo de inclu-
sion social propuesto por Booth y Ainscow (2000).

En el apartado del método se puntualiza la eleccion de la
teoria fundamentada como el mejor camino para la comprension
de este fenomeno educativo; se caracterizan a los docentes parti-
cipantes en el estudio, las técnicas e instrumentos utilizados para
la recoleccion, asi como el procedimiento seguido para la organiza-
cion y el analisis de los datos.

Los resultados se presentan en dos apartados: uno respecto
de las politicas de evaluacion inclusiva a nivel internacional y na-
cional y sus injerencias, y otro en relacion con las practicas inclu-
sivas en evaluacion. Los actores y su formacion, las interacciones
entre docentes y equipos de apoyo y las actitudes, entre otros ele-
mentos, evidencian la necesidad de recuperar lo que hasta ahora
se ha hecho bien en el proceso de inclusion educativa, y de redi-
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reccionar los esfuerzos para la consolidacion de una escuela justa
e inclusiva, en relacion con la propuesta del “deber ser” del modelo
social de inclusion. En ese sentido, se identifican algunos desafios
urgentes traducidos en recomendaciones para la practica y para la
politica, que pudieran servir para seguir explorando los limites y
alcances reales de la educacion inclusiva en Colima.

La evaluacion inclusiva.
Marco conceptual y de referencia

Este estudio se inscribe dentro del modelo de inclusion social, el
cual concibe al paradigma de la educacion inclusiva como un mar-
co teorico-metodologico desde donde transformar las politicas y
practicas tradicionales en educacion, por aquellas de orientacion
inclusiva que den cabida a todo el alumnado que presenta BAPS (ba-
rreras para el aprendizaje y la participacion social) asociadas o no
a una discapacidad, y dispongan de las ayudas necesarias para que
este aprenda, participe y se desarrolle, en una propuesta de equi-
dad y justicia social.

Por su parte, la evaluacion inclusiva' se entiende aqui
como un enfoque de la evaluacion en donde la politica y las prac-
ticas estan incorporadas para promover el aprendizaje de todo el
alumnado, incluido aquel que presenta BAPS y/o discapacidad, a
través de un proceso sistematico de atencién docente. Implica, en-
tre otros elementos:

e Considerar que la evaluacion debe estimular el logro de

todos los estudiantes.

e Disefiar una metodologia inclusiva, mediante evaluacio-

nes variadas en tipo, extension y formato.

e Establecer comunidades de aprendizaje mediante un

aprendizaje dial6gico, grupos interactivos, formacion do-
cente y participaciéon de padres de familia.

! El término de evaluacion inclusiva se encuentra todavia en discusion. Mientras que
para algunos autores se trata solo de un tipo de evaluacién en contextos inclusivos,
para otros (Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion del Alumnado con
Necesidades Educativas Especiales, 2003; Casanova, 2011; Gonzalez, 2010) hace re-
ferencia a un sistema de evaluacion claramente diferenciado del tradicional en sus
alcances, propositos, metodologias, estrategias y recursos. Este articulo entiende y
utiliza el concepto de evaluacion inclusiva en este ultimo sentido.
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Otros rasgos distintivos de una evaluacion inclusiva (Coll,
y Onrubia, 2002) son: que es considerada como un proceso conti-
nuo, que enfatiza el caracter cualitativo y multidimensional, que
puede avanzar como un proceso conjunto entre profesor y alum-
no y que los indicadores y criterios de evaluacion deben ser cono-
cidos por todos. Valladares y Rivera (2012) también sugieren que
debe ser diversificada y flexible y apoyarse en tareas realistas, con-
textualizadas y relevantes.

De esta manera, las escuelas inclusivas consideran a la eva-
luacién como el espacio privilegiado para la regulacion del proce-
so de ensefianza-aprendizaje. Es el momento en que el alumno ex-
plicita en qué fase se encuentra de ese proceso, para que el docen-
te pueda profundizar en la calidad de ese aprendizaje, y ambos pla-
nifiquen acciones concretas de mejora. Ello supone considerar a la
evaluacion como un proceso definido por tres fases: diagnostica,
formativa y sumativa o final.

La importancia de la evaluacion diagnostica radica en ven-
taja que supone para el docente disponer de la informacion pun-
tual que se tenga sobre las barreras que cada alumno presenta para
aprender; el tipo, cantidad y calidad de los apoyos que requerira;
los recursos disponibles del centro y de los propios docentes, de-
jando en claro qué se necesita, con qué se cuenta, cOmo se va a or-
ganizar la atencion, a fin de concretar esos apoyos en un plan edu-
cativo individualizado (PEI), que se sigue a todo nifio que recibe
servicios de educacion especial, y éste, a su vez, en las adaptacio-
nes curriculares individuales (Acr) suficientes y necesarias.

Esta evaluacion diagnoéstica sera el punto de partida de un
proceso practicamente inagotable de doble via: la evaluacion que
aporta informacion sobre la persona y las ayudas que necesita para
avanzar, y los reportes sobre esa evaluacion que permiten tomar
decisiones que conduzcan a la mejora.

Empleada asi la evaluacion inclusiva, supone un cambio de
enfoque hacia un nuevo modelo educativo y atribuye mas respon-
sabilidad al profesor de la escuela ordinaria en la evaluacion ini-
cial y continua (Santiuste y Arranz, 2009, p. 469), que no siempre
esta dispuesto a aceptar el docente, ya sea porque no se siente ca-
paz, en primera instancia, de atender a un alumno con necesida-
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des especiales —Westwood y Graham (2003) encontraron que pro-
fesores en dos estados australianos sienten que no tienen los co-
nocimientos profesionales para trabajar con estudiantes con dis-
capacidad—, o porque no encuentra los recursos suficientes y ne-
cesarios para ello, como capacitacion, materiales didacticos y gru-
pos pequenos de clase, o porque no tienen tiempo para atenderlos
(Suk y Evans, 2011).

Este ultimo estudio entre 33 docentes en 3 escuelas pri-
marias de Seul, refiere que muchos maestros de educacion regu-
lar parecen estar conscientes de sus limitadas habilidades y cono-
cimiento en materia de inclusiéon, incluyendo la propia naturaleza
de la discapacidad y la inclusion. Aun asi, los mas jovenes mues-
tran actitudes mas positivas y una mayor disposicion para trabajar-
la. Por otra parte, sefialan que la falta de tiempo, las exigencias aca-
démicas, la falta de formacion y los recursos y apoyos insuficien-
tes, constituyen problemas en la aplicacion de practicas inclusivas.

Respecto a la evaluacion formativa, William (2007), refiere
que es importante considerar tres aspectos:

e Una dimension formativa, vinculada a la regulaciéon de la

ensefianza y el ajuste de la ayuda educativa.

e Una dimension formadora, relacionada con la autorre-
gulacion del aprendizaje y el desarrollo de capacidades
como aprendizaje autobnomo y competencias para la vida.

e Una acreditacion coherente con una y otra dimensiones.

En esta modalidad de la evaluacion, es importante considerar
la necesidad de asegurar un enfoque mas educativo, menos regulato-
rio o normativo, porque la evaluacion debe ser una evaluacion para el
aprendizaje y no solo del aprendizaje (William, 2007, p. 11).

En la evaluacion sumativa, los resultados son frecuente-
mente puestos al servicio de la toma de decisiones didacticas, pe-
dagogicas y hasta politicas, o sobre procesos de certificacion y acre-
ditacion de los niveles de aprendizaje alcanzados, cumpliendo asi
una funcion de control social, no pocas veces en detrimento de los
procesos formativos arriba descritos.

Por ello, debe establecerse con claridad la diferencia entre
una evaluacion sumativa con fines de acreditacion y validacion al
término del ciclo escolar y, por otra, la evaluacion sumativa pura,
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que encuentra su sentido en disposicion de la informacion que
ofrece para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje.

En ese sentido, la evaluacion inclusiva difiere de la evalua-
cion regular en su orientacion y alcance. Se trata de un nuevo enfo-
que de evaluacion enmarcado dentro del movimiento de la escue-
la inclusiva (Gonzélez, 2010, p. 21), que busca favorecer las condi-
ciones, tanto politicas como practicas, para que todo el alumnado
aprenda tanto como sea posible.

La tendencia general ha sido asociar la calidad de la edu-
cacion en funcion de los resultados que obtienen los alumnos a
través de mediciones estandarizadas. Dichas mediciones no dan
cuenta de las condiciones preexistentes o diferencias de los estu-
diantes, de los procesos formativos, ni de las barreras que ellos de-
ben superar para acceder a los aprendizajes esperados.

Por ello, si se asume que la evaluacion es un proceso, resul-
tan particularmente importantes aspectos como los contenidos cu-
rriculares evaluados, la responsabilidad compartida entre docen-
te y alumno, los instrumentos que se utilicen, los criterios de eva-
luacién puestos en comun, el como se realiza la evaluacion (con-
textualizada, significativa, realista), las expectativas que se tengan
en el alumnado y el papel de las figuras que participan, entre otros
elementos.

Sin embargo, uno de los grandes dilemas de la educacion
inclusiva es como conciliar una ensefanza atenta a la diversidad
y a los procesos individuales de aprendizaje con una evaluacion
igual para todos.

Un estudio desarrollado en Hong Kong (Yuen, Westwood
y Wong, 2005) sugiere que los docentes no parecen hacer muchas
adaptaciones para satisfacer las necesidades de los estudiantes con
spLD (dificultades especiales de aprendizaje), a pesar de que esos
cambios son fuertemente defendidos, y que en los sistemas orien-
tados a evaluaciones de desempefio hay renuncia a modificar el
contenido curricular y las formas en que los estudiantes son eva-
luados.

Keating, Zybutz y Rouse (2012), también sefialan que una
barrera para la educacion inclusiva parece ser la falta de formatos
alternativos en evaluacion sumativa: la mitad de los estudiantes de
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su investigacion dijeron que valorarian la oportunidad de estable-
cer sus propias competencias en evaluacion de tareas. Los autores
concluyen que aquellos aprecian la oportunidad de explorar for-
matos alternativos de evaluacion y valoran la inclusion como una
caracteristica de las evaluaciones en el area del disefio.

Asi, se necesita un enfoque diferente de la evaluacion de-
bido a la insostenibilidad de algunos de los supuestos asociados a
la evaluacion normativa, especificamente en relacion con la gran
cantidad de nifios y adolescentes que presentan bajo rendimiento
(Salas, Gonzalez y Assael, 2013) y a que estas pruebas no necesa-
riamente estan sirviendo, en la practica, para la toma de decisio-
nes y la mejora de los aprendizajes.

Ocurre entonces que los alumnos con BAPS y/o discapaci-
dad integrados en una escuela regular, tienen pocas oportunidades
de ser evaluados bajo esos parametros estandarizados, y cuando lo-
gran acceder a ella por normativa o exigencia de los padres, ésta
frecuentemente no refleja los aprendizajes obtenidos, evidencian-
do ain mas la marginalidad de la posicion de esos alumnos.

Para Murillo (2008), sin equidad no hay eficacia, y sin efi-
cacia no hay calidad. Y la equidad en la educacion se basa en una
adecuada evaluacion (Goodwin, 1997). Por ello, resulta indispensa-
ble explicar qué pasa al interior de los centros educativos con este
importante elemento del proceso educativo: la evaluacion. Para
Watkins (2007), por ejemplo, las practicas evaluativas realizadas a
gran escala que incluyen alumnos con discapacidad, pueden mar-
car la diferencia entre el éxito o el fracaso si estas evaluaciones son
alternativas y se realizan con adecuaciones apropiadas. Sin embar-
go, hoy en dia se cuenta aun con pocas directrices que especifi-
quen claramente como hacerlas realidad en estas poblaciones en
desventaja. Actualmente, las pruebas estandarizadas de evaluacion
estdn mas cercanas a efectos comparativos que a elementos para la
toma de decisiones, debido a las presiones nacionales e internacio-
nales por una mayor rentabilidad en la educacion. Y sucede igual
en el caso de las pruebas escolares internas o las que disefia y apli-
ca el docente en el aula: estas suelen quedar también sin mayores
efectos de retroalimentacion para el alumno, para los padres de fa-
milia o para el proceso de ensefianza-aprendizaje.

328



POLITICAS Y PRACTICAS ESCOLARES EN EVALUACION INCLUSIVA...

De esta manera, los procedimientos tradicionales en eva-
luacién promueven la homogeneizacion de la poblacion al no res-
petar sus diferencias singulares, cada dia mas reconocidas y valora-
das como elemento de enriquecimiento social, excluyendo asi del
sistema escolar primero, y luego del social, a buen namero de per-
sonas que no se ajustan a los niveles estandar de rendimiento aca-
démico, sin considerar el progreso que debe producirse a partir de
las capacidades que cada quien posee.

Método

El tipo de investigacion que se desarrolla en este proyecto es explo-
ratoria-descriptiva, bajo un enfoque cualitativo.

Uno de los métodos cualitativos mas utilizados por los cien-
tificos sociales, en particular en el campo de la enfermeria y, mas
recientemente la educacion, lo constituye la teoria fundamenta-
da (TF), la cual representa “una importante y consistente metodo-
logia para objetos de estudio que envuelven interacciones huma-
nas poco conocidas...” (De Carvalho, Leite, De Lima y Stipp, 2009,
p. 1), para aportar conocimientos exhaustivos de una realidad es-
pecifica (Vivar et al., 2010), o para extraer de las experiencias vi-
vidas por los actores sociales aspectos significativos, posibilitando
conectar luego con constructos tedéricos que permitan potenciar la
expansion del conocimiento sobre el tema y area tematica.

Por ello, se ha elegido a la TF como el mejor método para el
desarrollo de este proyecto de investigacion, el cual tiene como ob-
jetivo general: analizar como la normativa y la practica en evalua-
cion inclusiva contribuyen a un proceso de ensefhanza y de apren-
dizaje eficaz.

La educacion inclusiva, y en particular su apartado de eva-
luacion, son todavia recientes en nuestro pais, por lo que poco se
ha teorizado sobre el tema, salvo algunos planteamientos como el
propio Index, sobre cémo hacer posible la inclusién en las aulas
de educacion basica. En ese sentido, el abordaje de la investiga-
cion con la TF, ha permitido develar los significados subyacentes
a la relacion, y los tipos de relacion entre la normativa y la practi-
ca en evaluacion inclusiva en las aulas de educacion primaria en
Colima.
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Participantes

Para la TF el muestreo no puede predeterminarse (Alvarez y Ga-
you, 2012); sin embargo, se invité a participar a una muestra ini-
cial de cinco profesores de educacion primaria adscritos a escue-
las publicas ubicadas en el estado de Colima, elegidos por conve-
niencia (Brink, 1996) a través de informantes expertos (superviso-
res escolares, directores), en razén de criterios como la trayectoria
de inclusividad y la formacion.

Por trayectoria de inclusividad se entiende el curso o evolu-
cion que, a lo largo del tiempo, sigue el comportamiento de un do-
cente en sus actividades profesionales en relacion con experien-
cias de inclusion de alumnos con BAPS y/o discapacidad, integra-
dos a su aula regular. Y, por formacion profesional, al conjunto de es-
tudios relacionados con las ocupaciones laborales, y hoy dia se in-
terpreta como un proceso a lo largo de la vida activa de la persona
(Euskadi, 2016, p. 1).

La muestra esta conformada por cinco docentes regulares
de grupo: cuatro mujeres y un hombre. Se trata de jovenes cuyas
edades oscilan entre los 22 y los 34 afios. La mayoria de ellos (4)
son recién egresados, fruto de la dltima reforma educativa impul-
sada en México (2013), y que ampliara las oportunidades de acceso
através de un examen de oposicion. Dos cuentan con doble plazay
todos son egresados de escuelas normales: cuatro de la Normal Su-
perior de Colima y una de la Normal del Estado de Jalisco. Tres de
ellos poseen maestria en educacion, con sus variantes en gestion
educativa e innovacion e investigacion. Corresponden a 3 munici-
pios (Colima, Villa de Alvarez y Tecoman) y sistemas y grados es-
colares diferentes: tres escuelas federales y una estatal, y atienden
los grados de tercero, quinto y sexto de primaria, en turnos matu-
tino (2) y vespertino (3).

Los cinco docentes cuentan entre sus alumnos a dos o tres
con “‘necesidades educativas especiales”, como ellos les llaman,
aunque refieren que en su proceso de formacion inicial no con-
taron con los elementos para brindar este tipo de atencion educa-
tiva; también sefialan que la experiencia y la formacion continua
han venido a suplir este faltante.
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De los nueve alumnos que presentan BAPS valorados en este
estudio, siete estan reportados en el RASE (registro de asistencia y
seguimiento educativo) y son atendidos por USAER (Unidad de Ser-
vicios Educativos de Apoyo a la Educaciéon Regular); sélo a dos
de ellos los atiende de manera independiente la docente de gru-
po, porque el equipo de apoyo no los reconoce como tales. Uno
de ellos se encuentra desfasado de su edad y grado escolar en dos
anos y ninguno es repetidor. Ninguno posee discapacidad alguna,
pero todos presentan variadas barreras para el aprendizaje y la par-
ticipacion; entre ellas: no consolidacion de la lecto-escritura, difi-
cultades de coordinaciéon motora en la marcha, dificultades de con-
ducta, baja motivacion para el estudio y negacion a participar en
las actividades, baja audicion y algunos con algtin nivel de retraso
en el desarrollo que dificulta la comunicacion y socializacion. Otro
mas presenta problemas de lenguaje y comunicacion. La mayoria
se reportan con cierto rezago educativo: les cuesta trabajo avanzar
al ritmo que sus compafieros y necesitan atencion especializada.
Estos alumnos cursan los grados de 3° (5 alumnos), 5° (un alum-
no) y 6° (3 alumnos) de nivel de educacion primaria.

Técnicas e instrumentos

La TF se auxilia de variadas técnicas e instrumentos para la reco-
leccion de datos. De entre las primeras, la entrevista y la observa-
cioén ocupan un lugar preponderante.

Para el estudio se aplicaron las técnicas de la entrevista se-
miestructurada y la observacion no participante, y como instru-
mentos, el diario de campo, diario de investigacion, la videobitaco-
ray los memos.?

2 En el diario de investigacion se consignaron las actividades, procedimientos y estrate-
gias metodologicas utilizadas en la orientacion del proyecto, a fin de no perder el sen-
tido y alcance del método, mientras que el diario de campo ha fungido como registro
puntual de la observacion. En él se han descrito y narrado en amplitud los eventos
observados, evitando cualquier interpretacion a priori. También se utilizaron como
ampliacion y contrastacion del diario de campo, una video-bitacora y el registro de
memos, a fin de grabar en video y consignar por escrito las reflexiones que han sur-
gido, tanto de la observacion como de las entrevistas. La videografia en las ciencias
sociales, entiende y usa el video como una herramienta para reorientar el poder de
la mirada del investigador y dar voz a los participantes en la investigacion (Jewitt,
2012).
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La primera entrevista se realizé en noviembre de 2016. Las
cuatro restantes se realizaron entre los meses de marzo a mayo de
2017, con una duracion promedio de 35 minutos.

Hasta el desarrollo actual del proyecto, se han registrado 13
observaciones de evaluaciones en el aula, con una duracion pro-
medio de 50 minutos, durante los meses de diciembre de 2016 a
abril de 2017, a fin de lograr una aproximacion sucesiva no intrusi-
va al fendmeno. La mayoria de ellas se realizaron en las aulas regu-
lares del grupo observado; s6lo en 2 casos se observo la aplicacion
del examen, por parte de la docente de apoyo, en el aula de USAER.

Las guia de entrevista y de observacion tuvieron como refe-
rencia los indicadores elaborar politicas inclusivas y desarrollar prdc-
ticas inclusivas, del Index para la inclusién (Booth y Ainscow,
2000), la experiencia por mas de 18 afios de esta investigadora en
el trabajo con personas con BAPS y una entrevista piloto a una do-
cente. Las entrevistas fueron grabadas digitalmente, previo con-
sentimiento, y almacenadas como archivos de audio mp3.

Para la observacion, se seleccionaron ciertos momentos del
proceso de ensenanza-aprendizaje relacionados con la accion y el
acto de evaluar: a) planeacion, b) evaluaciéon diagnéstica, c) eva-
luaciones bimestrales o formativas, d) evaluaciones finales, y e)
evaluaciones nacionales como el Plan Nacional para la Evaluacion
de los Aprendizajes (PLANEA), cuando esto fue posible.

En razon del disefio y la pregunta de investigacion, se prevé
la vuelta al campo y la ampliacion de la muestra, con la realizacion
de nuevas entrevistas y observaciones, bajo el método de compara-
cion constante (Glaser y Strauss, 2006) y de acuerdo con el princi-
pio de saturacion teorica.

Procedimiento

Dentro de la perspectiva inductiva los datos adquieren un protago-
nismo diferente: dejan de ser la instancia de la comprobacion teo-
rica para convertirse en la fuente del descubrimiento; la teoria se
genera desde los datos (Strauss y Corbin, 1994). Por lo tanto, estos
se consideran no sélo el resultado de las observaciones, sino una
construccion que resulta de un proceso de interpretacion de las in-
terpretaciones de los propios sujetos investigados. Asi, se destacan
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como referentes empiricos de esta investigacion los siguientes: a)
estrategias de inclusividad en evaluacion, b) disponibilidad y uti-
lizacion de recursos, c) papel del docente, d) papel del equipo de
apoyo (USAER), e) actitud del docente (aceptacion, disponibilidad,
empatia), f) buenas practicas, g) aplicacion de la normatividad y
h) la formacion.

El estudio se ha auxiliado del software Atlas.ti para el ana-
lisis de los datos. Este programa prevé la configuracion de codigos
preliminares (codificacién abierta), en unidades hermenéuticas de
analisis. Los codigos abiertos consisten en permitir que se ubiquen
los datos en el mayor nimero posible de categorias (Alvarez y Ga-
you, 2012, p. 96) para un analisis inicial. Enseguida se elaboraron
codigos conceptuales (codificacion axial) surgidos de los datos, los
cuales se han ido traduciendo en categorias mas definidas, abar-
cativas y comprehensivas del fené6meno (codificacion selectiva), a
partir de un ejercicio de analisis de relacion y contrastacion.

Para asegurar la validez y confiabilidad de los datos y, por
ende, de la teoria sustantiva que de ellos emane, se recurrira a la
triangulacion y la saturacion teorica de los datos. Asi, se han con-
siderado la triangulacion de técnicas (entrevista y observacion), de
datos (a través del método de comparacion constante), y de instru-
mentos (diarios y video-bitacoras). Por su parte, el anélisis compa-
rativo constante (Glaser, 1992) ha implicado la comparacion de los
incidentes y la informacion que se ha ido obteniendo de los datos,
con otros parecidos que pertenecen a la misma categoria. De esta
manera, se han explorado sus similitudes y diferencias, sus patro-
nes y divergencias, hasta lograr la saturacion teorica, indispensa-
ble en la TF.

Tanto la triangulacion como la saturacion, representan téc-
nicas especialmente apropiadas para el trabajo con el método.
Pero, quiza la estrategia mas utilizada en este proyecto para ase-
gurar la validez interna, ha sido la provision de descripciones ri-
cas, profundas y detalladas, a fin de que cualquier interesado en su
replicabilidad, tenga un marco sélido de comparaciéon (Merriam,
1988).

El proceso de analisis de los datos realizado hasta ahora ha
pasado por: a) la recoleccion de estos a través de las técnicas pre-
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vistas; b) la organizacién de los datos de manera manual y luego
con apoyo del software; c) el analisis de los datos a través de la co-
dificacion y el método de comparacion constante; y, d) la creacion
de la teoria propositiva, en proceso de construccion.

Resultados y discusion

Los marcos reguladores nacionales e internacionales
Y su injerencia en la implementacion de la evaluacion inclusiva

La educacion inclusiva se ha enmarcado en sucesivos eventos, tan-
to nacionales como internacionales, para su implementacion y de-
sarrollo. Desde los esfuerzos de normalizacion del Informe War-
nock (1978), pasando por la Conferencia Mundial sobre Educacion
para Todos de la Unesco (Jomtien, Tailandia, 1990), la cual decla-
raba el acceso universal a la educacién, como meta, en una déca-
da, hasta “la mas clara e inequivoca llamada a la inclusion” (Saleh,
2004, p. 27), de la Declaracion de Salamanca, en 1994, que plantea-
ra la atencion a la diversidad.

Para el 2000, el Marco de Acciéon de Dakar revisé la labor
desarrollada por los firmantes en Salamanca y consigné el docu-
mento Educacion para Todos hacia el 2015, el cual propuso la for-
mulacion de politicas educativas inclusivas y el disefio de modali-
dades y curriculos diversificados para la atencion de todo el alum-
nado, haciendo hincapié en la necesidad de adoptar medidas espe-
ciales para llevar la educacion a los grupos sociales mas desfavore-
cidos (Unesco, 2008).

Estas actuaciones a nivel internacional de organismos y es-
pecialistas, se fueron constituyendo en el punto de partida de un
cambio desde los centros y aulas, con sus practicas y politicas in-
clusivas. Sin embargo, ni aquellas ni estas metas se cumplieron: los
paises no han destinado los recursos y esfuerzos necesarios para
lograr la alfabetizacion universal y las condiciones de equidad y ca-
lidad no estan dadas para todos, lo que podria sugerir que la inclu-
sion representa para ellos una prioridad baja.

Por otro lado, la falta de estrategias claras de como hacer
realidad esas politicas internacionales y nacionales esta abruman-
do al profesorado. A menudo, los objetivos para aumentar la matri-
cula, asistencia y permanencia de todos los nifios son detallados;
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sin embargo, los planes o medidas para promover la inclusion de
aquellos con BAPS y/o discapacidad en el sistema educativo, rara
vez se describen explicitamente y por ello no han podido alcanzar-
se niveles de logro importantes. Ademas, las cifras nacionales so-
bre educacion no se desglosan por discapacidad, por lo tanto, es di-
ficil identificar las desigualdades y seguir su progreso en el tiempo.
Sin estrategias claras que incluyan objetivos mensurables y moni-
toreados, la educaciéon inclusiva para los nifios y nifias con disca-
pacidad aparece como lenta y desorganizada.

Hasta aqui el tema del acceso y permanencia a la educa-
cion para todos, pero el asunto de la calidad de la educacion no es
menor. Reviste una importancia fundamental, dado que las evalua-
ciones nacionales e internacionales de los aprendizajes, siguen po-
niendo de manifiesto que no se han logrado los niveles de rendi-
miento esperados. Existe también el riesgo de que estas solo des-
criban resultados académicos especificos, pero que estén dejando
de lado, por ejemplo, las aptitudes sociales o el impacto de la edu-
cacion sobre los aprendizajes y el desarrollo de la calidad de vida.

La actual politica educativa internacional se inscribe en la
Declaracion de Incheon para la Educacion 2030, resultado del Foro
Mundial realizado en 2015, donde se establecié el marco de accion
para garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y
promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para
todos (Unesco 2015a, p. 329), en sustitucion de los objetivos de de-
sarrollo del milenio planteados con anterioridad, y que tampoco se
cumplieran. La meta se reconoce como innovadora y audaz, pero
los paises se dicen comprometidos con su aplicacion. Habra que
esperar a ver los primeros resultados.

En México, la politica educativa en materia de evaluacion
esta regida por el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Edu-
cacion (INEE), quien establece directrices sobre como debe realizar-
se. Recientemente, el instituto ha recuperado experiencias y traba-
jos sobre lo desarrollado en otros paises, en relaciéon con practicas
educativas inclusivas y ha sugerido algunas lineas para desarrollar
la inclusividad en la evaluacion, particularmente en poblaciones
indigenas y en atencion a la interculturalidad, pero las poblaciones
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con BAPS y/o discapacidad todavia esperan una normativa que es-
pecifique con claridad coémo hacer efectiva y eficaz su evaluacion.

El propio INEE (2010) reconoce que es necesario incremen-
tar los estudios evaluativos a fin de producir informacién y cono-
cimiento sobre lo que significa el derecho a la educacion para los
distintos grupos sociales que conforman el pais.

Lo anterior implica desarrollar indicadores que permitan
identificar el grado de inclusion de la educacion escolar; caracte-
rizar las condiciones de la oferta educativa en los distintos tipos y
niveles, asi como valorar si esas condiciones contribuyen o impi-
den el ejercicio del derecho a una educacion de calidad para todos.

Las ultimas observaciones del Comité de los Derechos del
Nifio de 1a Unesco, reportadas en 2015, celebran que el Plan Nacio-
nal de Desarrollo 2013-2018 incluya el logro de una educacion in-
clusiva de calidad como una meta. Sin embargo, le preocupa al co-
mité la existencia de un modelo de educacion especial que impida
el desarrollo de un sistema educativo plenamente inclusivo para
atender a todos los ninos, la falta de escuelas accesibles, materiales
educativos y maestros capacitados, lo cual afecta particularmente
a los nifios con discapacidades, pertenecientes a comunidades in-
digenas y nifos que viven en zonas rurales, y sugiere intensificar
los esfuerzos para establecer un sistema de educaciéon inclusiva
para todos los nifios en todos los niveles (Unesco, 2015b). En ese
sentido, urge un compromiso nacional decidido a realizar los cam-
bios necesarios en las politicas educativas y a centrar los esfuerzos
en los mas desfavorecidos, especialmente aquellos con discapaci-
dad, para cuidar que nadie se quede atras.

Evaluar para mejorar es, frecuentemente, la premisa edu-
cativa mas cierta pero menos trabajada. Por ello, se necesita desa-
rrollar una evaluaciéon inclusiva que tome en cuenta esta diversi-
dad educativa, que la dimensione y puntualice en un esfuerzo de
diferenciacion positiva que permita alcanzar y sostener mayores
logros académicos con los alumnos con BAPS y/o0 discapacidad en
las aulas, a lo largo de su trayectoria escolar, a fin de evitar el aban-
dono, la desercion y el rezago escolar, caracteristicos de esta po-
blacion.
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Las practicas escolares inclusivas en evaluacion

Actores educativos

Las claves de una escuela inclusiva se arraigan en el quehacer de
sus profesores. Asi el trabajo colaborativo, las expectativas sobre el
alumnado, el refuerzo positivo y el curriculum inclusivo, asi como
el poseer un concepto claro y abarcativo de la evaluacion inclusi-
va, les permite hacer diferenciaciones positivas, a través de estra-
tegias diversificadas y especificas.

Los docentes participantes en el estudio poseen, en gene-
ral, un concepto de evaluacion entendida como un proceso con fa-
ses, tiempos, estrategias y recursos definidos. La utilizan para dar
cuenta de lo que el alumno ha aprendido o desarrollado, aunque
siguen consignando en cada ejercicio o actividad una calificacion
numeérica. S6lo en dos casos el uso es de valoracion y para la toma
de decisiones.

Establecen poca relacion entre la inclusion educativa y la
evaluacion; es decir, no creen que deba realizarse una «diferencia-
cion positiva» con estos alumnos al momento de evaluarlos, por
lo que no realizan adaptaciones curriculares individuales (ACI) en
su diseno. Una de las docentes refiere que la evaluacion también
debe ser colaborativa, donde tanto el alumnado como el equipo de
apoyo deben tener una participacion activa. Otra mas establecio
una relacion vaga con la inclusion y dijo que debe considerar las li-
mitaciones y posibilidades de los alumnos. En ese sentido, algunos
autores enfatizan que el profesorado deberia estar preparado para
ser capaz de reconocer las caracteristicas singulares de sus estu-
diantes, sus necesidades y vulnerabilidades (Davis y Florian, 2004;
Croll y Moses, 2003), lo cual ocurre parcialmente y depende de las
herramientas empiricas que cada docente haya desarrollado solo o
a partir de la comunicacion con docentes que con anterioridad es-
tuvieran en su situacion.

Los docentes, en general, desconocen la normativa de la
SEP 0 las directrices que sefiala el INEE para evaluar a los alumnos
con BAPS. Una de ellos identifica que estan contenidos en los acuer-
dos (Acuerdo 696 para la acreditacion, promocion y certificacion
de la educacion basica). Tampoco identifican que las normas y pro-
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mocion de la educacion inclusiva tengan su origen en organismos
internacionales como la Unesco. S6lo una docente fue capaz de re-
cordar la meta de “México Incluyente” del Programa Sectorial de
Educacion 2013-2018, pero no identifica con claridad como se ex-
plicita ésta en la practica.

Por otra parte, atienden las tres fases del proceso de eva-
luacion: diagnoéstica, formativa y sumativa. Para la elaboracion de
la evaluacion diagnostica, que sirve también para consignar a los
alumnos en el registro RASE como parte de la documentacion esco-
lar ante la SEP, s6lo dos de los entrevistados refirié cruzar informa-
cion con los docentes de USAER. Sin embargo, para la fase de eva-
luaciéon formativa parece haber ain menos comunicacion y trabajo
colaborativo, pues ocurre que la evaluacion o la realiza inicamen-
te el docente de grupo o le delega esta actividad a USAER. Finalmen-
te, para la evaluacion sumativa surge de nuevo una breve y espon-
tanea coordinacion para acreditar o no la promocion del estudian-
te al proximo ciclo y consignar las respectivas observaciones.

Respecto a las condiciones en las que se realiza la evalua-
cion, parece ser que los docentes hacen lo que pueden con lo que
tienen a la mano, tanto en recursos como en experiencia personal
y profesional, aunque las estrategias implementadas no sean siem-
pre las mas adecuadas. Dos docentes realizan evaluaciones con-
centradoras del bimestre y mayormente son pruebas estandariza-
das (con reactivos de opcion multiple); se trata de los docentes de
5° y 6° grados, lo cual sugiere que preparan o entrenan a los nifios
en estas pruebas para esperar que el grupo resulte mejor evalua-
do en las evaluaciones nacionales o estatales. Cuatro de los cinco
docentes entrevistados y observados, no realizan adaptaciones cu-
rriculares a los examenes que aplican a los alumnos, sélo uno de
ellos dice consultar, cuando es “necesario”, al equipo de USAER, y
otra mas refiere que primero pasa el examen a USAER para su revi-
sion y luego lo adectia con las indicaciones que se le hacen. Al res-
pecto, Wah (2010) advierte que la inclusién es un proceso continuo
de desarrollo y no un estado de cosas, y que la colaboracion entre
los maestros especiales y regulares representa uno de los factores
claves de la inclusion.
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Algunas estrategias positivas que se reconocen son, por
ejemplo, el “examen a libro abierto”, donde dos de los docentes
dijeron citar a los padres de familia una semana antes del inicio
de las evaluaciones parciales y organizar una actividad donde el
alumno, con el apoyo de sus papas y el libro de la SEP abierto,
puedan responder el examen. Ello supone, aseguran, un reconoci-
miento por parte del alumno y sus padres de 1o que aquel sabe y lo
que le falta por conocer, ademas de fomentar la participacion res-
ponsable de los padres de familia en el proceso educativo de sus hi-
jos. Sin embargo, los docentes reconocen que la actividad ha teni-
do poco éxito, dado el escaso involucramiento de los papas. En otro
de los casos, se aprecia un trabajo colaborativo entre docentes para
realizar los exdmenes y la conformacion de grupos heterogéneos.

Esta claro que en ambas situaciones hay estrategias diver-
sificadas y especificas, pero estas no resultan las suficientes y ne-
cesarias para hablar, propiamente, de inclusiéon. El MASEE (mode-
lo de atencion de los servicios de sducacion especial), esquema
rector de los cam (Centro de Atencion Multiple) y USAER, estable-
ce que las estrategias utilizadas para la disminucion o eliminacion
de las barreras para el aprendizaje implican asesoria, orientacion y
acompafiamiento, a través de la diversificacion y especificacion de
estrategias metodologicas elaboradas en colaboracion con el perso-
nal de las escuelas, para la atencion de alumnos con BAPS, lo cual
no esta ocurriendo.

En el caso de los examenes realizados con apoyo de la do-
cente de USAER, se evidencia que ésta ayuda al alumno en la lec-
tura y comprension de los reactivos del examen: coloca al margen
las respuestas que aquel le dicta o “interpreta” sus textos. Para los
examenes de matematicas, utiliza con el alumno material concre-
to, pero esto ocurre en el aula de USAER, no en el aula regular, lo
cual se encuentra fuera de 1la norma, pues fomenta la atencion di-
ferenciada no positiva.

Como algunos estudios sugieren, la formacion inicial y con-
tinua es un elemento clave para facilitar la inclusion. En ese sen-
tido, la Escuela Normal de Colima no parece estar brindando las
herramientas necesarias para capacitar a los docentes en la aten-
cion y trabajo con estas poblaciones. Asi, un docente reconoce que
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lo que le ensenaron no le sirvié de nada, “quedoé obsoleto”, porque
egreso de un plan de estudios sin vigencia, donde poco se hablaba
de la inclusion, mientras que la tnica docente egresada de la Es-
cuela Normal Superior de Jalisco, comenta que tuvo durante tres
o cuatro semestres materias vinculadas al trabajo con NEE, especi-
ficamente sobre adecuaciones curriculares, “y otras clases relacio-
nadas’.

Pese a ello, los docentes hacen esfuerzos para suplir por
cuenta propia esas carencias formativas. Tres de ellos han cursa-
do una maestria; preguntan, buscan recursos de apoyo en inter-
net; asisten a congresos o diplomados para brindar la mejor aten-
cion posible. En un estudio de Hwang y Evans (2011) desarrollado
con 29 profesores, también una gran mayoria de ellos (89.64%), se-
flal6 que carecian de la formacion necesaria para afrontar con éxi-
to los retos de la inclusion. En uno mas de Serrato, Garcia y Nava-
rro (2012), los docentes comentan no haber recibido informacion
ni preparacion para hacer frente a la integracion de alumnos con
NEE, ni sobre inclusion, por lo que actian con base en sus conoci-
mientos y supuestos.

Las interacciones docente-equipo USAER

Las interacciones en las cuatro escuelas valoradas ocurren entre
docentes, con los directivos y con los alumnos y padres de fami-
lia, cada una de ellas con sus particularidades y desafios. Espe-
cial mencion requieren las interacciones entre el cuerpo docente
(maestros regulares y equipo de apoyo), dado el papel fundamen-
tal de facilitadores de la inclusion.

En ese sentido, los resultados evidencian que el equipo de
USAER clasifica o tipifica como “alumnos con NEE” a aquellos que
presentan dificultades, todavia bajo el modelo de integracion, no
de inclusion. Generalmente, estos docentes se encargan de la eva-
luacion y «canalizacion» de alumnos para su atencion. Cuando co-
munican un «diagnostico», luego este no es preciso y, lo mas im-
portante, no sugieren las ayudas que el alumno necesita para supe-
rar las barreras que se le presentan. En dos casos se observo la apli-
cacion del examen, por parte de la docente de apoyo, en el aula de
USAER. Ello ocurre, generalmente, por dos razones: a) los docentes
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regulares reconocen en ellos a «los especialistas», 1o que los lleva
a delegarles responsabilidades que no les corresponden, y, b) los
docentes USAER temen perder su autoridad si acceden a trabajar de
manera colaborativa dentro del aula regular, lo cual es un grave in-
dicio de las cuotas de poder que se ejercen en el liderazgo docen-
te mal entendido.

Ademas, las USAER, inicialmente pensadas como instancias
de apoyo a la educaciéon regular, no estan cumpliendo a cabalidad
su funcion. Lo que se buscaba con estos equipos, especialmente
con la reforma, era promover la inclusion de los alumnos con BAPS
a la escuela regular, eliminando el estatuto de sistema paralelo de
la educacion especial, lo cual no esta ocurriendo porque siguen
trabajando al margen del aula y del docente. Estas evidencias ilus-
tran el papel poco claro de los docentes USAER o el hecho de que
los titulares de grupo esperan una mejor orientaciéon y apoyo por
parte del equipo.

Por su parte, los docentes USAER argumentan que ya no pue-
den trabajar de la forma que ellos creian mas conveniente para los
nifios: ahora se les exigen registros, tablas, deben llenar formatos,
reportar eficiencia, mostrar avances medibles, integrar nifios. To-
das estas actividades, de acuerdo con los docentes, estan orienta-
das a la burocratizacion de la ensefianza y representan una carga y
un impedimento para poder favorecer a los alumnos.

En ese sentido, un estudio comparativo realizado en Méxi-
co entre los docentes de USAER y de los cAM, encontré que la plan-
ta docente que trabaja en caMm realiza mayores practicas inclusivas,
probablemente porque cuentan con mejores condiciones para ha-
cerlo: grupos pequefos, experiencia en el trabajo con estudiantes
con discapacidad, experiencia en el disefio y puesta en practica de
las adecuaciones curriculares y la aceptacion de estudiantes con
discapacidad (Garcia et al., 2005).

Una de las docentes USAER del estudio, comentd también
que ella prefiere trabajar en los caM porque ahi se concentra su tra-
bajo y siente que se aprovecha mejor.

Entre los apoyos o limitantes técnico-pedagogicos, los
maestros refieren que a veces trabajan sin diagnostico ni expedien-
te o historial académico del alumno. Algunos son identificados con
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BAPS, pero no son atendidos por USAER porque dicen que ya “cum-
plieron” con el nimero de alumnos que pueden incluir o porque
solo presentan un leve retraso en el desarrollo o limitacion para
aprender, o porque su dificultad es conductual y no de aprendizaje.

Para los docentes regulares, la urgencia de terminar en
tiempo y forma los contenidos curriculares los agobian y algunos
de ellos los advierten como dificiles y hasta imposibles de alcan-
zar para estos nifios, en coincidencia con un estudio de Hwang y
Evans (2011), donde la mitad de los profesores sefialaron que las
exigencias de resultados académicos hacen dificil 1a inclusion.

Otra de ellas considera que aspectos como la integracion
y el desarrollo social suponen mas relevancia que el académico u
otros esperados. Esto implica que los docentes se sienten fuerte-
mente limitados por el curriculo prescrito, el ritmo de trabajo, la
falta de tiempo y un temario sobrecargado, en concordancia con lo
registrado por Vlachou, Didaskalouy y Voudouri (2009).

En otro sentido, las interacciones como expresion de la cul-
tura escolar no parecen ser siempre positivas en los casos estudia-
dos: la relacion entre docentes y equipo de apoyo gira en torno a
la informacion psicoeducativa de los alumnos, de alguna orienta-
cion sobre las adaptaciones curriculares o sobre estrategias concre-
tas de trabajo; sin embargo, con respecto a la evaluacion, la norma-
tiva plantea que los apoyos de los docentes USAER estén ligados a
procesos de trabajo tales como: 1) una evaluacion inicial que con-
sidere el analisis de los contextos escolar, dulico y socio-familiar; 2)
la construccion de carpetas para la sistematizacion de los apoyos,
3) la planeacion con enfoque estratégico, lo cual implica participar
junto con los docentes y directivos en la planeacion y programa-
cion de los PETE (plan estratégico de transformacion escolar) y PAT
(programa anual de trabajo), para reorientar las politicas, culturas
y practicas inclusivas; 4) la colaboracion e intervenciéon con funda-
mento en la planeacién docente; y 5) la evaluacion y seguimiento
(sEP, 2011), lo cual no necesariamente esta ocurriendo al interior
de las escuelas y aulas.
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Las actitudes

Numerosos estudios sobre inclusion refieren el importante papel
que la actitud docente juega en la promocién y consolidacion de
la educacion inclusiva (Hegarty, 2008; Suk y Evans, 2011 y Muri-
llo y Duk, 2011).

Al respecto, los docentes de este estudio muestran, en ge-
neral, actitudes positivas hacia la inclusion: altas expectativas en
su alumnado, identifican lo que si pueden hacer, minimizan las ba-
rreras, aunque también se percibe en ellos que les cuesta incluir
especialmente a los alumnos con problemas conductuales, antes
que a otros.

Los cinco maestros refieren tener experiencia en la aten-
cion y trabajo con “alumnos con necesidades educativas especia-
les” o “alumnos especiales”. En la mayoria de los casos no estable-
cen la diferencia entre discapacidad y BAPS, ademas de que creen
necesario contar con un diagnoéstico clinico confirmado para con-
siderar que el alumno necesita atencion educativa.

Los maestros se encuentran familiarizados con el contexto
escolar y con los casos o situaciones de vida de sus alumnos; los
conocen, comprenden e intentan, en la medida de lo posible, brin-
dar alternativas de solucién: van a casa de sus alumnos, se entre-
vistan y comprometen con los padres o dan seguimiento junto con
otras figuras (trabajo social) a estrategias de atencion en casos es-
peciales.

En general, la relacion y trato de los docentes hacia los
alumnos con BAPS es de respeto por sus diferencias, enfatizando
lo que el alumno puede hacer, antes que lo que no. Algunos man-
tienen una relacion muy cercana y positiva: los atienden, los es-
cuchan, se dirigen en especial a ellos, los colocan al frente de su
escritorio para tenerlos cerca y observar su trabajo. La mayoria
muestran disposicion para atenderlos y s6lo una mostré reticen-
cias cuando se trat6 de un alumno con problemas conductuales.
Y aunque esta maestra presentaba una relacion y trato positivos
con sus dos alumnas con un leve retraso en el desarrollo, se dijo
renuente a trabajar con un alumno con problemas conductuales,
por lo que aquel terminé por abandonar la escuela e inscribirse en
otra. En contraparte, otra docente comenta que este tipo de alum-
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no es a los que mas atencion presta, “porque son los que mas lo
necesitan”.

Conclusiones y recomendaciones

La educacion inclusiva ha tenido algunos aciertos en su concre-
cion en la escuela (integracion, atencion de la discapacidad, par-
ticipacion), pero encuentra dificil implementar la evaluaciéon. Por
otra parte, los recursos no estan siempre disponibles para todos ni
en la misma cantidad y calidad; el papel del equipo de USAER no
esta satisfaciendo las necesidades de apoyo de los docentes regula-
res; las estrategias y metodologias no estan siendo diversificadas y
especificas, sino estandarizadas; ademas de que las directrices se-
naladas por el INEE y la normativa de la SEP no son claras y apare-
cen como descontextualizadas.

Hasta ahora, los resultados evidencian que la mayoria de
estas practicas evaluativas siguen siendo integracionistas, no in-
clusivas, y que elementos como las actitudes, las interacciones en-
tre los actores y la formacion, siguen siendo claves para el desarro-
llo de la educacioén inclusiva. Por su parte, la implementacion de
politicas educativas internacionales y nacionales y practicas de in-
tervencion variadas, dificultan ain mas la inclusién, que necesi-
ta de la consolidacion de cambios transformacionales que conduz-
can a la mejora.

La informaciéon analizada permite comprender céomo el
proyecto de inclusion educativa resultado de una politica interna-
cional, al adaptarse como normativa al sistema educativo nacio-
nal, representa para los docentes participantes un deber ser que se
convierte en una practica singular y paradigmatica en la mayoria
de los casos.

Asi, el proyecto de inclusion educativa es construido por
los docentes con base en los sentidos y significados que cada uno
le atribuye, aunque todos reconocen que esta “moda” llegd para
quedarse y que habra que irse adaptando a ella de la mejor mane-
ra posible.

Es claro que los docentes, en sus actividades, hacen uso
de conocimientos y practicas que desde siempre han considerado
funcionales, independientemente de que se les proporcionen o no
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las condiciones o los recursos necesarios para edificar esta practi-
ca educativa.

El hecho de que los docentes digan, por ejemplo, que poco
saben sobre el tema, que no han tenido formacion suficiente, que
no estan disponibles todos los apoyos que requieren, y que, aun-
que saben que no es lo deseable, en ocasiones recurren a estrate-
gias ajenas a la normativa porque no encuentran los momentos y
se sienten limitados en tiempo con respecto a los avances espera-
dos del programa, para atender de manera “especial” a los nifios
con BAPS, esto los hace tomar medidas arbitrarias, aunque practi-
cas, como el hecho de recurrir al apoyo del equipo USAER en la apli-
cacion directa de los examenes.

Por tanto, podemos concluir que, aunque hay buenas inten-
ciones en las politicas educativas institucionales, en realidad no
existe un compromiso instrumentado para llevarlas a cabo. Los do-
centes, por su parte, con sus significados, sus acciones y sus actitu-
des, contribuyen a conformar y alimentar la idea de que la inclu-
sion educativa esta todavia en sus primeros pasos y que urge avan-
zar mas rapidamente de lo que hasta ahora se ha hecho. Para ello,
esta investigacion identifica algunos desafios:

Para la prdctica docente

e Disenar formatos alternativos de evaluacion y realizar las
adecuaciones suficientes y necesarias, a fin de dar menos
peso a la evaluacion escrita.

e Realizar practicas evaluativas que permitan la retroalimen-
tacion sobre el propio proceso de aprendizaje.

e Establecer, de acuerdo con el alumno, metas puntuales
de aprendizaje a corto y mediano plazos, para favorecer
la automotivacion.

e Favorecer una coevaluaciéon como recurso para el apren-
dizaje colaborativo y entre pares.

e Hacer participes a los padres de familia y otras figuras
involucradas con el alumno, de la evaluaciéon en todas
sus fases.

e Aprovechar la importancia de contar con un equipo mul-
tidisciplinario, definiendo con claridad el papel y alcance
de su intervencion.
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e Propiciar redes de experiencias en inclusion, a fin de que
los docentes puedan apoyarse en el proceso, guidndose
por una guia puntual como el propio Index.

Para la politica

e Identificar a las poblaciones mas vulnerables: quiénes
son, donde esta, qué atencion han recibido, asi como po-
der establecer la brecha de calidad y los resultados del
aprendizaje.

e Realizar, por parte de los equipos multidisciplinarios de
apoyo, un seguimiento longitudinal de los nifios y nifias
con BAPS y/o discapacidad durante todo su trayecto for-
mativo, lo que favoreceria la inclusién y la atencién sos-
tenida en el tiempo de estas poblaciones.

e Reconocer, por parte de la autoridad educativa, la situa-
cion actual de la educacion inclusiva en relacion con las
politicas deseables, a fin de que se describa con puntua-
lidad como conducirse para responder mejor a la diversi-
dad del alumnado.

e Establecer con claridad directrices que permitan avanzar
mas rapido de lo que hasta ahora se ha hecho, en espe-
cial con la atenciéon de las personas con discapacidad en
ambientes educativos regulares.

e Asegurar la distribucion equitativa de los recursos ma-
teriales y pedagogicos entre las escuelas y centros de
aprendizaje.
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Politicas publicas de educacién como
instrumentos de empoderamiento
de la mujer

Valesca Costa

ste trabajo tiene por objetivo destacar la necesidad de reanu-

dar los estudios y de profundizar la discusion de la posibilidad
de politicas publicas de educacion como instrumentos de empode-
ramiento de la mujer. Esta propuesta viene a adaptarse a la cues-
tion de las practicas docentes en contextos educativos desafiantes,
una vez que propone a los profesores y militantes del derecho que
hagan un analisis sobre la cuestion del acceso de la mujer a la edu-
cacion en un contexto educativo desafiante, que es el contexto ac-
tual de la educacion brasilefia, que a su vez exige una retomada y
profundo dialogo en sus politicas publicas de educacion.

Asi, cabe destacar que este tema requiere un estudio que
va mas alla de la tematica sobre politicas publicas de educacion, se
trata de un desafio en el campo de la educacion y mas especifica-
mente de las politicas publicas de educacion, es un trabajo que re-
quiere la contextualizacion, transformaciones historicas y, conse-
cuentemente, legales de la condicion de la mujer en la sociedad y
de su acceso (o prohibicion) a la educacion.

Cabe considerar que este estudio es fruto de inquietudes
que emergen al observar que es llegado el momento de avances en
la tematica que aborda el acceso de la educacion por las mujeres
brasilefias, exigiendo que se tengan acciones mas alla de la discu-
sion teorica y se efectuen acciones en el ambito de la politica pu-
blica de educacion, sanando, a través de acciones afirmativas, una
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deuda histérica, y proporcionando a las mujeres brasilefnias su po-
sicion de protagonismo social.

Consideraciones sobre el estudio del género

Antes de detenerse mas especificamente en el tema propuesto so-
bre la necesidad de politicas publicas de educacion como un ins-
trumento de empoderamiento de la mujer, tematica que involu-
cra intimamente la cuestion de las practicas docentes en contextos
educativos desafiantes, una vez que hay que enfrentar el desafio
de la bisqueda por la equidad a través de la educacion, instrumen-
to fundamental para la realizacion de la justicia social.

Por eso, antes de detenerse en el punto principal de este
trabajo, es fundamental que se haga una lectura previa sobre la gé-
nesis del estudio que aborda la tematica género, su contextualiza-
cion histérica, pasando por la restriccion del acceso de la mujer a
la educacion y culminando con reflexion sobre la necesidad de po-
liticas publicas de educacion, en especial en la elaboracion de ac-
ciones afirmativas para mujeres.

Es importante destacar que, cuanto a los estudios sobre gé-
nero, es fundamental tomar como referencia el trabajo de Rago
(1998), éste considera que las diferencias biolégicas entre hom-
bres y mujeres existen y toma como base para el estudio la cons-
truccion social y cultural de las diferencias sexuales, luego, el ar-
gumento de superioridad por la fuerza fisica, no debe justificar una
“supuesta inferioridad”, por parte de la mujer. Cabe considerar que
varios estudios sobre el tema fueron hechos a partir de finales de
la década de 1980, en especial por la investigadora Guacira Louro,
que ilustra esa discusion, enfatizando que:

Es necesario demostrar que no son propiamente las ca-
racteristicas sexuales, sino la forma como esas caracteristicas
sexuales son representadas o valorizadas, lo que se dice el use
pensar sobre ellas que va a constituir, efectivamente, lo que es
femenino o masculino en determinada sociedad, en un mo-
mento histérico (Louro, 1997, p. 21, traduccion de la autora).
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Asi, si las caracteristicas fisicas determinaban las posibili-
dades creadas por las posiciones puiblicas, y la genética masculi-
na intimidaba y determinaba poder, esas nociones basadas en su-
perioridad fisica seran ultrapasadas y se abordaran las diferencias
entre hombres y mujeres teniendo una nocion de caracter social
y psicologico. Con eso, la nocion de “género”, que durante mucho
tiempo fue usada para designar especificamente las diferencias
biol6gicas entre los sexos, o sea, género femenino o género mascu-
lino avanza, fuertemente impulsada por el movimiento feminista:

Como consecuencia de esta propuesta de reflexion y es-
tudio de los temas relacionados con la mujer y con cuestiones
historicas es que, entonces, se desarrollaria el concepto de gé-
nero como algo relacionado directamente con cuestiones so-
ciales y no exclusivamente biolégicas. La defensa de los dere-
chos de las mujeres y la busqueda de igualdad social es el pun-
to central del movimiento feminista que, inicialmente, gan6
las calles denunciando la condicion excluyente dada a las mu-
jeres en la sociedad, ganando, posteriormente, espacio dentro
de la academia, cuando los estudiosos pasaron a dedicar sus
estudios a la investigacién este tema (Costa, 2009, p. 22, tra-
duccion de la autora).

Con las indagaciones y manifestaciones lanzadas por las
mujeres, le toco a la historiadora norteamericana Joan Scott (1990)
apropiar el uso del término “género”, que centraba su esencia no
en las determinaciones biologicas y si, en el caracter social de las
diferencias entre los sexos:

Mas recientemente —demasiado reciente para que pu-
diera encontrar su camino en los diccionarios o en las cien-
cias sociales— las feministas empezaron a utilizar la palabra
“género” mas seriamente, en un sentido mas literal, como ma-
nera de referirse a la organizacion social de la relacion entre
sexos (Scott, 1990, p. 5, traduccién de la autora).

Hablar sobre las mujeres y su acceso a la educacion es un
tema un tanto reciente, teniendo en cuenta que en los padrones
impuestos inicialmente a las mujeres se dedicaba ocupar el espa-
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cio privado. Por eso, deshacer este paradigma fue preciso mucha
resistencia hasta que se iniciasen los primeros estudios de aque-
llas que, durante mucho tiempo, quedaron excluidas al margen del
protagonismo histoérico.

En junio de 1990, después de defender al doctorado con
trabajo sobre historia de la prostitucion en Brasil, participé en
un encuentro feminista en Nueva York, donde escuché por
primera vez las discusiones en torno a las relaciones de gé-
nero. En Brasil, iniciamos enseguida -Adriana Piscitelli, Elisa-
beth Lobo, Mariza Corréa y yo - un grupo de estudios de géne-
ro, con el firme proposito de constituir en el futuro un nicleo
de investigacion (Rago, 1998, p. 89, traduccioén de la autora).

De esta hecha, cuando se habla del estudio sobre mujeres y
el acceso a la educacion se debe considerar sobre todo al importan-
te movimiento de estar vinculado a la participacion en el ambien-
te publico, no quedando restringido a lo privado, e ir mas all4, en-
trar en el espacio de la educacion y tomar la decision: educacion
como instrumento de empoderamiento. Esta imbricada en la idea
de que existen caracteristicas, actitudes y posiciones sociales que
se permiten a las mujeres, este reconocimiento de una imposicion,
deja clara la nocion de Sobre el poder simbolico (Bourdieu), definien-
do, asi, el dicho “poder simboélico” como un fuerte instrumento que
impone parametros y establece cierto modo de actuar como el es-
tandar socialmente aceptado.

De esta forma, cuando se aplica este concepto al contenido
abordado por este estudio, percibimos que la imposicion sobre las
mujeres de determinado modo de actuar como definido apropia-
do para las mujeres, asi como espacios y profesiones tenidos como
propios para las mujeres, expresa la manera coercitiva en que la
sociedad se impone sobre ellas, de manera que, tenemos aqui en
un momento claro en que se expresa la violencia simbolica. Para
explicar mejor la nocién de violencia simbolica, recurrimos a la
obra del propio Bourdieu, en la que considera que:

[...] los “sistemas simbolicos” cumplen su funcion poli-
tica de instrumento de imposicion o de legitimacion de la do-
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minacion, que contribuyen a asegurar la dominaciéon de una
clase sobre otra (violencia simbdlica) dando el refuerzo de su
propia fuerza a las relaciones de fuerza que se fundamentan
[...] (Bourdieu, 1989, p. 11, traduccién de la autora).

Esta nocién de violencia simbélica es evidente cuando, atun
en los dias actuales, resisten varias formas de limitaciones, restric-
ciones y prejuicios, limitando oportunidades iguales entre hom-
bres y mujeres, y en especial en lo que se refiere al acceso de la
mujer a la educacion, una vez que la educacion se vuelve un ins-
trumento de empoderamiento femenino a medida que la instruye.

Breves consideraciones sobre el acceso
a la educacion por las mujeres

El abordaje sobre el acceso a la educacion por las mujeres, requie-
re considerar, inicialmente, que durante mucho tiempo el espacio
de la mujer fue fuertemente limitado, y en muchos casos oprimi-
do, y colocado al margen de la sociedad, ocupando un papel secun-
dario en las relaciones sociales, de manera que su participacion en
determinados espacios de la sociedad era meramente figurativa.
En este sentido, percibimos que en muchos casos la sociedad legi-
timo la supremacia masculina, basandose solamente en ese aspec-
to. Es evidente que este espacio de ciudadania de segundo orden
se comprueba a través del pensamiento de que diferencias biologi-
cas y una supuesta inferioridad de la mujer es el punto de referen-
cia para la dominacién masculina.

La oportunidad de que la mujer tenga acceso o sufra el cer-
cenamiento a la educacion esta intimamente relacionada con el
hecho de que su participacion en la sociedad se queda durante mu-
cho tiempo limitada al espacio privado; en contrapartida, al hom-
bre cabia ocupar el espacio publico, que, a su vez, es el espacio de-
dicado a la toma de las decisiones sociales.

Asi, haciendo una lectura mas profunda y considerando tra-
bajos de investigacion anteriores sobre la presencia de la mujer en
la Facultad de Derecho de la ciudad de Pelotas, Rio Grande del S,
o sea, enfocando el acceso de las mujeres a la educacion superior,
percibiremos que uno de los motivos que justificaria la presencia
de mujeres tan tardiamente podria estar intimamente relacionada
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con el “abogar”, es decir, la exposicion y la defensa de aquel que
aboga, siendo asi un lugar ocupado por aquel que esta expuesto al
espacio publico, cuyo acceso, durante mucho tiempo, fue reserva-
do tnicamente al hombre. De la misma manera, el curso de dere-
cho mantiene relacion intima con la elaboracion de leyes y con la
toma de decisiones de una sociedad, tarea que una vez mas no po-
sibilitaba la participacion de las mujeres.

Aun mas que el espacio material, es la palabra y su cir-
culacion que modelan la esfera ptblica. En la hora de la Revo-
lucion, Olympe de Gouges no se equivoca cuando declara: ‘La
mujer tiene el derecho de subir al tablado, ella también debe
tener el derecho de subir a la tribuna’ (Perrot, 1998, p. 59, tra-
duccion de la autora).

Sin embargo, la sociedad, en el transcurso del tiempo, sufre
varias transformaciones econémicas, sociales y politicas, que aca-
ban por hacer sentir la necesidad de mano de obra, y en este mo-
mento se llama a la participacion de la mujer no s6lo en una situa-
cion global, también, en el contexto brasilefio.

A finales del siglo XIX, las transformaciones econdémi-
cas globales se reflejaron en Brasil, trayendo el fin de la mano
de obra esclava, el avance del capitalismo, los progresos in-
dustriales, el crecimiento de la burguesia, y el proceso inmi-
gratorio. Estos hechos arrojaron a las mujeres al mercado de
trabajo y posibilitaron oportunidades de acceso a la educacion
(Costa, 2009, p. 25, traducciéon de la autora).

La entrada de la mujer en la actividad laboral se inici6 por
las profesiones que estuvieran intimamente relacionadas con ca-
racteristicas mas dociles y que exigian paciencia. Eran actividades
profesionales ligadas a la maternidad y con el acto de cuidar, como
el magisterio y la enfermeria, profesiones que acogen al sexo fe-
menino.

Entre las primeras profesiones en las que las mujeres

consiguieron espacio en el campo de trabajo, el magisterio
gana destaque. Sin embargo, todavia hay correspondencia di-
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recta entre la docencia femenina y la maternidad, que extien-
de a las profesoras el papel de madre, de la misma manera
ocurre con la enfermeria. Para conquistar otras dreas, como
la juridica, tenida como tipicamente masculina, habia todavia
un arduo camino a recorrer (Costa, 2009, p. 24, traduccién de
la autora).

El magisterio, por ejemplo, fue una de las profesiones en
que la mujer logro insertarse primero. Ser profesora estaba limita-
do al magisterio primario, espacio que los hombres habian abando-
nado por estar vinculado a bajos salarios. Este espacio, en el mer-
cado de trabajo abierto por el magisterio, conducia inmovilidad en
lo que se refiere a la formacion. Hasta la década de 1970 la legis-
lacion educativa en Brasil establecia la rama de las humanidades
para quien deseara seguir los estudios después de la realizacion del
curso Normal.

En Brasil, cuando se habla sobre 1a historia de 1a mujer y el
acceso a la educacion no se puede dejar de recordar la precursora
en la defensa del derecho de las mujeres y en el acceso a la educa-
cion que fue la brasilefia Nisia Floresta, que en 1832 lanzo su libro
Derecho de las mujeres e injusticia de los hombres.

Nisia Floresta, en su pionera y significativa obra, conside-
ra que existe igualdad de sexo entre hombres y mujeres en lo que
se refiere a la capacidad de las mujeres para actuar, ya que no de-
ben quedar restringidas solo a la esfera privada. Defendia que las
mujeres son capaces también de adquirir los derechos de los hom-
bres, de modo que las acciones de hombres y mujeres en la socie-
dad deban ser juzgadas con imparcialidad, y no por hombres que
defienden y legitiman apenas su actuacion, como aclara en su ac-
tuacion obra:

En una palabra, silos hombres fuesen fil6sofos (toman-
do esta palabra en su rigor) descubririan facilmente que la na-
turaleza constituye perfecta igualdad entre los dos sexos. Pero
como hay pocos que sean capaces de penar tan abstracto, nin-
glin derecho tiene mas que nosotros, de ser jueces en esta ma-
teria y por consecuencia, necesitamos recurrir a un juez me-
nos parcial [...] (Floresta, 1832, p. 30, traduccién de la autora).
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De esta manera, se considera que el acceso de la mujer bra-
silefia a la educaciéon fue claramente defendido por ella, en es-
pecial en el libro “Optsculo humanitario”, también con conteni-
do que defiende los derechos de las mujeres. La autora alega que
si Brasil pretende mostrarse como pais evolucionado que se refle-
ja en otras naciones para buscar sus ejemplos, debe también inspi-
rarse en el acceso de las mujeres de estas otras naciones a la edu-
cacion; de esta manera, afirma la autora:

Mientras por el viejo y nuevo mundo va resonando el
grito-emancipacion de la mujer - nuestra débil voz se levanta,
en la capital del Imperio de Santa Cruz, clamando: jeducad a
las mujeres!

iPueblos de Brasil, que os decis civilizados! jGobierno,
que os decis liberal! ;Donde estd la donacion mas importante
de esa civilizacion, de ese liberalismo? En todos los tiempos,
y en todas las naciones del mundo, la educacion de la mujer
ha sido siempre uno de los més salientes caracteristicos de la
civilizacién de los pueblos (Floresta, 1853, p. 2, traduccién de
la autora).

De esta manera, es de considerar que el derecho al acceso a
la educacion fue una lucha dificil, el acceso a otros derechos tam-
poco fue una conquista facil, trabajar fuera de casa fue una con-
quista que exigio buscar tener derecho a administrar su propio sa-
lario, que era entregado al marido, y, consecuentemente, vinieron
las luchas por el derecho al divorcio y los derechos civiles, como
el voto femenino. Es fundamental destacar que la llamada moder-
nidad fue un momento de gran transformacion en el papel de la
mujer en la sociedad y en su trayectoria por tener sus derechos de
ciudadania reconocidos, aunque hay discusiones sobre esto prefe-
rimos creer que fue un periodo que tuvo un saldo positivo en las
discusiones sobre la figura femenina.

El siglo XIX, con la marca de la modernidad, redisefid
las expectativas femeninas. Algunos afirman haber sido este
periodo el punto mas bajo de los poderes y oportunidades de
las mujeres... Fue en teorias iluministas de finales del siglo
XVII que muchas mujeres se basaron para reivindicar dere-
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chos para si y demandar la emancipacion femenina. El Tlu-
minismo abria perspectivas, posibilitando un nuevo abordaje
de la arena publica (y, consecuentemente, de la cuestiéon de
la ciudadania) al afirmar ser cada individuo poseedor de de-
rechos inalienables (Pinsky y Pinsky, 2008, p. 266, traduccion
de la autora).

Asi, ante el estudio hecho anteriormente aqui percibimos
que hablar en el acceso de las mujeres a la educacion implica un
acto de ciudadania, de esta manera, no hay cémo no considerar
que adquirir derechos implica ir mas all4, implica proporcionar
que las mujeres tengan acceso a la educacion, y que para ello se
considera la necesidad de sanar una deuda historica con las muje-
res que durante mucho tiempo fueron cercenadas, limitadas al ac-
ceso a la educacion.

Este es justamente el propésito del estudio, mostrar como
es un desafio en lo que se refiere a la carencia de legislacion sobre
esta tematica, como es preciso que se encare el desafio del campo
de la educacién, mantener sus estudios en lo que se refiere a las
tematicas sobre el acceso de las mujeres a la educacion, culminan-
do con politicas publicas de educacion para la inclusion de las mu-
jeres en la educacion.

La importancia y la necesidad de politicas publicas
de educacion como instrumento
de empoderamiento de las mujeres

Antes de detenernos mas especificamente en el punto central de
este trabajo, que se dedica a la importancia y la necesidad de poli-
ticas publicas de educacion como instrumento de empoderamien-
to de las mujeres, es fundamental que se haga un estudio histérico
sobre la condicion al margen de la sociedad donde 1la mujer fue co-
locada durante mucho tiempo. Asi, ante tales condiciones margi-
nales y consecuente el cercenamiento a su acceso a la educacion,
este estudio busca llamar la atenciéon sobre la necesidad de poli-
ticas publicas de educacion con caracter de inclusion femenina a
través de la educacion, eso porque el acceso a la educacion repre-
senta la oportunidad de instruccion, esclarecimiento, protagonis-
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mo femenino, cualificacién de la mano de obra, y la participacion
activa en las decisiones de su vida y en la sociedad, ser una mujer
empoderada no es un predicado estimulado a las mujeres, como
bien sefiala Saffioti:

Entre las mujeres, socializadas todas en el orden patriar-
cal de género, que atribuye cualidades positivas a los hombres
y negativas, aunque no siempre, a las mujeres, es pequefia la
proporcion de éstas que no portan ideologias dominantes de
género, o sea, pocas cuestionan su inferioridad social (Saftio-
ti, 2015, p. 37, traduccién de la autora).

Es fundamental considerar que, aunque pas6 a ocupar las
agendas de politicas publicas recientemente, la discusion sobre los
derechos de las mujeres tuvo destaque con la francesa Olympe de
Gouges, que en 1791 reciente a la historica Revolucion Francesa y
la publicacion de la Declaracion de los derechos humanos y del ciuda-
dano defendia que era necesario la elaboracion también de la De-
claracion de los derechos de la mujer, como bien dice Dallari:

La Declaracion de los derechos del “hombre”, segun
ella, era evidentemente discriminatoria, pues ya a partir de la
denominacion excluia a las mujeres, negaba sus derechos de
ciudadania y contrariaba los objetivos de la movilizaciéon po-
pular contra la desigualdad. De ahi su indignacion, su revuel-
ta y su decision de elaborar una Declaracion de los derechos
de la mujer (Dallari, 2016, p. 31, traduccién de la autora).

De esta manera, este estudio se configura como necesario
ya que la historia hace observar que hay una intensa necesidad en
politicas publicas de educacion que actien como instrumentos de
inclusién de las mujeres como protagonistas a través de la educa-
cion.

El filosofo Aristoteles ya destacaba que el ser humano es
un animal racional y politico, asi destac6 la importante funcion
del Estado, y en su obra titulada “La Politica” ya observaba que la
“polis”, “ciudad-estado” tenia una funcion fundamental en la reali-
zacion plena del hombre como animal dotado de razén y como su
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ciudadano, destacando que aqui las mujeres no tenian la oportuni-
dad de tal protagonismo, pues no eran consideradas como tal.

Sabemos que toda ciudad es una especie de asociacion,
y que toda asociacion se forma teniendo por objetivo algun
bien; porque el hombre so6lo trabaja por lo que él tiene cuen-
ta de un bien. Todas las sociedades, pues, se presupone cual-
quier lucro - sobre todo la mas importante de ellas, pues que
apunta a un bien mayor, envolviendo todas las demas: la ciu-
dad o sociedad politica (Aristételes, 2017, p. 17, traduccion de
la autora).

Con el transcurso del tiempo y las consecuentes transfor-
maciones que la nocion de Estado sufrio, su papel como proveedor
de las necesidades del ciudadano gané lecturas distintas, de ma-
nera que por un lado se colocaron a los defensores de una parti-
cipacion minima del Estado como sujeto que garante las activida-
des basicas como la salud, la seguridad y la educacion, minimizan-
do su actuacion en la asistencia social del ciudadano y limitando-
se a acciones burocraticas, distanciando al ciudadano y ciudadana
de su Estado como instrumento responsable por su desarrollo ple-
no como miembro activo en las decisiones de esta sociedad, como
se observa en al siguiente consideracion sobre el Estado moderno
capitalista:

En la modernidad, el término se refiere fundamental-
mente a la actividad o conjunto de actividades que, de una
forma u otra, son imputadas al Estado moderno capitalista o
emanan de él. El concepto de politica se encadend, asi, al po-
der del Estado -o sociedad politica- en actuar, prohibir, orde-
nar, planificar, legislar, intervenir, con efectos vinculantes a
un grupo social definido y al ejercicio del dominio exclusi-
vo sobre un territorio y, de la defensa de sus fronteras (Shiro-
ma, Moraes y Evangelista, 2004, p. 7, traduccion de la autora).

En contrapartida esta la corriente que lucha por el mante-
nimiento de una participacion maxima de la presencia del Estado
para el mantenimiento del acceso del ciudadano a la salud, educa-
cion, seguridad como requisito minimo por los impuestos pagados
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y justamente mantener el esfuerzo en dar oportunidad de acce-
so igual a la realidad distinta, es justamente en este momento que
este trabajo se dedica a defender la importancia de las politicas pu-
blicas de educacion segiin lo considerado:

El uso corriente del término “politica” predice una mul-
tiplicidad de significados, presentes en las multiples fases his-
toricas de Occidente. En su acepcion clasica, deriva de un ad-
jetivo originado de polis - politikos - y se refiere a todo lo que
se refiere a la ciudad y, por consiguiente, al urbano, civil, pu-
blico, social (Shiroma et al., 2004, p. 8, traduccién de la auto-
ra).

Este Estado con un gobierno que garante condiciones que
propicien a sus miembros su desarrollo con total amparo gano
fuerza y, en Brasil, tuvo en la Constitucion Federal de 1988 un ins-
trumento que buscaba justamente a través de politicas socias bus-
car que todos los miembros de este pais tuvieran, sin distincion, la
debida garantia legal de su pleno desarrollo sin distincion de sexo
conforme a lo siguiente:

Art. 5° Todos son iguales ante la ley, sin distincion de
cualquier naturaleza, garantizdndose a los brasilefios ya los
extranjeros residentes en el pais la inviolabilidad del derecho
a la vida, a la libertad, a la igualdad, a la seguridad y a la pro-
piedad, en los siguientes términos:

I - hombres y mujeres son iguales en derechos y obli-
gaciones, en los términos de esta Constitucién (Constituicado,
1998, traduccion de la autora).

Es interesante considerar que el momento histérico que
precede a la elaboracion de la Constitucion Federal de Brasil de
1988 es un momento de fragilidad democratica en el pais, que aca-
baba de salir de un régimen de excepcion. La participacion de los
movimientos sociales en la fiscalizacion de la elaboracion de la
Constitucion Federal de 1988 en la garantia y efectividad de dere-
chos sociales, tales como educaciéon publica, gratuita y para todos
fue una conquista amparada por esta Carta Magna conforme obser-
vamos en el titulo Titulo II De los Derechos Sociales, habiendo des-
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tacado la educacion como derecho social que debe estar dispuesto
a la poblacion, sin distincion de sexo, y debe ser concomitante con
el contenido del Art. 6°:

Art. 6°. Son derechos sociales la educacion, la salud, la
alimentacion, el trabajo, la vivienda, el transporte, el ocio, la
seguridad, la seguridad social, la proteccion a la maternidad
y a la infancia, la asistencia a los desamparados, en la forma
de ésta Constitucion (Constituicdo, 1998, traduccién de la au-
tora).

De esta forma, la Constitucion Federal Brasilena de 1988, es
también llamada “Constitucion Ciudadana”, por ser un instrumen-
to legal elaborado buscando sobre todo llamar al Estado y la familia
a la responsabilidad del desarrollo de la ciudadania plena y cuando
nos dedicamos a este estudio destacamos la importancia del acce-
so a la educacion de todos los brasilefios, como manera de indicar
la elaboracion de una ley especifica orientada a la educacion bra-
silefia, la Ley de Directrices Bases de la Educacion Brasilefia, Ley
9394/96, mas especificamente:

Art. 2°. La educacion, deber de la familia y del Estado,
inspirada en los principios de libertad y en los ideales de so-
lidaridad humana, tiene por finalidad el pleno desarrollo del
educando, su preparacion para el ejercicio de la ciudadania y
su cualificacién para el trabajo (Brasil, 2010, traduccién de la
autora).

Sin embargo, es fundamental considerar que el acceso a la
educacion que deberia ser un instrumento de equidad social y de-
sarrollo pleno del ciudadano en el Estado acaba desarrollando un
efecto reverso, una vez que se convierte en instrumento de com-
petitividad y valor de exclusion de aquellos que no tienen acceso a
la educacion, como es observado:

Muchos factores estan indicando que la educacion cre-
ce en importancia frente al ambiente de competitividad que
se instala, demandando la busqueda permanente por conoci-
mientos. La educacion se convierte, asi, en una figura central
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en los discursos y en las politicas, como factor de competitivi-
dad. Para una gran mayoria de la poblacion, la escolarizacion
pasa a ser un factor predominante para ganar puestos en el
mercado de trabajo, aumentar la renta (Sudbrack, 2009, p. 22,
traduccion de la autora).

Es precisamente el momento en este trabajo donde se pro-
pone recordar el motivo de lo antes escrito, y en especial el por
qué se dedico un espacio para desarrollar un estudio sobre la teo-
ria de género y el acceso de la mujer a la educacion, es decir, si la
educacion desempefia un papel fundamental en la inserciéon de la
mujer en el espacio publico (pues antes se les reservaba solo el es-
pacio privado, el hogar) como instrumento de competitividad.

La discriminacion de género, fruto de una larga tradi-
cion patriarcal que no conoce limites geograficos, tampoco
culturales, es del conocimiento de todos los brasilefios. Entre
nosotros, el estatus de inferioridad de 1la mujer en relacion al
hombre ha sido considerado por mucho tiempo como algo qui
va de soi, normal, derivado de la propia “naturaleza de las co-
sas”. A tal punto que esta inferioridad se materializaba expre-
samente en nuestra legislacion civil (Gomes, 2003, p. 90, tra-
duccién de la autora).

Asi, la cita anterior nos hace percibir que la mujer ha sido
durante mucho tiempo cercenada al acceso, al derecho a la edu-
cacion, la propuesta que motiva este trabajo es justamente insti-
gar la necesidad de garantizar lo previsto en el texto constitucional
de 1988, que en el cuerpo del Articulo 3° indica la busqueda de la
construccion de una sociedad libre, justa, solidaria y que promue-
ve el bien de todos sin ningtn tipo de discriminacién, incluso pre-
juicio de sexo.

Art. 3° Constituyen objetivos fundamentales de la Re-
publica Federativa del Brasil:

IV- promover el bien de todos, sin prejuicio de origen,
raza, sexo, color, edad y cualquier otra forma de discrimina-
cioén (Constituicdo, 1998, traduccion de la autora).
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La propuesta en que se centra este trabajo es justamente
una realidad que nos afronta desde hace siglos, y que encuentra en
Brasil suelo fértil para perpetuarse, o sea, a la diferencia de opor-
tunidades dada a las mujeres brasilefias, refleja un cuadro histori-
co en el que la mujer, por no tener acceso a la educacion, muchas
veces, es jugada al margen de la sociedad por falta de oportunidad
en el mercado de trabajo, y las que por mejores circunstancias tie-
nen acceso al mercado de trabajo se quedan condicionadas a sala-
rios menores, situaciones en donde nuevamente no se observa el
dispositivo constitucional, conforme previsto:

Art. 7° Son derechos de los trabajadores urbanos y ru-
rales, ademas de otros que apunte a la mejora de su condi-
cion social:

XX- Proteccion del mercado de trabajo de la mujer, me-
diante incentivos especificos en virtud de la ley (Constituicao,
1998, traduccion de la autora).

De esta manera, queda nitido en el estudio desarrollado
hasta aqui que no s6lo por la contextualizacion social e historica,
existe una realidad desafiante que expresa la necesidad de profun-
dizar estudios y legislaciones que conlleven politicas publicas, y en
especial politicas publicas de educacion culminando con acciones
afirmativas que en su contenido abracen este objetivo, como bien
destaca el jurista Joaquim Barbosa Gomes:

Las acciones afirmativas se definen como politicas pu-
blicas (v privadas) orientadas a la concrecién del principio
constitucional de la igualdad material y a la neutralizacion de
los efectos de la discriminacion racial, de género, de edad, de
origen nacional y de complecién fisica (Gomes, 2003, p. 90,
traduccién de la autora).

En la continuidad de este texto, y amparada en la obra de
este jurista, notamos que ésta revisita el origen de las acciones afir-
mativas, que visan, justamente, dar oportunidad a aquellos grupos
dichos minoritarios en la sociedad y que se encuentran en condi-
ciones marginales, es decir, sin conseguir acceso y representacion
al centro de las decisiones y asi condenados a ser subordinados a
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las decisiones ajenas a su voluntad. De esta forma, cabria al norte
de América el pionerismo en aplicar las acciones afirmativas, con-
siderando sin embargo, que si otros paises no tuvieron este prota-
gonismo no quiere decir que no tienen minorias que sufren por la
desigualdad, al contrario, América Latina es suelo fértil y carente
de instrumentos legales como las acciones afirmativas.

El pais pionero en la adopcion de las politicas sociales
denominadas “acciones afirmativas” fue, como es sabido, Es-
tados Unidos de América. Tales politicas fueron concebidas
inicialmente como mecanismos tendientes a solucionar (...)
la marginaciéon social y econdémica del negro en la sociedad
americana. Posteriormente, fueron extendidas a las mujeres,
a otras minorias étnicas y nacionales, a los indios y a los disca-
pacitados (Gomes, 2003, p. 90, traduccién de la autora).

Cuando se habla de introduccién de acciones afirmativas,
es de suma importancia destacar que el propésito de instituir ac-
ciones afirmativas no es mantener estas politicas para siempre ins-
tituidas en el Estado, ellas son temporales y buscan justamente eli-
minar desigualdades historicas, herencia de un periodo en que las
riendas del Estado y consecuentemente el poder de toma de deci-
sion quedaban limitadas a hombres, blancos y de élite.

Por este hecho, cuando fue propuesto el respectivo estu-
dio que tiene como punto central ser conducido por la tematica de
practicas docentes en contextos educativos desafiantes, como pro-
fesora, consideré un momento propicio para encarar esta tematica
desafiante, que ha sido aplastada en la sociedad brasilenia, enmas-
carada al decirse que no hay preconceptos contra las mujeres y, en
una lectura mas profunda, que no hay una deuda historica con las
mujeres brasilefias, que aun en nuestros dias siguen cercenadas al
acceso a la educacion y tratadas como ciudadanas de segundo or-
den, teniendo, en muchos casos, la toma de decision del destino de
sus vidas en manos de otros.

Es fundamental que se recuerde que los indices de violen-
cia contra la mujer en Brasil son un problema social alarmante,
aun habiendo ganado instrumento juridico contra la violencia do-
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méstica contra mujeres, la llamada Ley Maria da Penha, mas espe-
cificamente Ley 11.340 de agosto de 2006, como previsto:

Art. 2 Toda mujer, independientemente de clase, raza,
etnia, orientacion sexual, renta, cultura, nivel educativo, edad
y religion, goza de los derechos fundamentales inherentes a la
persona humana, siendo asegurada las oportunidades y facili-
dades para vivir sin violencia, preservar su salud fisica y men-
tal y su perfeccionamiento moral, intelectual y social (Lei n.
11.340, 2006, traduccion de la autora).

La Ley Maria da Penha (Ley 11.340/2006) representa, sin
duda, una gran conquista, sin embargo presenta un caracter repre-
sivo a la violencia contra la mujer, y sin duda hay que ir mas alla,
se trata de un remedio juridico basado en el caracter punitivo al
agresor. Asi, hay que ir mas alla, e instruir, educar, concientizar a
hombres y mujeres a través del acceso a la educacion, a través de
temas que aborden la necesidad de garantias de derechos funda-
mentales a todo ciudadano y ciudadana que forma parte del Esta-
do, como considera Piovesan, a continuacion:

Si la lucha contra la discriminacién es una medida de
emergencia a la aplicacion del derecho, a la igualdad, sin em-
bargo, por sisola, es medida insuficiente. Es fundamental con-
jugar la vertiente represiva-punitiva con la vertiente promo-
cional. Se hace necesario combinar la prohibicién de discri-
minacion con politicas compensatorias que aceleren la igual-
dad como proceso. Esto es, para asegurar la igualdad no basta
con prohibir la discriminaciéon mediante la legislacion repre-
siva. Son esenciales las estrategias promocionales capaces de
estimular la insercion e inclusion de grupos socialmente vul-
nerables en los espacios sociales (Piovesan, 2008, p. 890, tra-
duccion de la autora).

Es justamente en este momento que percibimos en la prac-
tica un caso que retrata nitidamente la necesidad de intensificar
las acciones afirmativas con propuestas que aseguren el acceso de
las mujeres a la educacion, pues diariamente todavia se enfrenta
otra batalla, o sea, educar a las mujeres a no tener miedo de de-

367



VALESCA COSTA

nunciar a sus agresores, alentarlas a luchar, empoderarlas, espe-
cialmente a través del acceso a la educacion, como es justificado a
continuacion:

Ademas de las acciones afirmativas, contar con el soli-
do amparo juridico de la Convencion sobre la Eliminacion de
todas las Formas de Discriminacién contra la Mujer, ambas
ratificadas por Brasil, el ordenamiento juridico nacional, gra-
dualmente, pasa a introducir marcos legales con el objetivo de
instituir politicas acciones afirmativas (Piovesan, 2008, p. 891,
traduccién de la autora).

Es esencial destacar que este texto no tiene por objetivo dic-
tar soluciones, sino lanzar el desafio de profundizar los estudios so-
bre la importante tematica de las politicas publicas de educacion,
en especial en lo que se refiere a las mujeres, como instrumento
de inclusion y empoderamiento.

Las acciones afirmativas ya ganan espacio en Brasil, un
pais latinoamericano, subdesarrollado y que nace y se mantiene
hasta hoy en una economia de extrema explotacion, el nimero de
minorias, cuando no son divididas por sus especificas causas, cier-
tamente es mas voluminoso que la dicha élite, y estas minorias
marginadas claman por minimizar las diferencias sociales secula-
res, asi, a ejemplo de la “Ley de cuotas” (Ley 9100/95 modificada
por la Ley 9504/97):

Se afade la llamada “Ley de cuotas” de 1995 (Ley n° 9
100/95) que introdujo una cuota minima del 20% de las va-
cantes de cada partido o coalicion para candidatura de muje-
res. Esta ley fue posteriormente modificada por la Ley 9.504,
de 30 de septiembre de 1997, que al establecer normas para
las elecciones, dispuso que cada partido o coalicién debera re-
servar como minimo 30% y maximo 70% para candidaturas
de cada sexo (Piovesan, 2008, p. 891, traduccion de la autora).

Es interesante considerar que en la elaboracion de este es-
tudio se busco hacer un recorrido general desde las bases histori-
cas, pasando por algunas legislaciones que tocan el tema, y no sélo
un tema, sino varios temas que se alinean en esta red, trabajando

368



POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACION COMO INSTRUMENTOS...

de manera interdisciplinaria entre educacion y derecho. Pero, el
mas desafiador fue percibir que atin hay un largo y arduo camino
en la conquista de derechos para las mujeres y en especial que ga-
ranticen su acceso a la educacion.

Asi, desde la contextualizacion histérica, la génesis del tér-
mino “género”, la lectura de la educacion y de los espacios ocupa-
dos por las mujeres a través de la educacion, hasta las primeras le-
yes que valientemente se dedicaron a la tematica de abrazas a las ac-
ciones afirmativas, lo que tendremos en el horizonte son pocas con-
quistas y si mucho estudio para justificar que hay un desafio que di-
cha sociedad moderna todavia no logré sanar de un pasado escrito
por una minoria de hombres blancos de élite y que si hay una deu-
da social, que uso6 la educacion para segar los destinos de sus mu-
jeres a su voluntad, esta realidad fue muy bien narrada por Saffioti:

Las mujeres son “amputadas”, sobre todo en el desarro-
llo y uso de la razon y en el ejercicio del poder. Ellas son so-
cializadas para desarrollar comportamientos déciles, cordados
y apaciguadores. Los hombres, por el contrario, son estimula-
dos a desarrollar conductas agresivas, peligrosas, que revelen
fuerza y coraje (Saffioti, 2015, p. 37, traduccion de la autora).

Es evidente, como es citado, que la educacion es instru-
mento basico para que se rompa con este ciclo de prejuicio, margi-
nacion que expone a la mujer a todo tipo de violencia, desde la vio-
lencia fisica, hasta la moral, psiquica y financiera y, a su vez, la ela-
boraciéon de un aparato legal que proteja a la mujer es fundamen-
tal, representando un gran avance.

Cabe destacar que si Brasil pretende ser respetado en las
agendas internacionales y cambiar su imagen de pais en desarro-
llo y repleto de desigualdades sociales, necesita respetar preceptos
minimos que mejoren la convivencia de su colectivo, proporcio-
nando condiciones de vida digna a sus ciudadanos y ciudadanas,
mantener las condiciones dignas a los seres humanos se refleja en
la armonia social y muestra la fuerza de un Estado, queda evidente
esta afirmacion en la obra del jurista Norberto Bobbio, titulada “La
era de los derechos”, cuando se trata de la necesidad de la protec-
cion de los derechos humanos, como se muestra a continuacién:
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La primera parte de La Era de los Derechos esta consti-
tuida por cuatro ensayos. En ellos, Bobbio explica como los
derechos humanos son un dato de la naturaleza al modo del
jusnaturalismo. Son un construido juridico historicamente
orientado hacia el perfeccionamiento politico de la conviven-
cia colectiva (Bobbio, 2014, p. IX, traduccion de la autora).

Sin embargo, si esta legislacion maxima que abarca dere-
chos minimos que protegen al ser humano, aqui haciendo refe-
rencia a los derechos humanos, proteccion garantizada a hombres
y mujeres que sobrepasa fronteras, en su mayoria de las veces no
es suficiente ni de conocimiento general, imagine lo dificil que es
entonces hablar de leyes especificas, mas aun en politicas publi-
cas de educacion que garanticen a las mujeres el derecho al acce-
so a la educacion.

Esta realidad resulta en una poblacion repleta de mujeres
que no son instruidas, educadas, y consecuentemente no logran, a
menudo, romper el ciclo de su posicién al margen de la sociedad,
esta dicha “ciudadana” no tiene acceso a la lectura de otras posibili-
dades, y el acceso a la otra realidad que podria ser dada si hubiera
sido educada para interpretar y cuestionar su papel en la sociedad
y buscar su protagonismo social. Asi, el resultado del no acceso a la
educacion lo vemos todos los dias en Brasil, es ésta la realidad que
lleva diariamente a miles de mujeres al trabajo informal abriendo
mano de cualquier tipo de derecho laboral o seguridad social para,
muchas veces, mantener su prole, es la misma la realidad que lle-
va a mujeres al trafico de drogas, la prostitucion donde el cuerpo
es la moneda de intercambio arriesgando muchas veces su propia
vida por no tener acceso a la educacion, que la instruiria y empo-
deraria hacia otras elecciones.

Asi, cuando la propuesta de este estudio tenia como punto
central envolver el tema desafiante de la educacion, no quedaba
mucha duda de que la educacion como instrumento de empodera-
miento de la mujer seria una propuesta de estudio pertinente. Esto
porque abordar la necesidad y posibilidad de politicas ptblicas de
educacion como instrumentos de empoderamiento de la mujer, re-
presenta una propuesta que viene a adecuarse a la cuestion de las
practicas docentes en contextos educativos desafiantes, reflejando
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que la realidad que se impone a miles de mujeres es el resultado
del esfuerzo de una élite de hombres letrados que, no s6lo en Bra-
sil, sino en buena parte del mundo, hicieron cuestion de excluir a
las mujeres del protagonismo de la historia.

De esta manera, se justifica que para mejor desarrollo de
este trabajo se dedique un espacio para revisar la historia de las
mujeres, estudios recientemente desarrollados con vistas a las la-
gunas y exclusion de la mujer en los relatos historicos, ademas, es
preciso que antes de que se elaboren leyes se haga primero una
lectura sobre la realidad social, no es por casualidad que las biblio-
tecas estan abarrotadas con legislaciones que cayeron en el desu-
so justamente por no adecuarse a la realidad de la sociedad para
la cual fueron elaboradas. En contrapartida, mientras el legislador
queda protegido en sus gabinetes elaborando leyes estériles, las
mujeres brasilefias diariamente contribuyen a aumentar las esta-
disticas de analfabetismo y de ser victimas de todo tipo de violen-
cia, reflejando la triste realidad de carecer de oportunidades que
pueden llegar a través de un proceso de gobierno responsable y
comprometido en la elaboracion de politicas publicas de educa-
cion que garanticen a muchas mujeres el ejercicio de su derecho
legal de estudiar.

Es necesario hacer un trabajo interdisciplinario, educacion
y derecho deben andar juntos, y las leyes no deben actuar de arriba
para abajo, ya que impuestas éstas no surten efecto y la sociedad las
pone en desuso. Los paises mas desarrollados son aquellos que mas
dedican a la educacion y por lo tanto no necesitan recurrir al recur-
so extremo de la coercion de la fuerza estatal para observar la ejecu-
cion de sus leyes y hacer que el ciudadano las observe.

Asi, lo que se constata es la necesidad de que las mujeres
tengan acceso primero a la educacion, sean seres sociales, activa-
mente participantes y protagonistas de sus vidas en la sociedad,
esto es un acto de ejercicio de ciudadania, principio basico del de-
recho, es la educacion como instrumento de inclusion y de justicia
social, como bien considera el contenido explicado por Piovesan:

En efecto, la igualdad y la discriminacion se sitian bajo
el binomio inclusion-exclusiéon. Mientras que la igualdad pre-

371



VALESCA COSTA

supone formas de inclusion social, la discriminaciéon implica
la violenta exclusion, en si misma, no resulta automaticamen-
te en la inclusion. Por lo tanto, no es suficiente prohibir la ex-
clusion, cuando lo que se pretende es garantizar la igualdad
de hecho, con la efectiva inclusion social de grupos que su-
fren y sufren un consistente patréon de violencia y discrimina-
cion (Piovesan, 2008, p. 890, traduccion de la autora).

Es importante destacar que, como la cita antes expuesta
evidencia, hay carencia de conocimiento del excluido, asi como ig-
norancia de la tematica en aquello que excluye y considera inne-
cesario mirar a las minorias, esto también es reflejo de afios de fal-
ta de inversion en educacion que s6lo aumenta, segrega y justifi-
ca la exclusion como instrumento para mantenerse en el lugar de
toma de decisiones. Es justamente en este instante que nos encon-
tramos con la propuesta principal de este trabajo, que obviamente
no tiene por objetivos traer respuestas ni tan poco soluciones, sino
desafiar a cambiar la realidad repleta de desigualdades y precon-
ceptos que estamos viviendo.

Es crucial considerar que hay, imbricado en este estudio,
un desafio que va mas alla de trabajar con politicas publicas de
educacion como instrumento de empoderamiento femenino, hay
aqui, antes de cualquier constatacion, la defensa de que es preci-
so urgentemente que el Brasil reanude la inversion en educacion
y vuelva a dar oportunidades de educacion, publica, gratuita y de
calidad a todos los ciudadanos brasilefios, lo que es defendido por
el educador Anisio Teixeira, cumpliendo asi la funciéon expuesta
no solo en la Constitucion Brasilefia de 1988, sino también en la
Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional, Ley 9394/96
(LDB).

Conclusion

Es fundamental destacar que este estudio pretende ir mas alla, no
habiendo terminado en este trabajo, cabe también considerar que
ante todos los esfuerzos y desafios de esta investigacion, una de las
certezas que emergen es que por mayor que fueran los estudios e
inversiones a través de las politicas publicas de educacion brasile-
fNa y aunque se dedicaran mas a la tematica de la inclusion de la
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mujer y su acceso a la educacion, llevariamos afios para llegar a la
equidad, y este sencillo trabajo no seria suficiente para hallar solu-
ciones de esta deuda historica.

Sin embargo, si este trabajo logra despertar el interés del
lector para simplemente parar, reflexionar y comentar sobre estas
lineas escritas, ya cumple parte de su funcién, o sea, ser una prac-
tica de educacion que desafia a buscar la equidad y justicia social a
través del mas poderoso instrumento, el acto de educar.

No cabe duda de que la educacion tiene un papel funda-
mental para empoderar a la mujer y proporcionar su inclusion so-
cial, pero hay que ir mas alla, es necesario que este tema no sea
tratado como un asunto tnico y especifico de las mujeres, es una
tematica que involucra a todos los ciudadanos y ciudadanas y re-
presenta un instrumento preciso en la busqueda de justicia social.

Asi, este estudio es una fase inicial de una investigacion
que se pretende profundizar y que como es sabido, no tiene la pre-
tension de buscar la resolucion de esta problematica de inmediato,
sino desafiar a los nuevos y profundos estudios sobre la tematica,
en especial en un pais que, actualmente, sufre serios cortes y con-
gelamientos en las inversiones en el area de la educacion por déca-
das (y aqui destaco que no son gastos y si inversiones), arruinando
escuelas y universidades, baja remuneracion de los docentes y au-
mento de la evasion escolar, realidad que a cada dia aumenta sus
disparidades sociales, empujando diariamente a sus ciudadanos y
ciudadanas al margen de la sociedad y, consecuentemente, a la cri-
minalidad y sin la efectividad de justicia social.

De esta manera, se considera que para un pais que desea
salir del subdesarrollo no hay otra alternativa que la alta inversion
en politicas publicas de educacion, hay que hacer una lectura mas
profunda, es necesario que se busque la justicia social eliminan-
do historicas diferencias entre clases, colores y géneros, por eso,
el desafio de ampliar las acciones afirmativas para las mujeres,
ampliando su acceso a la educacion es instrumento de empodera-
miento femenino que da a la mujer protagonismo social.
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Avaliacoes de larga escala
como balizadoras da qualidade
da educacao basica brasileira

Iana Gomes de Lima

qualidade da educacdo esta assegurada como um direito no
Inciso VII do Artigo 206, na Constituigao de 1988:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos se-
guintes principios:

I. Tgualdade de condigbes para o acesso e permanén-
cia na escola;

II. Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
o pensamento, a arte e o saber;

ITI. Pluralismo de idéias e de concepcoes pedagogicas,
e coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;

IV. Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais;

V. Valorizacao dos profissionais da educagao escolar, ga-
rantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso ex-
clusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das
redes publicas;

VI. Gestdo democrética do ensino publico, na forma da
lei;

VII. Garantia de padrdo de qualidade;

VIII. Piso salarial profissional nacional para os profis-
sionais da educacgado escolar ptblica, nos termos de lei federal.
(BRASIL, 1988) (grifo meu).
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Contudo, mesmo com avangos na ampliagao do acesso a
educacgado basica - de acordo com dados do Inep, no final dos anos
de 1990, o Brasil tinha conseguido colocar 97% de suas criangas de
7 a 14 anos de idade, no sistema escolar - na reducao das desigual-
dades sociais de acesso; na permanéncia, com a elevacdo da quan-
tidade de alunos que concluem o Ensino Médio (Santos, 2013), a
qualidade dos processos de ensino e aprendizagem ainda repre-
senta um grande desafio (Dourado e Oliveira, 2009). O debate so-
bre a qualidade na educacdo basica é um debate complexo, pois
ha um conjunto de questbes extra e intraescolares que interferem
neste processo como € o caso de aspectos macroestruturais (con-
centragdo de renda, desigualdade social etc.) e aspectos que se re-
ferem ao proprio trabalho docente (salarios, condigdes de trabalho
etc.) (Dourado e Oliveira, 2009).

Neste texto, defende-se que a qualidade da educacdo vem
sendo balizada pelas avaliacoes de larga escala e propde-se a pro-
blematizar esta nogdo de qualidade que atualmente vem pautando
as politicas educacionais no Brasil. A qualidade vinculada as ava-
liagoes de larga escala passa a ser central com as reformas estatais
dos anos de 1990. Assim, na primeira segdo deste texto, apresen-
tam-se tais reformas do Estado brasileiro e mostra-se a relagao en-
tre estas reformas e a centralidade que passaram a ter as avaliagoes
de larga escala no cenario educacional brasileiro. Ainda nesta par-
te do texto, apresenta-se o Ideb como um indice que tem servido
para balizar a qualidade educacional. Na segunda parte, demons-
tra-se a relacdo entre avaliacoes e qualidade na Lei de Diretrizes e
Bases de 1996 - lei elaborada no contexto das reformas estatais des-
ta década - e, também, aponta-se que a centralidade das avaliacoes
como forma de medir a qualidade ainda permanece no Plano Na-
cional de Educacdo de 2014. O que se pretende, neste artigo, é de-
monstrar que esta relagdo entre avaliagao e qualidade esta presen-
te através de diferentes formas (Ideb, legislacdo) e que ainda hoje
sdo as avaliagbes que balizam, centralmente, a qualidade da edu-
cagao. Por fim, demonstra-se que a nocao de qualidade precisa ser
ampliada para além das avaliagoes de larga escala e que para atin-
gir-se um padrao minimo de qualidade € preciso aumentar os insu-
mos educacionais.
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Reformas estatais, avaliacoes em larga escala
e implicacoes para o conceito de qualidade

A reforma estatal que ocorreu no Brasil na década de 1990 trouxe
implicacdes para o ambito educacional (Drabach e Souza, 2014; Pe-
roni, 2003; Castro, 2008). Esta reforma teve como uma de suas ba-
ses o modelo gerencial de administracdo. Em linhas gerais, o ge-
rencialismo inclui uma nova forma de pensar e executar as politi-
cas sociais, pressupondo que o Estado nao seja o provedor destas
politicas e, sim, o gestor ou regulador. Dabrach e Souza (2014) afir-
mam que a inser¢ao dos pressupostos do modelo gerencial tinha
como objetivo modernizar a administracdo publica, sendo o propo-
sito tornar a maquina publica mais eficiente e funcional e diminuir
e otimizar os recursos destinados, principalmente, para as politicas
sociais - o que inclui as politicas educacionais. A administragao es-
tatal, assim, passa a ter como base a concepcao de empreendedo-
rismo publico (Clarke e Newman, 1997). Neste, os resultados sao
medidos com: indicadores de performance quantitativos; foco no
baixo custo, sendo este custo relacionado aos resultados e nao as
necessidades; estabelecimento de relagdes de comprador/ vende-
dor, trazendo nog¢des de competicao; e descentralizacdo do provi-
mento de servigos para agéncias nao-estatais, permitindo aos usua-
rios escolher o fornecedor (Clarke e Newman, 1997). Estas caracte-
risticas também passaram a se fazer presentes no ambito educacio-
nal, através do estabelecimento de metas; de avaliagdes como for-
ma de mensurar as metas estabelecidas; do ranqueamento das es-
colas através das notas nas avaliacoes; das parcerias entre o Esta-
do e agentes nao-estatais no provimento de servigos educacionais;
e no entendimento dos pais como consumidores que tém o direi-
to de realizar uma escolha educacional (Clarke e Newman, 1997).

No Brasil, nos anos de 1990, a critica era de que a adminis-
tracdo estatal estava em crise, o que se relacionava, também, as
criticas em relagdo aos servicos estatais, acusados de serem inefi-
cientes e de ma qualidade (Peroni, 2003). O diagnéstico realizado
pelo Ministro do Ministério de Administracdo e Reforma do Esta-
do (Mare) do Governo Fernando Henrique Cardoso, Bresser Perei-
ra, foi de que a origem da crise era o proprio Estado, sendo este in-
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eficiente em suas politicas e em sua forma administrativa (Pero-
ni, 2003), sendo assim acusado de gastar mais do que arrecadava
(Lima, 2009). A partir deste diagnostico e tendo como base os pres-
supostos gerenciais, o Mare elaborou um documento intitulado
“Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado” (Brasil, 1995),
que demonstrava a intengao de tornar o Estado brasileiro mais re-
gulador e administrador do que provedor de servicos e bens, con-
trolando os resultados dos servigos ao invés de seu processo, de-
finindo objetivos, propiciando autonomia ao administrador e es-
timulando a competicdo dentro do proprio Estado (Peroni, 2003).

A reforma do Estado também trouxe mudancas em relacdo
as politicas sociais, sendo que as politicas educacionais - parte das
politicas sociais que interessam a este trabalho - também sofre-
ram alteragbes, o que acarretou profundas modificagbes nas esco-
las. Castro (2008, p. 392) afirma que “a concepc¢do de modernizacao
da gestdo de carater gerencial vem sendo introduzida no ambito
das reformas educacionais como uma estratégia fundamental para
garantir o sucesso escolar’. E neste contexto da década de 1990,
marcado por uma reforma gerencial, que a discussdo da qualida-
de da educagdao vem sendo vinculada aos resultados apresentados
em testes e indicadores (Dourado e Oliveira, 2009). A concepgao
de avaliacdo educacional, por sua vez, esta imbricada na visao que
se tem de educagao. Conforme destaca Sousa (2014, p. 408), “sem-
pre que tratamos do tema avaliacdo educacional, necessariamen-
te, a abordagem assumida esta subjacente uma dada concepgao de
qualidade, assim, ndo ha neutralidade nos caminhos utilizados em
uma atividade avaliativa”. A partir da década de 1990, foram sen-
do desenvolvidas cada vez mais provas - tanto em ambito nacio-
nal, como estadual e municipal - como forma de medir a qualida-
de da educagao basica (Freitas, 2004). Este € o caso do Sistema Na-
cional da Educacao Basica (Saeb), criado no final dos anos de 1980,
mas fortalecido no ano de 1995; da Prova Brasil, criada em 2005 e
da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo, criada em 2013 - usando,
aqui, exemplos de provas nacionais. Tais avaliacoes sdo conhecidas
como avaliacbes de larga escala.

De acordo com Maguire (2013), a énfase na avaliacao de lar-
ga escala tem relagdo com o viés economicista que vem tomando
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conta dos discursos sobre educacao. Tais discursos sdo concretiza-
dos na fixagdo de metas. Conforme esse autor, a capacidade de al-
cancar (ou ndo) essas metas por sua vez se torna a medida de su-
cesso e uma alavanca na avaliacdo e elevagao do desempenho da
crianca individual, do professor, da escola. Isto demonstra o quan-
to a educagdo passou a ser aquilo que pode ser mensuravel atra-
vés de testes e provas. A educacgao, nesta perspectiva avaliativa, as-
sume uma nocao individualista, pois o sucesso passa a ser atrela-
do a sujeitos especificos (“0” aluno, “0” professor, “a” escola), como
se ndo houvesse um conjunto de fatores relevantes que auxilias-
sem a atingir as metas. Souza e Oliveira (2003) destacam que as
avaliagOes, a partir dos anos 1990, tém servido para viabilizar uma
logica de gerenciamento da educacao, que reconfigura o papel do
Estado e da propria educagao publica, pois difunde uma nogao de
qualidade que supoe diferenciacdo “no interior dos sistemas publi-
cos de ensino como condicdo mesma de producdo de qualidade”
(Souza e Oliveira, 2003, p. 879).

Como parte da discussdo da qualidade da educagao atrelada
aos processos avaliativos, cabe destacar a criagdo, em 2007, do In-
dice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) que passou a
vincular a cada instituigao escolar uma nota, calculada a partir dos
resultados da Prova Brasil e do fluxo escolar. Segundo Bonamino e
Sousa (2012, p. 379), este Indice passou a servir como “referéncia
para a definicdo de metas a serem alcancadas, gradualmente, pe-
las redes publicas de ensino até 2021”. Atualmente, segundo Bona-
mino e Sousa (2012), o Ideb € o principal indicador utilizado pelo
Governo Federal para tracar as metas na educacdo. Portanto, o que
se pode perceber € que as avaliagdes ndo foram centrais apenas na
década de 1990, mas continuam a balizar a qualidade educacional.
Isto pode ser visto, especialmente, através do Ideb.

O Ideb é um exemplo da imbricagdo entre as avaliagoes de
larga escala e as caracteristicas do modelo gerencial, pois: 1. Pro-
mete transparéncia - a ideia é que a nota do Ideb tornaria clara
quais sdo as boas e as mas escolas; 2. Apresenta, para os pais - que
seriam, neste caso, os clientes - a “qualidade” de um servigo publi-
co de forma individualizada (por escola); e 3. Estabelece uma meta
(a melhoria na nota do Ideb) a ser seguida pelas instituicdes esco-
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lares, o que traria eficiéncia. Cabe compreender o que é medido
pelo Ideb - contemplado no texto do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE) através da explicagdo sobre a necessidade de asso-
ciar avaliacdo a fluxo:

A divulgacao, por escola, dos dados relativos ao desem-
penho médio dos alunos poderia ensejar um movimento de
retengdo, visando a melhoria do indicador de qualidade rela-
tivo ao desempenho, o que prejudicaria ainda mais o fluxo. A
avaliacdo poderia, no limite, produzir efeitos contrarios aos
pretendidos. O PDE partiu do diagnostico de que a “industria
da aprovagdo automatica” é tao perniciosa quanto a “industria
da repeténcia”. Dessa preocupacdo nasceu a ideia de combi-
nar os resultados de desempenho escolar (Prova Brasil) e os
resultados de rendimento escolar (fluxo apurado pelo censo
escolar) num tnico indicador de qualidade: o Indice de Des-
envolvimento da Educacao Basica (Ideb) (Brasil, 2008, p. 12).

Segundo o trecho acima, o Ideb, portanto, tinha como obje-
tivo fazer com que as escolas nado retivessem os alunos em funcgao
da avaliagdo. Caso as escolas passassem a reprovar demasiadamen-
te, as mesmas nao teriam uma boa nota no Ideb ja que o fluxo tam-
bém é considerado para a nota a ser gerada por escola. A seguir,
trabalha-se, de forma breve, os aspectos que foram acima mencio-
nados e que trazem o Ideb como um indice que demonstra a re-
lacdo entre as avaliagoes de larga escala e os pressupostos geren-
ciais, sendo este Indice aquele que passa a balizar a qualidade na
educacao.

Este Indice foi utilizado no texto do Plano de Desenvolvi-
mento da Educagao (Brasil, 2008) para apontar o quanto o Ideb per-
mite identificar boas praticas, que valem ser disseminadas, e insu-
ficiéncias, que precisam ser combatidas. Essa identificacao isolada
de “‘boas” praticas desconsidera o contexto em que cada escola esta
inserida. Segundo Mainardes (2013), o Ideb se tornou um indice
significativo para as escolas e para as redes de ensino, o que pode
representar um problema por acabar “rotulando” as instituicoes es-
colares. Esse autor destaca que as escolas com melhores indices
nao sdo necessariamente escolas inclusivas e democraticas, isto €,
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ndo necessariamente garantem a todos uma aprendizagem efetiva
e bem sucedida; o mesmo vale para as escolas com baixos indices:
por nao terem um bom indice elas nao devem ser consideradas de
“segunda classe”. O que o autor destaca é que as escolas e seus in-
dices precisam ser compreendidos em relacdo ao seu contexto (lo-
calizacgdo, nivel socioecondémico dos alunos, caracteristicas do cor-
po docente, a gestdo escolar etc.).

Em um recente trabalho, Lima (2016) destaca que o Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) tem se preocupado com a questdo do contexto das escolas,
criando, assim, indicadores educacionais. Segundo o site do Inep!,
os indicadores educacionais atribuem valor estatistico a qualida-
de do ensino, atendo-se ndo somente ao desempenho dos alunos,
mas também ao contexto econdémico e social em que as escolas es-
tdo inseridas. Estes indicadores educacionais incluem: adequacao
da formagao docente, regularidade do corpo docente, esforgo do-
cente, complexidade de gestdo da escola e nivel socioecondémico.
Estes indicadores educacionais foram apresentados por membros
do Inep na Reunido da Anped Sul 2016% Os pesquisadores em edu-
cagao que la se encontravam mostraram-se criticos a tais indicado-
res, pois, mesmo que eles auxiliem a contextualizar as notas das
escolas, o que ainda continua sendo mais importante sdo os resul-
tados. Portanto, a légica continua sendo a da nota e nao a do pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Nasser (2011) afirma que, no Bra-
sil, as notas das escolas sdo utilizadas apenas para culpabilizar os
professores pela falta de qualidade do ensino publico e a criagao de
um binarismo: escola publica ruim x escola particular 6tima. Além
da estigmatizacdo de escolas como “boas” ou “ruins” e da diferen-
ciacdo entre escolas privadas e publicas, o uso das notas das ava-
liagoes em larga escala acabam por fortalecer um “modelo pedago-
gico de desempenho”, o que pode acarretar consequéncias para a
educagdo como criagdo de estratégias de controle explicitas em re-
lacdo a gestdo escolar, aumento das avaliagdes formais, maior en-

! Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais - Acesso em 12
de dezembro de 2016.
2 Este evento ocorreu na cidade de Curitiba no periodo de 24 a 27 de julho de 2016.
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quadramento da relagdo professor-aluno e reducdo da autonomia
das escolas e do trabalho docente (MAINARDES, 2013).

A énfase na avaliacdo como um aspecto central traz ain-
da modificagbes profundas para a pratica docente, criando novos
sentidos e identidades/subjetividades profissionais (Ball, 2010). Os
professores acabam por internalizar esta pratica e criam uma auto-
vigilancia sobre o trabalho que realizam. O que importa, neste sen-
tido, deixa de ser a pratica pedagogica em si, o contetido, mas, sim,
o resultado final, a performance, o que tem grandes impactos na
propria qualidade do ensino. Em um estudo realizado por Gandin
e Lima (2015), analisou-se a pratica de professores em escolas pu-
blicas estaduais quando da realizagao de testes elaborados por ins-
tituigbes nao-estatais. Foi possivel observar que os docentes, mui-
tas vezes, mostravam-se insatisfeitos com o trabalho que realiza-
vam em sala de aula, por entenderem que o mesmo nao era o me-
lhor pedagogicamente; no entanto, os professores apontaram que
se sentiam pressionados a que seus alunos apresentassem bons re-
sultados nos testes, o que fazia com que criassem estratégias para
que os discentes apresentassem boas notas (como a realizagdo de
testes coletivos, sem que a direcao estivesse ciente) e deixassem de
ensinar conteidos que julgavam importantes para trabalhar ques-
toes especificas a serem cobradas nas avaliagdes. E importante, as-
sim, ter em conta que ter a centralidade nas avaliacoes de larga es-
cala também tem impactos sobre o trabalho dos professores na sala
de aula e, consequentemente, na qualidade da educacao.

Em uma analise sobre as avaliacoes no contexto brasileiro,
Souza e Oliveira (2003) apontam que os instrumentos avaliativos
tém servido majoritariamente para fins de classificacdo - o que se
baseia, por sua vez, em uma logica da competicdo -, favorecido pe-
los rankings:

De modo dominante, a logica intrinseca as propostas
avaliativas que vém se realizando no pais, particularmente
a partir da década de 1990 e direcionadas aos diversos niveis
de ensino, é a de atribuicdo de mérito com fins classificato-
rios. O que define de modo mais explicito as finalidades a que
vem servindo a avaliacdo, para além dos delineamentos ado-
tados, é o uso que se faz de seus resultados, qual seja, a pro-
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ducao de classificagdes que apoiam a hierarquizacdo de uni-
dades federadas, de instituicdes ou de alunos (Souza e Olivei-
ra, 2003, p. 889).

Para além deste fator referente a competicdo, a ampla di-
vulgacdo de dados na midia e a distribuigao nas escolas de matrizes
de contetidos e habilidades que sdo usados na formulacdo dos tes-
tes de portugués e matematica, tém introduzido “perspectivas con-
cretas de interferéncia mais direta no que as escolas fazem e em
como o fazem” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 380). De acordo com
Bonamino e Sousa (2012), as avaliacdes associadas a politicas de
responsabilizagdo tém como propodsito que o professor se esforce
no aprendizado de seus alunos. Contudo, as pesquisas nacionais e
internacionais apontam que o uso dos resultados deste tipo de ava-
liagdao provoca riscos para o curriculo escolar, sendo um destes ris-
cos que o curriculo passe a ser traduzido em “ensinar para o teste”:
os professores concentram seus esforgos preferencialmente nos to-
picos que serdo avaliados, visando, assim, bons resultados nos tes-
tes (BONAMINO; SOUSA, 2012). No proximo subitem, aponto o
quanto a qualidade esta atrelada as avaliagoes de larga escala em
alguns documentos importantes para a educagado brasileira.

A relacdo entre avaliacoes e qualidade na LDB
de 1996 e no PNE de 2014

A centralidade nas avaliacoes de larga escala também esta presen-
te na legislagdo brasileira, como € o caso da Lei de Diretrizes e Ba-
ses (Brasil, 1996) e do Plano Nacional de Educacgdo (Brasil, 2014).
Foi no contexto das reformas estatais dos anos de 1990 que
houve a tramitacao da Lei de Diretrizes e Bases de 1996. O texto
original da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, apresenta 14
vezes a palavra qualidade. Dentre estas, destaca-se a nogao de qua-
lidade atrelada a quantidade minimas, por aluno, de insumos in-
dispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendi-
zagem (inciso IX do Artigo 4), ao estabelecimento de um custo mi-
nimo de por aluno, capaz de assegurar ensino de qualidade (Ar-
tigo 74), a acdo supletiva e redistributiva da Unido e dos Estados
para corrigir, progressivamente, as disparidades de acesso e garan-
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tir o padrao minimo de qualidade de ensino (Artigo 75) e ao esta-
belecimento, por parte da Unido, de um processo nacional de ava-
liagao do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e su-
perior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a
definicao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino (Arti-
go 9, inciso VI). Este ultimo artigo aponta, assim, uma relagao en-
tre avaliagdo e qualidade do ensino, o que vai ao encontro da cen-
tralidade que os processos avaliativos estavam ganhando nos anos
de 1990. Em uma analise sobre a tramitacao da LDB, Cury (1998)
afirma que esta Lei esteve harmonizada com as reformas estatais e
econOmicas internacionais.

O autor demonstra que tal fato pode ser percebido na fle-
xibilidade existente na LDB, que, na visao de Cury (1998), serviu
como uma cortina de fumacga para a desresponsabilizacdo do es-
tado de seu dever de trazer o minimo de condicdes objetivas para
que as escolas sejam flexiveis e criadoras. Contudo, para que hou-
vesse este processo de flexibilizagao foi preciso que algo garantisse
o carater nacional da Lei, o que ocorreu através do estabelecimen-
to de um sistema nacional de avaliagdo. O autor afirma que hou-
ve uma inversdo na légica até entdo vigente no Brasil: deixou-se de
ter um controle no processo para se ter um controle na saida, no
resultado. Assim, o estado educador foi substituido por um estado
avaliador (CURY, 1998).

Saviani (2010) faz uma analise semelhante da LDB de 1996
afirmando que a interferéncia governamental impediu que esta
Lei organizasse um Sistema Nacional de Educacao, pois tal gover-
no preferiu uma LDB minimalista para ndo comprometer sua po-
litica educacional que promovia a desresponsabilizagdo da Unido
com a manutencdo da educagdo, a0 mesmo tempo em que con-
centrava em suas maos o controle, por meio de um sistema nacio-
nal de avaliagdo do ensino em todos os seus niveis e modalidades.
Tanto Cury quanto Saviani destacam que a LDB acabou criando
um sistema nacional de avaliacdo, o que vai ao encontro das anali-
ses acima mencionadas e que apontam a centralidade que os pro-
cessos avaliativos passaram a ter nos anos de 1990. Cabe ressaltar,
contudo, que a énfase nas avaliagdes teve continuidade nos anos
2000, durante os governos de Luis Inacio Lula da Silva e de Dilma
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Roussef. Exemplo disto é criacdo, em 2005, da Prova Brasil e da
Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo em 2013. Outro exemplo € a
criacdo, em 2007, do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Ba-
sica (Ideb). A continuidade da vinculagdo entre avaliacdao e quali-
dade pode ser vista, também, no texto do atual PNE, que utiliza, na
meta sete, o Ideb como balizador da qualidade.

Em uma entrevista realizada com Dermeval Saviani, He-
leno Aratjo Filho e Luiz Fernandes Dourado (Scheibe, 2014), Sa-
viani destaca que o Plano Nacional de Educagdo continua se an-
corando em um conceito de qualidade equivocado, pois permane-
ce baseando-se na avaliagdo de resultados por meio de provas pa-
dronizadas. Os trés autores supracitados entrevistados por Schei-
be (2014) apontam que ha um grande equivoco em relagdo a meta
sete, que atrela qualidade aos resultados em testes padronizados —
seguindo uma ideia ja vista na LDB. A meta sete esta assim redigi-
da: “Fomentar a qualidade da educacado basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de
modo a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb [...]" Na
sequéncia da meta, ha um quadro com as notas no Ideb a serem
atingidas pelos anos iniciais do ensino fundamental, pelos anos fi-
nais da mesma etapa e pelo ensino médio até o ano de 2021.

Na analise de Aratjo (Scheibe, 2014), toda a meta sete esta
comprometida com um modelo equivocado de avaliagdao e busca
pela qualidade, pois o Ideb e o Pisa - citado nas estratégias desta
meta - ndo sdo referéncia de qualidade na educacao basica. Araa-
jo aponta que as entidades do campo educacional, organizadas no
Férum Nacional de Educacao e com base no documento final da
Conferéncia Nacional de Educagao 2010 (Conae), solicitaram a su-
pressdo e tentaram modificar a meta sete e suas estratégias, mas
nao conseguiram. Souza (2017, Mimeo), em um estudo sobre os
conflitos no legislativo para a elaboragdo do PNE, aponta que apos
a finalizagdo da Conae 2010, houve a tramitacdo e aprovagao do
novo PNE. Contudo, o projeto de lei ndo contemplou as questdes
mais emblematicas aprovadas nas resolugoes da Conae. Souza des-
taca que houve disputas em relagdo a varios temas presentes no
PNE, sendo a questdo da qualidade - presente na meta sete — um
destes temas. Segundo o autor, a disputa ocorreu em torno da dis-
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cussdo sobre a nogao de qualidade ser restringida a uma régua ava-
liativa com as notas a serem alcancadas e calculadas a partir do
Ideb. Souza (2017, Mimeo) afirma que o texto original prevaleceu,
pois afora o mundo académico e uma ou outra instituicao da socie-
dade civil, além de um ou outro parlamentar mais a esquerda no
espectro partidario, a ideia de manter a vinculacdo ao Ideb agradou
a maioria dos contendores desta disputa.

Assim, o que se pode verificar é que o Plano Nacional de
Educacdo manteve uma centralidade nos processos de avaliagao,
algo que ja ocorreria em relagdo a LDB. Ademais, permaneceu vin-
culando qualidade a resultados em avaliacoes de larga escala. Con-
tudo, este Plano apresenta alguns avancos em relacdo a qualidade,
ampliando-a para além dos processos avaliativos. Isto pode ser vis-
to na énfase dada a ampliacdo dos insumos na educagao o que vai
ao encontro da analise de Oliveira (2012) quando afirma que sem
um aumento na proporc¢ao do gasto em educacdo ndao ha como me-
lhorar a qualidade educacional. E esta questdo que sera abordada
na proxima secgao.

A qualidade para além das avaliacoes de larga
escala: a importancia da ampliacao dos insumos

para assegurar o minimo da qualidade educacional

Mafassioli (2015) afirma que, dentre os desafios existente no cena-
rio educacional brasileiro para a melhoria da qualidade, é necessa-
rio discutir acerca dos recursos que sao disponibilizados para as es-
colas publicas, refletindo se sdo suficientes para garantir um aten-
dimento com qualidade. Portanto, ao tratar-se de qualidade na edu-
cagao é preciso pensar na importancia dos insumos para o estabe-
lecimento da mesma (PINTO, 2014). Oliveira (2012, p. 43) afirma
que: ‘[...] no que diz respeito ao enfrentamento das condigoes de
acesso a educacao de qualidade, convivemos com uma importante
desigualdade de principio: a desigualdade no financiamento”. Sud-
brack e Farenzena (2016) também tratam desta desigualdade entre
os entes federados, afirmando que:

[...] sd3o perceptiveis as assimetrias regionais em termos
educacionais, derivadas em parte das desigualdades economi-
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co-sociais entre os entes federados. Tal condicdo acaba deter-
minando ofertas desiguais dos bens educativos, o que convo-
ca o papel supletivo e redistributivo da Unido com vistas a
promogdo de maior equidade (Sudbrack e Farenzena, 2016,

p. 59).

Foi com a Constituicdo de 1988 que foi definida, de forma
detalhada, a organizagdo da federacdo, através do artigo 18, que es-
tabelece que o Brasil é uma Republica Federativa, sendo composta,
de forma obrigatoria, pela Unido, pelos Estados, pelo Distrito Fede-
ral e pelos municipios (Brasil, 1988). Assim, a federacao brasileira
€ um sistema de trés niveis, chamado de triplo federalismo (Sou-
za, 2005). No que tange a educacdo, Farenzena (2012) destaca que
a responsabilidade é compartilhada entre os trés niveis governa-
mentais, sendo que a atuagao prioritaria dos municipios ocorre no
ensino fundamental e na educacao infantil e a dos estados no en-
sino fundamental e no ensino médio. A Unido, por sua vez, deve
atuar na organizacdo e no financiamento da rede publica federal
de ensino (composta majoritariamente por universidades, institu-
tos federais de educacgao, ciéncia e tecnologia, centros federais de
educagdo tecnologica e escolas técnicas) e na prestagao de assis-
téncia financeira e técnica aos estados e municipios. Em relagdo ao
financiamento, a autora destaca que ‘[...] as trés esferas de gover-
no possuem responsabilidades. Cada esfera deve aplicar em edu-
cagdo uma parte das receitas resultantes de impostos, assim como
a Unido, os estados e os municipios contam com fracoes do salario-
educacao” (Farezena, 2012, p. 107). A Constituicao Federal de 1988
estabelece no artigo 211 que:

[...] a Unido organizara o sistema federal de ensino e o
dos Territorios, financiara as instituicoes de ensino publicas
federais e exercerd, em matéria educacional, funcao redistri-
butiva e supletiva, de forma a garantir equaliza¢ido de oportu-
nidades educacionais e padrao minimo de qualidade do ensi-
no, mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios.
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O que é importante ressaltar do artigo acima é que a Unido
¢ responsavel pela funcado redistributiva e supletiva, o que ¢ de
suma importancia tendo em vista as desigualdades entre os entes
federados destacadas por Oliveira (2012), o que objetiva a equali-
zagao de oportunidade e um padrdo minimo de qualidade. Este €,
portanto, o papel da Unido no financiamento da educacao basica.

Farenzena (2012) destaca algumas politicas através das
quais a Unido exerce este papel. A autora aponta o Fundo de Ma-
nutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valo-
rizagao do Magistério (Fundef) e o atual Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao dos Profis-
sionais da Educacao (Fundeb), vigente desde 2007. Visando, espe-
cialmente, a qualidade educacional, Sudbrack e Farenzena (2016)
destacam programas de assisténcia técnica e financeira de carater
voluntario que vem sendo desenhados pela Unido, como € o caso
do Plano de A¢oes Articuladas (PAR). As autoras apontam que para
o estabelecimento desta assisténcia, o Ideb é inserido como um dos
critérios. Na medida em que se entende que qualidade educacio-
nal é a melhoria da nota no Ideb, as politicas de financiamento, por
exemplo, podem estabelecer como foco o aumento da nota das es-
colas neste indice.

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo, por exemplo,
afirma que o atendimento prioritario deste Plano sdo os munici-
pios e as escolas com os mais baixos indicadores - leia-se, Ideb - e,
em curto prazo, todos que estejam abaixo da média nacional (Bra-
sil, 2008). O repasse de verbas para as escolas com menor Ideb, se-
gundo informagoes do FNDE? ¢ feito através do Plano de Desen-
volvimento da Escola (PDE Escola) (que esta compreendido dentro
do Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE). De acordo com
as informacoes do FNDE: “Os recursos sao repassados para as uni-
dades de ensino das redes estaduais e municipais que aderiram ao
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao e planejaram
a implementacdo do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE
Escola)”. De acordo com Sudbrack e Farenzena (2016), no ano de
2007, através do Decreto 6.094/2007, instituiu-se no Brasil o Plano

3 http://www.fnde.gov.br/ - Acesso em: 14 de abril de 2014.
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de Metas, vinculado ao PDE, contendo entre os mecanismos para
desencadea-lo, o Plano de Acdes Articuladas (PAR). O Plano de
Metas incorpora além do PAR, mecanismos de monitoramento e
acompanhamento e controle da educacao, sobressaindo-se o Ideb,
gestdo educacional, modo de assisténcia técnica da Unido, aos Es-
tados e municipios, entre outros. O objetivo, através do PAR, é que
estados e municipios elaborem Planos de A¢des que tenham como
énfase o alcance de metas previstas, e por decorréncia, a elevagao
do Ideb (Sudbrack e Farenzena 2012), indice que mede a qualida-
de. Na analise de Sudbrack e Farenzena (2012, p. 66): “A assisténcia
voluntaria da Unido aos demais entes subnacionais, ao atender as
demandas, tem potencial para minimizar os desequilibrios inter-
governamentais e regionais, contribuindo com a equidade da edu-
cacao”. Contudo, uma destas autoras (Farenzena, 2012, p. 113) des-
taca que: “Nao sao os valores de assisténcia da Unido a educacgao
basica de redes estaduais e municipais atualmente praticados que
garantirdo maior justica escolar, seja qual for a dimensao conside-
rada: igualdade de acesso, de oportunidades ou de resultados na
educacgao”. Esta consideracdo da autora é importante, pois mesmo
que os programas de assisténcia voluntaria, como € o caso do PAR,
tenham contribuido para o estabelecimento de certa equidade en-
tre os entes federados, para uma efetiva melhoria da qualidade da
educacao se faz necessario um aumento significativo nos valores
de assisténcia.

Oliveira (2012) concorda com a andlise de Farenzena (2012)
ao afirmar que se o Brasil ndo gastar mais com educagao, o papel
redistributivo da Unido fica fortemente limitado, ndo resolvendo,
assim, as desigualdades inerentes ao regime federativo. Farenzena
(2012) defende o aumento na proporcao do gasto em educacdo em
relagdo ao PIB, o que amplia de forma consideravel o gasto publi-
co da Unido com a educagao e isto foi contemplado na meta 20 do
PNE Educacao (Brasil, 2014), que assegura:

Ampliar o investimento publico em educagdo publica
de forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete por cen-
to) do Produto Interno Bruto - PIB do Pais no 5° (quinto) ano
de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10% (dez
por cento) do PIB ao final do decénio (Brasil, 2014).
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Fernandes e Santos (2017) afirmam que a meta 20 do PNE
¢ de fundamental importancia para o cumprimento das demais
metas estabelecidos no Plano. Os autores exemplificam essa ques-
tdo ao trazerem a meta 17, que trata da valorizacdo docente, apon-
tando que ndo ha como equiparar o salario de professores a de-
mais profissionais sem investir recursos para isso. Gouveia e Sou-
za (2014) também apontam a importancia da meta 20 para a mel-
horia da qualidade da educacao. Para os autores, é preciso ampliar
a nogao de qualidade da educacdo para além do Ideb, pois este in-
dice ndo da conta de todas as complexas questoes que sdo funda-
mentais para a qualidade da educacdo. Gouveia e Souza mencio-
nam como importante nesta relagdo entre financiamento e quali-
dade a questdo das condigoes do trabalho docente — o que inclui a
valorizagdo dos salarios desta categoria -, condigoes materiais e es-
truturais das escolas etc.

Outro importante ponto referente a meta 20 e que tem re-
lacdo com financiamento e qualidade na educagdo esta contem-
plado em quatro das estratégias desta meta e trata do CAQi (Cus-
to Aluno-Qualidade Inicial) e do CAQ (Custo Aluno-Qualidade). O
CAQi ¢ um indicador que mostra quanto deve ser investido ao ano
por aluno de cada etapa e modalidade da educacao basica. Consi-
dera os custos de manutencao das creches, pré-escolas e escolas
para que estes equipamentos garantam um padrdao minimo de qua-
lidade para a educacgdo basica, conforme previsto na Constitui¢ao
Federal, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/1996) e no Plano Nacional de Educacdo (Lei 13.005/2014),
entre outras leis. Nas palavras de Taporosky (2016, p. 88): “O CAQi
foi assim conceituado por nao prever uma escola ideal, mas sim
um ponto de partida relativamente aos insumos basicos que to-
das as escolas do pais deveriam assegurar”. Ja o CAQ avanca em
relacdo ao padrao minimo, pois considera o carater dinamico do
conceito de custo por aluno e também a capacidade econdémica do
Brasil, posicionado como 62 economia do mundo. Assim, o CAQ é
o padrao de qualidade que se aproxima dos custos dos paises mais
desenvolvidos em termos educacionais. Ele deve ser estabelecido
no prazo de trés anos, porém sua implementacgdo pode ocorrer até
2024 de acordo com o que foi estabelecido no PNE. De acordo com
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Martins (2015), o uso dos termos CAQ e CAQi representaram, es-
pecialmente, uma vitoria das propostas formuladas pela Campan-
ha Nacional pelo Direito a Educacao.

O que cabe destacar é que quando se fala em qualidade
nao se pode pensar em um ensino barato (Pinto, 2015). Portanto,
para vencer um dos grandes desafios em relagdo a educagao basi-
ca, qual seja, a qualidade, é preciso investir. Seguramente, as poli-
ticas de financiamento a partir dos anos 2000, que retomaram a re-
lacdo entre efetividade da escola e investimentos (Gouveia e Sou-
za, 2014), foram de fundamental importancia para que a Unido rea-
lizasse parte daquilo que lhe foi atribuido como responsabilidade
na Constituicdo Federal de 1988 - papel supletivo e redistributivo
com vistas a promogao de maior equidade. No entanto, ainda é pre-
ciso aumentar os investimentos em educacao, cumprindo o que foi
estabelecido no PNE, pois s6 assim serd possivel atingir uma edu-
cagao de qualidade. Por fim, cabe destacar que é preciso tomar a
questdo da qualidade para além dos resultados do Ideb, entenden-
do que este conceito é amplo e envolve diversas dimensdes, con-
forme esta contemplado ao longo das metas do PNE.

Consideracoes finais

Através da discussdo acima arrolada, procurou-se apontar a relacao
entre qualidade e avaliacoes de larga escala no Brasil, demonstran-
do o quanto as avaliacdes e os indices decorrentes das mesmas
tém servido para balizar o que é definido como qualidade. Os re-
sultados das provas serem aquilo que define quase que majorita-
riamente o que € um bom e um mau ensino representa um desa-
fio no atual cenario da educacao brasileira. Mesmo que haja algu-
mas perspectivas de contextualizacdao das notas, como é o caso dos
indicadores educacionais criados pelo Inep, é preciso avancar ain-
da mais nesta discussao.

A avaliagdo é central como pratica educativa e faz parte do
processo educacional. E de fundamental importancia avaliar, como
forma de compreender o processo de ensino-aprendizagem. No en-
tanto, as avaliagbes tém instalado muito mais um regime de com-
peticdo (Bonamino e Sousa, 2012) - através de rankings das notas
e das escolas, o que pode gerar competicdo entre as escolas, mas,
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mais do que isso, um monitoramento e um controle sobre o trabal-
ho realizado ns escolas - do que se preocupado com o pedagbgi-
co da sala de aula (Mainardes, 2013). Em geral, ndo ha espacos de
discussao nas escolas em relagdo as notas apresentadas no Ideb ou
na Prova Brasil. Assim, a nota se reduz a propria nota e ndo serve
como um diagnostico do que deve ser qualificado em sala de aula,
passando a representar muito mais um mecanismo de controle do
que € ensinado pelos docentes nas instituigdes escolares (BALL,
2010).

Se partirmos da premissa de Sousa (2014) que afirma que
sempre que tratamos do tema avaliacdo educacional, necessaria-
mente, a abordagem assumida esta subjacente uma dada conce-
pcdo de qualidade, é preciso questionar que qualidade é esta. Po-
demos deduzir que é uma qualidade muito mais preocupada com
o resultado, com a performance, que nao necessariamente leva em
conta a individualidade dos alunos, seu contexto etc. Essas sdo
questoes sérias e desafiadoras no atual contexto da educagdo bra-
sileira.

Como ja mencionado no inicio deste texto, a qualidade da
educacgdo inclui questdes extra e intraescolares. Portanto, como
forma de qualificar o processo educacional € preciso priorizar a
educagdo como politica publica, a ser efetivamente assegurada, o
que implica: aumento dos recursos destinados a educagao, regula-
mentacdo do regime de colaboragdo entre os entes federados, oti-
mizagdo e maior articulagdo entre as politicas e os diversos pro-
gramas de agoes na area; efetivagdo da gestdo democratica dos sis-
temas e das escolas, consolidagdo de programas de formacao ini-
cial e continuada, articulados com a melhoria dos planos de carrei-
ra dos profissionais da educacdo etc. E inadmissivel, por exemplo,
que ainda haja estados que ndo pagam o piso salarial de professo-
res. Esta é uma questdo importante a ser discutida quando se tra-
ta de qualidade na educagdo. Por ultimo, entender que uma nova
configuracdo do estado, na qual o resultado passa a ser considera-
do o mais importante no processo educacional, traz modificagdes
no que é entendido como qualidade da educagdo e no proprio tra-
balho realizado pelos professores em sala de aula.
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Introduccion

La educacion de personas adultas es un campo emergente que
representa grandes retos para todos los profesionales, en par-
ticular para los del ambito educativo; especialmente si nos referi-
mos a personas adultas mayores, que han llegado a la sexta déca-
da de su vida. Su abordaje se realiza desde instancias internaciona-
les como la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) a través de
la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Cien-
cia y la Cultura (Unesco), con su propuesta del aprendizaje a lo lar-
go de la vida.

Se declara que el aprendizaje no es exclusivo de nifios y jo-
venes, sino que es una actividad que esta presente en todas las eta-
pas de la vida, pasando por los diferentes momentos de la adul-
tez hasta la muerte. Lograr aprendizajes significativos en cada mo-
mento de la vida es un factor que influye decisivamente en una
mejor calidad de vida de las personas.

Abordar el aprendizaje desde lo institucional nos lleva al
campo de la educacion con sus multiples vertientes, entre las que
se encuentran la formal y la no formal. Considerando que la edu-
cacion formal es la que establece el sistema educativo y la educa-
cién no formal no tiene niveles educativos jerarquizados, ni re-
quiere certificados por cada trayecto formativo.

397



FRANCISCO MONTES DE OCA | ALBERTO CEJA | KARINA AMEZCUA

Se estudia la educacion de las personas adultas en la mo-
dalidad de educacion no formal, en una etapa critica en su vida, la
jubilacion o retiro laboral. Retomando sus intereses y valoraciones
para hacer una caracterizacion de este campo educativo. La perti-
nencia del tema se justifica con datos de INEGI, hoy uno de cada
diez mexicanos tiene 60 afios o mas de edad y dentro de 35 afios,
seran 2.5 de cada diez.

Aprendizaje a lo largo de la vida y adultos mayores

Desde la Unesco se ha impulsado el aprendizaje a lo largo de la
vida, teniendo como antecedentes significativos el Informe de la
Comision Internacional para el Desarrollo de la Educacion, Aprender
a ser. La educacion del futuro y el Informe de la Comision Internacio-
nal sobre la Educacion para el Siglo XXI, La educacion encierra un
tesoro”; estos referentes hacen evidente la “necesidad de una cul-
tura del aprendizaje abierta a todos y que cubre un continuo de
aprendizaje que va desde la educacion formal hasta la educacion
no formal e informal”, ademas se plantea que el aprendizaje esta
presente en todas las esferas de la vida adulta (hogar, trabajo o en
la comunidad), por lo que se aprende también “a lo ancho de toda
la vida” (Unesco, 2010, p. 22).

Si bien pueden existir multiples definiciones relacionadas
con el aprendizaje a lo largo de la vida, ya hacia el afio 2000, en una
investigacion promovida por Eurydice, fue posible identificar algu-
nas cuestiones asociadas a la definicion de este concepto, a partir
de las contribuciones realizadas por diversos paises en el contexto
europeo, entre ellas es posible enunciar las siguientes (Centro de
Investigacion y Documentacion sobre problemas de la Economia,
el Empleo y las Cualificaciones Profesionales [CIDEC], 2002):

e Las personas aprenden a lo largo de todas las etapas de

su vida.

e Hace referencia a una amplia gama de competencias y
habilidades, tanto generales y profesionales como perso-
nales.

e Lossistemas formales de educacion y formacion, asi como
las actividades no formales organizadas fuera de estos sis-
temas presentan similar relevancia.
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e Resulta necesaria la cooperacion publico-privada para
cualquier estrategia de aprendizaje permanente.

e Se presta una especial atencion a la necesidad de contar
con una base solida en el aprendizaje inicial, y sobre todo
en despertar el deseo y la motivacion por aprender.

De las cuestiones sefialadas, hay dos que particularmente
requieren matizarse al pensar su desarrollo para nuestro contexto:
la relevancia similar entre las actividades formales y las no forma-
les, ya que predomina una tendencia hacia las actividades desarro-
lladas como parte del sistema formal; 1a otra cuestion estd vincula-
da a la cooperacion publico-privada, si bien se ha fomentado esta
relacion en los ultimos afios, es necesario analizarla con mayor
profundidad para clarificar y potenciar sus alcances.

Vargas (2014) sefiala que existen al menos dos rasgos distin-
tivos cuando se habla de la conceptualizacion del aprendizaje a lo
largo de la vida:

e Que con el aprendizaje a lo largo de la vida se trata de
colocar a los aprendices, sus necesidades, aspiraciones y
demandas, en el centro de las politicas, programas y mé-
todos educativos.

e Que el aprendizaje a lo largo de la vida debe preparar a
los individuos y a sus sociedades para enfrentarse a un
mundo en constante cambio (a través de la adaptacion
y/o la transformacion).

Es preciso reconocer que este concepto no ha permaneci-
do estatico en cuanto a su definiciéon e incorporacion en el ambi-
to de la politica educativa, sin embargo, ha sido posible identificar
cuatro principales propésitos del aprendizaje a lo largo de toda la
vida, a saber, i) promocién del desarrollo econémico y el empleo;
ii) inclusion social, cohesion y participacion democratica; iii) cre-
cimiento personal y realizaciéon personal; y iv) desarrollo y enri-
quecimiento culturales (Vargas, 2017, p. 5).

La comprension del aprendizaje a lo largo de la vida no ha
sido un proceso lineal y ha estado permeado por diferentes postu-
ras desarrolladas por instancias internacionales que han delinea-
do en términos generales dos perspectivas: una vision en la que
este aprendizaje se convierte en un elemento clave como parte
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del desarrollo de la economia; en contraste, con una concepcion
de aprendizaje con mayor cercania a la inclusion y equidad para el
desarrollo social.

Al posicionarse en esta tltima perspectiva, se hace necesa-
rio impulsar una vision apegada a la justicia social, ya que:

Un enfoque del aprendizaje a lo largo de toda la vida
basado en la justicia social reconciliaria el crecimiento econo-
mico y la cohesion social, y mantendria esta tltima no como
funciéon de la economia o una condicién previa de la misma,
sino por el contrario como la amplificacion de todo lo colecti-
vo, comun y social, incluido un sentido de comunidad (Ibid.,

p. 12).

En este escenario, el objetivo del aprendizaje a lo largo de la
vida “debera pasar de la adaptacion de las personas, las politicas y
los sistemas a los mandatos econémicos, a la transformaciéon de las
condiciones que esos mandatos nos imponen a todos y todas, pero
sobre todo a las personas pobres y marginadas” (Ibid.).

En el cambio hacia el aprendizaje a lo largo de toda la vida,
la educacion de adultos tiene un papel central que desempeiiar,
asegurando la busqueda de la equidad y la justicia social, junto con
la sustentacion de la democracia y la dignidad humana (Unesco,
2010, pp. 23-24). Esta mirada implica el acercamiento a grupos y
sectores que pueden no ser considerados como centrales al anali-
zar la politica educativa con una perspectiva econémica. Al pensar,
por ejemplo, en la educacion de adultos, este planteamiento lleva-
ria a disefiar e implementar iniciativas que representen oportuni-
dades de desarrollo a partir del acercamiento a la cultura o la inte-
gracion social que impliquen experiencias de aprendizaje. De ma-
nera mas especifica, este analisis se hace necesario al focalizar la
atencion en los adultos mayores, con quiénes hay una deuda en
términos de oportunidades de aprendizaje a partir de sus diferen-
tes contextos, la atencion a este grupo de adultos, resalta la nece-
sidad de un enfoque de aprendizaje a lo largo de la vida orientado
por la justicia social.

El vincular la nocién de aprendizaje a lo largo de toda la
vida y la educacion de adultos mayores, fortalece la vision del
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aprendizaje como una posibilidad constante y no como un pun-
to de llegada delimitado por la edad, asi este aprendizaje coadyu-
va a reforzar la importancia de todas las acciones de educacion no
formal e informal, dado que rompe las barreras espacio-tempora-
les que contenian los aprendizajes socialmente valorados (Lancho,
2010, p. 249).

Es en este vinculo en el que se amplia el horizonte para re-
pensar el aprendizaje de los adultos mayores, que si bien son con-
siderados en el ambito de la educacion de adultos, es preciso iden-
tificar las particularidades del aprendizaje de un adulto mayor to-
mando en consideracion los cambios que se originan también en
su contexto, por lo que, “es fundamental que el aprendizaje a lo
largo de toda la vida ofrezca respuestas a las nuevas necesidades y
oportunidades de cambio que van surgiendo dia a dia”, por ejem-
plo:

[...] la adquisicién y mantenimiento de habitos de vida
saludables, los cuales repercuten en el desarrollo con la cali-
dad de vida del proceso de envejecimiento, asi como el afron-
tamiento de la jubilacion y la participacion en la sociedad del
ocio y el tiempo libre (Moreno-Crespo, 2015, p. 118).

Moreno-Crespo (2015), a partir de Sarrate, retoma tres di-
mensiones del campo educativo como parte del analisis de la ofer-
ta formativa para personas adultas:

e Aprendizajes basicos: conjunto de conocimientos, valores,
destrezas y actitudes, indispensables para toda la pobla-
cion, que permiten desenvolverse eficazmente en la vida
y servir de soporte para seguir formandose; asi como po-
sibilitar el didlogo con la cultura ambiental y participar
activamente en la sociedad.

e Formacion para vida laboral: comprende la formacion pro-
fesional inicial, asi como la ampliacion, actualizacion y
revocacion de los conocimientos de indole laboral.

e Educacion para la participacion civico-social y cultural:
capacidad de actuar junto con otros, sin que por ello des-
aparezca el valor personal de la accion, considerandose
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como una propiedad de la persona que implica donacion
y responsabilidad.

Para contextualizar al lector de manera mas precisa acerca
de la perspectiva con la que se desarrolla el presente trabajo, se ex-
pone el planteamiento realizado por Lancho (2010) acerca de las
dimensiones de la educacién de adultos. Las dimensiones indica-
das por el autor se determinan por la combinacion del caracter for-
mal o no formal de la intervencién educativa y de la indole perso-
nal o profesional de la motivacion de la persona adulta para em-
prender el proceso de aprendizaje (p. 233). El siguiente esquema
incluido por el autor ayuda a representar estas dimensiones:

Esquema 1
Dimensiones de la educacion de adultos.
EDUCACION FORMAL

A
EDUCACION FORMACION
DE ADULTOS DE ADULTOS
Educacion general: Formacion profesional:
= alfabetizacion, formacion >
< U <
4 educacion basica, para el empleo, Z
93 educacion media. formacion continua. %
= 2
a S
Z < > =
S Z
E ANIMACION APRENDIZAJES 8
8 SOCIOCULTURAL ADQUIRIDOS <>C
S EN LA EXPERIENCIA )
Extension cultural. S
(Reconocimiento =
y validacion.)
v

EDUCACION NO FORMAL

Fuente: Lancho, 2010.
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Como se ha mencionado, el objeto de estudio abordado esta
relacionado con la educacion no formal de los adultos mayores,
por lo tanto, tiene una mayor cercania a los cuadrantes de apren-
dizajes adquiridos en la experiencia, asi como con la animacion so-
ciocultural. Al considerar las caracteristicas de la poblacion estu-
diada, es posible precisar en mayor medida la ubicacion respecto
a las dimensiones, ubicandose particularmente en el cuadrante de
la animacién sociocultural.

El planteamiento anterior se realiza al considerar que la di-
mension de reconocimiento y validacion de aprendizajes mantie-
ne cercania hacia el reconocimiento de las competencias profesio-
nales adquiridas fuera del sistema educativo estad en el horizon-
te de las preocupaciones de buena parte de los agentes que par-
ticipan en los sistemas productivos de los paises desarrollados (p.
246).

Al focalizar este acercamiento a los adultos mayores jubila-
dos, adquiere mayor pertinencia la dimension vinculada a la ani-
macién sociocultural, ya que desde la perspectiva del autor “este
modelo, predominante actualmente en el primer mundo, es fruto
del desarrollo que ofrece a los ciudadanos disponibilidad de tiem-
po libre, oportunidades de acceso a los recursos culturales y un
enorme potencial de flujos informativos de toda indole con los que
operar (pp. 248-249).

Esta dimension permite hacer el acercamiento al grupo de
adultos mayores jubilados, tomando la respectiva distancia respec-
to a las condiciones de nuestro pais con los contextos de paises de-
sarrollados. Es posible ubicar en este grupo poblacional algunas ca-
racteristicas consideradas en el parrafo anterior, particularmente:
disponibilidad de tiempo libre, asi como posibilidad de acceder a
recursos culturales.

Ese escenario impulsa a visualizar como posibilidad el en-
vejecimiento activo, entendido como el proceso de aprovechar al
maximo las oportunidades para tener bienestar fisico, psiquico y
social durante la vida. El objetivo es extender la calidad de vida, la
productividad y la esperanza de vida a edades avanzadas y con la
prevalencia minima de discapacidad (oMs, citada por Ramos et al.,
2016). En este sentido, existen tres areas en las que es esencial per-
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manecer activo: fisica, social y mental. Esto se puede lograr a tra-
vés de la participacion en ambitos como (Ibid.):

e Actividades recreativas y de ocio.

e El voluntariado o actividades remuneradas.

e Actividades culturales, politicas y sociales.

e Actividades educativas y de formacién a lo largo de 1a vida.

e Compromiso con la comunidad y en la propia familia.

La participacion en los ambitos sefialados puede orientar la
actividad de los adultos mayores al aprendizaje a lo largo de la vida
en ambientes no formales e informales. El ampliar la perspectiva
respecto a las posibilidades del aprendizaje en los diferentes mo-
mentos de la vida, implica reconocer la necesidad de atender el
aprendizaje a lo largo de la vida como “objeto de politica publica,
en especial en una sociedad del aprendizaje”, esta perspectiva se
explica a partir de tres factores (Vargas, 2015):

e Representa un derecho humano y como tal requiere ga-
rantias para que todas las personas tengan acceso a opor-
tunidades de aprendizaje a lo largo y ancho de la vida.

¢ Se ha comprobado que los beneficios resultantes del apren-
dizaje a lo largo de la vida son amplios e incluyen el de-
sarrollo de capital humano, social e identitario.

e El aprendizaje a lo largo de la vida es un asunto publico
ya que se requiere la convergencia y accién conjunta de
multiples agentes de diversos sectores.

La inclusion del paradigma del aprendizaje a lo largo de
toda la vida en la agenda de la politica publica puede y debe acom-
pafiarse desde el ambito académico, al plantear aportaciones que
emanen de acercamientos que lo conviertan en objeto de estudio.

En la actualidad se hace necesaria la revalorizacion del
aprendizaje en el contexto de los adultos, no solo enfocada en el
desarrollo de competencias para desempenar una actividad labo-
ral determinada, sino posibilitar un desarrollo pleno, por lo que es
posible pensar que el valor real del aprendizaje a lo largo y ancho
de toda la vida es el desarrollo de la capacidad para devenir agen-
te personal y social, posibilitando que las personas se equipen a si
mismas para actuar, reflexionar y responder apropiadamente a los
retos sociales, politicos, econdémicos, culturales y tecnologicos que
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enfrentan toda su vida (Medel-Afionuevo, Ohsako y Mauch, cita-
dos en Unesco, 2010).

Esta perspectiva contribuye a superar una vision instru-
mental del aprendizaje a lo largo de la vida centrado particular-
mente en la adaptacion al mundo laboral, ya que exige la conside-
racion de multiples dimensiones que constituyen al adulto y que
inciden en su interaccion con el entorno. En el caso del adulto ma-
yor estas dimensiones representan retos claramente visibles cuan-
do los asociamos a la biisqueda de la calidad de vida.

Alternativas de educacion no formal
en adultos mayores

Cuando las personas llegan al retiro laboral o jubilacion, lo mas
complicado del proceso es identificar qué sigue; es decir, pensar
qué haran, en qué se ocuparan, de qué manera seguiran siendo
productivos o sintiéndose parte de la sociedad. En buena parte de
las ocasiones, los jubilados se enfrentan a un momento de sus vi-
das en el que van a tener mucho mas tiempo libre, pero no tienen
elaborado y disefiado el para qué (Dominguez y Vera, s/f, p. 116).
Determinar actividades para personas que finalizan su actividad
laboral remunerada es una tarea complicada, debido a que deben
buscarse aquellas donde puedan demostrar el potencial que tienen
y enfrentar una nueva etapa de vida que estan iniciando, donde
comienzan a tener otro tipo de preocupaciones y temores con res-
pecto al tiempo y al ocio, donde viven confusién sobre qué hacer
de su vida ahora que se rompe la estructura y rutina que por mu-
chos anos les dio seguridad. Segin Cuenca (2009, p. 15):

El adelanto de la edad de jubilacion, las prejubilaciones
y el aumento de las perspectivas de vida estan haciendo de la
tercera edad un periodo de vida largo y especialmente impor-
tante, un periodo en que el trabajo deja de ser significativo y
las ocupaciones de ocio pasan a un primer plano.

Desde la dimension pedagbgica, la educacion no formal
juega un papel importante en la re-construccion de identidad en
los adultos mayores, la adaptabilidad y el uso del tiempo en esta
nueva etapa de su desarrollo humano. Por tal motivo, las alternati-
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vas de educacion no formal son base importante para que el bien-
estar fisico y mental de los sujetos se haga presente una vez en-
trando a esta etapa. Hablar sobre las opciones que presentan los
sistemas educativos o los espacios de recreacion es considerado un
reto social que se debe atender cuanto antes.

Para concientizarnos de la trascendencia de enfocar esfuer-
zos en la atencién de adultos mayores nos remitiremos a los da-
tos. El Consejo Nacional de Poblacion (CONAPO), como resultado de
sus proyecciones de poblacion, nos dice que el nimero de perso-
nas que reside en México en el afio 2017 es de 123.5 millones. Den-
tro de estas cifras tenemos que la poblacion adulta increment6 su
porcentaje de 26 a 36.7% entre 1990 y 2017; mientras que las per-
sonas de 60 y mas afios acrecentaron de 6.4 a 10.5% en el mismo
periodo, y se espera que en 2050 su monto aumente a 32.4 millo-
nes (21.5% de la poblacion total) (CONAPO citado por Instituto Na-
cional de Estadistica y Geografia [INEGI], 2017, p. 1). Este es un dato
significativo para que las politicas publicas atiendan a la poblacion
de adultos mayores que va en aumento cada dia que transcurre. Es
imprescindible prestar la debida atencion al desarrollo de los adul-
tos mayores mediante alternativas de educacion.

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (Unesco) nos dice que la educacion de adul-
tos:

Designa la totalidad de los procesos organizados de edu-
cacion, sea cual sea el contenido, el nivel o el método, sean
formales o no formales, ya sea que prolonguen o reemplacen
la educacion inicial dispensada en las escuelas y universida-
des, y en forma de aprendizaje profesional, gracias a las cua-
les las personas consideradas como adultos por la sociedad a
la que pertenecen, desarrollan sus aptitudes, enriquecen sus
conocimientos, mejoran sus competencias técnicas o profe-
sionales o les dan una nueva orientacion, y hacen evolucio-
nar sus actitudes o su comportamiento en la doble perspecti-
va de un enriquecimiento integral del hombre y una partici-
pacion en un desarrollo socioecondémico y cultural equilibra-
do e independiente. (Unesco, 2006, p. 9).
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Este campo educativo es complejo y diverso, pero con un
proposito claro, el de contribuir a la formacion integral de la per-
sona y el desarrollo de la sociedad. Y darle otra oportunidad a la
persona en esta etapa de la vida. La educacion de personas adultas
sirve, en términos generales, para reemprender de nuevo el viaje
hacia el aprendizaje de los alumnos, partiendo de los conocimien-
tos previos para conectarlo de nuevo y de manera consciente con
la via de su propio proceso educativo (Arroyo, 2015, p. 1). Es de-
cir, no se parte de nulos conocimientos si no que se trata de com-
plementar y enriquecer la trayectoria y experiencia de vida de las
personas de edad mayor.

En este proceso formativo, la educaciéon para adultos mayo-
res esta relacionada con la educacion no formal. La educacion, en
general, hace ya varios afios, se asociaba unicamente a la escue-
la, tal y como nos dice Buenfil (1991, citado en Pacheco, 2007, p.
1): La educacion ha sido limitada a escolaridad y desgraciadamen-
te descartamos o restamos importancia a otras practicas, espacios
y escenarios sociales que son tanto o mas importantes para la for-
macion de las personas.

Anteriormente, cuando se mencionaba la palabra “educa-
cion” se pensaba un proceso formal, en la importancia de generar
créditos, o simplemente se pensaba en la asistencia a una institu-
cion educativa, sin embargo, la educacion es mas que sélo acumu-
lar puntajes, ademas de que no s6lo se realiza en una escuela, sino
que existen otros espacios y otros tipos de actividades importan-
tes y que pueden contribuir al conocimiento. Hoy en dia, se cono-
ce y reconoce las diversas modalidades de la educacion, se presta
atencion a ellas y se les da la importancia que antes no se les otor-
gaba. La educaciéon no formal es una de las modalidades de 1a edu-
cacion que hoy se reconocen y que tiene diversas actividades don-
de las personas pueden aprender de manera distinta a la educa-
cion formal.

El término educacion no formal se remonta al ano 1967, de-
bido a la conferencia internacional celebreda en Williamsburg, Vir-
ginia (USA), titulada “La crisis mundial de la educacion”, (Pacheco,
2007, p. 1). Surgi6 bajo un enfoque asistencialista, para atender a
la pobreza y generalmente en adultos. Pastor (2001, p. 528) explica
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que los primeros autores en diferenciar la educacion no formal de
la formal fueron Coombs, Prosser y Ahmed en 1973 quienes esta-
blecen que la educacién no formal comprende toda actividad orga-
nizada y sistematica educativa, realizada fuera del marco del siste-
ma oficial, para facilitar determinadas clases de aprendizaje a sub-
grupos particulares de la poblacion, tanto adultos como nifios.

Esta modalidad educativa se enuncia también como aque-
lla que se desarrolla paralela o independiente a la educacion for-
mal y que por tanto, no queda inscrita en los programas de los ci-
clos del sistema escolar y aunque las experiencias educativas sean
secuenciales, no se acredita y no se certifica (Gonzalez, 1993 cita-
do en Pacheco, 2007, p. 2). Por su parte Trilla (citado en Unesco
ENEVOC, 2006, p. 27) se refiere a la educacion no formal como to-
das aquellas instituciones, actividades, medios, ambitos de educa-
cion que, no siendo escolares, han sido creados expresamente para
satisfacer determinados objetivos educativos. De manera mas pre-
cisa Morales (2009, p. 92) conceptualiza a la educacién no formal
de la siguiente manera:

La educacion no formal, en el marco de una cultura
del aprendizaje a lo largo de toda la vida, comprendera to-
das aquellas actividades, medios y ambitos de la educacion,
que se desarrollan fuera de la educacion formal, dirigidos a
personas de cualquier edad, que tienen valor educativo en
si mismos y han sido organizados expresamente para satis-
facer determinados objetivos educativos en diversos ambitos
de la vida social, capacitacion laboral, promocién comunita-
ria, animacién sociocultural, mejoramiento de las condicio-
nes de vida, educacion artistica, tecnoldgica, lidica, deporti-
va, entre otros.

La educacion no formal para adultos mayores pretende
complementar conocimientos, ampliar la cultura general, desarro-
llar aprendizajes relacionados con sus necesidades vitales. La en-
sefianza se caracteriza por llevarse a cabo mediante cursos, talle-
res, viajes, convivencias, excursiones, tutorias, seminarios, confe-
rencias o charlas en las que la asistencia a estos mismos es volun-
taria. Los espacios donde se realizan la ensefianza y las actividades
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respectivas pueden ser dentro o ajena al programa o institucion
que las organiza. Lo que buscan estos espacios es que se pongan
en practica los conocimientos que van adquiriendo, que los adul-
tos mayores se beneficien de manera personal. En México existen
diversas alternativas de educacion no formal para adultos mayores
y continuacion se describen algunas de ellas.

En el pais tenemos que los centros de asistencia social
como el Sistema Nacional para el Desarrollo Integral de la Fami-
lia (DIF), Centros de Integracion de la Personas de la Tercera Edad
y Casas de Usos Miiltiples son espacios idoneos para que las alter-
nativas de educacion no formal puedan desarrollarse de la mejor
manera. A su vez, estos espacios cuentan con caracteristicas que
los hacen ser muy similares, como las caracteristicas que enuncia
Smmiter (2006, p. 249) para la educacion no formal: ser un espa-
cio diversificado, tener una gama de especialistas capaces de de-
sarrollar dichas alternativas, atender a necesidades especificas de
cada poblacion y sobre todo no tener una organizacion y orden de
gobierno compleja.

La finalidad de dichos programas es el tener un cambio so-
cial y atender a una necesidad urgente de la poblacién adulta a par-
tir de cubrir necesidades basicas de alimentacion, salud y distrac-
cion lo que crea un abanico de posibilidades y practicas que ayu-
den a mejorar la calidad de vida, asi como hacer participe a la po-
blacion adulta mayor en el seguimiento de su crecimiento. Pero,
;cuales son las actividades que estos espacios ofrecen y como im-
pactan en el desarrollo psicolégico y social de las personas adultas?

De los programas que ofrece el DIF (2013) en beneficio a las
personas mayores se presentan algunas alternativas del programa
en cada estado, como el programa “Bienestar del Adulto Mayor” del
DIF Jalisco, lanzado en el 2013. Este programa impulsa el envejeci-
miento activo y trabaja con asesoria psicologica, jornadas de salud,
apoyos asistenciales a través de los DIF municipales, asi como jor-
nadas deportivas, competencias locales, nacionales e internacio-
nales, ademas impulsa la capacitacion para el trabajo. Asi, brinda
la atenciéon a necesidades basicas relacionadas con aspectos socio-
culturales, recreativos y formativos de los adultos mayores. Otras
alternativas son: centros de dia donde se imparten talleres recrea-
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tivos, culturales, deportivos, ocupacionales y formativos y se ofre-
cen servicios de consulta: médica, psicologica, dental; rehabilita-
cion fisica, terapia fisica y servicio de podologia. Se brindan racio-
nes alimenticias y se prestan servicios de transporte a grupos co-
munitarios.

El Instituto Nacional de las Personas Adultas Mayores (INA-
PAM, 2016, p. 1) ofrece clubes comunitarios, donde se les ofrece un
espacio seguro, digno, donde reciben atenciéon en las areas de hu-
manidades, lenguas extranjeras, iniciacion artistica, psicologia, ta-
lleres de artesanias y artes plasticas, labores artesanales, educa-
cion para la salud y cultura fisica para personas adultas mayores,
en esos lugares se les permiten recibir informacion, actualizacion,
capacitacion y adiestramiento, todo ello con la finalidad de mante-
nerlos activos, que se sientan productivos, que sigan aprendiendo
y fortaleciendo conocimientos.

Tomando como referencia las actividades que ofrece el DIF
y el INAPAM, se identifica la similitud de alternativas; es decir, la en-
sefnanza y el aprendizaje que se ofrece en estos espacios de educa-
cion no formal se realizan, en su mayoria, en talleres, por lo que
queda claro que en estos es donde comunmente los adultos mayo-
res pueden desarrollarse de una manera activa y comoda.

Otra alternativa de participacion para los adultos mayores
se encuentra en el Instituto Jalisciense del Adulto Mayor a través
del Programa Adultos Mayores Instructores Voluntarios, que bus-
ca reconocer las habilidades, conocimientos y experiencias de los
adultos mayores, para ser compartidas con otros.

Las alternativas presentadas, son s6lo algunas de las que se
pueden tomar referencia para brindar educacion no formal y en-
frentar el reto de contribuir al desarrollo integral de personas ma-
yores, que ocuparan significativamente un espacio demografico en
el pais. Nos debe ocupar, no solo preocupar, el analisis de los datos
poblacionales y atender la problematica y las necesidades que en
determinado momento deberan solventarse, el tiempo no se detie-
ne, debemos comenzar a construir alternativas desde lo pedagogi-
co, crear alin mas espacios para la realizacion de nuevas, mejora-
das y adaptables actividades es el desafio que hoy se nos presenta.

410



LA EDUCACION NO FORMAL EN PERSONAS JUBILADAS

Optar por la educacion no formal es un camino viable y
que se ajusta a los tiempos y necesidades de los adultos mayores, a
quienes se debe apoyar y hacer sentir parte de la sociedad; dando-
les el trato digno y respetuoso y ofreciéndoles herramientas don-
de enfoquen sus competencias, sigan generando destrezas, apren-
dizaje y conocimientos, pero sobre todo, que inviertan su tiempo y
logren enfrentar por medio de estrategias, esta nueva etapa de su
vida de una manera que su calidad de vida sea mayor, comoda y
sobre todo, llena de satisfacciones.

Dar la voz al adulto mayor

El planteamiento de alternativas de educacion de adultos en los
ambitos formal y no formal debe partir de la percepcion o signifi-
cado que los mismos le otorguen a las situaciones de vida por la
que estan pasando, como la vejez, la jubilacion, la enfermedad, el
tiempo, la vida y la muerte. Por lo que es muy importante escu-
char las opiniones, conceptos, preocupaciones, esperanzas y suge-
rencias de ellos para que las propuestas tengan mayores posibili-
dades de éxito.

Partiendo de esta premisa se realiz6é un estudio transversal
o sincroénico, descriptivo, cuantitativo, pues a través de la técnica
red semantica y de la escala estimativa se rescataron aspectos ob-
jetivos y cuantificables. El tipo muestreo fue no probabilistico o di-
rigido. Considerando como sujetos participantes a los trabajadores
prejubilados de la Universidad de Colima de la Delegacion de Vi-
1la de Alvarez, que se integra por cinco dependencias de educacion
superior (DES). Se denomina “prejubilados” a los trabajadores que
cumplen 25 afios o mas de laborar en la Universidad de Colima,
puesto que a los 28 anos de servicio se pueden jubilar; asi como los
que cumplan 15 anos de servicio y 60 anos de edad, también estan
en posibilidad de tramitar su retiro laboral, de acuerdo al contrato
colectivo de trabajo de esta institucion.

Los prejubilados identificados en esta delegacion fueron 23,
participando en el estidio 22.
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Tabla 1
Participantes en el estudio.
DES Hombres Mujeres Total
Facultad de Economia 3 1 4

Escuela de Filosofia

Facultad de Lenguas Extranjeras*

Facultad de Pedagogia

N |||~
N L R
[<>0 RN I ]

Facultad de Turismo
Total 12 11 22
*Nota: Una profesora de lenguas decidio no participar, de 23 participaron 22.

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados se obtuvieron a través de la red semantica
donde se identifico la percepcion que tienen los participantes en
torno a dos conceptos: vejez y jubilacion. Y por medio de la esca-
la estimativa se identificaron los temas y las actividades de mayor
preferencia en las acciones formativas.

En cuanto a la vejez se encontré que se nombraron 65 pa-
labras definidoras y las 15 palabras con mas alto puntaje se mues-
tran a continuacion.

Tabla 2
Percepcion de la vejez.

Definidoras Total Valor

Experiencia 65 15.62%
Sabiduria 49 11.72%
Salud 48 11.48%
Tiempo 37 8.85%
Madurez 36 8.61%

Enfermedades 24 5.74%
Paz 22 5.26%
Plenitud 21 5.02%
Tranquilidad 20 4.78%
Conocimiento 19 4.54%
Soledad 17 4.06%
Adulto 16 3.82%
Ejercitarse 16 3.82%
Dificultades 14 3.34%
Estabilidad 14 3.34%
Puntaje de las palabras definidoras 418 100%

Fuente: Elaboracion propia.
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De las 15 palabras definidoras encontramos 12 con un sig-
nificado positivo y tres en negativo que son: enfermedades, sole-
dad y dificultades. Considerando éstas palabras, se interpreta que
la vejez es conceptualizada como: experiencia, sabiduria, salud,
tiempo, madurez, paz, plenitud, tranquilidad, conocimiento, adul-
to, ejercitarse y estabilidad.

Tabla 3
Percepcion de la jubilacion.
Definidoras Total Valor
Tiempo 70 16.81%
Descanso 46 11.00%
Tranquilidad 38 9.09%
Dinero 38 9.09%
Retiro 37 8.85%
Viajes 27 6.45%
Seguridad 27 6.45%
Familia 26 6.22%
Paz 25 5.98%
Disfrutar 17 4.06%
Oportunidad 16 3.82%
Libertad 15 3.58%
Lectura 15 3.58%
Vejez 1 2.63%
Logro 10 2.39%
Puntaje de las palabras definidoras 418 100%

Fuente: Elaboracién propia.

De las 15 palabras definidoras con mas alto puntaje entor-
no a la jubilacién encontramos que todas tienen un significado po-
sitivo, esto refleja una percepcion de la jubilacion como un esta-
do vital deseado y optimo, lo cual es muy propicio para implemen-
tar estrategias de formacion. Con las palabras se arma una red que
configura a la jubilacion como: tiempo, descanso, tranquilidad, di-
nero, retiro, viajes, seguridad, familia, paz, disfrutar, oportunidad,
libertad, lectura, vejez, logro.

Para identificar los temas y actividades que prefieren abor-
dar en cursos y charlas se emple6 la escala estimativa. En relacion
a la preferencia de temas se encontr6 en primer lugar el tema de
la familia, le siguen alimentacion, sabiduria, calidad de vida y uso
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del tiempo libre; como se observa en la tabla 4. Esto permite orien-
tar las tematicas de las estrategias formativas que se ofrecen a los
adultos mayores en los diferentes espacios y programas de aten-
cion de adultos mayores.

Tabla 4
Temas que prefieren los participantes.
Tema ;Le gustaria saber mas sobre el tema? Total Valor
Familia 105 7.33%
Alimentacién en la vejez 102 7.12%
Sabiduria 101 7.09%
Calidad de vida 100 7.00%
Uso de tiempo libre (ocio) 96 6.70%
Cambios Fisicos en la vejez 96 6.70%
Envejecimiento del cerebro 96 6.70%
Inteligencia 95 6.63%
Envejecimiento exitoso 94 6.56 %
Pensamiento 93 6.49%
Creatividad 92 6.42%
Jubilacién (retiro laboral) 91 6.35%
Adaptacion a la vejez (afrontamiento) 91 6.35%
Amigos (amistades) 90 6.28%
Salud fisica en la vejez 90 6.28%
Puntajes de temas elegidos 1,432 100%

Fuente: Elaboracion propia.

En las actividades preferidas se encuentra que la actividad
con mas puntaje fue convivir con los hijos y coincide con el pri-
mer tema que es familia. Le siguen viajar, escuchar musica, lectu-
ra, excursiones y paseos. Esto permite valorar las actividades y es-
trategias formativas que se ofrecen a los adultos mayores en los di-
ferentes espacios y replantear alternativas que respondan a estas
preferencias, pues de ello depende la aceptacion y asistencia de
los destinatarios. Es de resaltar que la familia es el pilar mas fuer-
te que debe dar fortaleza a los programas y estrategias de interven-
cion educativa.
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Tabla 5
Actividades que prefieren los participantes.
Actividad ;Le gustaria participar en la actividad? Total Valor
Convivir con los hijos 112 4.91%
Viajar 109 4.78%
Escuchar musica 106 4.65%
Ir a librerias 106 4.65%
Leer libros 105 4.60%
Leer periodicos 105 4.60%
Ir de excursién o caminar por el campo 104 4.56%
Pasear en la playa 101 4.43%
Descansar 100 4.38%
Arreglar la casa 100 4.38%
Convivir con la pareja 99 4.32%
Participar en reuniones familiares 98 4.44%
Acudir a conciertos musicales 98 4.30%
Navegar en internet 97 4.25%
Visitar museos 97 4.25%
Asistir al cine 95 4.17%
Pasar el tiempo en una casa de campo o de rancho 95 4.17%
Recorrer parques y jardines 93 4.08%
Participar en reuniones de amigos 93 4.08%
Ir de compras 92 4.03%
Hacer activacion fisica 92 4.03%
Ir a bibliotecas 91 3.99%
Ver television 90 3.95%
Total de definidoras 2,278 100%

Fuente: Elaboracion propia.

Hacer esta fotografia de los adultos a partir de sus concep-
tos de vejez y jubilaciéon y sus preferencias por ciertas actividades
y determinados temas, permite tener elementos para el analisis de
los programas existentes para la atencion de los adultos mayores y
proponer acciones de mejora; asi como construir nuevas propues-
tas educativas.

Conclusiones

Al realizar el anélisis poblacional nos damos cuenta que el incre-
mento de personas en la etapa de la vejez es un fendmeno mun-
dial, asociado a la jubilacion. Lo cual es un tema de analisis para
los centros de trabajo. Como lo que ocurre en las instituciones de
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educacion superior, que deben prever estrategias para hacer el re-
levo de trabajadores y a la vez atender a los jubilados.

Las personas que se jubilan disponen de muchas horas de
tiempo libre y lo hacen a una edad de adulto maduro con mucho
vigor y deseos de vivir; por esta situacion y las opiniones de los
participantes se infiere que es necesario elaborar propuestas edu-
cativas para que las personas que se jubilan aprovechen su tiem-
po libre. Hacen falta politicas educativas y compromiso institucio-
nal ante la educacion de adultos. Es de gran importancia ofrecer al-
ternativas de educaciéon a los adultos jubilados y pensionados para
que contintien con su crecimiento personal.

Este estudio se realiz6 con personas que tienen un trabajo
y que recibiran su compensacién econémica en poco tiempo al re-
tirarse laboralmente, pero qué pasara con las personas adultas ma-
yores que no tienen una pension, que tienen muchas carencias
econdémicas. Actualmente en México, tres de cada cuatro mexica-
nos no tienen una pension y la mayoria de las pensiones no pa-
san de dos salarios minimo (Cea et al., 2010, p. 13). El panorama
para éstos ultimos es mas desalentador; pero a la vez representa un
gran reto para los profesionales de este ambito.

Desde el campo educativo, la modalidad no formal es un
marco que se ajusta muy bien a la foto de lo que es un adulto ma-
yor y sus caracteristicas. Y quien tiene la mejor opinion de lo que
necesitan y con qué actividades se promueve el desarrollo de su
potencial son los propios adultos mayores. Razon por la que debe-
mos darles voz y permitir que nos digan qué y coémo.

Contradictoriamente se ha brindado poco apoyo y rescate
de lo valioso de este grupo de personas; equivocadamente se con-
sidera que los jubilados y viejos no merecen la atenciéon, apoyo,
ni oportunidades de desarrollo como los otros grupos etarios (ni-
fios y jovenes) y que no tiene mucho que decir. Esta falta de apo-
yo, desde la familia hasta las instancias gubernamentales, es el re-
flejo de politicas educativas nacionales e internacionales. ;Enton-
ces, cOmo concientizar a los tomadores de decisiones para que vol-
teen la mirada hacia este grupo etario y se les de su espacio, su
tiempo y su voz?
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La divulgacion cientifica

en la Universidad de Colima
como desafio de la investigacion
en la actualidad

Norma Villalobos Llamas
Jaime Moreles Vazquez

Relevancia de la divulgacion cientifica

1 presente trabajo surgio del interés de abordar el tema sobre

la divulgacion cientifica como desafio de la investigacion, ca-
racterizando las acciones que de este tema realizan los investigado-
res de la Universidad de Colima (UdeC) pertenecientes al Sistema
Nacional de Investigadores (SNI), para dar a conocer los avances
y resultados de sus actividades cientificas mediante canales aca-
démicos y no académicos, asi como las razones que los impulsan.

Se pretendia, por tanto, responder a los siguientes cuestio-
namientos: ;jcuales son las acciones de divulgacion que realizan
los investigadores de la Universidad de Colima, ;qué tipo de divul-
gacion de los resultados de sus investigaciones realizan los SNI de
la Universidad de Colima?, ;cuales son las razones que influyen
para que el investigador realice la divulgacion de los resultados de
sus investigaciones?

La divulgacion de la investigacion continta siendo un de-
safio para los sistemas de ciencia en la actualidad. Se trata de uno
de los asuntos pendientes de la investigacion cientifica, pues des-
de hace algunos afios se ha venido criticando su escaso impacto so-
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cial y econdémico, asi como el poco interés que sobre sus resultados
poseen diversos sectores de la poblacion en general (Arlindo, 2002
en Aguirre et al., 2008).

Ademas, parece que los investigadores no estin cumplien-
do cabalmente con la divulgacion cientifica (Martinez, 2010), y
hace falta que las universidades y los sistemas de ciencia promue-
van canales no solamente académicos, asi como explotar los me-
dios con los que se cuenta en el entorno contemporaneo para dar
a conocer los avances, proyectos y resultados de la investigacion.

En el contexto nacional, por ejemplo, la divulgacion cien-
tifica ha cobrado relevancia en la agenda de los gobiernos en tur-
no y de las instituciones publicas responsables de esa y otras ac-
tividades, por ejemplo, el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnolo-
gia (CONACYT) y los programas que pretenden promover una cul-
tura cientifica (CONACYT, 2013). Incluso hay una linea de financia-
miento para proyectos desde 2014, cuyos propésitos implican el fo-
mento de la divulgacion: Convocatorias de Apoyos Institucionales
(can), Programa para el Desarrollo Cientifico y Tecnolégico (PRO-
DECYT) y el Fondo Institucional de Fomento Regional para el De-
sarrollo Cientifico, Tecnoloégico y de Innovaciéon (FORDECYT). Esas
iniciativas y programas son respaldados desde la Ley de Ciencia y
Tecnologia.

Asimismo, el CONACYT fortalece la investigacion en las uni-
versidades por medio del sNI, que es un programa nacional que
busca promover y fortalecer la calidad de la investigacion cienti-
fica y tecnolégica y la innovaciéon que se produce en el pais (co-
NACYT, 2012). Si bien es cierto que la divulgacion cientifica esta
ganando espacios dentro de este programa, y que es considerada
como criterio para la obtencion de la membresia y del ascenso en-
tre los distintos niveles, en cada area del conocimiento es diferen-
te el peso y la ponderacion que se le ha atribuido en las diferentes
convocatorias, ya que en algunas se registra s6lo como un requisi-
tos deseable y en otras se constituye como parte de los criterios de
evaluacion. En ninguno de los casos es el peso que ésta tiene para
los resultados de la evaluacion, aunque si se asume que estas ac-
ciones son necesarias para generar un vinculo entre el investiga-
dor y la sociedad.
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También en el plano de las instituciones de educacion su-
perior se promueve la divulgacion cientifica; en la Universidad de
Colima esta actividad se considera como una de sus politicas en
el Plan Institucional de Desarrollo 2014-2017 (PIDE), aunque no es
tan evidente cuales son las lineas de accion para el fomento de la
misma, si se promueve el establecimiento de redes y vinculos en-
tre los que se incluyen aquellos que se refieren a la interrelacion
entre la Universidad y la sociedad. Ademas, la Universidad de Co-
lima instituy6 para ese proposito la Direccion General de Divulga-
cion Cientifica, dependencia responsable de coordinar estas acti-
vidades. Como ocurre con el pais, en la UdeC se trata de un asun-
to pertinente y se mantienen como un area de oportunidad para la
vinculacion con la sociedad.

Constituye un desafio para la Universidad de Colima pro-
mover las actividades de divulgacion de la ciencia (D.C), ya que,
aunque se menciona dentro de los documentos de planeacion ins-
titucional y se tienen los medios adecuados para realizarla, es un
trabajo participativo en donde se involucra a la comunidad univer-
sitaria (investigadores, estudiantes, académicos), depende de es-
tos agentes para el desarrollo y funcionamiento de un programa de
D.C., y puedan proyectar sus trabajos de investigacion a la sociedad
con la posibilidad de generar cultura cientifica.

Las universidades son los escenarios idoneos para compar-
tir el conocimiento con la sociedad, dentro de las universidades
existe uno de los protagonistas que es el investigador, en el caso de
la UdeC el investigador es también profesor de tiempo completo y
dentro de sus funciones tienen que distribuir su tiempo en diver-
sas actividades, para el caso de la investigacion las mismas politi-
cas institucionales los enfocan a la difusion cientifica otorgandoles
estimulos, dejando a un lado las que se dirigen mas hacia el publi-
co en general.

A pesar de ser un tema de interés para las politicas institu-
cionales (Leon et al., 2009), segun Vargas (2007), en México existen
pocas investigaciones al respecto; los estudios se refieren a la me-
dicion del trabajo cientifico relacionado directamente con el nu-
mero de productos que elaboran los investigadores, enfocandose
en la dimension econémica-evaluativa de la investigacion. En ese
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sentido, el asunto de la divulgacion es relevante, ya que retoma las
problematicas de los investigadores en materia de la ciencia y de
difusion cientifica, y lo que opinan algunos de los actores impli-
cados respecto a las areas especificas del conocimiento, segin el
foco recomendado por Alvarado y Flores (2010). Enseguida se ex-
ponen algunos conceptos para posteriormente abordar la metodo-
logia utilizada y los resultados encontrados durante el desarrollo
de esta investigacion.

Qué se entiende por divulgacion cientifica

Aqui se asume la divulgacion cientifica como una actividad enca-
minada a dar a conocer los resultados de la investigacion mediante
formatos accesibles a grupos no especializados, explicaciones ade-
cuadas al nivel cognitivo, interés, necesidades y caracteristicas es-
pecificas (género, raza y/o aspectos socioeconémicos) del publico
receptor, y de acuerdo con las tematicas a abordar, con el proposi-
to de contribuir a la democratizacion del conocimiento cientifico
(Gonzalez et al., 2009; Villarruel, 2013 y Olmedo, 2011).

Se trata de un asunto relacionado con la democratizacion,
pues implica informar a la poblacion en general acerca de las ac-
tividades de los cientificos (Espinoza, 2010), asi como del desarro-
1lo de la ciencia y la tecnologia, y de como esto puede enriquecer
o afectar la vida cotidiana (Lopes, 2008). La divulgacion se concre-
ta mediante actividades diversas, las cuales pueden ser académi-
cas como foros, congresos, seminarios, publicaciones, etc., en las
que participan principalmente especialistas o interesados en los
temas en cuestion; asi como no académicas que se concretan por
medio de la radio, la television, la prensa, algunas herramientas de
la web, entre otras, y que llegan a publicos no especializados.

Es comun referirse a divulgar cuando se trata de poner el
conocimiento resultado de investigaciones a disposicion de un pu-
blico interesado, extenso y general, que puede comprender la im-
portancia de los resultados y la arquitectura de las argumentacio-
nes, a través de una ilustracion sencilla en el campo que se desea
informar (Ramirez et al., 2012, p. 27).

Como se menciono antes, la divulgacion del trabajo repre-
senta uno de los principales retos de los investigadores y de quie-
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nes pretenden compartir sus experiencias entre sus pares, pues
comprende, ademas de haber desarrollado un proyecto creativo,
realizar una sintesis analitica de un conjunto de conocimientos y
de experiencias, para que sean presentadas a la comunidad cienti-
fica, a los profesionales interesados en su tema y a grupos de la po-
blacion, con el objeto de ampliar y enriquecer el conocimiento so-
bre cierto tema (Villar, 2011).

El concepto de divulgacion suele asociarse al de difusion
cientifica, pues son actividades de comunicacion de sus resulta-
dos cientificos y tareas fundamentales para el desarrollo del co-
nocimiento. Aun asi, estos conceptos y las actividades a las que se
refieren tienen diferencias sustanciales, ya que estan enfocadas a
publicos diferentes: la difusion se dirige a grupos especializados de
un area de conocimiento, y la divulgacion se enfoca en el publico
en general con el objetivo de que se informe del progreso cientifi-
co. En la siguiente imagen se puede observar tal diferencia.

Figura 1

Comparacion de los conceptos difusion
y divulgacion cientifica.

Difusiéon Transmision No dirigida
cientifica —> de —> para toda
conocimientos persona
Responsabilidad del investigador
Divulgacion Comunicacion Publico
cientifica —> del —> en
cientifico general

Fuente: Elaboracion propia basada en Weber (1998).

Difusion y divulgacion cientifica son términos y acciones
complementarias, pues se refieren a la comunicacion de las activi-
dades de la ciencia, aunque se concretan mediante canales distin-
tos. La difusion cientifica se enfoca primordialmente a la interlocu-
cion académica, entre pares, refiriéndose a conocimientos especi-
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ficos y utilizando términos que se relacionan con la formacion del
investigador; por su parte, la divulgacion cientifica se refiere prin-
cipalmente a actividades no académicas, utilizando la creatividad
para encontrar formas asequibles para hacer llegar la informacion
cientifica al publico en general.

Las formas académicas generalmente son utilizadas para
difundir el conocimiento cientifico en colectivos sociales especi-
ficos, que generalmente son académicos y profesionales interesa-
dos en la investigacion; otros grupos sociales no se interesan en
ese tipo de comunicaciones, cuyos discursos en ocasiones son difi-
ciles de leer, lo que genera cierto aislamiento del investigador y de
la ciencia respecto a la sociedad en general (Villarruel, 2013). Por
esas razones aqui se asume que la divulgacion cientifica represen-
ta uno de los principales retos de la ciencia en la actualidad.

Los investigadores y sus razones
ante las actividades de divulgacion cientifica

Es importante tener presente que el nicleo del trabajo cientifico
es la produccion y la aplicacion del conocimiento, es lo que da sen-
tido y razon de ser a la investigacion en una universidad (Chavoya,
2006, en Colina, 2009, p. 91). Por ello, las actividades cientificas tie-
nen un lugar prioritario en las politicas institucionales y en los pro-
gramas y mecanismos que las promueven.

Si las universidades y los centros de investigacion son los
escenarios idéneos para generar y compartir el conocimiento con
la sociedad en general, ante la problematica que enfrenta la gene-
racion y transferencia del conocimiento y tecnologia en México,
los protagonistas son los investigadores quienes profesionalmente
se dedican a estas funciones.

Es responsabilidad sé6lo de los investigadores que la so-
ciedad en general se interese y se mantenga informada sobre los
avances de la ciencia?, ;la divulgacion cientifica s6lo compete a
quienes profesionalmente realizan las tareas de la ciencia? Apa-
rentemente la manera como se concibe el fenémeno si impele al
protagonismo de los propios investigadores, pues son ellos quie-
nes, en su papel de divulgadores los mas capacitados para propa-
gar a un publico mas amplio el conocimiento cientifico que ellos
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mismos generaron o con el cual estan familiarizados, e incluso ma-
nifestando sus opiniones pues ellos son los expertos en los temas
que trabajan (Moreno, 2008).

Sin embargo, las politicas que regulan el trabajo académi-
co encaminan al profesor hacia la difusion de la investigacion, los
investigadores no necesariamente poseen la formacion para reali-
zar actividades de divulgacion. Por lo anterior, esta tarea cientifi-
ca constituye un desafio para los investigadores, puesto que impli-
ca mejorar las formas en las que se transfiere socialmente el saber
(Villarruel, 2013; Cazaux, 2008 y Martin y Rey, 2007).

Son distintas las razones que se plantean en este trabajo y
que pueden influir en la realizacion de actividades de divulgacion
cientifica como actividad del investigador, estas cuestiones pueden
limitar o favorecer el desarrollo de la misma; las razones que se
discuten aqui fueron obtenidas en un estudio realizado entre 2013
y 2015, y han sido clasificadas en tres rubros: econémicas-evaluati-
vas, de reconocimiento académico y como funciones que realizan
los investigadores.

Las razones econémicas-evaluativas estan directamente re-
lacionadas con la evaluacion a los que son sometidos los investiga-
dores a partir de su produccion académica, desde su adscripcion al
sNI, el financiamiento de un proyecto y la publicacion (Izquierdo,
2006). También es importante mencionar que la adscripcion al SNI
representa un ingreso economico y sinébnimo de calidad y presti-
gio (Reyes y Surifiach, 2010).

El reconocimiento académico se da a través de dos dimen-
siones, una referente al reconocimiento social que se le da como
investigador a través de su produccion académica (Martin y Rey,
2007) y la otra al reconocimiento de pares académicos con los que
interactua y los cuales le permitiran ganar espacio en el campo
cientifico (Bordieu, 2003).

Las funciones que realizan los investigadores se asumen
aqui como razones para realizar actividades de divulgacion cien-
tifica, porque los profesores-investigadores adscritos a las univer-
sidades tienen una variedad de tareas, ademas de su trabajo de
investigacion, administrativas, de gestion, docentes, que ocupan
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una parte importante de su tiempo (Martin y Rey, 2007) y podrian
constituirse como promotoras o inhibidoras de la divulgacion.

Como complemento a las razones que se han mencionado
estan las motivaciones de los investigadores y las condiciones ins-
titucionales; las primeras se pueden considerar como razones que
influyen para la realizacion de las actividades de divulgacion cien-
tifica, ya que éstas pueden impactar positiva o negativamente en
su realizacion, pues segiin Martinez et al. (2008), cada investigador
parte de sus propias experiencias y de sus propias motivaciones.
En el caso de las condiciones institucionales, éstas pueden impac-
tar de manera distinta, pues hay distinciones en el compromiso de
las instituciones por invertir en la investigacion y la divulgacion
cientifica, la realizacién de otras actividades diferentes a la investi-
gacion y la disminucion de la burocracia para la gestion de proyec-
tos de investigacion (Fayard, 2004; Galaz, 2002; Gomez et al., 2014;
Moreno 2008 y Martin y Rey, 2007).

Disefio metodologico

Como se adelanto, el trabajo de campo de la investigacion que aqui
se reporta se realiz6 en dos fases, la primera fue la entrevista; fue-
ron los propios investigadores quienes manifestaron las acciones
de divulgacion cientifica, las razones que los impulsaban o les im-
pedian realizarlas, asi como las condiciones que consideraban ne-
cesarias para desempefiar tal actividad. Las 13 entrevistas se com-
plementaron con la revision documental de los curriculum vitae
(cv) de los entrevistados; mediante ese analisis se identificaron
las actividades de divulgacion y se agruparon de acuerdo a su tipo,
orientandose en funcion de las siguientes categorias.
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Tabla 1
Categorias de la investigacion
Categoria Subcategoria
Formas de divulgacion Canales académicos
cientifica Canales no académicos
Razones que influyen Reconocimiento académico
para realizar la Evaluativas

divulgacion cientifica Politica institucional

Funciones que realizan los investigadores

Condiciones institucionales para la divulgacion cientifica

Motivaciones

Fuente: Elaboracion propia.

Con base en los planteamientos previos, las actividades de
divulgacion cientifica se organizaron tomando en cuenta dos cana-
les de comunicacion:

e Canales académicos: Participacion en eventos académi-
cos nacionales e internacionales (congresos, seminarios,
simposios, publicaciones en libros, capitulos de libros y
articulos en revistas de difusion y cientificas o indexadas)

e Canales no académicos: Participacién en programas radio-
fonicos, en la television, en el periddico, carteles, videos,
proyectos de vinculacion y en exposiciones.

La poblacion a la que se refiere este estudio son los profe-
sores investigadores adscritos al sNI de la Universidad de Colima,
esto debido a que son los sujetos idéneos puesto que el programa
en sus evaluaciones considera a la divulgacion como requisito den-
tro de su reglamento. Lo anterior se sustenta en lo que menciona
Rodriguez (1999) respecto a que los informantes se eligen porque
cubren ciertos requisitos que en el mismo contexto educativo otros
no cumplen.

Los criterios para seleccionar a los sujetos fueron: que hu-
biera de las siete areas del conocimiento, la antigiiedad y que estu-
vieran registrados como profesores de tiempo completo (PTC) en la
Universidad de Colima. Al principio se seleccionaron 14 personas,
de las cuales 13 participaron en el estudio. Para ello se les asigné
un seudénimo y se garantizé su anonimato; en las lineas que si-
guen se citan textualmente fragmentos de las entrevistas, indican-
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do el seudonimo, nimero de la entrevista y afio de aplicacion; por
ejemplo Leticia, 9, 2014. En la tabla 2 se observan las caracteristi-
cas de los investigadores entrevistados:

Tabla 2
Caracteristicas de los sujetos de la investigacion.

. ) Area del
Investigador Grado . . L Nivel .
No. 2. Sexo Zre Linea de investigacion conocimiento
(seudonimo) académico SN.I
del S.N.I
Biotecnologia
1 Alejandro Masculino | Doctor Enfermedades de plantas 1 y ciencias
agropecuarias
Habitabilidad en espacios .
arquitectonicos ’ Humanidades
2 Alonso Masculino | Doctor 4 . v 2 y ciencias de
tecnologias apropiadas
. i la conducta
referidas a los edificios
Medicina y
3 Carlos Masculino | Doctor Biomedicina 2 ciencias de
la salud
. . Biotecnologia
. Control bioldgico de plagas L
4 Arturo Masculino | Doctor . s - plag 2 y ciencias
pecuarias y agricolas .
agropecuarias
- . . . Ciencias sociales
5 Cecilia Femenino | Doctora Sociologia cultural 1 . .
y administrativas
Culturas contemporaneas y . . .
. . . L Ciencias sociales
6 Carolina Femenino | Doctora tecnologias de comunicacion | 1 . .
y administrativas
para el desarrollo
7 Federico Masculino | Doctor Ingenieria: bioreactores 1 Ingenierias
8 Fabian Masculino | Doctor Sistema de tiempo real 1 Ingenierias
Poesia mexicana
contemporanea .
investi ];cifm ac'erca de Humanidades
9 Leticia Femenino | Doctora X s X 2 y ciencias de
mujeres poetas o mujeres
. P la conducta
escritoras pero de poesia,
y la tradicion oral
. . El estrés en sistemas Biologia
10 | Mario Masculino | Doctor . 1 oslay
acuaticos quimica
Sintesis de farmacos,
. . elucidacion estructural, Biologia y
11 Jesus Masculino | Doctor . 2 P
en resonancia quimica
magnética nuclear
Biotecnologia
12 | Veronica Femenino | Doctor Conteo biologico de plagas 1 y ciencias
agropecuarias
Fisico
Modelado de estructuras del matematicas
13 | Victor Masculino | Doctor ojo del volcan y zonacion 1 L
DR . y ciencias de
dinamica de Colima .
la tierra

Fuente: Elaboracion propia.
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Para el analisis de la informacién recabada fue necesario
sistematizar la informacion en una matriz de Excel, clasificindola
por categorias mencionadas antes.

La divulgacion cientifica en la voz
de los investigadores, evidencias empiricas

Formas de divulgacion cientifica

En este apartado se exponen evidencias acerca de las formas de
divulgacion cientifica que emplean algunos investigadores del sNI
de la Universidad de Colima; se corrobora que utilizan dos canales
para dar a conocer sus resultados de investigacion, los académicos
0 espacios para compartir las investigaciones con los pares, y los
canales no académicos con el objetivo de acercarse al publico o so-
ciedad en general.

La importancia de la divulgacion de la ciencia de acuerdo a
lo mencionado por los entrevistados, recae en el compartir y dar a
conocer el conocimiento cientifico a la sociedad en general con la
finalidad de mantenerla informada, ademas de sensibilizarlos res-
pecto a los diversos temas de investigacion, e incluso convirtiéndo-
se en un anclaje social con la comunidad y contribuyendo de esa
manera a la solucion de algun problema; esto coincide con los que
sefialan algunas referencias (Riquelme y Langer, 2010).

Uno de los principales hallazgos fue identificar que 9 de los
13 investigadores entrevistados no tienen clara la diferencia entre
difusion y divulgacion, al grado de que algunos preguntaban du-
rante la entrevista las definiciones de los conceptos. Aunque esto
resulta un tanto imprevisto, algo parecido fue observado por Alva-
rado y Flores (2001) respecto a las concepciones de ciencia que po-
seian algunos investigadores.

Cuando se les pedia a los investigadores que hablaran de
su experiencia sobre sus actividades de divulgacion cientifica, res-
pondian con actividades que regularmente son denominadas de
difusion cientifica, pues la realizan con publicos que, si no son es-
pecializados, al menos estan familiarizados con los asuntos en dis-
cusion:
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Basicamente el publicar, ya sea en simposios, congre-
sos o foros, ya ves hasta el hecho de publicar como un resu-
men, una memoria, una cosa por el estilo, es dar a conocer lo
que hasta un momento determinado estamos llevando a cabo,
tal vez haciendo una vision retrospectiva de nuestro trabajo
que hemos hecho, de lo contrario los avances mas significati-
vos o particularizando un hecho. También podemos publicar
a nivel cientifico en revistas especializadas normalmente son
revistas arbitradas e indexadas (Arturo, 4, 2014).

En razon de lo anterior, los canales académicos son los mas
utilizados por los investigadores, porque como lo sefiala Cazaux
(2008), son los mejores medios para dar a conocer las novedades
cientificas; esto puede observarse en la tabla 3 que muestra como los
articulos en revistas indexadas y/o arbitradas son el recurso predo-
minante. Los investigadores recurren a este medio pues en las con-
vocatorias del sNT de todas las areas de conocimiento, la publicacion
de articulos constituye uno de los criterios de evaluacion mas im-
portantes, como lo muestran algunas fuentes (Gémez et al., 2014).

Tabla 3
Canales académicos

Seudénimo | Libros | Capitulos Articulos Presentaciones en congresos,
de libros en revistas simposios, jornadas, etcétera
indexadas y/0 | presentaciones | Ponencias Conferencias
arbitradas, de libros, en eventos
. nac1on:?11es © novelas y académicos
internacionales | poemarios locales,
nacionales e
internacionales
Alejandro 4 2 31
Alonso 8 75
Carlos 66 22
Arturo 1 8 104 12 81
Cecilia 8 16 29 9 79
Carolina 8 9 18 28
Federico 12 25
Fabian 2 27
Leticia 17 21 33 68 9
Mario 2 4 7 47
Jesus 61 121
Veronica 4 6
Victor 25 50

Fuente Elaboracion propia.
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No obstante en las directrices de los programas que eva-
laan e incentivan el trabajo cientifico, también fue posible encon-
trar evidencias del uso de canales no académicos (tabla 4), median-
te los cuales se pretende acercar a sectores de la sociedad en ge-
neral al conocimiento generado por los investigadores de la Uni-
versidad de Colima; como apuntan algunas referencias, para lo-
grar esos propositos es necesario emplear un lenguaje claro y sen-
cillo, ademas de atractivo para publicos no especializados (Rami-
rez et al., 2012).

Tabla 4
Canales no académicos
No. | Seudénimo Radio | Medios impresos | _
2 &8 3
e 2 S 8 i 5
5 S = £ £
*] 5] < O =]
hs) - (S =1 Q @
5 = g ™8 g L 3
& = g o S » 0 S <
) ° © 05| S o = @ g
1) S ° » T = | S |9 =F i) > 'S
= 2 Sz5l5 |5 |282 |2 |af
3 3 5 EZ3|E |2 |8 |8 |58
g £ & 82| |E (582 |2 |B%
& O & <& 38| |2 [AL E = SRS
1 Alejandro 1
2 Alonso 2 5
3 Carlos
4 Arturo 5
5 Cecilia 2 1 2 4
6 Carolina 1 2 7
7 Federico 1
8 Fabian 5
9 Leticia 31 6 15 14 22
10 Mario
11 Jesus 5
12 Veronica 4 2 5
13 Victor

Fuente: Elaboracion propia.

* Los datos que reportan los investigadores corresponde al periodo de 1990-2014, 3 investi-
gadores entregaron su CV 2011-2014.
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La divulgaciéon es un asunto igual o mas importante que la
difusion cientifica, de acuerdo con lo que plantea Cecilia:

Es tan importante como la producciéon misma. De nada
sirve hacer investigacion si se queda en los libros, en un arti-
culo... creo que es muy importante la difusion, que sea abier-
ta, que no sea solamente y ni menos exclusiva para el cam-
po académico, yo creo que los investigadores tenemos que
trabajar mucho mas y ahi subrayo la importancia de difun-
dir lo que hacemos a través de otros formatos y para otros ti-
pos de publicos, el reconocimiento tiene un tinte social (Ce-
cilia, 5, 2014).

Las actividades de divulgacion que se concretan por medio
de canales no académicos se refieren particularmente a medios
impresos, publicaciones en paginas y sitios web, periédicos cursos
y/o talleres impartidos, radio y exposiciones, carteles, fotografias y
proyectos museograficos. También vale la pena senalar que la ma-
yoria de los investigadores entrevistados no registran actividades
por canales no académicos con el mismo empefio que las de cana-
les académicos (11 de los 13 que fueron entrevistados). Incluso al-
gunos mencionan que han descuidado ese tipo de tareas, asocian-
dolas ademas al estimulo de la vocaciéon cientifica, como lo han
mostrado algunos estudios (Stekolschik et al., 2007). En ese senti-
do, Alonso y Alejandro mencionan:

Yo creo que he descuidado mucho la divulgaciéon y creo
que deberia haberle dedicado mas tiempo, no ha sido uno de
los ejes, y ahi estan los resultados, creo que es algo similar con
mis demas colegas y todo estd en que los nifios quieran ser
menos cientificos, ;quién va a motivarlos? (Alonso, 2, 2014).

Registro mas las publicaciones porque es lo que te
cuenta, desgraciadamente lo de difusion a primarias y eso no
te lo valoran, sélo las publicaciones, tus actividades como con-
ferencias, congresos, pero no si fuiste a dar una platica a una
primaria o asi porque son mas dificiles, tardas para preparar
una platica o un taller con los nifios de primaria, pues tardas
una semana en preparar los experimentos y €so, no sé... a ve-
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ces no se valora eso, por eso la gente no lo hace... (Jesus, 11,
2014).

Esas evidencias muestran que la divulgacion se conside-
ra una actividad secundaria, por lo que permanece como un desa-
fio de las universidades y de los investigadores, pues tienen como
agenda aprovechar aiun mas canales no solamente los académicos
para divulgar el conocimiento cientifico, y de esa manera cumplir
con una de las funciones de la Universidad, de acuerdo con lo que
sefiala Carolina, en concordancia con algunas fuentes (Riquelme
y Langer, 2010).

Uno genera conocimiento para que no solo se quede en
nuestro propio saber, nosotros estamos responsabilizados en
regresarle a la sociedad el conocimiento que generamos, por-
que obtuvimos apoyos de gobierno federal (Carolina, 6, 2015).

Razones que influyen para realizar

la divulgacion cientifica

La falta de distincion entre la divulgacion y la difusion, observada
como hallazgo imprevisto, y el lugar secundario que se le atribuye
en las actividades de la ciencia, de acuerdo con Villarruel (2013),
denotan la relevancia que tiene conocer las razones por las cuales
se involucran en las acciones de divulgacion. Es necesario conocer
alin mas por qué es tipificada como una actividad de segundo or-
den, y por qué representa un desafio para las universidades en la
actualidad, segin Martinez (2010).

Es preciso reiterar que las razones que manifestaron los 13
investigadores se agruparon en evaluativas, funciones que realizan
los investigadores y las motivaciones. En las motivaciones se con-
templo el reconocimiento académico, y las condiciones institucio-
nales fueron agrupadas dentro de las funciones de los investigado-
res. A continuacioén, se presentan evidencias de estas categorias.

Razones evaluativas

La produccion académica se ve como un sustento que proporcio-
na financiamiento y que sirve como trampolin para ingresar y tras-
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cender en el SNI u otros sistemas de reconocimiento de la investi-
gacion cientifica (Izquierdo, 2006; Reyes y Surifiach, 2010). Los in-
vestigadores si bien incrementan su productividad académica para
obtener esos reconocimientos desde los que se hace énfasis en la
difusion, también reconocen la importancia de divulgar su trabajo;
sin embargo, atribuyen el hecho de que no sea una prioridad a que
estas actividades no se asocian claramente a incentivos econémi-
cos; asi lo menciona Alonso.

En el caso de la difusion, el aspecto central debia ser lo
que ya mencioné, el debate, pero en México se ha alterado y
se convierte en chascarrillo, en la cosecha de “tortibonos”, ha
sido pésimo y claro, como no representa un resultado econo-
mico no le echamos ganas a eso. Entonces no deberia ser asi
(Alonso, 2, 2014).

Asimismo, es tal la influencia de estos sistemas de regula-
cion de la ciencia, que también mencionan que un cambio de las
politicas correspondientes en el que se otorgue mayor relevancia
a la divulgacion cientifica, haria que los investigadores dedicaran
mas tiempo a estas tareas, pues los propios investigadores han cri-
ticado el tipo de evaluacion a la que son sometidos, porque es pre-
dominante cuantitativa de sus proyectos, de acuerdo con Castori-
na (2015). Asi lo apunta otro de los entrevistados.

El que le den estimulos econémicos a la divulgacion, va
a terminar en que vamos a estar en los kinderes, alquilandonos
para juntar tortibonos, la politica del intercambio de productos
académicos por estimulos econdémicos es lo que me parece es-
pecial. Se deberia de trabajar sobre una politica de salarios jus-
tos para los académicos y luego ya, reestructurar todo lo demas,
incluyendo el reglamento del SNI (Alonso, 2014).

Aparentemente la evaluacion inhibe las actividades de di-
vulgacion cientifica, pues como se apunt6 antes, en las convoca-
torias y el reglamento del sNI, por ejemplo, se encontré que, si
bien la incluyen dentro de sus lineamientos, apenas la mencionan
como actividad complementaria; ademas, la mencion a este tipo
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de actividades se hace de manera diferenciada en las areas de co-
nocimiento.

Otra de las cuestiones que no estaban consideradas en los
primeros planteamientos de este estudio y que tiene que ver con la
evaluacion del trabajo del investigador son las politicas evaluativas
institucionales, de acuerdo a lo mencionado por los investigadores
hacen que el investigador dirija su trabajo cientifico al incremen-
to de su productividad académica a través de las publicaciones (di-
fusion cientifica). Algunos de ellos, manifestaron que estas actual-
mente estan enfocadas mas a la docencia, requiriendo mayor tiem-
po para la misma y dandole a los programas institucionales como
el Programa de Estimulos al Desempeiio del Personal Docente (ES-
DEPED) mayor validez al tiempo destinado a la docencia.

Yo lo que si pienso es que las nuevas politicas han he-
cho que un profesor de tiempo completo ya no se concentre
como uno quisiera en la investigacion, creo que es poco el
tiempo que nos estin dando para investigacion porque impli-
ca un trabajo donde tu tienes que ir a campo por ejemplo y a
veces no lo puedes hacer porque ya tienes gestion, ya tienes
porcentaje de gestion, ver a estudiantes, ya que la investiga-
cién no se concibe si ti no lo compartes también con el estu-
diante (Carolina, 6, 2014).

Por ello, ante la falta de una regulacion mas explicita, es in-
teresante indagar si la divulgacion cientifica representa una prio-
ridad para los investigadores entrevistados. En ese sentido, se pue-
de sefialar que para la mayoria de ellos si representa una accion
primordial (ocho de los trece), sin embargo, también reconocen
que las diferentes funciones que realizan impiden que se dediquen
mas decididamente a ello. Asi lo muestra Carlos, en consonancia
con lo que apunta Moreno (2008) en el sentido de que un cientifi-
co puede ser divulgador de su propio conocimiento.

Creo que es una de las partes de mayor importancia,
como investigador porque todo lo que hemos aprendido lo te-
nemos que saber difundir y promover entre los jovenes dado
que casi no tenemos alumnos de ciencias, tenemos que ir a
las preparatorias, a las secundarias o a las primarias a hacer
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terias de ciencias, conferencias, lo que se pueda (Carlos, 3,
2014).

Aun asi, para los entrevistados la prioridad es la investiga-
cién misma, ya que de ahi resultara la informacién que compar-
tiran con la sociedad como parte de su responsabilidad cientifica,
como lo sostienen también algunas referencias (Villarruel, 2013;
Cazaux, 2008; Martin y Rey, 2007).

Funciones que realizan los investigadores

Quizas la falta de participacion de los investigadores en actividades
de divulgacion obedece a la multiplicidad de funciones que reali-
zan en las instituciones universitarias, y que implican tareas ad-
ministrativas y de gestion, ademas de la docencia (Martin y Rey,
2007). Por ejemplo, en el caso de la Universidad de Colima, las ac-
tividades se clasifican en docencia, tutorias, generacion y aplica-
cion del conocimiento y gestion académica.

Quizas donde falta un poco es en algunos aspectos de
tiempo, diria que hay veces, nos toca meternos mucho en par-
te de gestion y bueno ahora con el estimulo al profesorado
casi que esta dando mucha prioridad a la parte docente, la
parte docente es imperativa en la universidad, creo que eso se
podria optimizar (Federico, 7, 2014).

Cinco investigadores entrevistados hicieron alusién a la
multiplicidad de actividades y a la carga desequilibrada entre do-
cencia e investigaciéon en consonancia con lo sefialado por Pérez
y Duran (2014), al cuestionarles sobre el lugar de la divulgacion
cientifica entre las funciones que tienen que desempenar; ademas,
tres de ellos reconocen a la difusion cientifica en primer lugar y
tres mencionan que la incluyen dentro de las 20 horas que dedi-
can a la investigacion.

[...] pues la ultima (risas), casi no hay tiempo para eso,
debido a todas las cosas administrativas a veces ni investiga-
cion hace un profesor de tiempo completo debido a toda la sa-
turacion que tenemos por eso, la gente que tiene alumnos de
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posgrados es lo que nos ayuda, los chicos de posgrado ya nos
ayudan mucho en hacer investigacion (Carlos, 11, 2014).

Respecto a lo que muestran las evidencias, se puede augu-
rar que al igual que sucede con los esquemas de regulacion y eva-
luacion, las diferentes funciones a las que se dedican los investiga-
dores inhiben las actividades de divulgacion cientifica, por ello la
mayoria de los entrevistados la tipifican como una tarea de segun-
do orden, o bien, mencionan su relevancia ademas de sefialar su
preocupacion por no poder concretarla en los hechos.

Condiciones institucionales para la divulgacion
cientifica

La Universidad de Colima cuenta con los medios institucionales
para realizar la divulgacion de la ciencia, de acuerdo con lo men-
cionado por los investigadores entrevistados. Asimismo, conside-
ran como limitantes la falta de recursos econémicos para impul-
sar y sostener las actividades de investigacion, por lo que han teni-
do que asumirse como autogestores para lograr desarrollar sus pro-
yectos de investigacion; también mencionan que las politicas es-
tan centrando el tiempo del investigador en la docencia, restando-
le relevancia a la investigacion.

El logro de una sinergia desde la politica institucional entre
estas dos funciones de docencia e investigacion con las de exten-
sion y transferencia, integrando el oficio del investigador y del do-
cente, aun representa un desafio de acuerdo con Riquelme y Lan-
ger (2010) y Alvarado y Flores (2001). Los entrevistados también
arguyen la enorme burocracia para la gestion de los proyectos de
investigacion y para la realizacion de actividades de divulgacion
cientifica, que ha sido sefialada por algunas fuentes (Pérez, 2015;
Metlich, 2009; Moreno, 2008; Martin y Rey, 2007).

El problema es realmente el que hay mucho trabajo,
de repente hay muchas cosas que se nos encargan, los infor-
mes, burocratismo inclusive en algunos procesos, que te lle-
van mucho tiempo realmente y gastas el tiempo en que po-
drian hacer mas... Te pongo un ejemplo, si yo llego y estoy
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haciendo investigacion y tengo un experimento con anima-
les aqui en mi laboratorio, a cierta hora habria que ir a firmar,
si no te descuentan el dia, interrumpir lo que estas haciendo
porque hay que ir a firmar, que tienes que venir un domin-
go o un sdbado porque yo tengo animales, te repito, si no pe-
diste permiso no te dejan entrar... muchas cosas que no... a
los investigadores nos deberian dar mas solvencia, mas con-
fianza verdad, para poder hacer nosotros investigacién (Ma-
rio, 10, 2014).

Respecto a los espacios existentes para el desarrollo de acti-
vidades de divulgacion:

Yo creo por espacios a nivel universidad no hay proble-
ma para divulgar, porque esta la radio, la tele, los impresos,
libros, todo eso y la cuestion aqui un problema es de tiempo
para uno y nosotros no tenemos técnicos auxiliares, nosotros
hacemos de todo un poco, como somos profesores tenemos
que preparar clases, somos tutores también de alumnos, creo
que al menos de 20 alumnos somos tutores, tenemos compro-
misos también, estamos con la reacreditaciéon de la carrera del
programa de ingeniero agronomo, estamos con lo del Progra-
ma Integral de Fortalecimiento Institucional (PIFI) (Alejan-
dro, 1, 2014).

En general los 13 investigadores manifestaron contar con
los medios y espacios institucionales para divulgar, pero también
que no los utilizan a cabalidad debido a los motivos que antes se
han mencionado; ademas, los entrevistados reconocen las accio-
nes que desde el pasado reciente ha estado haciendo la institucion,
especificamente en lo relativo a la Direccion de Divulgacion Cien-
tifica; sin embargo, aceptan que ain no se han enfocado a trabajar
en estas actividades.

De divulgacion me parece que a estas fechas han cam-
biado para bien las cosas, realmente noto que si hay un in-
terés porque la comunidad universitaria conozca lo que esta
dentro de la Universidad y también hacia fuera, a nivel so-
ciedad, que sepan qué esta pasando dentro de la Universidad
este me parece que hay un cambio muy positivo, creo que es
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incipiente todavia, pero digamos como dicen las matematicas
la derivada es positiva, estd bien (Federico, 7, 2014).

Finalmente, es importante mencionar que se observa que
la divulgacion de los resultados por canales no académicos ocupa
un lugar secundario dentro de los trabajos de los investigadores, ya
que como pudo analizarse en este apartado, son multiples las fun-
ciones que realizan y que tienen que cumplir de acuerdo a lo insti-
tucionalmente establecido, y de acuerdo a lo que se les solicita en
las evaluaciones que atienden. En razon de ello, es pertinente co-
nocer las motivaciones que los impulsan a seguir realizando estas
actividades de divulgacion y/o de difusion de la ciencia.

Motivaciones

Una de las motivaciones considerada por seis investigadores es la
satisfaccion personal, que es uno de los reflejos de la energia inver-
tida al investigar y, en segundo lugar, esta la de compartir el cono-
cimiento con todas las personas con la finalidad de informar y po-
der aportar a la solucion de alguna problematica y a la toma de de-
cisiones. Cuestiones que pueden tipificarse como beneficios perso-
nales e incentivos institucionales, de acuerdo a Leon et al. (2009).

Otra de las motivaciones se refiere a la visibilidad institu-
cional y que comprende la proyeccion de la institucion hacia el ex-
terior; también los entrevistados mencionan el sentido del deber
ser, manejandolo como otro de los motivos que alude a la necesi-
dad de comunicar la ciencia, y la satisfaccion personal que conlle-
va acercarla a la sociedad, como lo apuntan algunos autores (Mar-
tin y Rey, 2007).

Me motiva porque es un producto final de una inves-
tigacion que uno logra aparte es un producto de uno mismo,
del trabajo, del esfuerzo y de esa manera yo me he dado cuen-
ta que sea reconocido el trabajo que hemos realizado tanto a
nivel nacional como internacional (Alejandro, 1, 2014).

Al hablar de reconocimiento, es importante considerar dos
dimensiones, una referente al social que se le da como investiga-
dor a través de su produccion académica (Martin y Rey, 2007) y, la
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otra, el de pares académicos con los que interactia y los cuales les
permitiran ganar espacio (Bourdieu, 2003).

Yo creo que son justamente las actividades que le dan
reconocimiento a los investigadores porque si no las hacemos,
el mundo no se entera, entonces es justamente la que le da
el reconocimiento, el reconocimiento social en cuanto a la
divulgacion, el reconocimiento de los pares para la difusion
(Alonso, 2, 2014).

Bueno obviamente si influye en el circulo en el cual te
estas desenvolviendo, reconocen “aah mira aqui viene el in-
vestigador que trabaja tal cosa... que es ameno... explica bien,
se le entiende” y eso te da un estatus a nivel social adecuado
¢no? (Carlos, 3, 2014).

Se determina que los investigadores se enfocan mas hacia
el canal académico debido a que institucionalmente es lo que re-
quieren atender en las evaluaciones, ademas de que priorizan las
actividades, ya que en su funcion de profesor de tiempo completo-
investigador tienen que cubrir una serie de actividades. Sin embar-
go, reconocen la importancia del vinculo con la sociedad, a través
de los canales no académicos alimentan vocaciones y es parte del
compromiso social que tienen como investigadores.

Conclusiones

El interés del presente trabajo fue conocer las actividades de di-
vulgacion de la ciencia que realizaban algunos de los investigado-
res que pertenecen al SNI en la Universidad de Colima; aqui se ha
presentado la caracterizacion de algunas de esas acciones, consi-
derando ademas las razones que influyen para la realizaciéon de las
mismas, y de esa forma dar la voz a los propios sujetos que las lle-
van a cabo.

Los hallazgos que se pueden resaltar y reiterar son los que
se refieren a la importancia que los investigadores atribuyen a la
divulgacion de la ciencia, porque consideran que ayuda a que sus
investigaciones trasciendan, sin embargo, en un sentido un tanto
opuesto, también asumen que constituye un reto en su agenda de
trabajo; esto por la diversidad de actividades que tienen que reali-
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zar como parte de su perfil, razén por la cual la han dejado como
actividad secundaria.

La misma politica institucional los encamina hacia la do-
cencia y la productividad académica en donde el publico al que se
dirigen es especializado, pues como se observd, las mismas politi-
cas no otorgan reconocimiento ni estimulos a la divulgacion; por
esa razon, los investigadores entrevistados administran sus activi-
dades pensando en lo que solicitan las evaluaciones a su trabajo
como académicos.

Se encontr6 también que algunos investigadores no distin-
guen claramente entre difusion y divulgacion de la ciencia. Aun
asi, es posible augurar que ambas actividades se complementan,
aunque estén dirigidas a publicos diferentes. Los investigadores
recurren mas a las publicaciones, especialmente a los articulos en
revistas, aludiendo a que les proporciona prestigio, reconocimien-
to y retroalimentan su trabajo con las observaciones de sus pares
académicos. Con respecto a las condiciones, comentan que si tie-
nen en la institucion los medios necesarios para realizar activida-
des de divulgacion.

Considerando lo mencionado por los investigadores, resul-
ta pertinente poner atencién a las politicas de fomento y promo-
cion de la actividad cientifica, pues como indican las referencias
en cuestion, representan una efectiva forma de transmitir conoci-
miento a los estudiantes en el aula y que la universidad se vincu-
le con diferentes sectores de la sociedad. Aunque también hace fal-
ta que se dinamice el interés de la sociedad respecto a las activida-
des cientificas, que se avance hacia lo que se denomina como cul-
tura cientifica.
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Posfacio

Los desafios sobre los que se escribi6 en este libro representan
un posicionamiento académico sobre algunos de los temas del
debate educativo. Se procur6 organizarlos de manera que repre-
sentaran un insumo para la discusion de esos asuntos en los pro-
cesos educativos y en la formacion de los profesionales de la edu-
cacion.

Como se menciono al inicio, el texto es resultado del traba-
jo y las inquietudes compartidas, y deja constancia de que no obs-
tante los idiomas, la diferenciacion institucional, los contextos, pai-
ses y circunstancias laborales, hay muchas cuestiones en comun
entre las formas de pensar los desafios de la educacion y de 1a pro-
fesion docente.

Respecto a la profesion docente, los capitulos en cuestion
abordaron elementos referidos a la formacion inicial y continua, el
desempeno y la satisfaccion laboral, y la situacion del profesorado
como destinatario de las politicas educacionales, aunque sin mu-
cha injerencia en el disefio y la toma de decisiones correspondien-
tes. También se abordan desafios de la agenda educativa referidos
al disefio de politicas, la inclusion educativa y la divulgacion de la
investigacion cientifica.

El desafio de la docencia es la transformacion escolar, como
se argumento en el primer capitulo. Un propoésito mayusculo si se
considera que su actividad esta siendo cada vez mas regulada des-
de la legislacion educativa. El trabajo docente como una actividad
dependiente, descontextualizada y desvalorizada, que se somete a
acreditaciones que mas que rendir cuentas a la sociedad, se perci-
ben como mecanismos de control. Justamente por esas circunstan-
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cias, y porque los profesores permanecen como los destinatarios
de las expectativas sociales, la docencia es el espacio propicio para
construir relaciones de solidaridad, por medio de discursos y prac-
ticas comprometidas socialmente.

Una evidencia de ese compromiso fue palpable en la expe-
riencia docente relatada en el segundo capitulo, acerca del traba-
jo docente en contextos vulnerables, ante problematicas que im-
plican la explotacion y el abuso infantil. También es muestra feha-
ciente de las expectativas que las familias aun tienen de la escuela
y de las actividades docentes, pues persiste la concepcion de ésta
como instancia de resarcimiento social, a pesar de sus limitados
recursos sociales y culturales, asi como sobre la labor del profesor
como guia para lograr una vida digna. Las situaciones narradas son
desafiantes pues escapan a las legislaciones educativas, quedando
en el profesorado la titanica tarea de ayudar a romper el circulo vi-
cioso de la desigualdad, que es una de las metas mas gratificantes
de la profesion. La discusion también invita a reflexionar sobre el
tema de la justicia social y de las situaciones de riesgo de los secto-
res mas vulnerables, entre los cuales se encuentra la ninez.

No so6lo el desempefio docente es un asunto desafiante,
también lo es su formacién como fue expuesto en el capitulo cinco,
en el que se arguyo6 que quienes se forman para esas actividades
precisan comprender y aprovechar la complejidad de sus aprendi-
zajes, para poder adaptarlos a los diferentes contextos que implica
su trabajo. Son desafios que la bibliografia relacionada ha sefialado
como los mas complejos de lograr por medio de las propuestas for-
mativas, y que se refieren a la capacidad para actuar en condicio-
nes de incertidumbre. No es un asunto menor, pues persiste lo que
se puede denominar como crisis de la formacion universitaria, y
tiene que ver con las metas que persigue la universidad como enti-
dad formadora ante el desafio de la credencializacion.

A la crisis de 1a formacion ha contribuido también la preca-
rizacion del empleo juvenil y de las personas que poseen estudios
de nivel superior. Esto es observable también en las actividades do-
centes, como se muestra en el estudio sobre la satisfaccién laboral
de los pedagogos que trabajan como docentes en el estado de Co-
lima, México, reportado en el capitulo seis. Como hallazgo gene-
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ral resalta el desafio que representa para las escuelas y los siste-
mas educativos el establecer mejores condiciones de trabajo; lo an-
terior debido a que el estudio encontré que una buena parte de los
contratos que se ofrecen son temporales, y que por tanto las condi-
ciones no son las mas convenientes para los profesionales que se
desempenan en la docencia. Segin ese y otros estudios, los facto-
res relacionados con la satisfaccion laboral son: el reconocimiento
de otros, el auto-concepto o la imagen que el sujeto que tiene de si
mismo y el ambiente de trabajo.

Es preciso que quienes se desempefian en un ambito como
la educacion encuentren motivacion y satisfaccion en lo que ha-
cen, por las implicaciones sociales que sus actividades poseen. Ta-
les intangibles se van consolidando en la formacioén universitaria
por medio de las practicas escolares, como se mostro en el capitu-
lo siete desde el analisis de las Practicas Pedagogicas en la Licen-
ciatura en Pedagogia de la Universidad de Colima; en el trabajo ta-
les practicas son definidas como espacios formativos en donde el
estudiantado realiza una reflexion asociada a su quehacer pedago-
gico, y tienen el proposito de desarrollar competencias en escena-
rios reales. Como lo muestran los resultados y la bibliografia co-
rrespondiente, las practicas son esenciales para la formacion, ya
que representan una primera socializacion profesional, y, lo mas
relevante, generan reflexiones sobre el sentido y propésito de la
formacion.

Un marco apropiado para la reflexion sobre el sentido y
propésito de la formacion docente y pedagogica, lo represento la
discusion propuesta en el capitulo doce a partir de la nocion de tra-
bajo pedagogico como simbiosis de los constructos trabajo docente
y practica pedagogica, pues esos términos por separado no repre-
sentarian la totalidad y complejidad de las actividades docentes.
Desde una perspectiva historico-critica, y teniendo como marco
una teoria que lo fundamente como una praxis en el sentido frei-
reano, se sugiere ademas que la nociéon de trabajo pedagogico pue-
de constituirse como contrapeso a la vision mercantilista que im-
pera en la educacion.

El constructo de trabajo pedagogico y las reflexiones referi-
das al sentido y propoésito de la formacion, son evidentes en el ter-
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cero de los tres enfoques sobre la formacion continua de profeso-
res analizados en el capitulo cuatro. Los enfoques son: la forma-
cion como un proceso informal y espontaneo; la formaciéon des-
de la bisqueda de cursos de formacion; y, la formacion desde la
praxis pedagbgica caracterizada por la auto-formaciéon y la forma-
cion colectiva. En el primero la formacion encuentra como desa-
fios los conceptos del sentido comun, por lo que no constituye una
base segura para el ejercicio pleno de la docencia. En el segundo
enfoque se encuentra la realizacion de cursos por medio de even-
tos cortos, que a menudo promueven modelos predefinidos exter-
namente, promoviendo las nociones del profesor como técnico y
las practicas pedagogicas como situaciones instrumentales. Por su
parte, el tercer enfoque se basa en observaciones y reflexiones so-
bre las practicas, lo que conlleva la idea de profesores como inves-
tigadores, como profesionales reflexivos que construyen su propio
conocimiento y delinean su propio objeto de investigacion-forma-
cion, atendiendo sus intereses y necesidades, y también las de la
comunidad.

En los modelos y estrategias de la formacion inicial y con-
tinua de los profesores, y que estarian asociadas a la manera como
se piensan los procesos de ensefianza-aprendizaje y los actores res-
ponsables de sus resultados, también intervienen las politicas re-
lativas, como se apunt6 en el tercer capitulo. En el disefio, imple-
mentacion y evaluacion de éstas existe la interferencia generada
por los procesos de globalizacion e internacionalizacion, en don-
de el rol preponderante de los organismos multinacionales habria
promovido una vision mercantilista de la educacion. Ademas, al
promoverse de forma vertical, las politicas estarian inhibiendo pro-
yectos de transformacion social que tendrian que estarse generan-
do desde los centros escolares; con base en lo anterior, la forma-
cion inicial y continua de los profesores cobra un papel fundamen-
tal, pues no sélo tendria que realimentar metodologias, conceptos
y formas, sino también el sentido de la profesion, el deseo y la vida
misma de quienes se dedican a esa actividad profesional.

La injerencia de organismos multinacionales es eviden-
te también en las estrategias, mecanismos e instrumentos para la
evaluacion del aprendizaje, como se alert6 en el capitulo dieciséis
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sobre las evaluaciones de larga escala, y que se asocian a la com-
prension de la educacion en el entorno contemporaneo. Ahi se
problematizo el concepto de calidad educativa que esta siendo im-
pulsado por medio de ese tipo de evaluaciones desde los afios no-
venta del siglo pasado y que, ademas, ha ido constituyéndose como
parte cada vez mas importante de las politicas educacionales en
Brasil y en América Latina. Se sugiere también la necesidad de una
compresion mas amplia y compleja de lo que se ha denominado
calidad de la educacién, mas alla de ese tipo de evaluaciones que
se han centrado en indicadores principalmente numéricos.

Hablando de politicas educacionales, una buena parte de
la discusion las abord6 como parte de los desafios de los sistemas
educativos en cuestion. En esa direccion se encuentran los capi-
tulos que discutieron temas relacionados con la inclusion educati-
va de ciertos sectores de la poblacion y con el empoderamiento fe-
menino.

En el capitulo catorce, por medio de un estudio que mues-
tra las politicas y practicas escolares en evaluacion inclusiva en
cuatro escuelas primarias, se indicé que la mayoria de las practicas
siguen siendo integracionistas, y alerté que elementos como las ac-
titudes, las interacciones entre los docentes y la formacion son cla-
ves para el desarrollo de la educacion inclusiva. En lo referido a
la atenciéon educativa de la poblacion sobresaliente, en el capitulo
trece se demostré que representa uno de los desafios mas impor-
tantes de los sistemas de educacion, en su afan por adecuarse a las
demandas sociales, culturales, politicas y econémicas del entorno
de referencia. El desafio implica mejorar la practica docente bajo
el enfoque de la educacion inclusiva. En el caso de México, aun-
que la atencion a la diversidad ha sido una de las prioridades, falta
camino por recorrer debido a la escasa actualizacion docente, los
cambios en el curriculum, la falta de recursos, e incluso el desinte-
rés docente por mejorar su practica pedagogica.

Otro asunto pertinente para la agenda de la educacion in-
clusiva es el relativo al envejecimiento poblacional, el cual fue
abordado en el capitulo diecisiete, a partir de un estudio realizado
con trabajadores de la Universidad de Colima que se encuentran
en la etapa de prejubilacion. Ahi se mostré como esta etapa pue-
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de representar una crisis cuando las personas deben jubilarse o re-
tirarse de las actividades laborales, pues estin habituadas al tra-
bajo y a mantenerse ocupadas, proponiendo estrategias de educa-
cion no formal como una de las alternativas para incluir a quienes
afrontan ese periodo de la vida.

También sobre el asunto de la inclusion, en el capitulo quin-
ce se propuso la educacion como instrumento de empoderamien-
to femenino, destacando la necesidad de politicas publicas orienta-
das a la insercion de la mujer en instituciones de ensefianza, con
el propésito de minimizar las diferencias sociales y la violencia
que afecta a muchas mujeres en Brasil y en América Latina. Toda-
via hay carencia de politicas publicas de educacion dirigidas espe-
cificamente a las mujeres y hace falta una concepcion de la educa-
cién como instrumento de inclusién social, desde la cual se inhiba
la sumision femenina a la violencia.

Respecto a practicas escolares, fueron resaltados desafios
relacionados con procesos de ensefianza y aprendizaje y las estra-
tegias didacticas. Las discusiones se desarrollaron en el sentido de
cuestionar las practicas tradicionales que predominan en las es-
cuelas. Existen profesores y otros actores educativos quienes tie-
nen esa conviccion y que enfrentan el desafio de llevarla a la prac-
tica, aunque para ello sea preciso un cambio paradigmatico que
implica modificar las concepciones pedagogicas. Una alternativa
para lograrlo lo representa el aprendizaje basado en problemas,
como se propuso en el capitulo ocho desde las premisas de Dewey,
Freire, Vygotsky, Ausubel, entre otros autores, argumentando que
a partir de situaciones problematicas es posible construir experien-
cias de aprendizaje en las cuales los estudiantes, guiados por el
profesor, reconfiguran el espacio escolar y resignifican las practi-
cas relativas.

Otros ejemplos de andlisis y discusion de propuestas peda-
gogicas lo mostraron los capitulos nueve, diez y once. En el nue-
ve, se arguy6 como desafio el uso del libro didactico de geogra-
fia en las escuelas publicas brasilefias, sosteniendo que el uso re-
flexivo de este recurso didactico puede disminuir las lagunas que
existen entre éste y el quehacer docente. Y, en sentido inverso, se
alert6 que el uso del mismo como ‘recetario’ inhibe la interaccion
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pedagobgica y condiciona los resultados de aprendizaje. Ensefiar y
aprender geografia representa un desafio debido a la cantidad de
informacion disponible, por lo que es esencial el papel del docen-
te como guia para saber cuando y como abordar cada contenido,
usando el libro como complemento a su practica.

En el capitulo diez, se present6 un estudio acerca de las po-
sibilidades de estudiar la ciudad desde el aula de clase, pues desde
su perspectiva a menudo los contenidos se estudian desvinculados
de la vida cotidiana. Se argumenté que de esa manera es posible
contribuir a la formacién ciudadana con base en los conceptos de
espacio geografico, paisaje y lugar, mediante otras formas de len-
guaje como las referidas al arte de la cultura visual, particularmen-
te la fotografia como recurso pedagégico.

Por su parte, en el capitulo once se propuso la educacion
patrimonial como fuente de salvaguarda del patrimonio arquitec-
tonico, partiendo de la premisa de que desde la escuela se puede
promover la sensibilidad necesaria para tal proposito. Desde esa
perspectiva, si desde edades tempranas se educa y divulga sobre la
importancia del patrimonio material para la sociedad, se crea un
ambiente de respeto a lo antiguo, a la historia y, paralelamente, se
crean condiciones para la sustentabilidad de espacios y edificios,
pues éstos se reconocen como bienes culturales que son funda-
mentales para la preservacion de la memoria colectiva.

Finalmente, y a manera de coloféon, en el capitulo diecio-
cho se discutio el desafio de la divulgacion cientifica en el entorno
contemporaneo. Se trata de uno de los retos mas acuciantes de la
agenda, pues ademas de la comunicacion entre pares o especialis-
tas, también implicaria a otros sectores de la sociedad. Para ello el
capitulo tomé como referencia un estudio cuyo objetivo era carac-
terizar acciones de divulgacion de investigadores de 1a Universidad
de Colima, asi como las razones subyacentes. Los resultados mos-
traron que la divulgacion se da principalmente por medio de cana-
les académicos, y las razones estan relacionadas con los esquemas
de evaluacion de las actividades cientificas, asi como a las condi-
ciones institucionales predominantes. El asunto de la divulgacion
permanece como reto, pues su importancia radica en popularizar
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el conocimiento cientifico y de esa forma contribuir a forjar una
sociedad mejor informada, mas democratica y justa.

Un desafio mayusculo sin duda, pues la publicacién de co-
nocimientos en las versiones de articulos de revista, capitulos de
libro, libros, ponencias, entre otros medios, tendria que generar al-
gln tipo de eco en quienes estan implicados en los temas o pro-
blemas que se abordan. La implicacion de diferentes tipos de au-
diencias para la difusion académica es un asunto pendiente en el
campo de la investigacion de la educacion, y de las ciencias socia-
les y las humanidades en general. Un primer paso consiste en co-
menzar a hablar y a escribir de los temas y desafios, pero so6lo es
el primero.

Jaime Moreles Viazquez

Facultad de Pedagogia, Universidad de Colima
México, noviembre de 2018
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Educacao e Formacdo de Professores. Autor de livros como: Professor reflexivo:
pratica emancipatéria? (CRV, 2015); Neurociéncia Cognitiva para educadores:
aprendizagem e pratica docente no século XXI (CRV, 2016); Acolhimento da
crianga de 3 a 5 anos na Escola de Educacao Infantil (CRV, 2017) e Entre o poder
e a submissdo: competéncias e marcos legais para a formacdo de professores que
ensinam matematica no Brasil. (CRV, 2018).

Silvia Regina Canan (Brasil)

Professora do Mestrado em Educagdo da URI -Universidade Regional Integrada
do Alto Uruguai e das Missoes- Brasil, na Linha de Pesquisa Politicas Publicas e
Gestdo da Educacdo e autora de livros e artigos cientificos na area das politicas
publicas de educacido e educacido superior. E licenciada em Pedagogia pela UFSM
-Universidade Federal de Santa Maria, BR, Especialista em Alfabetizacdo pela PUC/
RS -Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul -BR, Especialista em
Literatura Infantil e Infanto Juvenil pela URI -Universidade Regional Integrada do
Alto Uruguai e das Missoes -BR, Mestre em Educacgao pela UFRGS - Universidade
Federal do Rio Grande do Sul - BR e Doutora em Educagao pela UNISINOS - Uni-
versidade do Vale do Rio dos Sinos - BR. E lider do NEPPES e membro do GIEPES.
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CAPITULO 9
Alana Rigo Deon (Brasil)

Doutoranda e mestra em Educacdo nas Ciéncias: area de Concentracdo Geografia
pela Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUT).
Licenciada em Geografia pela Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) -
Campus Erechim. Atualmente é professora do curso de Geografia da Universidade
Federal da Fronteira Sul - Campus Erechim. Atuou como professora do Ensino Mé-
dio na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul- Brasil. Integrante do grupo
de pesquisa de Ensino e Metodologias em Geografia e Ciéncias Sociais na Unijui.
Atua principalmente na pesquisa das seguintes tematicas: Ensino de Geografia,
Livro Didatico e Cidadania.

Carina Copatti (Brasil)

Doutoranda em Educacio nas Ciéncias pela Universidade Regional do Noroeste
do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUI). Licenciada em Geografia e Mestra em
Educacao pela Universidade de Passo Fundo (UPF). Professora da rede municipal
de ensino de Charrua-RS. Integrante do grupo de Pesquisa “Ensino e Metodologias
em Geografia e Ciéncias Sociais” (UNIJUI) e colaboradora no grupo de Pesquisa
“Interdisciplinaridade, Docéncia Universitaria e Politicas Educacionais” (PPGEdu-
UPF). Atuou como avaliadora de livros didaticos no Programa Nacional de Livros
Didaticos do Brasil - PNLD 2017, PNLD 2018 e PNLD 2019 - area de Geografia.

CAPITULO 10
Martin Kuhn (Brasil)

Graduado em Pedagogia e Sociologia. Especialista em Administragao da Educacgao
Publica (UFMT/1999). Mestrado (2003) e Doutorado em Educacdo do Programa de
Pos-graduagao em Educacdo nas Ciéncias pela Universidade Regional do Noroeste
do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUI/2016) e Universidad Auténoma de Ma-
drid - UAM (Bolsista CAPES - PDSE). Pés-Doutor em Educacao nas Ciéncias pela
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (UNLJU1/2017).
Professor do Programa de P6s-Graduagao em Educagdo da Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — URI - Frederico Westphalen — RS - Brasil.
Atua nos temas: formacao de professores, identidade, saberes docentes, pesquisa,
ensino e aprendizagem.

Helena Copetti Callai (Brasil)

Graduada Geografia (1973). Mestrado em Geografia (Geogratia Humana) (1983) e
doutorado em Geografia (Geografia Fisica) pela Universidade de Sao Paulo (1996).
P6s doutorado pela UAM - Universidad Autonoma de Madrid- Espanha, (com bolsa
da CAPES). Professora titular no DHE - Departamento de Humanidades e Educacgao
da UNIJUI. Orientadora de PIBIC/CNPq, de mestrado, doutorado e pés-doutorado no
PPGEC- Programa de Pés Graduagao em Educacdo nas Ciéncias- UNIJUI. Professora
visitante - na UAHC - Universidad Academia de Humanismo Cristiano - Santiago
do Chile. E tutora de convénio internacional - UNIJUI - UAM - Universidad Auto-
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noma de Madrid - Espanha e do convénio - UNIJUI -UAHC - Universidad Academia
de Humanismo Cristiano - Santiago do Chile. Pesquisadora do CNPg- Bolsista de
Produtividade em Pesquisa Nivel 1 D. Investiga os temas: geografia, educagao
geografica, ensino de geografia, estudos da cidade, cidadania, educagao, formacao
de professores, curriculo, avaliacdo institucional.

Cristiane de Lurdes Xavier Hagat (Brasil)

Mestre em Educagdo nas Ciéncias (2016) pela UNIJUI/ RS. Possui graduagdo em
Geografia pela Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul
(2003). Especialista em Educacdao Ambiental pela UFSM - Universidade Federal
de Santa Maria. Especialista em Docéncia na Educag¢do Técnica e Tecnologica -
Educagao Profissional pelo IFF - Instituto Federal Farroupilha. Tem experiéncia
na area de Geografia, atua em tema como: Ocupacgao urbana em areas inundaveis;
Educacgao; Educagcao Ambiental; Educacao Profissional e Cidadania. Integra o Grupo
de Pesquisa Ensino e Metodologia em Geografia e Ciéncias Sociais, coordenado
pela Professora Dra. Helena Copetti Callai.

CAPITULO 11

Tarcisio Dorn de Oliveira (Brasil)

Doutorando em Educacdo nas Ciéncias pela Universidade Regional do Noroeste do
Estado do Rio Grande do Sul - UNIJUI. Mestre em Patrimonio Cultural - Area de
Concentracdo em Arquitetura e Patriménio Material - Linha de Pesquisa em Pre-
servacao e Patrimonio Material pela Universidade Federal de Santa Maria - UFSM.
Graduado em Arquitetura e Urbanismo pela Universidade de Cruz Alta - UNICRUZ.
Docente dos Cursos de Engenharia Civil e Arquitetura e Urbanismo - UNIJUI.
Realiza estudos sobre: Educacdo, Arquitetura, Patrimonio Cultural, Planejamento
Urbano e Ambiental.

Helena Copetti Callai (Brasil)

Graduada Geografia (1973). Mestrado em Geografia (Geografia Humana) (1983) e
doutorado em Geografia (Geografia Fisica) pela Universidade de Sao Paulo (1996).
P6s doutorado pela UAM - Universidad Autonoma de Madrid- Espanha, (com bolsa
da CAPES). Professora titular no DHE - Departamento de Humanidades e Educacao
da UNIJUI. Orientadora de PIBIC/CNPq, de mestrado, doutorado e pés-doutorado no
PPGEC- Programa de Pés Graduagao em Educacdo nas Ciéncias- UNIJUI. Professora
visitante - na UAHC - Universidad Academia de Humanismo Cristiano - Santiago
do Chile. E tutora de convénio internacional - UNLJUI - UAM - Universidad Auto-
noma de Madrid - Espanha e do convénio - UNIJUI -UAHC - Universidad Academia
de Humanismo Cristiano - Santiago do Chile. Pesquisadora do CNPg- Bolsista de
Produtividade em Pesquisa Nivel 1 D. Investiga os temas: geografia, educagao
geografica, ensino de geografia, estudos da cidade, cidadania, educagao, formacao
de professores, curriculo, avaliacdo institucional.
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CAPITULO 12

Vicente Cabrera Calheiros (Brasil)

Professor de Educacao Fisica, especialista em Educacgao Fisica escolar e mestre em
Educacao Fisica pelo Programa de Pos-graduacdo em Educacio Fisica do Centro
de Educacao Fisica e Desportos pela Universidade Federal de Santa Maria (CEFD/
UFSM), doutor em Educacdo pelo Programa de Pés-graduacao em Educacao pela
(PPGE/UFSM). Professor de educacao fisica do Instituto Federal de Educacao Rio
Grande do Sul (IFRS), campus de Caxias do Sul.

Taise Tadielo Cezar (Brasil)

Graduada em Pedagogia pela Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e
das Missdes (2007). Especialista em PROEJA - Programa Nacional de Integracao
da Educacgdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacido de
Jovens e Adultos (2009), pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Mestre em Educacao (2014), pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e
Doutoranda em Educagao, também pela UFSM. Desde o ano de 2008, trabalha como
Pedagoga - Técnica Administrativa em Educacgdo no Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia Farroupilha, Campus Sdo Vicente do Sul. E integrante do
Grupo KAIROS - Grupo de estudos e pesquisas sobre trabalho, educacdo e politicas
publicas da UFSM. Pesquisa temas relacionados a: Educacado e trabalho, trabalho
pedagogico, educagao profissional e tecnologica, Pedagogos(as) e Pedagogia.

Liliana Soares Ferreira (Brasil)

Doutora em Educacdo. Professora do Programa de Pés-graduacdo em Educagdo
e do Mestrado em Educacdo Profissional e Tecnoldgica da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM). Coordenadora do Kairés - Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Trabalho, Politicas Publicas e Educacao.

CAPITULO 13

Norma Guadalupe Marquez Cabellos (México)

Profesora Investigadora de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad
de Colima. Doctora en Psicologia Educativa (Universidad Autonoma de Aguascalien-
tes). Miembro del Sistema Nacional de Investigadores (Candidata), Certificada en
la Competencia del disefio e imparticion de trayectos formativos por el CONOCER,
A.C. Experiencia en la docencia en los programas académicos de la Licenciatura
en Educacion Especial de la Facultad de Ciencias de la Educacion, UCOL. Autora
de articulos (indizados y arbitrados), coordinadora y autora de capitulos de libros,
manuales de estrategias docentes en torno a las Altas Capacidades Intelectuales y
Talentos Especificos, asi como temas en torno a la Educaciéon Inclusiva.

Julio Cuevas Romo (México)

Ingeniero en Electrénica por la Universidad Auténoma de San Luis Potosi, Espe-
cialista en entornos virtuales de aprendizaje por la Universidad de Buenos Aires,
Maestro en Ciencias de la Educacion y Doctor en Educacion por la Universidad de
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Guadalajara, Posdoctorado en el Centro de Estudios Superiores de México y Centro-
américa. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores, Nivel 1. Ha colaborado
con la Universidad de Guadalajara, la Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas,
la Universidad Auténoma de San Luis Potosi y la Universidad de Colima. Autor de
diversos libros, articulos y capitulos en las siguientes lineas de investigacion: pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje en contextos de diversidad cultural, divulgacion
cientifica y ensefianza de las Ciencias y las Matematicas.

CAPITULO 14

Mbonica del Carmen Reyes Verduzco (México)

Estudiante del Doctorado Interinstitucional en Educacién (DIeE), en el Instituto
Tecnologico de Estudios Superiores de Occidente (Becaria CONACyT). Maestra en
Pedagogia por la Universidad de Colima. Actualmente es profesora de licenciatura
y posgrado en educacion en universidades privadas del estado de Colima. Trabaja
temas de investigacién sobre educacion inclusiva, inclusividad en la evaluacion
y educacion especial.

CAPITULO 15

Valesca Brasil Costa (Brasil)

Atualmente é Pés-doutoranda na Universidade de Caxias do Sul (UCS), Licenciada
em Filosofia (Universidade Federal de Pelotas), Bacharel em Direito (Universida-
de Catolica de Pelotas), Mestre em Educacao (Universidade Federal de Pelotas) e
Doutora em Educagao (Universidad de Vale do Rio dos Sinos, UNISINOS). Trabalha
com Histéria da educacao e politicas publicas de educacao.

CAPITULO 16

Iana Gomes de Lima (Brasil)

Professora adjunta da Universidade Federal de Pelotas e professora colaboradora
no Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da Univille. Graduada em Pedagogia
pela UFRGS, mestra e doutora em Educacdo pelo Programa de P6s-Graduagao em
Educacao da UFRGS, tendo realizado doutorado sanduiche na University of Bristol
(Inglaterra) e pés-doutorado pela Universidade Federal de Pelotas. Tem experiéncia
na area de Sociologia da Educagao e Politicas Educacionais, tendo como enfoque
principal os temas: Estado, modelo gerencialista e a relagdo entre Estado e politicas
educacionais.

CAPITULO 17

Francisco Montes de Oca Mejia (México)

Profesor-investigador de Tiempo Completo Asociado “C” en la Facultad de Pedago-
gia de la Universidad de Colima. Es Licenciado en psicopedagogia, Licenciado en
educacion especial en el drea problemas de aprendizaje. Maestro en trabajo social
con orientacion en desarrollo humano y familia. Candidato a doctor en educacion
en gestion educativa. Tiene Perfil PROMEP por la SEP. Es integrante del Cuerpo
Académico 53 “Educacion: equidad y habilidades digitales”. Fue coordinador del
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Programa de apoyo a Tareas Escolares y Reforzamiento del Aprendizaje (PATERA)
y coordinador académico de la Maestria en Pedagogia (2005-2013) en la Universi-
dad de Colima, México. Director de la Facultad de Pedagogia desde mayo de 2016,
Universidad de Colima.

Alberto Paul Ceja Mendoza (México)

Licenciado en Pedagogia por la Universidad de Colima, Maestro en Gestion y
Politicas de la Educacion Superior por la Universidad de Guadalajara, cuenta con
el Diplomado en Formacion de Gestores en Educacion Continua. Es profesor de
tiempo completo de la Facultad de Pedagogia, cuenta con Perfil deseable PRODEP
y forma parte del cuerpo académico “UCOL-53 Educacion: Equidad y habilidades
digitales”, adscrito a las LGAC Educacion y TIC, asi como Educacion y justicia social.

Karina Elizabeth Amezcua Venegas (México)
Facultad de Pedagogia de la Universidad de Colima, estudiante del sexto semestre
de la Licenciatura en Pedagogia.

CAPITULO 18

Norma Villalobos Llamas (México)

Maestra en Pedagogia por la Universidad de Colima (U de C), Lic. en Pedagogia
por la misma institucion, 2006-2010 asesora pedagogica en la Facultad de Ciencias
Politicas y Sociales, de 2010-2013 asesora en el drea de estadistica de la Direccion
General de Planeacion y Desarrollo Institucional (DGPDI), de 2013-2015 asesora
en el area de proyectos en la Coordinacion General de Docencia y actualmente
asesora del drea de planeacion en la DGPDI de la Universidad de Colima.

COORDINADOR

Jaime Moreles Vazquez (México)

Doctor en Educacion. Profesor-Investigador de la Universidad de Colima. Miembro
del Sistema Nacional de Investigadores, Nivel 1. Perfil Deseable en el Programa
para el de Desarrollo del Personal Docente para el tipo Superior. Integrante del
Grupo Internacional de Estudos e Pesquisa sobre Educacdo Superior, coordinado
por la UNICAMP, Brasil; paises participantes: Argentina, Brasil, Colombia, Chile,
Espana, México, Portugal, Venezuela y Uruguay. Lider del Grupo de Estudios y
Pesquisas en Educacion Superior, México, que es parte de la Rede Iberoamericana
de Estudos e Pesquisas em Politicas e Processos de Educagdo Superior, RIEPES. Lider
del Cuerpo Académico UCOL-CA-104: Culturas, politicas y procesos educativos.
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