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APRESENTACAO

O Livro “Educacao: Teorias, Métodos e Perspectivas” é composto de trabalhos
que possibilitam uma visdo de fendmenos educacionais que abarcam questdes
relacionadas as teorias, aos métodos, as praticas, a formacao docente e de profissionais
de diversas areas do conhecimento, bem como, perspectivas que possibilitam ao leitor
um elevado nivel de analise.

Sabemos que as teorias e os métodos que fundamentam o processo educativo
nao séo neutros. A educacgéo, enquanto agéo politica, tem um corpo de conhecimentos
e, o processo formativo dependera da posicao assumida, podendo ser includente ou
excludente.

Nesse sentido, o atual contexto — econémico, social, politico — aponta para a
necessidade de pensarmos cada vez mais sobre a educacéo a partir de perspectivas
tedricas e metodologicas que apontem para caminhos com dimensdes e proposicoes
alternativas e includentes.

O Volume lll reune 25 trabalhos luso-hispanicos que proporcionam reflexdes
acerca das teorias educacionais, formagcao docente e de outras areas do conhecimento
a partir da ideia de que as constantes mudancas em todos os niveis de uma sociedade,
levam a novas demandas profissionais. Nele se destaca a ideia da formacgao inicial como
uma das possibilidades para ressignificar os sujeitos e, também, capacitar os individuos
para a aprendizagem constante. Deste modo, possibilita ao leitor analises tdo necessarias
no e do atual contexto.

A educacao, entendida como um processo amplo que envolve varias dimensoes,
precisa ser (re)pensada, (re)analisada, (re)dimensionada, (re) direcionada.

Espero que fagam uma boa leitura!

Paula Arcoverde Cavalcanti
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CAPITULO 1

A ABORDAGEM SOCIOCOGNITIVA DA GESTAO PESSOAL
DA CARREIRA EM CONTEXTO DE DESEMPREGO!
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RESUMO: A Gestdo Pessoal da Carreira é
um processo continuo de reflexdo sobre si
proprio e sobre as oportunidades, através
do qual as pessoas gerem a sua vida
pessoal e profissional, tomando decisdes
sobre diferentes situagdes do quotidiano.
Compreender os fatores que influenciam este
processo, permite lidar de forma mais eficaz
com os problemas e desafios de carreira,
muitas vezes imprevistos, como o desemprego
involuntario. Alteragdes e mudangas profundas
nas organizagcdes, como modelos flexiveis

' Este trabalho foi apresentado no ambito do IV
Seminario Internacional de Desenvolvimento de Carreira
e Aconselhamento: Desenvolvimento e Bem-Estar nos
Contextos de Trabalho na Universidade do Algarve (UALG),
a 30 de abril de 2021.

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI

de trabalho, subcontratacdo de trabalho e
de trabalhadores (outsourcing) e reducao
de trabalhadores (downsizing), exigem cada
vez mais dos individuos, novas competéncias
profissionais, elevada qualificagdo e uma
aprendizagem continua. Neste trabalho,
apresenta-se uma revisdo dos fatores e
natureza do processo de gestdo pessoal da
carreira no contexto de desemprego, com foco
especial no Modelo Sociocognitivo de Gestao
Pessoal da Carreira (Lent e Brown, 2013).
PALAVRAS-CHAVE: Gestao pessoal da
carreira. Comportamentos adaptativos.
Desemprego.

THE SOCIAL-COGNITIVE APPROACH TO
CAREER SELF-MANAGEMENT IN THE
CONTEXT OF UNEMPLOYMENT

ABSTRACT: Career Self-Management is
a continuous process of reflection about
oneself and about opportunities through
which people manage their personal and
professional life, making decisions about
different everyday situations. Understanding
the factors that influence this process allows
one to deal more effectively with career
problems and challenges, often unforeseen,
such as involuntary unemployment. Profound
alterations and changes in organizations, such
as flexible models of work, subcontracting of
work and workers (outsourcing), and reduction
of workers (downsizing), increasingly demand
new professional skills, high qualifications,
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and continuous learning from individuals. In this work, we present a review of the factors
and nature of the career self-management process, in the context of unemployment,
with a special focus on the Social Cognitive Career Self-Management Model (Lent &
Brown (2013).

KEYWORDS: Career self-management. Adaptive behaviors. Unemployment.

1 INTRODUCAO

As transformagdes politicas, econdémicas, sociais e culturais, cientificas e
tecnoldgicas que temos vindo a assistir tém produzido alteragdes e mudancas profundas
no contexto organizacional.

Ao longo do tempo constatamos uma reducéo da oferta de emprego a longo prazo,
resultado de rapidas e substanciais mudancas nas organizacdes, como o downsizing,
outsourcing e modelos flexiveis de trabalho (e.g., Szollosi, 2019). Por outro lado, a
constante evolugéo tecnologica faz com que diversas atividades profissionais, tendam a
desaparecer, sobretudo as mais manuais e menos qualificadas e, em contrapartida, que
novas atividades comecem a emergir (Moraal & Schonfeld, 2011).

Com esta mudanga de paradigma das empresas, as trajetorias de carreira
tornaram-se cada vez mais imprevisiveis e dinamicas, exigindo uma maior capacidade de
adaptacéo das pessoas as variagdes do mercado, novas competéncias, elevados niveis
de educacgao e frequente atualizagdo de conhecimentos através de novos percursos
formativos (Kyndt, Dochy & Baert, 2012).

Neste enquadramento, surge uma maior precariedade de emprego e o fendmeno
do desemprego evidencia-se com fortes implicagdes nos ambitos econémico e social,
bem como, na qualidade de vida das pessoas, com um efeito determinante no sucesso e
no desenvolvimento e prosperidade de um pais (Klehe & Van Hooft, 2018).

O aparecimento da pandemia por Covid19, acelerou todas estas mudancgas,
nas relagcdes humanas, na ciéncia, tecnologia e cultura, assim como, na forma de sentir
e pensar, envolvendo todas as atividades cognitivas do individuo (Berg, Vestena &
Zwierewicz, 2020). A pandemia veio trazer mais incertezas, exigéncias e desafios a vida
das pessoas, com fortes repercussdes no modo como se desenvolvem as suas carreiras.

Um dos efeitos da pandemia foi a fragilizacdo dos trabalhadores precarios e
a utilizacdo massiva do teletrabalho aumentando assim a flexibilidade no trabalho. A
Organizacgéo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) no Employment
Outlook 2021 divulgado a 06julho/2021, refere que apesar de haver uma grande mudancga
para o teletrabalho, muitos empregos foram perdidos, o nimero de pessoas com trabalho

efetivo reduziu significativamente e as empresas congelaram as contratagées. O mesmo
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estudo também sugere que grupos vulneraveis, tais como os pouco qualificados, jovens e
migrantes, assim como, as mulheres, estao a ser os mais afetados.

Por consequéncia, estainstabilidade e imprevisibilidade no contexto organizacional,
tem forte impacto nas perspetivas e no desenvolvimento de novas concecodes de carreira,
implicando cada vez mais um processo de Gestao Pessoal da Carreira por parte dos
individuos (Savickas, 2012).

O proprio conceito de carreira tem vindo a modificar-se significativamente e a ser
definido por diversos autores com énfases diferentes, sofrendo influéncia do momento
historico, social e econdmico em que foram concebidos.

Numa visdo mais contemporanea, a nocao de carreira significa uma sequéncia
de experiéncias de vida e de trabalho de uma pessoa ao longo do tempo, enfatizando-se
a mudanga, bem como, a estabilidade, e ligando a carreira primordialmente ao individuo
(Baruch, 2004; Newell & Dopson, 1996).

Com este entendimento os individuos assumem um maior controlo e
responsabilidade pela gestdo da sua carreira, de uma forma mais proativa e assertiva
(Moreno, 2008; Vianen, Pater, Preenen et al., 2008).

Considerando as evidéncias dos ultimos estudos desta area, o controlo da carreira
estéa cada vez mais do lado do individuo, do que da organizagéo (Baruch, 2004, 2006; Hall,
1991; Hall & Moss, 1998; Hirsh & Jackson, 1996; Martin, Staines, & Pate, 1998). A carreira
deixa de ser uma sequéncia linear de posicoes e papéis ocupacionais, e passa a ser
cada vez mais transitoria e nao linear, em que os comportamentos adaptaveis de carreira
assumem um papel de maior importancia na vida das pessoas (Bendassolli, 2009).

A Gestao Pessoal da Carreira figura-se assim como uma resposta efetiva aos
desafios contemporaneos. Esta pode ser definida como uma meta-competéncia,
que resulta de um processo intencional, autorregulado e continuo de definicao e
implementacao de objetivos de carreira, envolvendo uma reflexao pessoal sobre si proprio
e sobre o ambiente (e.g., Greenhouse, Callanan, & Godshalk, 2010; Kossek, Roberts &
Fischer, 1998; Loureiro, 2012; Sturges, Conway & Liefooghe, 2010; Marques & Taveira,
2020). Este processo implica e favorece comportamentos de exploragdo de carreira e
tomada de deciséo, e sentimentos de confianga vocacional e preocupacao positiva com
o futuro (e.g,, Ireland e Lent, 2018; Lent e Brown, 2013; Lent, Ezeofor & Morrison, 2016;
Marques & Taveira, 2020; Taveira, Cardoso & Marques, 2017; Van der Heijde, 2014).

Estudos evidenciam que os individuos mais empregaveis, sdo mais resilientes
e proativos, desenvolvem acdes de pesquisa de informacgédo pertinente acerca da sua
situacao trabalho, encaram as mudangas na carreira como desafios, sdo mais positivos,

e sdo mais persistentes no alcance dos seus objetivos, beneficiando assim de uma maior
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probabilidade de conseguir identificar oportunidades profissionais (Fraga, 2013; McArdle,
Waters & Briscoe, 2007; Szdllosi, 2019; Eby & Buch, 1995; Fugate, Kinicki & Ashforth,
2004; Hall, 1996; Latack & Dozier, 1986).

Desta forma, a Gestdo Pessoal da Carreira, para além de contribuir para o
desenvolvimento pessoal, pode aumentar os niveis de satisfacdo e bem-estar dos
individuos na sua vida em geral e nas organizacdes (Taveira & Rodriguez-Moreno, 2010),
o que se reflete também no envolvimento e alcance dos objetivos das organizacdes onde
colaboram (Marques, 2017; Wilhelm & Hirschi, 2019).

2 ABORDAGENS A GESTAO PESSOAL DA CARREIRA - O MODELO
SOCIOCOGNITIVO DE LENT E BROWN (2013)

Diversas teorias de carreira estiveram na base do desenvolvimento de diferentes
modelos conceptuais sobre a Gestao Pessoal da Carreira (GPC) procurando descrever a
natureza do processo e identificar quer os seus antecedentes, quer os seus consequentes
(e.g., Greenhaus & Callanan, 1994; King, 2001, 2003, 2004; Kossek, Roberts & Fisher,
1998; Lent & Brown, 2013; Noe, 1996).

Dos modelos que mais enriqueceram o estudo do conceito de carreira e 0 seu
processo de gestdo pessoal nos ultimos 30 anos, destacamos o Modelo de Greenhaus
e Callanan (1994) e de Noe (1996), que consideram o processo de GPC em etapas,
de cariz autorregulatorio, que parte da exploracdo para a definicdo de objetivos e
consequentemente para a agdo. Os modelos que se seguiram, de Kossek, Roberts e
Fischer (1998), King (2004) e Quigley e Tymon (2006), enquadram-se mais num contexto
organizacional, e baseiam-se sobretudo nas questdes motivacionais para o processo de
GPC, determinando os seus antecedentes e consequentes.

Neste trabalho, pretendemos dar um enfoque especial ao modelo de Lent e
Brown (2013) de GPC, enquadrando-o na Teoria Sociocognitiva da Carreira (TSCC) de
Lent, Brown e Hackett (1994) de onde partem os seus constructos. Este € um modelo
holistico, que tem aplicacdo em diversos contextos para além do organizacional, com uma
perspetiva desenvolvimentista na identificacao de diversos comportamentos de GPC ao
longo da carreira, em funcéo da fase de vida do individuo e dos seus contextos de trabalho
(por exemplo; académico, profissional, social). Para além disso, também considera os
antecedentes e consequentes da GPC, dando uma visao mais abrangente de todo o
processo. A Teoria Sociocognitiva da Carreira oferece um bom enquadramento teodrico
integrativo das teorias pessoa-ambiente (conteido) e desenvolvimentais (processo)
(Lent & Brown, 2013; Lent, Brown & Hackett, 1994).
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As potencialidades de carreira das pessoas e as suas trajetérias sdo afetadas
por multiplas variaveis, como os seus atributos pessoais (e.g., interesses, habilidades,
valores), aprendizagens e experiéncias de socializacao, e os recursos, oportunidades e
barreiras oferecidas pelos contextos sociais em que se inserem. Estas variaveis atuam
de forma interdependente na constru¢cao e desenvolvimento das carreiras pessoais
(Lent & Brown, 2013).

Efetivamente, o modelo de GPC surgiu para responder aos desafios
contemporaneos de desenvolvimento de carreira, centrando-se no processo através
do qual as pessoas orientam o seu percurso académico e de carreira nos diversos
contextos. Este modelo destaca os processos em que as pessoas realizam a gestao
de tarefas vocacionais comuns e desafiantes ao longo da sua vida profissional (Lent &
Brown, 2013). Para isso, foca-se numa ampla variedade de comportamentos adaptativos
de carreira que as pessoas empregam proactivamente para se anteciparem, ajustarem
e prosperarem no exigente contexto educacional e profissional ao longo da vida (Lent &
Brown, 2013; Lent, Morris & Penn, 2019).

Os comportamentos adaptativos sdo considerados como mecanismos de agéncia
pessoal, através dos quais os individuos se adaptam e renovam a sua carreira (Bandura,
Barbaranelli & Caprara, 2001). Exemplos desses comportamentos sdo a exploracdo
e a tomada de decisdo de carreira, a procura de emprego, a progressao na carreira e
as transicoes normativas (por exemplo, entrada no mercado de trabalho, reforma) e
imprevisiveis (por exemplo, perda do emprego) (Lent, Ezeofor & Morrison, 2016). Cada um
dos elementos sociocognitivos que constitui a TSCC, sao definidos e operacionalizados
num determinado dominio e em tarefas especificas, dependendo do foco da investigacéo
(Lent, Morris & Penn, 2019).

Estes comportamentos adaptativos de carreira referidos na TSCC, estao
relacionados com a teoria de Savickas (1997, 2013) e a sua nogéo de adaptabilidade de
carreira, que esta relacionada com uma fungao positiva e de resiliéncia num contexto
de mudanca, implicando o pressuposto de que os individuos confiam no processo
de autorregulagado, nos recursos sociais e na disposicao para a mudancga. Estes
comportamentos adaptativos de carreira, sdo assim muito relevantes, para determinar
estratégias especificas que um profissional pode usar, para gerir o seu comportamento
de carreira ou lidar com desafios concretos (por exemplo, proatividade, reatividade,
comportamento tolerante, posicionamento, influencia e gestdo de limites) (Griffin &
Hesketh, 2005; King, 2004).

E assim fundamental, que tanto os individuos empregados, como os

desempregados, desenvolvam e mobilizem comportamentos adaptativos, para que

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 1 _



possam compreender melhor a estrutura real e atual do mercado de trabalho, com
0s seus desafios e possibilidades, que lhes permitirdao tomar decisbes e gerir as suas
carreiras, projetando-se no futuro.

Para serem bem-sucedidas nestas transigoes, as pessoas precisam de antecipar
mudancas, ter respostas flexiveis, ter controlo sobre o processo de empregabilidade e
confianga nos seus objetivos de carreira (Savickas, 2009).

Neste seguimento, torna-se evidente aimportancia dos fatores sociocognitivos, na
empregabilidade dos individuos. Consistente com os modelos anteriores da TSCC (Lent
& Brown, 2008; Lent, Brown & Hackett, 1994), o modelo de GPC tem como elementos, o
core de variaveis sociocognitivas, de autoeficacia, expectativas de resultados e objetivos;
inputs pessoais (como os Tragos de personalidade e habilidades); suporte e barreiras do
contexto; e experiéncias de aprendizagem que promovem ou inibem o desenvolvimento
da autoeficacia e expectativas de resultados, como demonstrado na figura 1 (Lent, Ezeofor
& Morrison, 2016; Lent, Morris & Penn, 2019; Ireland & Lent, 2018). Este core de variaveis
sdo consideradas como antecedentes sociocognitivos da GPC e os seus consequentes

podem ser por exemplo, a certeza de carreira.

Figura 1 - Modelo de Gestao Pessoal da Carreira, adaptado de Lent, Brown e Hackett (1994).
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Fonte: Lent e Brown (2013, p. 562)

Todos estes conceitos centrais da teoria sociocognitiva de carreira, relacionam-
se de modo complexo, tendo por base o quadro de referéncia do modelo triadico de
causalidade reciproca da teoria sociocognitiva de Bandura (Bandura, Barbaranelli &
Caprara, 2001). Neste enquadramento, a interagao entre os atributos pessoais, os fatores
contextuais e as experiéncias de aprendizagem influenciam as crengas de autoeficacia e
as expectativas de resultados favoraveis ao individuo, em que estas, moldam os interesses

e objetivos da pessoa que, possivelmente, afetarao as suas realizagoes.
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3 APLICABILIDADE DO MODELO SOCIOCOGNITIVO DE GPC DE LENT E BROWN
(2013)

Desde a sua introducéo, que os modelos originais da Teoria Sociocognitiva da
Carreira de Lent e Brown (Lent, Brown & Hackett, 1994), tém sido foco de numerosas
extensodes e aplicacdes em diversos estudos (Betz & Borgen, 2008; Lent & Brown, 2008,
2013; Sheu, Lent e Brown, 2010; Singley, Lent & Sheu, 2010) com resultados bastante
positivos em diferentes comportamentos e amostras. Foram realizados estudos com
vista a clarificar a natureza e funcdes das influéncias contextuais na teoria (Lent, Hackett
& Brown, 2000) estendendo a TSCC a determinados desafios de desenvolvimento
(Lent, Hackett & Brown, 2000) e grupos de estudantes de diversas etnias (Byars-
Winston, Estrada & Howard, 2010) também em pessoas gays e lésbicas (Morrow et al.,
1996) e pessoas com incapacidades (Lent & Brown, 2013; Luecking & Fabian, 2000).
Os trés modelos iniciais de interesse educacional e ocupacional, relativos a escolha e
desempenho (Lent, Brown & Hackett, 1994) e o modelo de satisfacio e bem-estar (Lent &
Brown, 2006, 2008) que se seguiu, também motivou pesquisa nos EUA e Europa ( Lent &
Brown, 2013; Lent, Taveira & Lobo, 2012; Ojeda, Flores & Navarro, 2011).

O ultimo modelo concebido, de Gestao Pessoal de Carreira, destaca os processos
em que as pessoas realizam a gestao de tarefas vocacionais comuns e desafiantes ao
longo da sua vida profissional (Lent & Brown, 2013), sendo o mais recente, ainda poucos
estudos foram desenvolvidos (Lim, Lent & Penn, 2016; Lent, Ezeofor & Morrison, 2016;
Tatum, Formica & Brown, 2017). Este modelo comegou por motivar novas investigacoes
em temas relacionados com o processo de procura de emprego (Lim, Lent & Penn, 2016)
gestdo da identidade sexual no local de trabalho, em empregados (Tatum, Formica &
Brown, 2017), e a antecipagéo da gestdo de multiplos papeis de vida (Roche, Daskalova
& Brown, 2017).

Mais recentemente emergem novos estudos que estendem o modelo GPC
ao processo de exploracdo da carreira e tomada de decisdo em universitarios e
desempregados (Barroso & Taveira, 2018; Ireland & Lent, 2018; Lent, Ezeofor & Morrison,
2016; Lent, Ireland & Penn, 2017; Taveira, Cardoso & Marques, 2017). No entanto, apesar
da relevancia da tematica de desemprego, sdo ainda muito reduzidos os estudos que
aplicam o modelo a pessoas desempregadas (e.g., Lim, Lent & Penn, 2016).

Efetivamente, o modelo foi desenhado para ser aplicado a uma vasta variedade
de tarefas de desenvolvimento e desafios de carreira como a tomada de decisao,
entrada e ajustamento no mercado de trabalho, negociacdo de transicées no trabalho

e acontecimentos adversos no contexto profissional. Revela-se ainda uma necessidade
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de testar o proprio modelo ou partes dele em diversas situagdes que necessitem de uma
funcao adaptativa de carreira (Lim, Lent & Penn, 2016).

Os pressupostos da Teoria SCC do modelo de GPC, contribuem de forma muito
significativa para o desenvolvimento, implementacao e redefinicdo de intervengbes de
carreira, de individuos que experienciam a perda de emprego, mas também aqueles que
estao empregados, ajudando-os a envolverem-se em comportamentos adaptativos de
carreira e a gerirem de forma mais eficaz os desafios atuais, nomeadamente na analise e
planificacao estratégica do seu percurso formativo, identificando competéncias a adquirir
e a desenvolver para a sua integracéao no mercado de trabalho e valorizagao profissional.

O modelo de GPC mostra-se util na elaboragao de intervencdes com pessoas
tanto empregadas como desempregadas. Mas €& precisamente neste ultimo grupo,
que sao necessarios esforgcos adicionais, nomeadamente pela sua fragilidade perante
cenarios de instabilidade, conforme foi visivel no auge da pandemia por Covid19.

A instabilidade e precariedade do emprego que atualmente observamos, quando
analisados em conjunto com as caracteristicas sociodemograficas da populagao,
permitem antever a utilidade de estudos com modelos sociocognitivos de GPC. Demonstra
também, que em populacdes que apresentam vulnerabilidade perante o emprego, como
€ o0 caso de pessoas com mais de 55 anos e pessoas com emprego precario, se torna
importante avaliar como atuam os mecanismos através dos quais as pessoas gerem as
suas carreiras (INE, 2021).

Os resultados de multiplos estudos dao confianca aos governos para o
investimento em politicas de apoio a orientacdo da carreira, uma vez que apresentam
evidencias economicas, educacionais e sociais tanto para os individuos como para as
sociedades. No entanto, dados internacionais revelam que em muitos paises o acesso
a orientacdo é insuficiente, particularmente nos paises com grandes necessidades
economicas (Cedefop’s CareersNet & the International Centre for Career Developmentand
Public Policy [ICCDPP], 2020).

Torna-se essencial repensar, atualizar e readequar os modelos de carreira
com uma atitude intervencionista, numa compreensao abrangente da relacao entre o
individuo e o seu meio, flexibilizando e alargando a perspetiva acerca do desenvolvimento

vocacional.
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FUNDAMENTADA'

RESUMEN: La potencialidad de aplicar
una metodologia de recogida y analisis
de datos como es la teoria fundamentada
a aquellos documentos o textos escritos
como la normativa y legislacion producida
desde organismos estatales de Ecuador,
en su calidad de pais latinoamericano de
ingresos medios, en materia de funciones
del docente universitario, permitio identificar
las competencias genéricas: instrumental,
interpersonaly sistematica; y las competencias
especificas descritas por ambitos: ensefanza,
investigacion, vinculacién y gestion académica
que definen el perfil competencial del docente
universitario. Considerando que siempre
se puede identificar cambios legislativos
necesarios para que se produzca un mayor
engranaje entre realidad social y norma
juridica, de ello podemos concluir que las
competencias pueden ser adquiridas a lo largo
de toda la vida, exigiendo consideraciones
de flexibilidad y de adaptacion a la evolucion
constante de las funciones, los requerimientos
y caracteristicas propias de cada universidad.
PALABRAS CLAVE: Educacion superior.
Perfil competencial. Leyes sobre educacion.
Teoria Fundamentada.

DOCUMENTARY ANALYSIS OF THE

COMPETENCE OF UNIVERSITY TEACHERS

IN A LATIN AMERICAN COUNTRY, USING
GROUNDED THEORY

ABSTRACT: This study applied a methodology
for data collection and analysis, known as
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Grounded Theory, to those written documents such as regulations and laws issued by
state agencies of a Middle Income Country in Latin America regarding faculty functions,
that allow to identify core competencies: instrumental, interpersonal, and systematic;
as well as specific competencies described by areas: teaching, research, community
outreach, and academic management that define the profile of a university professor.
Considering that necessary changes can be applied to the law to produce a better a
connection between the reality and the legal norm, we can conclude that competencies
can be acquired through life taking into consideration some flexibility and adaptation to
the constant evolution of functions, requirements, and characteristics of each university.
KEYWORDS: Higher education. Competence profile. Laws on education. Grounded
Theory.

1INTRODUCCION

La coincidencia entre hechos sociales y el derecho representa el grado de
pertinencia entre ambas dimensiones, considerando que siempre se puede identificar
cambios legislativos para que producir un mayor engranaje entre realidad social y norma
juridica. Asi, existe un consenso emergente sobre el rol que cumplen las normas juridicas
para motivar comportamientos en una sociedad (Bicchieri et al, 2019) e inclusive guiarlos,
modificarlos o justificarlos (Sunstein, 2019). En ese contexto, se identifica que el perfil
competencial del docente conjuga conocimientos, habilidades y destrezas generales
socialmente esperados; y los discursos subyacentes que se derivan de la normativa, que
guian su consecucion (Gonzalez, Mortigo, & Berdugo, 2014). Asi, el objetivo del presente
estudio es reconocer elementos del perfil competencial del docente que se encuentra en el
texto normativo de la educacion superior en un pais latinoamericano de ingresos medios, a
través del andlisis del discurso latente de la normativa relacionada, utilizando los criterios de
la teoria fundamentada en el analisis discursivo e ideoldgico contenido en el ordenamiento
juridico del sistema de educacion superior de un pais latinoamericano de ingresos medios.

Esta investigacion encuentra el perfil competencial genérico y especifico del
docente universitario ecuatoriano, basado en las expectativas planteadas en la normativa

relacionada con el sistema de educacion superior.
2 APROXIMACION TEORICA

21 LA EDUCACION SUPERIOR DEL SIGLO XXI

Segun Delors (1996) La UNESCO concibe a la educacién superior como un
instrumento indispensable para el progreso de la humanidad en camino hacia la paz, la
libertad y la justicia social; con una funcion esencial que es el desarrollo continuo de la

personay la sociedad.
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En el siglo XXI la educacion superior conlleva caracteristicas de: masificacion de
la matricula, aprendizaje a distancia, tensién entre lo mundial y lo local, mundializacion de
la cultura, respeto al pluralismo, superacion personal, incertidumbre valorativa, entre otras.
Ademas, la educacion superior se enfrenta a desafios relativos a: financiamiento, igualdad
de condiciones de acceso y retencion, definicion del perfil del docente, formacion basada
en competencias, mejoramiento y calidad en la ensefianza, investigacion, pertinencia,
internacionalizacion, uso de la tecnologia para fines didacticos y demas caracteristicas
que responden al cambio como una constante de momento (Argudin, 2009).

Actualmente, la educacion exige adaptarse cultural, social, laboral, profesional
y personalmente al ritmo del cambio y su velocidad, cifrado en nuevas claves de
concepciones culturales, produccion, relaciones sociales, econdémicas e industriales
(Brunner & Uribe, 2007).

2.2 DOCENTE Y PERFIL COMPETENCIAL

El concepto de competencia al ser un término polisémico, para este estudio,
se aborda desde una vision holistica en un contexto profesional. En ese contexto, se
hace referencia al saber, que requiere un saber hacer, saber estar y saber ser. Bajo este
concepto, son determinantes los dos primeros saberes que responden a la profesion,
saber y saber hacer y los dos ultimos saberes, saber estar y saber ser que se denomina
competencia transversal (Echeverria Samanes, B., & Martinez Clares, P., 2018).

La competencia va mas alld que una acumulacion de contenidos (saber), esta
constituida por habilidades (saber hacer), actitudes y valores (saber ser y estar), que se
desarrollan mediante la propia experiencia socio laboral. La competencia se relaciona con
la capacidad de ensamblar los saberes, de manera transversal e interactiva, en contextos
y situaciones particulares, que implica la comprension, reflexion y discernimiento teniendo
en cuenta la dimensién social de cada situacion (Tejada Fernandez J. & Ruiz, C., 2016).

El desarrollo del perfil competencial del docente toma como referencia sus
funciones establecidas en la ley que emanan directamente del contexto de actuacién
profesional. El papel del docente como reproductor de conocimiento ha sido reemplazado
por un rol orientador de los aprendizajes, y son los estudiantes quienes deben saber
buscar, procesar y utilizar el nuevo contenido aprendido en funcion del conocimiento
previo (Berro et al., 2010).

2.3 MARCO LEGAL Y REFERENTE NORMATIVO: RETO EN ECUADOR

Ecuador se encuentran en la categoria de ingresos medianos altos segun la
clasificacion del Banco Mundial (2021) y segun la Red Iberoamericana de Indicadores de
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Ciencia y Tecnologia (2018) invierte anualmente el 1,7% del Producto Interno Bruto (PIB)
en educacion superior. Normativamente, el Estado se identifica como el Unico posible
regulador, a escala nacional, de la politica publica orientada a la busqueda de la calidad,
el incremento de la cobertura con equidad y la regulacion de la internacionalizacion de la
educacion superior (Teichler, 2009).

El papel del Estado en la fiscalizacidn, supervision y control de la educacién
superior observado en Ecuador, generd tensiones entre autonomia universitaria y
gobierno. A partir del Mandato 14 expedido por la Asamblea Nacional Constituyente
(2008), se expande la existencia de organismos reguladores sobre la educacion superior,
fijando estandares basicos para las instituciones publicas y privadas, programas, carreras,
formas de gestion, actividades del docente y la garantia de los derechos estudiante.

En este proceso las politicas publicas se orientan a la construccion de una
institucionalizacion en la regulacion, creando un sistema de educacion superior integrado
por universidades y escuelas politécnicas, Institutos superiores técnicos, tecnologicos y
pedagogicos; y conservatorios de musica y artes, debidamente acreditados y evaluados.
Segun la Constitucion de la Republica del Ecuador (2008) el sistema de educacion
superior esta regido por dos organismos publicos el Consejo de Educacion Superior
(CES) vy, el Consejo de Evaluacién, Acreditacion y Aseguramiento de la Calidad de la
Educacion Superior (CEAACES) ahora Consejo de Aseguramiento de la Calidad de la
Educacion Superior (CACES).

La aplicacion de la Ley Organica de Educacion Superior (LOES) ha generado
atencion y debate desde su expedicion en el afno 2010 y en su reforma de 2018. Segun
Ortiz Lemos (2014) la LOES se opone directamente a la obtencion de la excelencia
académica, dificulta la racionalidad de la misma. Por eso y no por otras razones la
universidad es auténoma, la responsabilidad no puede venir dictada por instancias
extranas sino por su mision y vision fundadoras y por su compromiso con los saberes y
la sociedad (Botia & Rodriguez, 2008).

Segun Gallegos (2013) la LOES ha permitido una transformacion de la educacion
superior en Ecuador donde se exige al docente produccion académica basada en el
mérito, cumplimiento de requisitos principalmente ligados al nivel de formacién minima
de posgrado, investigacion, experiencia, movilidad, publicacion en revistas indexadas y

vinculacion con la sociedad.

2.4 TEORIA FUNDAMENTADA (GROUNDED THEORY)

Corbiny Strauss (2002) definen este enfoque cualitativo como una teoria derivada

de los datos recopilados de manera sistematica, donde el analisis responde a un proceso
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de investigacion que inicia con un area de estudio para luego permitir que la teoria surja
a partir de los datos. Recoge un contexto concreto desde la perspectiva de diversos
participantes, por lo que es posible que genere conocimientos, aumente la comprensiony
proporcione una guia significativa para la accion. Ademas, considera la interaccion entre
los datos y la capacidad del investigador en denominar categorias, hacer comparaciones
y extraer un esquema innovador, integrado que represente a la realidad a partir de una
coleccién de datos desorganizados. (Strauss & Corbin, 2002).

Bajo el enfoque de la teoria fundamentada, se puede elaborar una teoria
sustantiva, que por logica debera ser comprobada y validada. Es de utilidad por cuanto
las teorias disponibles no explican el fendmeno o planteamiento del problema o cuando
no cubre a los participantes, al contexto o muestra de interés, en el analisis de los textos
legales y normativas en materia del perfil competencial del docente de educacién

superior (Glaser & Strauss, 2006).

3 METODOLOGIA

Para cumplir con el objetivo de esta investigacion se aplica el enfoque cualitativo
utilizando el método interpretativista del cual se selecciond la teoria fundamentada. Se
plantea la pregunta ¢cual es el perfil competencial del docente universitario a partir del
marco normativo y reglamentario que rige al sistema de educacion superior? El ambito
de estudio es el contexto normativo ecuatoriano en materia de educacién superior. La
seleccion de la muestra tedrica consideré como fuente primaria los documentos que
norman las actividades que debe realizar un docente universitario. Para establecer
relaciones o tendencias provenientes del analisis de la revision documental se utilizd
el soporte informatico de la herramienta QDAMiner®, la recoleccion de los datos y el
analisis se llevd de manera concurrente, se buscaron las ideas, conceptos o elementos
que permitan agrupar los fragmentos de discurso teniendo como criterios la relevancia,
la pertinencia y la coincidencia. Para el tratamiento de datos emergentes se recurre a la
comparacion constante (Luckerhoff & Guillemette, 2012).

Para este analisis se tomo en cuentalos planteamientos sobre el perfil competencial
del docente y las actividades de ensefianza, investigacion, vinculacion y gestion; palabras
clave utilizadas en el proceso de busqueda de informacion, para finalmente tener de
forma extensiva, con comparacion constante, una codificacion que permitid organizar e
interpretar la informacion en categorias y subcategorias.

Las etapas ejecutadas para el analisis de discurso narrativo que subyace en la

normativa y que establece las funciones profesionales del docente, fueron primero la
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elaboracion y desarrollo de una base de datos con los textos legales acorde con las
actividades que realiza un docente; en esta etapa se decidid incluir varios términos
relacionados a la palabra docente como son: profesor, profesora, investigador,
investigadora; por su aporte en la configuracion del perfil competencial. Los criterios
para la selecciéon de los textos fueron: la pertinencia con el tema, la relacion con el
objeto de estudio y el rigor conceptual. La busqueda de los documentos se realizd
en las gacetas oficiales electronicas del Consejo de Educacion Superior (CES) y del
Consejo de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior (CACES) con la
normativa vigente al 31 de julio de 2021; segundo, depurar y clasificar los documentos
en un marco referencial del Derecho; y, tercero, formular cuatro categorias: ensefanza,
investigacion, vinculacion y gestion, sirviendo como un referente para la clasificacion
de la informacién, donde se utilizd la codificacion axial que permitiera reducir los
documentos y unidades analizables, esto es, fragmentos de texto con significado;
obteniendo, otra codificacion selectiva que desarrollo el perfil competencial del
docente como tema central. El control de calidad de la investigacion esta realizado por
la triangulacion de investigadores y por la triangulacion tedrica con otros observadores

en el campo.

4 RESULTADOS

A través de las sucesivas comparaciones, se crearon niveles mas abstractos de
conexion teodrica, por lo que la teoria se construye inductivamente desde los estudios
mas avanzados del anadlisis de datos. Por otro lado, la revisidon de la literatura no aporto
un marco interpretativo previo, sino que se vinculdé con categorias a la teoria emergente.
El andlisis a partir de diferentes instrumentos legales indica que la ley trata de responder
a las necesidades normativas y administrativas de una realidad del docente universitario.
La respuesta rigurosa a la necesidad técnica gira en torno a la consideracion reflexiva de
la normativa que rige al sistema de educacion superior, mostrando la responsabilidad del
gobierno en este fendbmeno social.

El contexto constitucional que implica una visién de derecho de las personas y
un deber ineludible e inexcusable del Estado de garantizar estos derechos refleja las
causas del por qué la configuracion del perfil competencial del docente universitario.
La codificacion que permitio desarrollar el tema central perfil competencial del docente
considera en la categoria docencia, las caracteristicas a las que el docente se enfrenta
como persona a través de su socializacion; resulta ser los datos asociados a las

competencias genéricas, necesarias para su realizacion, desarrollo personal, ciudadania
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activa, inclusion social y empleo. Por otro lado, se le exige al docente un nuevo proceso
mas intenso que requiere un comportamiento determinado para la transformacion de la
educacion superior en Ecuador. Las categorias de ensefanza, investigacion, vinculacion
y gestion permitieron describir las competencias especificas del profesor que estan
asociadas a los conocimientos teoricos y procedimientos metodologicos propios
de la profesion docente, donde el Reglamento de carrera y escalafon del personal
académico del sistema de educacion superior expedido por el CES (2021) materializa
las actividades del docente.

El perfil competencial del docente universitario precisa una concrecion de las
competencias como meta para ofrecer una formacion de calidad a los estudiantes,
el cumplimiento de normas civicas que no alteren el sistema, y el cumplimiento de
obligaciones con las instituciones de educacion superior. La tabla 1 presenta las

competencias genéricas del docente universitario.

Tabla 1. Competencias genéricas del docente universitario.

Ambito

Competencia especifica

Realizaciones profesionales

Competencia
Instrumental

Capacidad de comprender, manejar
ideas y pensamientos

Capacidad metodologica para
manejar el contexto

Manejo de recursos

Habilidad tecnologica

Destreza lingiistica

Creacion de espacios de andlisis y discusion.

Profesionalizacion, desempefio y méritas
académicos.

Disponibilidad de recursos para la docencia.
Experiencia docente.

Transmision de instrucciones e interaccion con
actores.

Manejo de una segunda lengua.

Competencia
interpersonal

Mantener una buena relacion con
los demas

Capacidad de expresar los propios
senfimientos, criticas v autocriticas
Capacidad de trabajar en equipo
Compromiso social v &lico
Liderazgo

Movilidad docente en  distintos  ambientes
académicos.
Estabilidad laboral.

Evaluacion y autoevaluacion.

Gestion de la practica docente.
Respeto a valores y principios.
Libertad de catedra & investigacion.

Competencia
sistematica

Aprendizaje autonomo
Solucion de problemas
Creatividad

Capacidad de adaptacion a nuevas
situaciones

Mejoramiento de la formacion pedagogica v
académica del profesor.

Ser parte del desenvolvimiento de las actividades
académicas y culturales de la institucion.

Vinculacion de la formacidn docente a la actividad
académica e investigativa.

Actividad académica de calidad.

Pertinencia, integralidad, autodeterminacién para la
produccion del pensamiento v conocimiento.
Participacion en concursos de méritos v oposicion.
Planificacion vy  evaluacion de  conocimientos
impartidos.

A partir de las categorias ensefanza, investigacion, vinculacion y gestion se

desarrollaron las competencias especificas del docente universitario, presentadas en

las Tabla 2.

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI

Capitulo 2



Tabla 2. Competencias especificas del docente universitario.

Ambito Competencia especifica Realizaciones profesionales
Programar la ensefianza y la Disefio y planificacion del proyecto de aprendizaje.
interaccion didactica Preparacion, elaboracién, aplicacién y calificacion

de examenes, trabajos y practicas.
Diagnosticar necesidades Disefio y elaboracion de libros, material didactico,
guias docentes o silabos.
Trabajar a partir de vivencias, Actividades de docencia en cursos de grado y
sentimientos y experiencias de los posgrado.
estudiantes Dialogo de saberes, pensamiento universal.
Desarrollar en los estudiantes El componente de docencia se desarrolla en
competencias transversales contacto directo in situ y en tiempo real entre el
profesor y los estudiantes.

Ensefianza Enfoque didactico integral que orienta el proceso de
aprendizaje al desarrollo de competencias
profesionales.

Crear un clima favorable para Apoyo con trabajo tutorial.
mantener una comunicacion e Aprendizaje colaborativo, practico y auténomo.
interaccion positiva con los
estudiantes
Evaluar los aprendizajes y el Participacion y organizacion de colectivos
programa académicos de debate, capacitacion o intercambio
de metodologias o experiencias de ensefianza.
Ayudar a la socializacién profesional ~ Formacién académica y profesional con visién
de los estudiantes cientifica y humanista.
Liderar y gestionar trabajos de Ejecutar proyectos de investigacion.
investigacién Asesoria, tutoria o direccién de tesis.
Identificar, plantear y formular Disefio, elaboracién y puesta en marcha de
problemas de investigacion metodologias, instrumentos, protocolos o
procedimientos de investigacién.
Presentar resultados de Difusion de resultado y beneficios sociales de
investigacién investigacion.
. . Planificar colaborativamente los Realizacion de investigacion para la recuperacion,
Investigacion  (omag y estrategias de investigacion  fortalecimiento y potenciacion de los saberes
ancestrales.
Velar por la incorporacién de los Uso pedagogico de la investigacion y Ila
resultados de la investigacion en la  sistematizacién como soporte o parte de la
practica ensefianza.
Combinar el ejercicio de la catedra y la investigacion.
Incluir a los estudiantes en proyectos  Participar en el proceso de construccion, difusién y
de investigacién aplicacién del conocimiento.
Establecer la relacion entre Monitoreo y seguimiento de las practicas
contenidos académicosy la practica  preprofesionales.
profesional
i Asesorar y supervisar el procesode  Construccién de soluciones para los problemas del

Vinculacion  aprendizaje en la practica pais.

Identificar, liderar y gestionar Presentacion de servicios en el entorno de influencia

proyectos de vinculacién con la de lainstitucion.

sociedad Cursos de educacion continua.

Promover intercambio entre Disefio, gestidn y participacién en redes y programas

instituciones de ensefianza, investigacién y vinculacion

Proponer y desarrollar politicas de Actividades de direccién en sociedades cientificas o

calidad académicas de reconocido prestigio

Certificar y acreditar la formacion Direccién y gestién de los procesos de docencia e
investigacion en sus distintos niveles de organizacién
académica e institucional.

Gestion Participacion como evaluador de calidad.

Potenciar los grupos de investigacion
Coordinar el trabajo del equipo
docente

Mantener contacto con el sistema
productivo, desarrollo tecnolégico y
tendencias de la formacion para el
empleo

Ejercicio de cargos directivos de caracter cientifico.
Gestion institucional.

Direccién de eventos académicos nacionales e
internacionales.

Representante docente al maximo érgano
colegiado.

Las reformas de la normativa en estudio enfatizan la libertad de catedra, la
experiencia, formacion y capacitacion, participacion en concurso de méritos y oposicion,
practica de la ética y los valores, garantia de estabilidad laboral y reconocimiento a
los docentes, evaluacion del desempefio docente, participacion en investigacion, en
vinculacion con la comunidad y en gestidon administrativa; interaccion profesor estudiante,
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revision de metodologias, participacion en redes e investigacion pertinente con la

economia del pais.

5 CONCLUSIONES

El desarrollo del perfil competencial del docente universitario esta motivado por
los cambios que se dan en el contexto y las reformas colaterales que conlleva.

La utilizaciéon de la teoria fundamentada posibilitdé el analisis de la norma, que
trasciende lo meramente descriptivo y permite profundizar en lo conceptual. De la
observacion documental con una guia de investigacion flexible se desprende que un
docente, para no quedarse en la mera aplicacion de saberes, debe pasar del saber a
la accion a través de una reconstruccion, donde la competencia es un proceso que no
puede reducirse a la aplicacion directa de los principios o leyes que definen su ambito
profesional. En consistencia con lo sefialado por Villa Sanchez (2020) se llega a ser
competente poniendo en practica la competencia, y es el contexto donde se pone en
juego los saberes, son las condiciones especificas con la humana y la tecnoldégica donde
se evidencia el desarrollo de la competencia.

Esta consideracion se relaciona con el propio proceso de adquisicion de
competencias y atribuye a las mismas un caracter dinamico, de ello se concluye que las
competencias pueden ser adquiridas a lo largo de toda la vida, observando flexibilidad y
adaptacion a la evolucion constante de las funciones, los requerimientos y caracteristicas
propias de cada universidad y sociedad.

Finalmente, la competencia como un derecho es un concepto transdisciplinario,
la actuacion de los profesionales esta desarrollada en una base ética, con uno mismo,
con los demas y con el entorno ambiental. en donde el Estado generara y garantizara las

condiciones necesarias para su pleno reconocimiento y ejercicio.
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RESUMEN: EI| presente articulo pretende
exponer como emerge la ciudadela educativa
en el siglo XXl y como potencializa el proceso
de formacioén integral de la nifiez y juventud
de Guadalajara de Buga, ademas se expondra
la prospectiva de una estrategia educativa
innovadora y transversal, liderada por las
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EDUCATIVO LOCAL

administraciones municipales de 2012-2019
frente al sistema educativo tradicional.,
la injerencia que tiene este modelo como
estrategia para presentar a ninos, ninas y
jovenes, escenarios y contextos que cautiven
—e inspiren- al estudiante de educacion basica,
secundaria y media técnica, erradicando la Sico
rigidez, claustrofobia y la monotonia escolar..
Recientemente las ciudadelas educativas han
sidotemas de graninterés paralaadministracion
local y nacional, debido al avance que han
tenido las politicas gubernamentales del orden
nacional 2015-2018. “Paz, equidad y educacion”
en materia educativa. La ciudad de Guadalajara
de Buga se ha convertido en un centro
estratégico y pionero para la implementacion
de esta apuesta del gobierno por mejorar la
calidad. Dado que la iniciativa de las Ciudadelas
Educativas es bastante novedosa, se acerca a
la jornada unica. Esta estrategia se homologa
como efectiva y urgente VACUNA contra los
flagelos de la juventud Colombiana con el fin
de disminuir y erradicar los altos indices de
desercidn escolar, embarazos en adolescentes,
drogadiccion, vandalismo, alcoholismo vy
baja calidad educativa. Guadalajara de Buga
consolida esta significativa experiencia
educativa con una excelente capacidad de
gestiony cofinanciacion de lamano del gobierno
central y sus ministerios de educacion, cultura,
Tics, hacienda y coldeportes.

PALABRAS CLAVE: Educacion. Ciudadela.
Biopsicosocial. Vacuna.
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EDUCATIONAL CITIES IN GUADALAJARA DE BUGA 2012-2019: IMPORTANCE OF
ADMINISTRATIVE MANAGEMENT FOR LOCAL EDUCATIONAL DEVELOPMENT

ABSTRACT: This paper aims to exhibit how the “ciudadela educative” emerges in the 21st
century and how it enhances the process of holistic formation of children and youth in
Guadalajara de Buga. In addition, it will present the prospect of aninnovative and transversal
education strategy, led by the municipal administrations of 2012-2019, in contrast to the
traditional educational system, as well as discuss the intervention that this model presents
as a strategy to introduce children and young people to scenarios and contexts that
captivate and inspire students in primary, secondary and technical education, eradicating
the psycho-rigidity, claustrophobia and academic monotony. Recently, the ‘ciudadela
educativa’ model has been a topic of great interest for local and national administrations,
due to the progress that has been made in governmental policies and the incorporation
of “Peace, equity and education” within educational contexts. The city of Guadalajara
de Buga has become a strategic and pioneering center for the implementation of this
commitment by the government to improve quality. While the initiative of the ‘ciudadelas
educativas’ is quite novel, it has similarities to the extended school day concept. This
strategy is recognized as an effective and urgent vaccine against the scourges facing
Colombian youth in order to reduce and eradicate high rates of school dropout, teen
pregnancy, drug addiction, vandalism, alcoholism and low educational quality. Guadalajara
de Buga strengthens this important educational experience with excellent administrative
capacity and co-financing from the central government and its ministries of education,
culture, information technology, coldeportes.

KEYWORDS: Education. Citadel. Biopolitics. Vaccine.

1INTRODUCCION

Este articulo de reflexion lo que intenta mostrar es como en Buga se ha dado hoy

un proyecto denominado ciudadelas educativas.

11 OBJETIVO

La investigacion pretende describir como emerge el concepto ciudadela
educativa en el siglo XXI, y la transicion de una educacion tradicional a un dispositivo que

se trasforma en un lugar para habitar, participar y vivir mejor.

1.2 PROBLEMA

En el campo de la educacion se desarrollan diferentes tipos de tensiones, entre
ellas la econdmica, la politica, lo social y cultural que reproduce la escuela, generando
situaciones adversas, -escuelas del siglo XIX, maestros del siglo XX y estudiantes del
siglo XX-I -en las cuales el educando no logra su desarrollo integral, lo que exige revisar
y comprender la estrategia - ciudadela educativa- como un fendmeno innovador y

solucionador de dicha problematica.
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1.3 METODOLOGIA

Se realizdé una busqueda documental exhaustiva de fuentes primarias para
elaborar una aproximacion conceptual sobre la escuela que se inicia como casa de
ensefanza, transformandose a colegio en Guadalajara de Buga. Luego se hizo un rastreo
de como emerge el concepto de ciudadela desde los antiguos hasta la actualidad. Por
ultimo se describe la transicion de la escuela tradicional hacia la propuesta de ciudadela
educativa. La visita en situo y observacién directa del quehacer educativo diario en las
ocho (8) ciudadelas educativas del municipio de Guadalajara de Buga 2015-2019.

Lamirada conlacual se haabordado esta emergencia de las ciudadelas educativas
no se atiene a un enfoque tradicional en el que es prioritario definir y demostrar una
hipotesis, sino que prevalece la investigacion documental en la que los textos, que por
tiempo han guardado un silencio, puedan permitir escansiones, o sea medidas diversas
a través de las cuales se puede aproximar a las discontinuidades. “El documento no es,
pues, ya para la historia esa materia inerte a través de la cual trata ésta de reconstruir lo
que los hombres han hecho o dicho, o que ha pasado y de lo cual solo resta el surco: trata
de definir en el propio tejido documental unidades, conjuntos, series, relaciones” (Foucault,
1970, p10). Estas construcciones son las que se intentan realizar para aproximarse a la
emergencia de la ciudadela educativa.

En los capitulos | el lector encontrara la reescritura, a partir de los documentos
historicos hallados, la emergencia de los colegios en la ciudad de Guadalajara de Buga.

A partir de esta busqueda documental se hizo una aproximacion a la emergencia
de los tan tradicionales grandes colegios en la ciudad de Guadalajara de Buga para
luego dar cuenta en el capitulo Il del término ciudadela que segun la masa documental
proviene del italiano Citadella, el cual lo define como una fortaleza militar, una maquina de
guerra, mientras que en lo mas contemporaneo se define como un lugar de residencia de
personas vulnerables socioecondmicamente, una alternativa urbanistica de vanguardia
que incluye complejos servicios educativos y de salud.

En el capitulo lll, se inicia la revision de la ciudadela educativa hoy, en el cual se
encuentra que el sistema educativo tradicional tiene un punto de quiebre que posibilita
la emergencia de la ciudadela educativa no como dispositivo de encerramiento o como
maquina de proteccion del soberano y su familia sino como resistencia vital. Partiendo
de lo planteado por Foucault, esta resistencia se ejerce desde la ciudadela educativa,
pues la premisa es lograr la formacion del ser, desde la conservacion y preservacion de
la vida, a partir de lo académico, lo cultural y ludico-recreativo-deportivo. Asunto que es
aprovechado por los altos directores de servicios educativos quienes dimensionan el giro

del concepto desde la gestion del servicio y el management politico.
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En sintesis, el trabajo se divide en tres capitulos. El primero denominado De las
buenas costumbres, donde se hace una aproximacion a la emergencia de los colegios
en Guadalajara de Buga. En el segundo capitulo se muestra como emerge la ciudadela
para maquina de guerra. Finalmente en el tercer capitulo se muestra otra experiencia
de ciudadela educativa, en Guadalajara de Buga, como espacio para habitar, participar

y Vivir mejor.

2 CAPITULO I: CASA DE LAS BUENAS COSTUMBRES

La emergencia de la escuela en Buga es un tanto extrana. Un acercamiento a
esta emergencia se puede hacer desde lo que se podria llamar el origen de la ciudad
de Guadalajara de Buga. Las dificultades para conquistar el pueblo nativo de los Bugas,
asentados en la region central del Valle del Cauca, debido a su capacidad combativa
y guerrera, llevo a los espanoles a constituir un fuerte militar hacia el ano1539. Tascon
ratifica este caracter guerrero de los Bugas cuando describe que “Buga, nombre que en
lengua caribe significa lanza, por ser ésta arma preferida de dichos indigenas, fue una de
las ciudades cuya fundacion costd mayores sacrificios a los conquistadores. El coraje de
los indios Bugas” (1938, p. 63).

Una vez lograda la conquista de la poblaciéon nativa, se desarrollo el poblado.
Para el siglo XVII, Guadalajara de Buga pasaba de ser un fuerte militar para convertirse
en nucleo urbano. “Fue entonces cuando se edificaron casi todas las casas antiguas,
de pesada construccion espafola, que se ven en el centro de la ciudad, y fue entonces
también cuando vinieron a radicarse en ella los sujetos oriundos de Espafa o hijos de
espanoles procedentes de otros lugares del virreinato, que fundaron las familias de
apellidos mas conocidos 0 mas comunes que existen en esta seccion del pais.” (AHLT,
fondo notaria 1, caja 5, sf. 1669).

De fuerte militar, para conquistar la guerrera poblacion nativa de los Buga, hace
su aparicion un poblado con edificaciones y su propia ermita?, la cual fue reconstruida
en 1637. La predicacion en la lengua espariola es uno de los elementos que empieza a

ser importante en el crecimiento y desarrollo de esta ciudad, para dar a conocer a los

4 “_.se podria decir que las ermitas son capillas situadas en las afueras de las poblaciones. Sin embargo, con
el desarrollo y el crecimiento de algunas poblaciones, dichos edificios han quedado integrados en los cascos
urbanos, conservandose en estos casos el nombre de ermita como recuerdo de su antigua localizacién. Por
otra parte, la definicion de la Real Academia de la Lengua, sobre las ermitas se refiere al tamano pequefo de
dichas construcciones. Aunque esta caracteristica se puede aplicar de forma genérica, habria que sefalar la
existencia de grandes edificios que se han ido configurando tras una serie de remodelaciones y ampliaciones
a lo largo de su historia. Dichas transformaciones estan relacionadas con el aumento del culto y la importancia
que las imagenes titulares han adquirido a lo largo de la historia”. Hernandez N. Juan. (sf). Consultado el 10 de
enero de 2015. Recuperado de http://www.iaph.es/export/sites/default/galerias/documentacion_migracion/
TextosElectronicos/1178702351170_algunas_reflexiones_sobre_las_ermitas_de_la_provincia_de_sevilla_ph33.pdf
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indigenas la doctrina, ensefanza y propagacion de la fe catolica “...en lengua espanola,
por no usarse en ellas la del Inca, en la de Caloto, cuyos indios no tienen lengua conocida
por hablar solamente la materna del Pais, la que con mas facilidad aprendieron”. (AHLT.,
fondo notaria 1, caja 5, sf. 1669).

En el caso de Buga, la necesidad del Colegio fue una preocupacion de los
habitantes y religiosos de esta Ciudad. Lo anterior demarca el caracter confesional que
debia cumplir la educacion en este territorio de encuentro para el Suro En Guadalajara
de Buga se impulsa la escuela de artes y oficios, que inicialmente fue implementada por
Manuel Antonio Sanclemente, a finales del siglo XIX, “cuando termina el gobierno del
general Mosquera, regresa a su tierra nativa. Se radica en la hacienda pichichi lugar donde
establece un renombrado colegio que es celebre por los personajes que alli se educan....
Pedro A. Molina, Monsenor Maximiliano, Felipe Crespo, entre otros” (Montano, 2012, p. 99).

Esta idea de un espacio para la formacion en el trabajo, fue retomada por el
Concejo municipal en 1903 quien “...en uso de sus facultades legales acuerda: Articulo 1.
Destinarse de una manera especial al establecimiento en Buga de una escuela de Artes
y oficios manuales sobre los valores que comprendan al distrito” (AHLT. Proyecto de
Acuerdo, Fondo Cabildo Tomo 97, Buga, 1903).

En este sentido, reafirma lo planteado en la Ley Uribe de 1903, conocida como
Ley organica de instruccion publica dada por la Ley 39, que se implementd bajo la
administraciéon del Presidente José Manuel Marroquin, y que sirvio de marco legal al
sistema educativo en las primeras décadas del siglo XX. Esta siguié conservando los
niveles educativos de primaria, secundaria, y profesional con la innovacion de industrial.

En 1976 se expidio el Decreto 088, con el proposito de mejorar la calidad y
eficiencia del sistema educativo. Este sistema educativo se estructurd en cuatro niveles:
educacion preescolar, educacion basica, primaria y secundaria, educaciéon media e
intermedia y educacion superior (Herrera, 1992, pp. 77-78).

En el Acuerdo Municipal No. 032 de 1994 se cred en el municipio de Guadalajara
la Secretaria de Educacion. Que en el numeral 61.2 del articulo 6 de la Ley 715 de 2001,
dispone quelas entidades territoriales deben administraryresponder por el funcionamiento,
oportunidad y calidad de la informacion educativa, y suministrar la informacién a la Nacién
en las condiciones requeridas por el gobierno central. Es un proceso basico en las
instituciones educativas, el cual ha sufrido modificaciones con los anos, particularmente
desde el nuevo enfoque promovido por el Ministerio de Educacion Nacional a partir del
2003 mediante la Resolucion No. 2756. Los lineamientos constitucionales relacionados
con el sistema educativo se reglamentan con la expedicion de la Ley 60 de 1993 y la Ley

115 de 1994. Con estas normas, el proceso de descentralizacion se consolido al otorgar
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mayor autonomia a las autoridades locales y regionales para administrar los recursos
fisicos, humanos y financieros del sector.

La idea de una educacion integral se estructura desde el Instituto Municipal del
Deporte y la Recreacion de Guadalajara de Buga, bajo la direccion del Licenciado John
Harold Suarez Vargas. Esta idea nace de la necesidad de estimular desde temprana edad
a los estudiantes para que se pueda identificar y potencializar los talentos deportivos,
con el propodsito de desarrollar la practica de la educacion con un ideal de formacion
intelectual, psicomotora y social.

El colegio Municipal del Deporte que inicié sus labores en septiembre de 2001,
prestaba sus servicios de formacion académica y deportiva, de 7:00 a.m. a 5:00 p.m.
Igualmente se daban apoyos nutricionales como refrigerio y almuerzo.

En este momento historico emergen en el municipio de Buga, las Ciudadelas
Educativas. Son la iniciativa de la Alcaldia Municipal formuladas en el Plan de Gobierno
de 2012-2015.

3 CAPITULO IlI: GENESIS DEL CONCEPTO DE CIUDADELA:

“El siglo XIX se sentia orgulloso de las fortalezas que construia en los limites y
a veces en el corazon de las ciudades. Le encantaba esta nueva benignidad que
remplazaba los patibulos. Se maravillaba de no castigar ya los cuerpos y de saber
corregir en adelante las almas. Aquellos muros, aquellos cerrojos, aquellas celdas
figuraban una verdadera empresa de ortopedia social” (Foucault, 2003, p. 5).
Con la emergencia de las Ciudadela Educativas en Guadalajara de Buga se hace
necesario un importante rastreo del concepto de ciudadela a la luz de diversos autores.
Es asi como se conoce que la ciudadela es una construccion que de acuerdo con Mellado
(1851) se encuentra rodeada de fosos y por lo regular se ubica en un punto ventajoso de
la ciudad para permitir la defensa de una plaza de armas. (Cfr. Mellado, 1851. p, 840.) “La
ciudadela es una poblacion militar, una fortaleza de segundo orden adherida a una gran
fortaleza, aunque no completamente cerrada como estas”. (Mellado, 1851. p, 840)
Estas ciudadelas tienen su propia historia y objetivos. Camara dice lo siguiente:
“...El sabio y valeroso rey Alfonso de Aragdn, primero rey de Napoles, y después sus
suscessores hasta V. Majestad hedificaron castillos en muchas ciudades fuertes del
dicho reyno, movidos por tres principales respectos: el primero por tener freno a la
ciudad no se revele contra su rey; el segundo que puesto que se revele, se pueda meter
gente de guerra por el castillo y recobrar la ciudad; el tercero para ayudar a defender la
ciudad quando enemigos la tengan cercada y meterle socorro por el castillo”. Y continua

Camara “Esa es la idea de una ciudadela. Primero, y ante todo, defenderse de una ciudad
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que puede sublevarse, y solo en tercer lugar poder defender esa ciudad. Lo que ocurrio
durante el reinado de Felipe Il es que esos castillos en la ciudad adoptaron una forma
pentagonal abaluartada, con dos baluartes hacia la ciudad y tres hacia el exterior. Con
esos pentagonos que se encajaron en los perimetros fortificados de las ciudades, se
identifica normalmente con la palabra ciudadela”. (Camara A. 1998. p. 159)

Por otro lado, Cassani J. (1705) a inicios del siglo XVIII describe la fortificacion
como una imitacion de la naturaleza, pues esta lebanta montes, funda pantanos y dispone
rios, tanto mas vistosos, quanto mas artificiales, y el hombre, por otro lado en lugar de
montes, eleva murallas: por rios, fosos; y por pantanos, los contrafosos, que se ponen
después de las obras exteriores (1705, p, 1, 2).

Para 1705, Cassani define la arquitectura de este tipo de edificaciones como
una ciencia que emplea los principios de la geometria y la aritmética para instruir sobre
como evitar, rechazar y defender de enemigos, de tal manera que pocos puedan resistir
a muchos. En este sentido, sobre el arte de fortificar, se puede decir que las ciudadelas y
castillos son unas pequenas fortalezas, desprendidas de la plaza principal, aunque no del
todo fuera de ella. Por otro lado, en cuanto al objeto de las ciudadelas. “... el fin principal
de las Ciudadelas no es defender la plaza de los enemigos, sino mantener en fidelidad, y
lealtad a los vasallos”. (Cassani J. 1705, p, 99).

Asi pues, para Maquiavelo la construccién de castillos y fortalezas, erainnecesaria,
dada la tranquilidad y ausencia de revoluciones para la época, pues estas constituyen
defensa ante la sublevacion de los subditos. Sin embargo, expone: “las fortificaciones
sirven para guarecerse de los ataques del enemigos, las murallas como los ejércitos,
son de grande utilidad para los reyes, porque, si las tropas son necesarias para trabar
combates, las murallas son utiles para poner al soldado, en caso de una derrota, bajo el
amparo de sus canones; y si el enemigo emprende un sitio, y el jeneral derrotado sabe
rehacerse a tiempo, podra oponerle una tenaz resistencia, y aun obligarle a abandonar su

empresa”. (Maquiavelo, 1854, p. 94).

4 CAPITULOIII: CIUDADELA EDUCATIVA.UNDISPOSITIVO CONTRALOS FLAGELOS
DE LA JUVENTUD

Como Territorio de habitancia, la ciudadela, no solo atiende a un entramado de
relaciones vitales, con y entre otros, sino también la conservacion y el cuidado de la vida.
En este sentido la ciudadela educativa protege a la nifiez, adolescencia y juventud de
situaciones tales como: delincuencia, pandillismo, alcoholismo , drogadiccion, embarazos

a temprana edad, desnutricion, obesidad, violencia intrafamiliar, exclusion social y
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desercidn escolar Este territorio de habitancia entendido como proteccion, articula el
trabajo educativo y social permitiendo significativas transformaciones para alcanzar
indicadores importantes de desarrollo social, y como espacio de aprendizaje , desarrolla
habilidades personales y sociales, forma en autonomia y participacion, todo ello a través
de los servicios que alli convergen, para participar y vivir mejor.

Comprender las posibilidades transformadoras de la educacion a partir de la
ciudadela educativa nos aproxima a la ruptura gradual de los viejos esquemas que han
caracterizado la escuela tradicional. Y por otra parte puede llegar a despojar, asi sea de
manera parcial, el significado que como fortificacion y espacio de encierro y con ello las
practicas de patron militar que prevalecieron en la ciudadela en sus origenes y que aun
permean, de alguna manera y con otras caracteristicas, la ciudadela actual.

Las practicas pedagogicas, en la ciudadela educativa, bajo una mirada
transformadora, como la que se aspira ir introduciendo, supondrian el replanteamiento
de lo que Foucault denomina relaciones de dominacién: la reglamentacion del tiempo,
relaciones de subordinacion entre alumno y maestro, sancion normalizadora, el castigo,
el silencio, uso del espacio escolar, entre otras. hacer otras cosas en la educacion,
aprovechando la implementacion de la estrategia publica “JORNADA UNICA” la cual es
asumida por el municipio, como una oportunidad que ofrece el sistema para garantizar a
los nifos, nifas, adolescente y jovenes un abanico amplio de experiencias educativas que
amplian el sentido y significado de sus vida.

En Guadalajara de Buga, las ciudadelas educativas estan pensadas para que los
nifos y nifas del municipio vivan un ambiente de verdadera formacion, donde interioricen
sus conocimientos con interés, alegria y habiten en ellas e interactten a partir de espacios
pedagogicos con formas de aprendizaje distintas a las cotidianas. Esto ha de obligar a
pensar maneras diferentes de asumir el quehacer educativo para hacerlo mas significativo
y por lo tanto mas gratificante para los estudiantes.

En este sentido, el concepto de ciudadela educativa conduce a tres grandes lineas
estratégicas: Un modo diferente de educar, que implica al individuo de forma cognitiva,
emocional, mental, social, fisica, cultural y artisticamente, a través de experiencias
pedagodgicas vitales, en un contexto fisico que ofrece las condiciones técnicas para
habitar comodamente en extensas jornadas de tiempo. Es decir, se articula ensefanza,
aprendizaje e infraestructuralocativa, para posibilitar el conocimiento a partir de ambientes
de aprendizaje motivadores usando herramientas provistas por las tecnologias.

Desde el punto de vista fisico, el concepto de aula de clase, en las ciudadelas,
trasciende las cuatro paredes de un edificio para instalarse en una espacialidad que

permite la movilidad, iluminacién, ventilacion, con mobiliario escolar que provee todas las
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comodidades y las exigencias de la tecnologia actual, en condiciones de accesibilidad,
para que los nifios en situacion de discapacidad tengan la posibilidad de poder moverse
por toda la ciudadela. Ademas de deconstruir los espacios de encierro disciplinares.

Desde esta perspectiva “El rasgo fundamental del habitar es este cuidar (custodiar,
velar por)” [Heidegger, 1951, p. 3] “Por otra parte, sin embargo, aquellas construcciones
que no son viviendas no dejan de estar determinadas a partir del habitar en la medida
en que sirven al habitar de los hombres. Asi pues, el habitar seria, en cada caso, un fin
que persigue todo construir. Habitar y construir estan, el uno con respecto al otro, en la
relacion de fin a medio”. [Heidegger, 1951, p. 1]

La propuesta pedagodgica a desarrollar en las ciudadelas educativas, se
ejecutara bajo una estructura que le otorga una coherencia determinada a las
actividades curriculares. Se tiene una atractiva ruta metodoldgica que alterna las areas
académicas fundamentales con los componentes deportivo, artistico, cultural, areas de
emprendimiento, profundizacioén y talleres para el desarrollo de competencias laborales.
Las estrategias metodoldgicas permiten en los procesos pedagoégicos la utilizacion de
periodos de tiempo flexibles, alternando lo académico y lo ludico, teniendo en cuenta los
componentes didacticos de las diferentes competencias.

En este orden de ideas la ciudadela educativa se concibe como un escenario
educativo con claras convergencias de acciones sinérgicas soportadas en el
reconocimiento de derechos educativos de calidad, sociales, deportivos, artisticos y

culturales, derecho a la salud, a la alimentacion sana, a la participacion, para vivir en PAZ.

5 CONCLUSIONES

1. La ciudadela educativa se concibe como un escenario educativo con claras
convergencias de acciones sinérgicas soportadas en el reconocimiento de
derechos educativos de calidad, sociales, deportivos, artisticos y culturales,
derecho a la salud, a la alimentacion sana, a la participacion y a vivir mejor.

2. La oportunidad de una politica (jornada Unica) que extiende el tiempo en
educacion, es para la ciudadela educativa oportunidad de dar cabida a otras
actividades no solamente académicas, que readecua los espacios para la
realizacion de acciones que anuncian la posibilidad de nuevos y mejores
escenarios para el desarrollo humano. En este sentido la ciudadela es
considerada también como espacio de implementacion y de focalizacion de
una politica publica; para convertirla en espacio vital o “Ethos”, como ya se

dijo antes, donde los estudiantes pueden llegar a ser.
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3. De esta forma se plantea, en Guadalajara de Buga, darle significado a las
ciudadelas educativas en el marco de la jornada escolar extendida y de la
emergencia de un nuevo concepto de ciudadela educativa, donde convergen
variedad de servicios que articulados en acciones pedagdgicas, en un tiempo
y en un espacio, posibilitan a los estudiantes habitar, participar, cuestionar,
mirarse y vivir mejor.

4. Elmodelo de ciudadela educativa debe ser entendido como un dispositivo, que
permita integrar las acciones aisladas del gobierno local para la construccion
de la politica publica y de esta manera contribuir hacia la formacion integral

del educando como un ciudadano acorde con el Siglo XXI.
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RESUMO: Nao é decerto possivel pensar
a identidade da disciplina de Filosofia da
Educacdo sem se remeter a historia da
Filosofia e as elaboragbes que os fildsofos
produziram sobre educacéo. A relagao entre
Filosofia e Educacdo remonta a antiguidade
grega e é instituida com a criacdo da propria
Filosofia, que se refere a preocupacéo com a
formacdo do homem - paidéia. Tributaria da
Filosofia, a disciplina Filosofia da Educacéao
também esta instituida, faz parte do curriculo
de formacéao dos pedagogos, desde a criagcao
do seu curso, e presentifica-se também em
alguns cursos de licenciatura. Interrogar-se
sobre o que é Filosofia da Educacgéo pressupde
pensar na sua identidade como criagcdo da
realidade social-historica, designando algo ou
alguém e o que lhe é proprio. Instituida pelo
social-historico, pelo coletivo de atores que
atuaram na educacao, a disciplina Filosofia da
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DA EDUCACAO

Educacao tem sido objeto de questionamentos
sobre sua identidade e sobre seus conteudos.
Essas interrogacdes, ao que historicamente
foi instituido, podem e devem ser propositura
de outra identidade, de outros conteudos,
que se instituira no social-historico, se ele
os assimilar. A contribuicdo a identidade da
Filosofia da Educacdo que apresenta-se,
apodia-se na perspectiva desenvolvida por
Lilian do Valle, professora da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, a partir da obra de
Cornelius Castoriadis e no proprio autor.
PALAVRAS-CHAVE: Identidade. Filosofia da
Educacgéo. Dimenséo imaginaria.

CONTRIBUTION TO THE IDENTITY
OF PHILOSOPHY OF EDUCATION
DISCIPLINARY FIEL

ABSTRACT: One cannot think the identity
of Philosophy of Education as a disciplinary
field without addressing the history of
Philosophy and philosophers’ elaborations on
education. The relation between Philosophy
and Education goes back to Ancient Greece,
instituted with the creation of Philosophy
itself, in what concerns the education of man:
Paideia. Tributary to Philosophy, the Philosophy
of Education discipline is also instituted,
comprising educators’ curriculum since the
creation of this undergraduate program, also
found in other programs concerning teachers’
education. To question what Philosophy of
Education is assumes thinking its identity
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as the creation of socio-historical reality, naming something or someone and what is
inherent to them. Instituted by socio-historicity, by the collective of actors performing in
education, Philosophy of Education as a discipline has been the object of questionings
on its identity and contents. These questionings to what was historically instituted can
and should be proposition to other identities and contents, instituting in socio-historicity,
if it comes to assimilate them. The contribution to the identity of Philosophy of Education
here presented has support on the perspective developed by Lilian do Valle, a professor
at the Rio de Janeiro State University, from Cornelius Castoriadis’ work and with his own
contribution as well.

KEYWORDS: Identity. Philosophy of Education. Imaginary dimension.

Ao constituir uma pratica social, a educagao se faz inerente a toda realidade
social-histérica, desenvolve-se sempre condicionada as significacdes imaginarias, com
finalidades explicitas ou implicitas de autoconservagao do instituido, embora conviva com
a possibilidade de ruptura pela interrogagéo do instituido e pela criacdo do novo, seja na
pratica social politica ou educativa, seja pela instituicdo de novas significagdes sociais.
Assim, a educacao é instituida e instituinte, isto &, autoconservacédo e autoperpetuacao
das significagbes imaginarias do social-historico, mas pode ser também possibilidade
de um futuro diferente, se os individuos o quiserem e o fizerem ser. Essa possibilidade
pode concretizar-se em nivel coletivo, como interrogagdo: no exercicio politico, na
participacdo de todos na discusséo e deliberacdo dos negdcios comuns - res publica — e
no exercicio da educacgao. Ressalta-se, todavia, que o que é o contexto social-histérico é
0 que potencialmente seus membros serdo; se ele for justo e democratico, seus membros
tenderao a sé-lo, pela socializagao; se ele for injusto e autoritario, assim se tornarao seus
membros e vice-versa.

Ao longo da historia da humanidade, nos diversos social-histéricos, embora
os filosofos tenham produzido ideias para responder as perguntas filosoficas: o que
é educacao? Com que finalidade se educa? — elas s6 vieram a se instituir como uma
disciplina escolar no século XX. E o que é Filosofia da Educagcéo? O que ela € como
disciplina curricular? Qual o seu espago?

Nao é decerto possivel pensar a identidade da disciplina de Filosofia da Educacéo
sem se remeter a historia da Filosofia e as elaborag¢des que os fildsofos produziram sobre
educacéo. A relacao entre Filosofia e Educacdo remonta a antiguidade grega e é instituida
com a criagao da proépria Filosofia, que se refere a preocupagédo com a formagao do
homem - paidéia. Tributaria da Filosofia, a disciplina Filosofia da Educacao também esta
instituida, faz parte do curriculo de formagao dos pedagogos, desde a criagédo do seu

curso, e presentifica-se também em alguns cursos de licenciatura.
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Interrogar-se sobre o que é Filosofia da Educacao pressupbe pensar na sua
identidade como criacdo da realidade social-historica, designando algo ou alguém e o
que lhe é proprio.

Instituida pelo social-historico, pelo coletivo de atores que atuaram na educacéo, a
disciplina Filosofia da Educacéao tem sido objeto de questionamentos sobre suaidentidade
e sobre seus conteudos. Essas interrogagodes, ao que historicamente foi instituido, podem
e devem ser propositura de outra identidade, de outros conteludos, que se instituira no
social-historico, se ele os assimilar.

Assim, podem-se compreender os trabalhos de Albuquerque (1996 e 2002),
Quillici Neto (2001), Tomazetti (2000a), Pereira Silva (2000), Severino (1993a, 1996,
200043, 2000b, 2001 e 2006) e Valle.

A contribuigcéo a identidade da Filosofia da Educagao que apresenta-se, apodia-se
na perspectiva desenvolvida por Lilian do Valle, professora da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, a partir da obra de Cornelius Castoriadis e no préprio autor:

[...] filésofo da indeterminidade: do novo. O que € que se destina? Nas teias do
labirinto humano, ao incessante desvelamento das condicées de emancipacao
humana que tem, em seu vocabulario, um nome: autonomia. Declinado como
atividade tedrica, este “poder fazer” é filosofia; atividade politica, este “dever
deliberar” é democracia.

Castoriadis acreditava que a psicandlise e a educagao, tanto quanto a politica,
sendo terrenos onde se obra pela emancipagdo humana, séo, no entanto,
tarefas impossiveis. Impossiveis por dever, a fim de fazer surgir a autonomia,
apoiar-se numa autonomia que, paradoxalmente, ainda nao existe (VALLE apud
CASTORIADIS, 1999, p. 9-10).

Para pensar a formacao humana, Valle busca em Aristételes, em sua obra Etica a
Nicémaco, a exigéncia “de que o objeto visado pela reflexdo possa efetivamente concernir
a pratica e ao uso humano”. Objeto da reflexao e sua justificativa, a pratica humana e, em
especial, a pratica social da educagéo, deve ser continuamente buscada, para que se
possa construir-lhe o sentido.

Ao compreender Castoriadis e sua atividade filoséfica como a concretizagao de
um compromisso de interrogacéo ilimitada sobre o que se é e se vive no espaco social-
historico, para fundamentar agdo consciente e deliberada do humano, ela reafirma sua
coeréncia com a definicdo que ele apresenta de filosofia: “[...] compromisso com a
totalidade do pensavel” (p. 17), que se expressa na “[...] atitude de levar a sério a convicgcao
que fez nascer a filosofia: a de que tudo o que vivemos e concebemos pode e deve ser
objeto de nossa interrogacéo.” (VALLE, 2008, p. 495-496).

Assim, verifica-se, em Castoriadis, a filosofia como interrogacdo aberta e

incessante, como criadora dos sentidos que erigem o mundo proprio do sujeito e o mundo
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coletivo do social-histérico; “[...] como possibilidade de exame critico da atividade de
instituicao das crengas, valores, aspiragdes, habitos que definem o modo de ser coletivo e
o modo de ser particular de cada um” (VALLE, 2008, p. 496); como atividade consciente e
deliberada, que so6 pode se concretizar no espago democratico, motivo pelo qual filosofia
e democracia sao intimamente ligadas; como “[...] exercicio de continua busca e aquisicao
de uma disposicao que se trata, a partir dai, de tentar tornar duravel” (VALLE, 2008, p.
497); disposicéo adquirida para a interrogacéo.

E o que é necessario para que ela se concretize?

Antes tudo, a atitude de que as certezas, os habitos, as crencas e os valores, que
constituem o mundo proéprio, podem e devem ser continuamente colocados em questao.

O que levaria a construir tal disposicdo para a interrogagdo se € muito mais
cOmodo, menos angustiante, submeter-se ao mundo instituido?

Castoriadis (1999) afirma que se filosofa para “[...] salvar nosso pensamento e
nossa coeréncia” (p. 15). Assim, a frase de Socrates — “o0 anexetastos bios ou biotos, vida
sem exame, a vida sem reflexao, nao é vivivel, eu prefiro morrer” (p. 54), é reescrita por
Castoriadis e por Valle: faz-se filosofia, porque é pelo exame que se constroi, de forma
coerente, o sentido cotidiano da pratica. Isto significa que tal atividade pode e deve ser
realizada por cada um que o desejar e buscar romper com a submissao e conformismo ao
que recebeu da psique, da historia e das instituicbes do social-historico.

Podem-se, assim, apontar as contribuicbes de Castoriadis a educagdo, no
que diz respeito a teoria: critica a filosofia como uma funcéo reservada aos experts
e, consequentemente, a divisdo teoria e pratica, o carater alienante da teoria, que se
transforma em dogma, impedindo a interrogacao.

Sua maior contribuicédo €&, contudo, a sua reflexdo ontoldgica, que serve de base

todo o resto:

Dizemos: ha uma reflexao/elucidacdo que se preocupa com o ser/ente e se
pergunta sobre o que lhe pertence de préprio e o que lhe pertence na medida em
que ele é para nos - isso &, pelo fato de refletirmos sobre ele. Esta formulagao
afirma que é impossivel separar reflexdo sobre o ser e reflexao sobre os entes,
como € impossivel separar reflexao sobre o ser e “teoria do conhecimento” [...]
(CASTORIADIS, 1999, p. 16).

Em sua reflexdo sobre o que cada ser tem de proéprio, Castoriadis explicita o
diferencial de sua producéo tedrica — o poder de criagdo. Presente nos viventes em geral,
esse poder de criar sentido é determinado pela funcionalidade. Presente no humano,
esse poder de criacdo da existéncia as significagdes sociais que constituem o magma,

sustentaculo da existéncia individual e coletiva.
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Mas, o que é o humano? O que dele se pode dizer? Qual o seu modo de ser?

Para Valle (2008), ele se nos apresenta como “complexo” e “enigmatico”. Para
compreendé-lo e elucida-lo mister se faz tomar-se da dimensao logico-ontoldgica e da
dimenséao imaginaria.

Na dimenséao logico-ontologica:

O fato de que uma vida social tenha podido existir mostra que esta logica
identitaria ou conjuntista tem apoio no que existe - ndo somente no mundo
natural no qual a sociedade surge, mas na propria sociedade, que nao pode
representar e se representar, dizer e se dizer, fazer e se fazer sem colocar em
acdo também esta logica identitaria ou conjuntista, que sé pode instituir e se
instituir instituindo também o legein e o teukhein. [...] Porque a légica identitaria é
légica da determinacao, se especifica segundo os casos como relagéo de causa
e efeito, de meio a fim ou de implicacéo légica. (CASTORIADIS, 1982, p. 210).

Ao utilizar essa dimensao e os principios que ela comporta — identidade, nao-
contradicao, terceiro excluido, equivaléncia entre propriedade e classe - sdo possiveis
o representar, o dizer e o fazer humanos e explica-los. Tal dimenséo ¢é intrinseca ao
humano, mas esta longe de exauri-lo. Outra dimensao, especificamente humana, rompe
com a determinidade: é a dimenséao imaginaria, criadora, que s6 existe porque o humano,
para além de pura composicao bioldgica, é psique.

As duas dimensodes - logica conjuntista-identitaria e imaginaria - permitem o
conhecimento e a compreensado do humano. A primeira, no ambito da determinidade, a
segunda, no ambito da criacao individual e coletiva.

E a dimensao imaginaria, criadora, a grande contribuicio de Castoriadis a
educacao. Ele ndo formalizou uma teoria pronta, acabada, uma vez por todas. Para Valle
(2008), ele tomou como objeto de reflexao as

[...] duas extremidades que definem a auto-alteracdo: a aprendizagem - que,
entendida como categoria biologica, demarca no fenémeno mais amplo da
adaptacdo animal o lugar do humano (1999, p. 40-42) — e a paidéia, o processo
de formacdo desse ser que &, em toda a natureza, o Unico a quem é dada a
possibilidade de autonomia. (p. 510).

Mas, o respeito a Castoriadis, a sua producédo tedrica e a compreensao da
possibilidade de apoiar-se nele, para elucidar a educacao, levou Valle a:

Entrar no Labirinto, mais exatamente fazer ser e aparecer um Labirinto ao
passo que se poderia ter ficado “estendido entre as flores, voltado para o céu”.
E perder-se em galerias que so6 existem porque as cavamos incansavelmente,
girar no fundo de um beco cujo acesso se fechou atras de nossos passos — até
que essa rotacao, inexplicavelmente, abra, na parede, fendas por onde se pode
passar (CASTORIADIS, 1987, p. 10).

Ela presta prestar honras ao Mestre Filosofo, ao tomar sua teoria ndo como

dogma, mas como criagéo de interrogacdes que alimentam o pensamento. E o que faz
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a autora, ao explicitar algumas contribuicées do filésofo. Uma delas remete a propria
definicdo do que é Filosofia e sua finalidade: “[...] compromisso com a totalidade do
pensavel” (CASTORIADIS, 1999, p. 17), “[..] para salvar nosso pensamento e nossa
coeréncia” (idem, p. 15). A encarnacdo dessa definicdo torna objeto de interrogacao
tudo o que se vive e se concebe, para a construcao refletida, consciente e deliberada
de sentidos do mundo coletivo e individual. Tal concepgao traz implicito que a filosofia &
uma disposicao que nao é pura, nem espontanea, mas que deve ser criada pelo nomos
e pela paidéia e preservada continuamente. Portanto, embora ndo encarnada por todos,
nem todos filosofam e interrogam-se, ela existe como possibilidade. Ela ndo é também,
disposicao/atribuicao especifica dos experts, produtores de teoria, que refletem sobre os
outros e sua pratica e nao sobre si préprio. Ainda que:
Né&o existe teoria como “visdo” do que € nem como constituicdo ou construgéo
sistematica e exaustiva do pensavel, de uma vez por todas, ou gradual e
progressivamente desenvolvida. [...]
Ha um fazer tedrico, que s6 emerge em um dado momento da historia. Uma
atividade, uma empresa humana, um projeto social-histérico: o projeto de teoria.
Dar conta e razao - logon didonai - de tudo: do mundo, dos objetos que nos
cercam, das suas “leis”, de nds mesmos, desta propria atividade. E dizer isso €
ainda estar na teoria — nesse projeto e prosseguir nele. Perguntar-se: o que quer
dizer dar conta e razéo - é ainda querer dar conta e razéo [...]. (CASTORIADIS,
1987, p. 19).

Assim, a teoria, que pode ter carater alienante, em atitude cientificista ou
dogmatica, o que impede a interrogacao, € um empreendimento humano, uma criagao,
uma necessidade.

Na educacéo, as interrogacdes seriam:

Quem é esse ser (sempre encarnado e particular) que tenho diante de mim, e o
que ele me revela sobre o modo de ser (racional, mas também estético e afetivo)
desse que eu chamo correntemente de aluno?: mas também: “O que é, de onde
veio, para onde vai essa sociedade que tenho diante de mim, e 0 que isso me
revela sobre o que posso e desejo chamar de educacédo, professor, aluno?” (
e ai, por exemplo: Até onde, em nossa experiéncia formativa contemporanea,
a idéia de natureza humana foi criticada, ou permanece intacta, justificando
algumas das agdes correntemente adotadas?) (VALLE, 2008, p. 499).

Tais questionamentos sobre a sociedade e a concepg¢ao de educacéo, de aluno,
de professor, enfim, sobre a propria natureza do humano, em que todo professor deveria
se colocar, ndo é o que acontece. Imerso no cotidiano da pratica, com dupla ou tripla
jornada de trabalho, esse que assume, hoje, a fungado de professor, em consequéncia
do seu proprio processo formativo, da dicotomia entre teoria e pratica, mas também do
seu conformismo e submisséo, pediu demissdo daquilo que € mais caro ao humano - a
atividade do pensamento. Como tornar essas interrogagdes permanentemente abertas e

presentes no cotidiano educacional?
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Pensa-se que essas interrogagcdes sao concernentes ao coletivo da educacao,
mas nao exclusivamente. Elas tém implicagdes, mas, sdo também ressonancia do social-
historico. Por isso, a realidade da educacao pode e deve ser objeto de interrogacao de
todos, principalmente daqueles que a vivem cotidianamente.

De acordo com essas interrogacoes, Valle (2008) admite que a filosofia s6 pode
ser entendida “como uma ontologia” (p. 499): “[...] possibilidade de se interrogar sobre
a propria existéncia e sobre seus sentidos” e “[...] interrogar também as teorias de que
langamos mao para pensar os seres em suas diferencas” (p. 500).

E nareflexdo ontolégica que a autora sustenta outra contribuicéo: aimpossibilidade
de se explicar totalmente a realidade humana e social, utilizando conceitos e teorias das
ciéncias (naturais, fisicas, bioldgicas e matematicas), ndo pelo fato de o individuo ser um
incognoscivel absoluto, mas “[...] dos termos primeiros e Ultimos, ha compreenséo direta
e ndo conhecimento discursivo” (ARISTOTELES apud CASTORIADIS, 1987, p. 55). Para
compreender o humano, o autor explicita as dimensdes da légica conjuntista-identitaria,
cujo principio € a determinidade, e a dimensao imaginaria, cujo principio € a criagdo. Na
dimensao da logica conjuntista-identitaria, destacam-se a técnica e a ciéncia, esta definida:

[..] como produgdo e reproducdo dos fenémenos na experimentagéo
e observagdo, como inferéncia formalizavel (..) dos enunciados, como
correspondéncia univoca de uns e outros; constitui os seus resultados como
verificaveis e acessiveis [...] (p. 41).

Marcada pela verificabilidade/comunicabilidade e pela temporalidade cumulativa, a
ciéncia moderna tornou-se espaco de aplicacao da divisdo do trabalho, de acumulacao de
resultados e conhecimentos efetivos. Mas, e a dimenséo imaginaria? Para além do projeto
de instaurar uma ciéncia da sociedade e dos homens, a dimenséo imaginaria, instauradora
de sentidos, ndo se permite formalizar, pois ndo é possivel eliminar do conhecimento a “[...]
subjetividade de uma experiéncia intransferivel e singular”, e nem tentar explicar o homem,
tomando apenas um de seus aspectos - a especializagdo da ciéncia. Assim, “[...] no que
se refere a existéncia humana, ndo ha “ciéncia” que permita explicar ou formalizar essa
criagdo ininterrupta de sentidos, nao ha ciéncia do sentido [...]” (VALLE, 2008, p. 505),
embora existam teorias, que Ihe sejam proprias e que permitem elucida-la.

Castoriadis (1987) ainda denuncia que o magma de significacbes imaginarias
sociais da sociedade capitalista transformou o “[...] pensamento em Razdo - ou seja,
finalmente, em “teoria” submetida ao identitario-conjuntista [...]” (p. 134-135), ocultando a
historicidade e a socialidade do pensamento e do individuo, ocultando a praxis e a poiésis,
ocultando a criagdo do imaginario radical, do imaginario social, além da propria “logica”

e da Razao.
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Para o Filosofo da imaginacéo social e psicanalista:

Pensar: elucidar; ndo “teorizar”. A teoria € somente um momento da elucidagao,
sempre lacunar e fragmentaria. (...) Mas logica e teorizagéo, sem serem simples
“instrumentos”, sé adquirem sentido quando mergulhadas numa atividade de
elucidagdo que as ultrapassa e ndo poderiam ficar simplesmente submetidas
a seus critérios. Mas também: fazer (o que, convém lembrar, ndo quer dizer
“passar ao ato”) - e fazer com um outro (p. 136).

A frase “Pensar: elucidar; ndo teorizar” da o que pensar. Muitas vezes, os termos
elucidar, pensar, teorizar e cogitar sdo confundidos. No Novo Dicionario Eletrénico Aurélio
- versao 5.0 (2004) - elucidar: esclarecer, explicar; pensar: refletir, raciocinar; cogitar:
pensar, refletir e teorizar: agdo de contemplar, examinar. Para o autor,

O mundo histérico € o mundo do fazer humano. Esse fazer esta sempre em
relacdo com o saber, mas esta relagdo precisa ser elucidada” (90), o que consiste no
“[...] trabalho pelo qual os homens tentam pensar o que fazem e saber o que pensam.
(CASTORIADIS, 1982, p. 14).

E é a elucidagéo, o pensamento, que deve ser concretizado, quando se toma
como “objeto” a atividade da educagéo:

Educar uma crianga (quer como pai ou como pedagogo) pode ser feito com
uma consciéncia e uma lucidez mais ou menos grandes, mas € por definicdo
impossivel que isso possa ser feito a partir de uma elucidagao total do ser da
crianga e da relagao pedagdgica (CASTORIADIS, 1982, p. 92).

Para o filésofo, o essencial da educacao é a prépria relagéo que se estabelecera
entre a crianga e o educador, e a evolugéo desta relagao, dependera do que um e outro
fardo. Considerando que o mesmo ocorre na psicanalise, também atividade pratico-
poiética “[...] definida por um objetivo de transformacédo e ndo por um objetivo de saber”
(19874, p. 50), pode-se pensar como o autor, que a teoria que se Ihe é especifica, também
corresponde a educacao, bem como ao proprio humano:

Assim como néo procede do desejo de saber do analista, a atividade analitica
néo consiste na aplicagdo desse saber. Nao é somente que o conhecimento
da teoria ndo basta para ser analista; € que a maneira com que ela intervém no
processo analitico ndo tem alhures modelo nem equivalente e nenhuma formula
simples permite definir a sua fungdo. Pode-se aborda-la dizendo que o analista
tem principalmente necessidade do seu saber para ndo langar mao dele, ou
melhor, para saber o que nédo deve ser feito para atribuir-lhe o papel do deménio
de Socrates: a injungdo negativa. Como nas equagdes diferenciais, nenhum
método geral permite, nesse caso, achar a solugéo, que é preciso descobrir
cada vez (sem nem mesmo haver garantia de que a solugao existe). A teoria
orienta, define classes infinitas de possiveis e de impossiveis, mas ndo pode
predizer nem produzir a solugdo (CASTORIADIS, 19872, p. 51).

Segundo Valle (2000), a educacao &, para Castoriadis, uma atividade pratico-

poiética, cujo objetivo é a formagcao humana, a autotransformacao, que pode se realizar
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na psicanalise, na educacao e na politica. Em Encruzilhadas do labirinto Ill: o mundo

fragmentado (1992), no texto Psicanalise e Politica, o autor, ao falar da psicanalise,

explicita o que é a atividade pratico-poiética:
[..] os dois participantes sdo agentes. O paciente é o principal agente do
desenvolvimento da sua propria atividade. Eu a chamo de poiética, pois ela &
criadora; seu éxito é (deve ser) a auto-alteracao do analisando, isto €, falando
com todo rigor, o aparecimento de um outro ser. E eu a chamo de pratica, pois
chamo de praxis a atividade lucida, cujo objeto é a autonomia humana, e pela
qual o unico “meio” de atingir esse fim é essa propria autonomia (p. 156).

Da citagéo, poder-se-ia entender que a psicanalise é atividade pratica-criadora.
Retornando a divisdo aristotélica, as atividades humanas classificam-se em praxis
e poiésis. As primeiras tém o fim em si mesmas e implicam a realizacdo dos fins da
existéncia. Sdo a politica e a theoria. As segundas sao atividades de producio de meios
para fins que lhe sao exteriores. Diferente de Aristoteles, Castoriadis (1999) concebe a
praxis como

[...] uma modalidade do fazer humano. [...] E a atividade que considera o outro
como podendo ser autdbnomo, e tenta ajuda-lo a chegar a sua autonomia. [...]
ela é o proprio, ndo dos seres humanos em geral, mas da subjetividade reflexiva
e deliberante (p. 62).

Portanto, as atividades que visam a certa transformagao do humano - psicanalise,
educacdo e politica — sdo praxis. Para o proprio autor (1992), “[...] a subjetividade,
como instancia reflexiva e deliberante (como pensamento e vontade) é projeto social-
histérico cuja origem [...] é datavel e localizavel” (p. 121). Mas ela é uma virtualidade,
uma possibilidade e pode ser um projeto. Como atividade consciente, realiza-se numa
lucidez “relativa”, pois o seu objeto € o novo e o “[...] seu proprio sujeito & transformado
constantemente a partir desta experiéncia em que esta engajado e que ele faz, mas
que o faz também” (1982, p. 96). Para Valle (2008), “[...] a impossibilidade de discernir
estas duas dimensoes &, pois, 0 que caracteriza as atividades voltadas para a criagdo da
pratica, mas também das condicdes e modos de autonomia humana” (p. 511 — nota 5) e
define as atividades pratico-poiéticas.

Eis por que a educacéo é pratico-poiética, para Castoriadis:

[..] a educagdo é poiésis, porque visa a uma finalidade que lhe é exterior,
porque deve constituir-se em atividade criadora de algo que nao estava 4,
inicialmente, e que é precisamente a liberdade — a autonomia humana, Porém,
como essa finalidade ndo esta determinada a priori, como ela &€ um poder poder
ser, a poiésis educativa jamais poderia ser assimilada a uma téchne. Assim,
a educacgado é praxis, porque, atividade lucida, deliberada e deliberante, seu
objeto, sua finalidade, é o préprio exercicio dessa lucidez e dessa deliberagao.

Na educacéo, portanto, o fim corresponde a propria atividade que o produz: a
autocriacao. (VALLE, 2002, p. 271).
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Assim, a filosofia da educagao é compromisso de interrogacao incessante para a
construgao da autonomia.

Outras contribuicbes de Castoriadis para a educagdo estdo na critica as
concepcdes que a entendem como atualizagcdo de potencialidades preexistentes no
individuo, como “resultados objetivaveis” e como aprendizagem, categoria bioldgica.

Ressalte-se que, na obra do filésofo, a reflexdo sobre a paidéia é fundamental e,
[...] sempre tematizada em sua intima relagdo com a politica e a psicanalise - o
que, sem duvida, permite elucidar o carater politico da educagao, tanto quanto
sua responsabilidade na criagdo de subjetividades reflexivas e deliberantes

(VALLE, 2008, p. 510),

ainda, que ela ndo se concretize em obra explicita.
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RESUMO: O presente artigo traz uma breve
reflexdao sobre a Educacado Basica Escolar
mogambicana: Aquisicdo de Competéncias
para a Vida, onde abordamos de forma
sintética a evolucdo da Educagdo em
Mogambique a partir de 1975 até 2015.
Objectivo geral: analisar se a Educagao
Basica mogambicana oferece competéncias
para a vida as criangas que completam as
sete classes. O estudo teve a metodologia
qualitativa, paradigma interpretativo, tendo-
se recorrido como técnicas de colecta dos
dados a pesquisa bibliografica. Os resultados
permitiram-nos uma percepg¢ao de que para
aquisicao de competéncias basicas para
a vida, pressupdée o desenvolvimento de
modelo de educacao que vise nao apenas a
integracéo do educando na sociedade, mas a
sua formacao integral como cidadao e agente
transformador do processo continuo capaz
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de possibilitar-lhe o desenvolvimento da
sua criatividade e da sua capacidade critica,
ajudando-o deste modo na participacao
activa no processo social, politico, cultural
e economico da sua sociedade. A educagao
em Mocgcambique, como qualquer outro pais
passou por processos de transformacdes ao
longo dos tempos, sendo que a educagdo
basica obrigatoria e gratuita em Mocambique
€ um dos grandes desafios que ainda néo esta
ao alcance de todos os necessitados, ainda ha
muitas criangas que nao completam o Ensino
Primario de sete anos, apesar do crescimento
do numero de criangas que frequentam
a escola primaria. Com a privatizacdo e
liberalizacdo, mesmo que parcial do sistema
de ensino mogambicano, abriu-se caminho a
duas novas tendéncias. Por um lado, escolas
para os privilegiados e por outro, escolas para
a maioria e, como consequéncia, um espaco
de divisao do sistema educativo para o mesmo
povo, onde uns aprendem com qualidade
desejada, isto &, boa qualidade e outros com
qualidade muito baixa.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo  basica.
Competéncia. Ensino primario. Mogambique.
Qualidade de ensino.

MOZAMBICAN BASIC EDUCATION AND
ACQUISITION OF LIFE SKILLS - A BRIEF
REFLECTION

ABSTRACT: This article brings a brief reflection
on Mozambican basic school education. The
acquirement of life skills, where we approach
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in synthetic way the evolution of the education in Mozambique from 1975 to 2015. The geral
objective of this study is to analyze whether the Mozambican basic education offers life
skills to the children that finish primary education. The study used qualitative methodology,
bibliographical paradigm, having resorted to bibliographical research as data collection
technique. The results of the study allowed us to understand that the acquirement of life
skills presupposes the development of education model that aims not only at the integration
of the students into society, but at their integral training as citizens and transformative
agents of the continuous process, capable of enabling the development of their creativity
and critical capacity, helping in such a way in the active participation in the social, political,
cultural and economical process in their society. The education in Mozambique as in any
other countries went through a transformative process along the time, therefore, the
compulsory and free basic education in Mozambique is one of the greatest challenges
that are not yet available for all those in need, yet there are many children that do not finish
primary education, although the increase number of children attending primary school.
With privatization and liberalization, even with the partial system of Mozambican education,
two new trends have opened up. On the other hand, schools for the privileged children
and other schools for the majority (public schools) and, as consequence, there is a space
for dividing the educational system for the same people, where some learn with desired
quality, that is, good quality and others with low quality or poor quality.

KEYWORDS: Basic education. Skills. Primary education. Mozambique. Teaching quality.

1INTRODUGAO

Num olhar histoérico do desenvolvimento da humanidade, a educacao constitui um
dos instrumentos fundamentais de constru¢cdo de uma sociedade, na medida em que
procura sistematizar o saber e universaliza-lo, aspecto que se considera necessario e
imprescindivel para o exercicio da cidadania.

Esse pressuposto requer o desenvolvimento de uma concepc¢ao de educacao que
vise ndo apenas a integracdo do educando na sociedade, mas a sua formacao integral
como cidadao e agente transformador do processo continuo capaz de possibilitar-lhe o
desenvolvimento da sua criatividade e da sua capacidade critica, ajudando-o deste modo
na participacao activa no processo social, politico, cultural e econémico da sua sociedade
no geral e da comunidade, em particular.

Efectivamente, os modelos actuais de desenvolvimento implicam também uma
fortissima exigéncia sobre a qualificacdo dos individuos, base de desenvolvimento de
competéncias para a vida, criando deste modo novas responsabilidades sobre os
sistemas educativos (Morgado, 2004).

Durante a dominacéao colonial em Mocambique, a educacéao visava a reproducao
da exploragcao e da opressao, sendo deste modo, um instrumento de continuidade das
estruturas da dominagao colonial. Apos a independéncia em 1975, a Educagao passou

a constituir como uma das prioridades do Governo. Deste entdo, Mogambique encara a
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Educacdao como um direito humano e instrumento fundamental para a consolidacéo da
unidade nacional, o desenvolvimento politico, econdmico, social e cultural do pais através
da formacéo de cidaddos com elevado sentido patridtico (MEC, 2012). Obviamente, fica
claro de que, a passagem da educacao para o individuo, para a familia e a nacao em geral
tem estado nas agendas politicas de desenvolvimento nacional e internacional, facto que
motiva os pais e as familias no envio dos seus filhos para a escola.

A educacdo em Mocgambique, como qualquer outro pais passou e passa
necessariamente por processos de transformacodes ao longo dos tempos como forma de
adapta-la aos contextos nacionais, regionais e internacionais, com intuido de proporcionar
aos cidadaos uma formacdo com competéncias que permitam a insercdo no mundo
globalizado onde o mercado de trabalho é cada vez mais exigente. Na perspectiva de um
profissional competente, Barbosa, Correia, lbraimo, Nascimento e Laita (2016) referem
que no contexto empresarial e do mercado de trabalho, encontramos a expressao
competéncia profissional, que indica um conjunto de caracteristicas que um individuo
adquire para realizar as suas fungdes ou tarefas a nivel laboral.

Este capitulo traz uma reflexdo sobre Educacao Escolar Obrigatoria: Aquisicao
de competéncias para a vida, numa perspectiva filoséfica do Sistema de Educacéo de
Mogambique e o seu enquadramento nas politicas internacionais. No primeiro ponto,
reflecte-se sobre a educacao no periodo 1975-1992, os processos decorrentes, sobretudo
no ensino basico para as criangas e, no segundo ponto, educagdo no periodo 1993 -
2015, questdes ligadas ao processo de transicdo, educacgao orientada para o sistema da

ideologia socialista ao neoliberalismo e o seu impacto nos dias de hoje.

2 EDUCAGAO NO PERIODO 1975 - 1992

Os visionarios da Frente de Libertacdo de Mocambique afirmam que a educacao
colonial era elistica, estava assente na separagao entre o trabalho manual e o intelectual,
e visava difundir um ethos colonial, e recusou a nossa sociedade, a nossa cultura e a
nossa personalidade (Mogcambique, 1976, p. 2, cit. em Parafino, 2011, p. 100).

Ainda sobre a educacgéao colonial, Viera (1979, cit. em Parafino, 2011), refere que o
Homem colonizado era aquele que tendo sido educado nos principios do colonialismo,
permaneceu conformado com o mesmo, sem a possibilidade do sentido de autocritica.
Portanto, ndo possuia referéncias culturais enraizadas na sua tradicdo, mas sim, da
metropole e, como consequéncia, ndo localizava historicamente a sua Sociedade (p. 100).

Buendia Gomez (1999, cit. em Parafino, 2011) observa que, apesar da educacéo

colonial possuir aspectos bastante negativos, existe do lado dos dirigentes educacionais
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uma auséncia duma leitura dialética sobre a mesma (p. 101). Na leitura do autor, a
educacao colonial situada dentro dos objectivos coloniais, a mesma proporcionou a
que alguns mogcambicanos compreendessem as contradicées do colonialismo, tendo-o
criticado. Ela possibilitou o acesso aos codigos ocidentais, condigao fundamental para a
saida da “marginalidade cultural” e perceber o ethos' colonial e ocidental, podendo tomar
uma posigao critica perante o mesmo.

Gadotti (1978, cit. em Piletti, 2005, p. 118) ainda observa que a ideologia nunca
consegue dominar inteiramente o educando no processo educativo, sempre fica um
espaco. E é justamente esse canteiro que deve ser cultivado, esse espaco livre que o
educador deve alargar, mesmo numa educacao que decorre num sistema de dominacao
guiada por uma pedagogia opressiva, o educador ainda tem a possibilidade de plantar
nesse espacgo a semente de libertagédo.

Como se pode perceber, apesar da educagao colonial ter sido duma pedagogia
opressiva, de caracter exclusivo ou discriminatério, ela proporcionou a alguns
mog¢ambicanos visdo que possibilitou a compreensdo destes sobre ethos colonial e
ocidental, criando deste modo uma ampla cultura nacionalista dos mesmos que, em
1962 sob lideranga do Doutor Eduardo Mondlane funda-se a Frente de Libertagao de
Mocambique (FRELIMO) e, em 1964 desencadeia-se a luta armada de libertacdo de
Mocgambique que culmina com a independéncia nacional em 25 de Junho de 1975.

Para Golias (1993), “a verdadeira natureza das intencdes de um pais pode-
se descobrir seguramente através do conhecimento do que ele realiza no campo de
instrucéo e da educacéo (p. 63).

Depois da independéncia em 1975, os primeiros anos de liberdade, de 1975 a 1977,
considerou-se como anos de afirmacgao do poder em quase todos os niveis. Apesar de ser
compreendida de forma diferente pelas elites dirigentes da FRELIMO e pelas populagoes,
em geral Mazula (1995). O autor enfatiza ainda que houve abertura de escolas, postos
de saude e, a retomada de terras férteis, outrora apropriadas por colonos. A educagao
implantava-se pela mobilizagcdo popular, a FRELIMO servia-se dela para mobilizar as
populacdes para o seu projecto global de construgao nacional. Assim, segundo o autor, a
iniciativa popular de abertura de escolas provocou uma explosao escolar sem precedentes,
apesar do sistema de planificacao centralizado, adaptado em 1977.

Golias (1993), explica que devido a uma politica séria conduzida pela FRELIMO em

prol da educacéo, o periodo 1975 — 1985 foi caracterizado por um aumento escolar sem

' Ethos é uma palavra com origem grega, que significa cardter moral. E usada para descrever o conjunto de
habitos ou crencas que definem uma comunidade ou nagéo. No dmbito da sociologia e antropologia, o ethos séo
os costumes e os tracos comportamentais que distinguem um povo. Neste sentido por exemplo, referimo-nos aos
ethos dos portugueses.
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precedentes na historia de educagao em Mogcambique. Mais adiante, o autor observa que
o aumento do efectivo escolar antes referenciado foi acompanhado por modificagoes
da estrutura do sistema educativo mogambicano. Ora, a educagao foi assumida desde
a independéncia nacional como uma conquista popular, por exemplo, um em cada seis
mogambicanos, estuda.

Reconhece-se que o sistema de educagao € um processo organizado por cada
sociedade para transmitir as geragdes as suas experiéncias, conhecimentos e valores
éticos e culturais, para desta forma desenvolver as capacidades e aptiddes dos individuos
para assegurar a reproducao da ideologia e das suas instituicbes econdmicas e sociais.
Em 1981, no cumprimento das orientagcées do Partido Frelimo, o MINED submete, na 92
Sessao da Assembleia Popular, um documento contendo as Linhas Gerais do Sistema
Nacional de Educacéao, documento que viria a ser amplamente debatido durante 1982 e
no inicio de 1983 (Castiano & Ngoenha, 2013, p. 83). Os autores enfatizam ainda que a
orientacao estava clara de que o novo sistema deveria eliminar os problemas verificados
até entao.

Como resultado, a Lei sobre Linhas Gerais do Sistema Nacional de Educacéo (Lei
4/83 é aprovada a 23 de Marco de 1983 pela Assembleia popular em Maputo. No entanto,
nota-se que a estrutura do sistema manteve-se inalterada, no seu essencial.

No documento ora aprovado, |é-se que no periodo em referéncia, subsiste
a contradicdo entre a funcao social que o sistema tem e a sua contribuicdo real ao
desenvolvimento econdmico, social e cultural do pais. Destacam-se para além de outros
aspectos a inexisténcia de uma escolaridade obrigatoria. A titulo de exemplo, apenas
cerca de 40% das criancas em idade escolar (6 a 14 anos) frequentam a escola primaria,
a classe pré-primaria é facultativa, alto indice de reprovagdes, desisténcias nas escolas
primarias e, grande dispersao e fraca extensao da rede escolar.

Ahmed et al. (1991, cit. em Lemmer, 2005) referem que em 1990, a Conferéncia
Mundial sobre a Educagéo para Todos, define a educagao basica como:

...aeducacao destinada a fazer face a necessidades basicas de aprendizagem;
inclui a instrugdo de primeiro nivel ou nivel basico, na qual se pode basear
o ensino subsequente; abrange a primeira infancia e a educagao infantil
e a educacdo infantil primaria (ou basica), bem como a alfabetizagdo, os
conhecimentos gerais e as competéncias de vida para jovens e adultos; pode
ser alargada a educagéo secundaria nalguns paises (p. 98).

No nosso caso, observa-se ainda que, nos professores primarios existentes apos
a Independéncia Nacional, o seu grau de qualificacao era muito baixo, principalmente no
ensino primario do 1° grau, onde a maioria dos professores tinha s6 a 4° classe e pouca

ou nenhuma formacgéo profissional. Para o efeito, até 1983, a formagéo de professores
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primarios do 1° grau era de 6° classe mais um ano de formacgao profissional. A partir de
entado, a duragado aumentou para 3 anos (Golias, 1993).

Horace Mann (1848, cit em Teixeira, 1977) considera a escola publica aquela
escola comum para todos, a maior invencdo humana de todos os tempos (p. 53). O autor
observa ainda que:

A educacgdo € mais do que se pensa, instrumento de orientagdo humana, ela
é grande igualadora das condi¢ées entre os homens, o eixo de equilibrio da
maguinaria social, pois da a cada homem a independéncia e os meios de resistir
ao egoismo dos outros homens, faz mais do que desarmar os pobres da sua
hostilidade para com os ricos: impede-os de ser pobres (p.53).

Como se pode depreender, a educagcdo basica obrigatoria e gratuita em
Mocambique, no periodo acima em referéncia, era uma utopia, ainda ndo estava ao
alcance de todos os necessitados, numa sociedade que se pretendia que fosse igualitaria,
se tomarmos em conta de que o direito a educacgéo obrigatéria e gratuita, apresentado
nos documentos internacionais promulgados pala Organizacédo das Nacdes Unidas é um
dos aspectos fundamentais da realizagcao dos direitos humanos (Parafino, 2011).

Dada a necessidade de adequar a educag¢ao aos novos contextos e no atendimento
as discussoes solicitadas pelas teses do V Congresso do Partido, O Conselho de Ministros
elaborou e submeteu, a Assembleia da Republica, o projecto da revisdo da Lei 4/83 de
23 de Marco, tendo sido discutido pelo Parlamento mogambicano, ainda no regime de
partido Unico em Dezembro de 1991 e aprovado sob forma de Lei em 1992 (Lei 6/92 de 6
de Maio), (Parafino, 2011, p. 119).

Ainda para Parafino (2011) a nova Lei, Lei 6/92 de 6 de Maio foi elaborada duma
forma de Estado orientado ao neoliberalismo, legaliza e abre espaco para a oferta da
educacao nos moldes privados. O autor observa inda que existe desde entdo uma
tendéncia para a demissao do Estado mogambicano da responsabilidade para com a
educacéo (p. 119). Lé-se no documento, o Estado no quadro da Lei, permite a participacao
de outras entidades, incluindo comunitarias, cooperativas, empresariais e privadas, nos
termos da Constituicao da Republica (Lei 6/92 de 6 de Maio). Lé-se ainda no documento,
o Estado organiza e promove o ensino, como parte integrante da accao educativa, nos
termos da Constituicdo da Republica (p. 8).

Assim, observa-se a transicao da educagao mogambicanano contexto daideologia
socialista, onde o Estado Mogambicano assumia a direc¢éo e o controle da educacao no
seu todo para “modernidade”. No novo contexto, da liberalizagédo econémica e politica, o
Estado afirma que somente organiza e promove o ensino, como parte integrante da accéao
educativa, nos termos da Constituicado da Republica o que demonstra que o Estado se

preocuparia a partir de entao, por parte da instrugcao das criangas e jovens, deixando os
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aspectos educacionais para outros agentes a quem o Estado pedia para se envolverem
no processo de formacao e de socializacdo dos cidadaos (Parafino, 2011).

Como se pode perceber, a educagdo escolar publica centraria apenas a sua
atencao sobre um dos aspectos de educacgao, ao de instrugéo, reduzindo a educagcao
a instrucdo. O tal descompromisso do Estado para com a educagdo, contraria os
fundamentos do direito a educagao. O direito a educacgao, obrigatoria e gratuita que &
apresentado nos documentos internacionais, promulgados pela Organizacao das Nacdes

Unidas como um dos aspectos fundamentais da realizacéo dos direitos humanos.

3 EDUCAGCAO NO PERIODO 1993 - 2015

Em Maio de 1992 o parlamento mogambicano aprova a Lei 6/92, Lei do Sistema
Nacional de Educag¢ao com o fundamento de “adaptar” o sistema educativo mogambicano
a novas condicdes sociais e economicas que o pais enfrentava, revogando deste modo
a Lei 4/83 de 23 de Margo (Castiano & Ngoenha, 2013). Os autores referem ainda
que a Lei de 6/92 de 6 de Maio reformula os fundamentos filosoficos e a estrutura do
sistema nacional de educacao. Por exemplo, as expressdes “homem novo”, “educacao
socialista”, etc. sdo literalmente retiradas do texto desta nova lei. A educagéo continua a
ser considerada como direito e dever de todos os mo¢cambicanos.
Ainda para os mesmos autores, o colapso do sistema de educacédo so podia
terminar com uma viragem sem precedentes na orientacéao educacional, se tomarmos
em conta o sistema da politica educacional concebida nos primeiros anos depois da
Independéncia. Explicam ainda que o surgimento de estabelecimentos de ensino privado,
a nova estrutura do sistema escolar mocambicano e as respectivas transformacgodes
viriam a ser consequéncia das crises que se verificavam durante a vigéncia do sistema
educativo socialista no nosso pais.
Ora, as disposicoes legais para o surgimento de estabelecimentos de ensino
privado em Mocambique sdo definidas a 1 de Junho de 1990 através do Decreto n° 11/90
do Conselho de Ministros, que autoriza a actividade do ensino privado e revoga o anterior,
Decreto n° 12/75 que proibe as actividades do ensino privado.
Segundo Levin (2001, cit em Belfied e Levin, 2004):
a privatizagdo muitas vezes € vista como uma “liberalizagao”, quando os agentes
sé@o libertados dos regulamentos governamentais e uma’ mercantilizacao,
quando sdo criados novos mercados que proporcionam alternativas aos
servigos do governo ou aos sistemas de distribuicao estatal (p. 32).

Para Teixeira (1977), a escola obrigatoria, gratuita e universal, s6 poderia ser

ministrada pelo Estado, impossivel deixa-la confiada a particulares pois estes somente
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podiam oferecé-la aos que tivessem posses ou “protegidos” e dai operar antes para
perpetuar as desigualdades sociais. Explica ainda que a escola publica comum a todos,
nao seria assim, um instrumento de benevoléncia de uma classe dominante, tomada de
generosidade ou de medo, mas um direito do povo...

O Estado Mogambicano ratificou a Declaragao Universal do Direitos Humanos
de 1948 e é signatario da Declaragdo Mundial de Educagéo para Todos e da Declaragao
do Milénio das Nagodes Unidas. Desta feita, explica-se que o Estado, em principio
comprometia-se ao nivel internacional a garantir a educacao gratuita e obrigatéria (ensino
basico) para todos mogambicanos, porém ndo € o que acontece nos dias de hoje.

Como antes foi referido, o Estado mocgcambicano ao ratificar e assinar os
documentos internacionais, em principio comprometia-se ao nivel do forum internacional
a garantir a educacgao gratuita e obrigatéria (ensino basico) para todos os mogambicanos,
de acordo com o plasmado naqueles documentos. Porém, ndo € o que se observa hoje no
nosso pais. Castiano e Ngoenha (2013) observam que com a privatizacao e liberalizacéo
mesmo que parcial do sistema de ensino, abriu-se caminho a duas novas tendéncias.
Por um lado, elas vém ‘“institucionalizar” e por outro lado, legalizar o processo de
criacdo de escolas de elites econdmicas, politicas e intelectuais mogcambicanas. Para
isso, encontramos uma espécie de “linha” de separagao, oficial entre escolas para os
privilegiados e escolas para a maioria.

Desta feita, no nosso entender, com a liberalizacao abre-se o espaco de divisao
do sistema educativo educativo: um sistema onde alguns aprendem com qualidade
desejada, isto €, muito boa e outros com qualidade muito baixa.

Em 2015, foi feita uma analise para se avaliar do trabalho realizado pelo sector de
educacgao, no periodo 2000 e 2014, no concernente ao alcance dos 6 objectivos da EPT,
cuja finalidade é assegurar que todos os cidadaos tenham acesso a uma educacéo basica
de qualidade, até 2015 (Exame Nacional 2015 da Educacéao Para Todos. Mogambique).

Lé-se no documento antes referenciado que em 2000, altura em que Mocambique
adopta a Declaragdo de Dakar?, o pais encontrava-se numa situagdo economica dificil,
apesar do crescimento economico que rendava aos 7%. Explica-se ainda no documento
que, o sector de educacao em Mogambique estava no processo de reposicao da rede
escolar destruida pela guerra civil, terminada em 1992.

O pais realizou reformas importantes no que concerne ao Ensino Pré-Escolar
tendo aprovado a estratégia para atender a este nivel, até entdo pouco activo, observa-

se no documento, para além da introdugcdo dum novo curriculo para o Ensino Primario,

2 No contexto da lei da Educagéo de 1992, as criangas atingem a idade escolar ao completarem os 6 anos, devendo
frequentar o ensino primario. Antes dessa idade, as criangas séo consideradas como estando em idade pré-escolar
e podem frequentar, facultativamente, as creches e jardins-de-infancia.
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aboliu-se as Taxas de Matricula para este nivel e introduziu o Apoio Directo as Escolas,
reforgou o programa de distribuicao gratuita do livro escolar, apresentou novos modelos de
formagao de professores para o ensino primario e, realizou campanhas de sensibilizagao
para a matricula das criangas aos 6 anos na 1° classe do Ensino Primario.

Ora, no nosso entender, estas e outras accdes em certa medida, tiveram efeitos
positivos sobre o aumento do acesso e equidade de género em todos os niveis de ensino.
Porém, questiona-se em que medida, o Estado mogambicano cumpre com o compromisso
de Dakar, fornecer a Educagéo Basica de qualidade Para Todos, num pais onde temos
dois tipos de ensino escolar, o publico e o privado e este ultimo com maior incidéncia
nas zonas urbanas, grande dispersdo da rede escolar (criancas sobretudo do ensino
basico percorrem grandes distancias para chegar a escola), sem falar das infraestruturas
escolares inadequadas existentes em muitas zonas rurais do nosso pais.

O SNE estrutura-se em Ensino Pré-Escolar que abrange as criangas dos zero aos
6 anos, o Ensino Primario composto pelo Ensino Primario do 1° Grau (EP1) que vaida 1* a
5° classe, o Ensino Primario do 2° Grau (EP2) que abarca a 6° e a 7° classes. As criancas
devem ingressar no Ensino Primario no ano em que completam os 6 anos de idade (Lei
6/92 de 6 de Maio).

Em Mogambique, ainda ha muitas criangas que ndo completam um Ensino
Primario de sete anos, apesar do crescimento do niumero de criangas que frequentam a
escola primaria. De igual modo, persiste um longo caminho a percorrer, ou seja, apenas
menos de metade das criangcas que entram na primeira classe conseguem concluir o
Ensino Primario de sete anos (CEPE & FCEP, 2016). O documento explica ainda que de
acordo com os dados estatisticos do sector de educacao, comparado com as projecoes
demograficas do Instituto Nacional de Estatistica, estima-se que entre 250.000 a 350.000
criancas do grupo etario 6 - 12 anos nao frequentam a escola primaria e grande parte das
criancas fora da escola (cerca de 140.000) tém entre 6 e 7 anos.

Relativamente aos estudos realizados conduzidos por varios organismos, no caso
em apresso, pelo Banco Mundial®, comparando os niveis de renda e riqueza no periodo 2003
e 2008, mostraram que a educacao é a base fundamental para a redugao da dependéncia
da familia, da producéo agricola e para aumento do nivel de renda*. Lé-se do documento: “o
impacto & mais significativo e directo para as pessoas que tém concluido o Ensino Primario

do que para os outros niveis de ensino” (Plano Estratégico da Educacgéo, 2012 - 2016, p. 4)

3 Primary Educational Reform in Mozambique: feedback from the Ground, Lucrecia Santibanez e Louise Fox, Maio
2011, Word Bank.

4 Uma pesquisa realizada pelo Banco Mundial em 2003, mostra que ter completado algumas classes do Ensino
Primario contribuiu para o aumento do nivel de consumo per capita nas zonas rurais em 6% e nas zonas urbanas
em 12%, enquanto a conclusdo do EP1 fez duplicar este efeito.
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Como se pode observar, apesar do Ensino Primario constituir base fundamental
para o desenvolvimento econdmico, social e cultural, ainda em Mogcambique persistem
grandes desafios na cobertura da rede escolar e na reten¢cao das criangas no sistema
educativo. Dai, urge a necessidade de redefinicao de politicas claras do Sistema Nacional

de Educacgéo, de modo a reverter o cenario.

4 CONCLUSOES

A aquisicao de competéncias para a vida, enquadra-se nos objectivos de
Desenvolvimento de Milénio que advogam a necessidade de se ter no mundo pessoas
formadas com competéncias para desenvolver o pais (Piedade, 2014). Nesse pressuposto,
requer o desenvolvimento de uma concepgao de educagdo que vise nao apenas a
integracdo do educando na sociedade, mas a sua formacgao integral como cidadéao e
agente transformador do processo continuo capaz de possibilitar-lhe o desenvolvimento
da sua criatividade e da sua capacidade critica, ajudando-o deste modo na participacao
activa no processo social, politico, cultural e econdmico da sua sociedade.

A educagdo em Mogambique, como em qualquer outro pais passou por processos
de transformacdes ao longo dos tempos como forma de adapta-la aos contextos
nacionais, regionais e internacionais, com intuito de proporcionar aos cidadaos uma
formacado com competéncias que permitam a insercdo no mundo globalizado onde o
mercado de trabalho é cada vez mais exigente

A educagao basica obrigatoria e gratuita em Mogambique é um dos grandes
desafios que ainda ndo esta ao alcance de todos os necessitados, numa sociedade que
se pretende que seja igualitaria, se tomarmos em conta de que o direito a educacao
obrigatoria e gratuita € um dos aspectos fundamentais da realizagdo dos direitos
humanos. Em Mogambique, ainda ha muitas criangcas que ndo completam um Ensino
Primario de sete anos, apesar do crescimento do nimero de criangas que frequentam a
escola primaria.

Com a privatizacdo e liberalizacdo mesmo que parcial do sistema de ensino
mogambicano, abriu-se caminho a duas novas tendéncias. Por um lado, elas vém
“institucionalizar” e por outro lado, legalizar o processo de criacao de escolas de elites
economicas, politicas e intelectuais (Castiano & Ngoenha, 2013). Com existéncia da
“linha” de separagao, encontramos escolas para os privilegiados e escolas para a maioria
e, como consequéncia, um espago de divisédo do sistema educativo para o mesmo povo,
onde uns aprendem com qualidade desejada, isto €, boa qualidade e outros com qualidade

muito baixa.
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RESUMEN: El trabajo analiza el contexto de la
educacion ambiental en el nivel medio superior,
en la Universidad Auténoma Chapingo, incluye
11 estados de la Republica Mexicana, la
investigacion es de caracter exploratorio que
combina el método cuantitativo y cualitativo
para diagnosticar la cultura y educacion
ambiental que reciben los estudiantes de
preparatoria. Los resultados indican que
los estudiantes poseen un nivel de cultura
ambiental bajo y carecen de habilidades,
destrezas, valores y conocimientos, que
favorezca una cultura de respeto al medio
ambiente. El 46% de los estudiantes,
regularmente no han recibido formacion
que los estimule a resolver problemas del
medio ambiente. No obstante, el 41% de los
estudiantes casi siempre se les ha orientado
acerca de la educacion ambiental con
acciones como son plantar arboles, reciclar,
reutilizar, ahorrar energia eléctrica, pero
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pocas veces las han llevado a la practica. El
66% piensa que es importante inculcar valores
desde la perspectiva educativa, tranformar el
comportamiento y practicas que favorezcan al
medio ambiente (degradacion, contaminacion,
abuso de los recursos naturales, etc.) que
respondan a los problemas ambientales; el
46% cree que depende del individuo para
conseguir mayor implicacion social en la
pro-ambientalidad. Si bien, los estudiantes
manifiestan interés por la tematica ambiental,
los desalienta el contexto institucional y el bajo
nivel de habilitacion de los profesores en la
cultura y educacion ambiental. Los resultados
permiten identificar que la educacion media
superior establece el espacio formativo
responsable en el que los jovenes empiezan
a ejercer sus derechos y obligaciones como
ciudadanos, adquieran los conocimientos y
habilidades que les permita tomar decisiones
informadas y responsables para integrarse de
una manera satisfactoria al desarrollo del pais.
PALABRAS CLAVE: Educacion ambiental.
Cultura ambiental. Sustentabilidad.

ENVIRONMENTAL EDUCATION OF
STUDENTS AT THE AGRICULTURAL HIGH
SCHOOL OF THE UACH, MEXICO

ABSTRACT: The work analyzes the context
of environmental education at the upper
middle level, at the Autonomous University of
Chapingo, includes 11 states of the Mexican
Republic, the research is exploratory in
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nature that combines the quantitative and qualitative method to diagnose the culture
and environmental education that High school students receive. The results indicate that
students have a low level of environmental culture and lack skills, abilities, values and
knowledge, which favors a culture of respect for the environment. 46% of students have
not regularly received training that encourages them to solve environmental problems.
However, 41% of students have almost always been guided about environmental education
with actions such as planting trees, recycling, reusing, saving electricity, but rarely have
they put them into practice. 66% think it is important to instill values from an educational
perspective, to transform behavior and practices that favor the environment (degradation,
pollution, abuse of natural resources, etc.) that respond to environmental problems; 46%
believe that it depends on the individual to achieve greater social involvement in pro-
environmentality. Although students express interest in environmental issues, they are
discouraged by the institutional context and the low level of qualification of teachers in
environmental culture and education. The results allow us to identify that high school
education establishes the responsible training space in which young people begin to
exercise their rights and obligations as citizens, acquire the knowledge and skills that
allow them to make informed and responsible decisions to integrate in a satisfactory way
to development from the country.

KEYWORDS: Environmental education. Environmental culture. Sustainability.

1INTRODUCCION

Actualmente, se observa en el planeta una situacion ambiental deteriorada, la
actividad humana genera danos severos, muchos de ellos irreversibles. Una solucion a
los problemas ambientales es la educaciéon ambiental en todos los niveles y sectores de
la sociedad, vista como una serie de procesos destinado a la toma de conciencia sobre la
problematica ambiental y la formacion de valores, conceptos y desarrollo de habilidades,
asi como las actitudes necesarias para la convivencia armonica entre los seres humanos
y su medio ambiente. Esta formacion incluye conocimientos de las areas relacionadas con
la solucién de problemas ambientales y enfocada a la sustentabilidad (Fernandez, 2018).

El trabajo analiza el contexto de la educacion ambiental en el nivel medio
superior, en la Universidad Autonoma Chapingo, incluye 12 estados de la Republica
Mexicana, la investigacion es de caracter exploratorio que combina el método
cuantitativo y cualitativo para diagnosticar la cultura y educacion ambiental que reciben
los estudiantes de preparatoria.

Losresultadosindican que los estudiantes poseen un nivel de culturaambiental bajo
y carecen de habilidades, destrezas, valores y conocimientos, que favorezca una cultura
de respeto al medio ambiente. El 46% de los estudiantes, regularmente no han recibido
formacion que los estimule a resolver problemas del medio ambiente. No obstante, el 41%

de los estudiantes casi siempre se les ha orientado acerca de la educacion ambiental
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con acciones como son plantar arboles, reciclar, reutilizar, ahorrar energia eléctrica, pero
pocas veces las han llevado a la practica. Al 68%, le preocupa la contaminacion ambiental,
solo el 43% “siempre” sabe donde colocar la basura clasificada; el 66% piensa que es
importante inculcar valores desde la perspectiva educativa, tranformar el comportamiento
y préacticas que favorezcan al medio ambiente (degradacion, contaminacion, abuso de los
recursos naturales, etc.) que respondan a los problemas ambientales; el 46% cree que
depende del individuo para conseguir mayor implicacion social en la pro-ambientalidad.
Sibien, los estudiantes manifiestan interés por la tematica ambiental, los desalienta
el contexto institucional y el bajo nivel de habilitacion de los profesores en la cultura y
educacion ambiental. Los resultados permiten identificar que la educacion media superior
establece el espacio formativo responsable en el que los jévenes empiezan a ejercer sus
derechos y obligaciones como ciudadanos, adquieran los conocimientos y habilidades
que les permita tomar decisiones informadas y responsables para integrarse de una

manera satisfactoria al desarrollo del pais.

2 IMPORTANCIA

Hoy en dia laimportancia del Medio Ambiente (MA), ha crecido abruptamente, nos
dirije de forma inevitable a la educacion ambiental (EA), que desarrolle el pensamiento
critico, que permita no solo tener conocimiento, sino la capacidad de analizar criticamente
los problemas del MA, y proponer soluciones conscientes y posibles.

En este sentido, la EA en México es pobre todavia, en 2014, la organizacion de las
Naciones Unidas para la educacion en Ciencias y la Cultura, sefalo la debilidad de la EA en
México, es lamentable, ya que los estudiantes no creceran con la preparacion adecuada
para enfrentar un futuro con la presencia del cambio climatico, la probreza extremay otros
males derivados. Se necesitan propuestas innovadoras, ideas de produccion sostenible,
actos comunitarios fuertes, personas concientes de que nuestro planeta es finito, pero
las posibilidades humanas no (Hombre naturaleza, 2019).

La Conferencia Mundial sobre el Medio Ambiente y Desarrollo, celebrada en Rio
de Janeiro en 1992, derivo en la Declaracion de Rio, que constituye un reconocimiento
formal del derecho de las generaciones futuras a disfrutar de un MA adecuado, y por lo
tanto de las obligaciones presentes de los Estados de protegerlo (Luaces, 2010).

Hace mas de 25 anos las Naciones Unidas insta para que se incluya la EA en los
curriculums escolares, siendo fragmentada y fundamentalmente para la educacion basica,
ya que es la solucion de la crisis ambiental de las generaciones futuras. No obstante, la
EA debe ser para todos los ambitos y edades, debe formar profesionales con conciencia
ambiental (Anzolin, 2014).
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3 JUSTIFICACION

El planeta necesita urgentemente de ciudadanos con EAy a su vez, una cultura de
las generaciones para la conservacion de los recursos, uso sostenible del agua, aire, suelo,
flora y fauna, por medio de la formacion de habitos ecoldgicos y actitudes que permitan
detener la actual problematica socioambiental, que el mismo hombre ha generado por sus
actividades insostenibles con su entorno natural.

La EA para la sustentabilidad es un proceso social continuo, dinamico,
multidireccional y multirreferenciado, donde se lleva a cabo unatransferencia de elementos
culturales, valores, costumbres, formas de pensar, conocimientos, informacion, contenidos
y practicas educativas en relaciéon con las formas en que nos vinculamos con el ambiente
y donde se da, conjuntamente, un proceso de analisis, critica y reconstrucciéon de los
mismos, a fin de generar nuevos discursos, conocimientos, posturas, entendimientos,
lecturas acciones, et., que brinden nuevas posibilidades de futuro y relacion entre los
seres humanos y medio ambiente (Arias, 2017).

Enlo que respecta a los estudiantes de Preparatoria Agricola (PA), provienen en su
mayoria de zonas rurales de la Republica Mexicana con diferentes culturas, costumbres,
valores y formas de pensar, en este sentido se trato de conocer sus experiencias y sus
saberes sobre su educacion ambiental, cultura en Medio Ambiente y conciencia MA.

Algunas generalidades de los estudiantes de PA (internado), se encuentran en la
adolescencia en el proceso de formacion y desarrollo, la universidad les ofrece alimentacion,
habitacion, servicios asistenciales minimos, debido a su condicion economica social cultural
en que viven, proviene de diferentes poblaciones de la republica, cada uno con su propia
cultura y lenguaje diferente (48 idiomas), 251% son indigenas (servicios escolares, 2016).

Es preciso sefalar, que cerca de la tercera parte del ingreso tanto a preparatoria,
321%, como a propedéutico, 32.3%, vine de Chiapas, Guerrero y Oaxaca, en estas zonas el
grado de marginacion es muy alto (Pérez S. M., Livera M. R.y Carranza A. E., 2010), muestra
considerable desigualdad en los niveles de desarrollo entre los estados, es evidente el
nivel de carencias en que viven sus habitantes en cuanto a falta de acceso a la educacion,
habitan en viviendas inadecuadas, perciben ingresos insuficientes y residen en localidades
pequenas. Entidades de procedencia de marginacion alta, 23.4% del ingreso a preparatoria
32.4%, procedio de entidades con grado de marginacién alto. Estas entidades: San Luis
Potosi, Hidalgo, Michoacéan, Puebla, Veracruz, Campeche, Tabasco y Yucatan. (Pérez S. M.,
Livera M. R. y Carranza A. E., 2010), la desigualdad de oportunidades y participacion en el
proceso de desarrollo y el disfrute de sus beneficios puso en clara situacion de desventaja

social a proporciones significativas de sus habitantes (CONAPQO, 2010).
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Los estudiantes de PA manifiestan su vida cotidiana bajo multiples expresiones:
costumbres, rituales, creencias, imagenes y practicas, que éste asume con relacion a la
institucion, tanto en lo relacionado con la vida institucional, como con su misién profesional

fuera de ella.

4 OBJETIVO

Diagnosticar la cultura y educacion ambiental que reciben los estudiantes de

preparatoria agricola y su conciencia ambiental.

41 MATERIALES Y METODOS

La investigacion se realizdé en Mayo de 2019, de forma exploratorio, combinando
el método cuantitativo y cualitativo, con el objetivo de: Diagnosticar la cultura y educacion
ambiental que reciben los estudiantes de preparatoria agricola y su conciencia ambiental.

Entendiendo, la educacion ambiental como una serie de procesos destinados a la
toma de conciencia sobre la problematica ambiental y la formacion de valores, conceptos
y desarrollo de habilidades, asi como actitudes necesarias para la convivencia armoénica
entre los seres humanos y su medio ambiente. Esta formacion incluye conocimientos
de las areas relacionadas con la solucion de problemas ambientales (ecologia, biologia,
ética, sociologia, eonomia, historia, psicologia, computacion, etc. La educacion ambiental
siempre debe enfocarse en la sustentabilidad (Fernandez, 2018). La cultura como una
forma de vida y convivencia social de todos los pueblos, incluyente de todas las disciplinas.
A diferentes culturas se refiere a diferentes creencias, habitos, usos, costumbres vy

tradiciones Hernandez (2012).

4.2 METODO

El area donde se desarrollo el estudio fue la Universidad Autonoma Chapingo
ubicada Texcoco, México. La poblacion estudiantil es de 10, 462 estudiantes (media
superior, licenciatura y posgrado), matriculados en PA 4316 (41%).

1. Se diseno un cuestionario - entrevista de acuerdo a la definicion anterior de
educacion ambiental, cuestinandolos, si ¢,saben a que se refiere el término de educacion
ambiental?, si ¢han recibido entrenamiento o cursos que incorpore la educacion
ambiental?, ;,qué problemas pueden evitarse gracias a la educacioén ambiental?, porqué

es tan importante la educacion ambiental?. El cuestionario se divide en 3 apartados.

a. Datos generales: sexo, edad, lugar de origen, cursos sobre medio ambiente.
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b. El cuestionario consta de 12 preguntas, en una escala de likert (nunca, casi
nunca, regular, casi siempre, siempre). En 2 partes: Educacion ambiental 1.
¢Has recibido formaciéon (entrenamiento) que te estimule y recomiende
procedimientos para resolver problemas sobre el medio ambiente?; 2. (Se te
ha orientado acerca de la educacion ambiental con acciones (plantar arboles,
reciclar, reutilizacién, ahorro elétrico?; 3. ¢ Piensas que las etiquetas ecolégicas
en los productos garantizan respeto al medio ambiente?; 4. ¢Vigilas el entorno
escolar que haya o no basura tirada?; 5. (Sabes colocar la basura en los
botes de la universidad verde, azul y gris?; 6. ¢, Es importante inculcar valores
desde la perspectiva educativa que respondan a los problemas ambientales?.
Cultural ambiental 7. ¢ Alguna vez has pensado como ayudar a tu comunidad
en su desarrollo econémico y proteccion medioambiental, propias y de los
espacios naturales protegidos?; 8. ¢Consumirias productos ecologicos, si
con ello estuvieras seguro de favorecer al medio ambiente?; 9. ¢Vetarias
(no consumir) un producto que dafa al medio ambiente?; 10. /Te preocupa
la contaminacion ambiental?; 11. (Crees que depende del individuo para
conseguir mayor implicacion social en la pro-ambientalidad (mantenimiento
de los recursos naturales, sociodemograficas, etc, )?. 12. ;Crees que nos
estamos aproximando al limite que la tierra no pueda sostenerse?.

c. Entrevista de preguntas abiertas: ,Qué implicaciones puede tener el modificar
el medio ambiente para satisfacer nuestras necesidades para el estilo de vida
y valores compartidos?; ¢ Qué problemas medio ambientales crees que hay en
la universidad, qué solucion le darias?; ¢Escribe en 30 segundos, 6 palabras
que tengan algo que ver con tu ciudad?; ;Qué echas “de menos” (extrafas):
mas arboles, mas calles mas amplitud de las calles, qué otros?; /Qué echas
“de mas” (no extrafnas): Trafico, calles estrechas, edificos demasiado altos,
luz natural, qué otros?; ¢{Cuando llegas al algun salén de clase conectas tu
celular, cuanto tiempo al dia lo conectas?; ¢Cuantas horas al dia ocupas las
redes sociales, Internet, video juegos?.

2. Se aplico un cuestionario-entrevista al 5 % de estudiantes de primer afo (61) y

5% de estudiantes de tercer afo (48). Los estudiantes fueron seleccionados al azar.

5 RESULTADOS

El 93% de los estudiantes encuestados provienen de zonas rurales de la Republica

Mexicana (Aguas calientes, Chiapas, Estado de México, Guadalajara, Guerrero, Hidalgo,
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Michoacan, Morelos, Oaxaca, Puebla y Veracruz) y el 7% de zonas urbanas de la Ciudad

de México. El 39% son Mujeres y 61% Hombres, ningun estudiante ha recibido curso

sobre EA.
Tabla 1. Resultados de ITEM a estudiantes de primer afio de P.A.
PRIMER ANO DE PREPARATORIA AGRICOLA
ITEM Nunca Casi Regular Casisiempre  Siempre
nunca

1. Formacion MA 24% 47% 18%

2. Acciones MA 16% 32% 39%

3. Etiquetas ecoldgicas 26% 39% 13%

4. Vigila entorno 24% 37% 26%
5. Basura botes V-A-G 13% 42% 42%
6. Inculcar valores 13% 26% 61%
7. Ayuda comunitaria 13% 32% 24% 26%

8. Consumo ecoldgico 18% 42% 24%
9. Vetar productos daino MA 34% 16% 34%
10. Te preocupa la CA 13% 18% 66%
11. Implicacion social pro-MA 18% 32% 45%
12. Limite tierra 18% 32% 50%

En la tabla se muestra el porcentaje total de las respuestas del ITEM aplicada a los estudiantes de primer ano de
la preparatoria agricola (autoria propia).

El 47% de los estudiantes encuestados, regularmente han recibido formacién
sobre Medio Ambiente que los estimula a resolver problemas sobre el mismo, el 24%
casi nunca; 39% casi siempre se les ha orientado a la Educacion Ambiental con acciones
como plantando arboles, reciclando, reutilizando materiales, ademas creen que las
etiquetas ecoldgicas en los productos garantizan menor dafo al MA; menos de la mitad
de estudiantes (37%) regularmente vigila que en el entorno escolar no haya basura; 42
% siempre y casi siempre sabe donde colocar la basura (organica, inorganica, reciclada).
Poco mas de la mitad de estudiantes, menciona que es importante inculcar valores en la
escuela que ayuden alos problemas ambientales, ademas creen que depende del individuo
para conseguir mayor implicacion social en la pro-ambientalidad y estan concientes de
que nos estamos aproximando al limite que la tierra no pueda sostenerse. Sin embargo
un tercio de estudiantes regularmente ha pensado como ayudar a su comunidad en

desarrollo econémico y proteccion al MA.
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Tabla 2. Resultados de ITEM a estudiantes de tercer afio de P.A.

TERCER ANO DE PREPARATORIA AGRICOLA

ITEM Nunca Casinunca Regular Casisiempre Siempre
1. Formacion MA 17% 17% 44% 22%
2. Acciones MA 33% 44%
3. Etiquetas ecologicas 17% 50% 17%
4. Vigila entorno 17% 17% 39%
5. Basura botes V-A-G 39% 44%
6. Inculcar valores 22% 78%
7. Ayuda comunitaria 33% 50%
8. Consumo ecoldgico 18% 42% 24%
9. Vetar productos daino MA 22% 72%
10. Te preocupa la CA 28% 72%
11. Implicacién social pro-MA 44% 50%
12. Limite tierra 28% 67%

En la tabla se muestra el porcentaje total de las respuestas del ITEM aplicada a los estudiantes de tercer afo de la

preparatoria agricola (autoria propia).

El 44% de los encuestados regularmente han recibido formacién que los estimule

a resolver problemas sobre el MA, 17% casi nunca y nunca. Menos de la mitad de

estudiantes se le ha orientado ala EA realizando labores como: plantar arboles, reciclando,

reutilizando. Mas del 70 % no consumiria un producto que dana al MA y piensan que

depende del individuo para conseguir mayor implicacion social en la pro-ambientalidad;

menos de la mitad regularmente vigila el entorno escolar que no haya basura, y saben

sabe donde colocar la basura (organica, inorganica, reciclada). El 78 % dice que es

importante inculcar valores en la escuela que respondan a los problemas ambientales.

Tabla 3. Resultados de la entrevista de primer afo y tercer afo.

1. ,Qué implicaciones puede 90 % cree que se agoten

tener el modificar el medio los recursos naturales y los
ambiente para satisfacer ecosistemas (flora y fauna).
nuestras necesidades para 1% desequilibrio ambiental,

el estilo de vida y valores enfermedades, cambio climatico,
compartidos? calentamiento global.

75% basura en las areas verdes y
despendicio del agua

2. (Qué problemas medio 1% los fumadores contaminan.
ambientales crees que Soluciones

hay en la universidad, qué 20% multar al que tiere basura, la
solucion le darias basura como composta.

20% campanas de limpieza.
80% depositar la basura en su lugar.
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60% danos irreparables y
perdida de la naturaleza.

50% enfermedades y perdida
de la flora, fauna, los recursos
naturales y calentamiento global.

50% basura, arboles enfermos,
areas verdes descuidadas,
erosion del suelo.

10% contaminacion del agua y
aire, uso de unicel en desechable.
Solucion

10% composta de cultivo,
Deforestacion, solvatacion

50% camapana de limpieza,
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3. (Escribe en 30 segundos,
6 palabras que tengan algo
que ver con tu ciudad?

4. ;{Qué echas “de menos”
(extrafas): mas arboles, mas
calles mas amplitud de las
calles, qué otros?

5. ¢(Qué echas “de mas”
(no extranas): Trafico,
calles estrechas, edificos

demasiado altos, luz natural,
qué otros?

6. ¢(Cuando llegas al algun
salon de clase conectas tu
celular, cuanto tiempo al dia
lo conectas?

7. ¢Cuantas horas al dia
ocupas las redes sociales,
Internet, video juegos?

55% rocas, iglesias, florista,
ferrocarril, arboles, tacos en la calle,
cerro, agua, cultivos, caballos, aves
de rapina, tezontle, mina, aire limpio,
armonia.

45% Globalizacion, trafico, politica
corrupta, humo de coches y
fabricas, calor, basura, comercios
50% tranquilidad, luz natural y
seguridad.

80 % los arboles.
50% limpieza, libertad, silencio, poca
poblacién, rio y montanas.

60% estudiante no extranan el
trafico

2% calles estrechas

2% sobrepoblacion y deforestacion.
2% la luz natural y cosas electricas

38% conectan celular clase

7 horas promedio diario.
1 persona solamente para hacer
tarea

50% Falta de agua, calor,
semidesértico, mezquite,
ganaderia

20% Paisaje lindo

50% Innundaciones, trafico,
inseguridad.

25% carreteras, mucha gente,
basura, turismo, templado.
60% sobrepoblacion, poco
conocimiento.

70% arboles y areas verdes,
limpieza, aire puero, las estrellas,
pocos vehiculos.

3% trafico
4% calles estrechas, demasiados

edificios,
la urbanizacién, las grandes
industrial, delincuenia, edificios

altos, contingencia.

32% conectan celular clase

6 horas promedio diaria

En la tabla se muestra el porcentaje de las respuestas de entrevista de preguntas abiertas a los estudiantes de
primero y tercer ano de la Preparatoria Agricola (autoria propia).

6 CONCLUSION

En general los estudiantes poseen un nivel de cultura ambiental bajo, carecen de
habilidades, destrezas, valores y conocimientos que favorezca una cultura de respeto
al medio ambiente; menos de la mitad de estudiantes han pensando en ayudar a su
comunidad en el desarrollo y proteccion al MA, ignorando que una cultura surge cuando
una comunidad humana conserva, el cambio inicia con el conocimiento de quiénes somos,
siendo una reproducciéon generacional de habitos, costumbres, tradiciones, normas y
valores, siendo la educacion parte esencial de la cultura. Aunado a que los estudiantes,
regularmente no han recibido formacion que los estimule a resolver problemas del medio
ambiente y pasan 7'y 8 horas diarias a redes sociales, internet y video juegos. Sin embargo,
los estudiantes casi siempre se les ha orientado acerca de la educacion ambiental con

acciones como son plantar arboles, reciclar, reutilizar, ahorrar energia eléctrica, pero
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pocas veces las han llevado a la practica, depende de cada individuo para conseguir
mayor implicacion social en la pro-ambientalidad.

Sibien, los estudiantes manifiestan interés por la tematica ambiental, los desalienta
el contexto institucional y el bajo nivel de habilitacion de los profesores en la cultura y
educacion ambiental. Los resultados permiten identificar que la educacion media superior
establece el espacio formativo responsable en el que los jovenes empiezan a ejercer sus
derechos y obligaciones como ciudadanos, adquieran los conocimientos y habilidades
que les permita tomar decisiones informadas y responsables para integrarse de una
manera satisfactoria al desarrollo del pais.

La EA esta dirigida a promoveer la adopcion de un modo de vida compatible
con la sostentabilidad y para lograr esta aspiracion, es imprescindible elevar el nivel
de conocimiento e informacion, de sensibilizaicon y conciencitaiéon de los ciudadanos,
cientificos, investigadores, gobiernos, la sociedad civil, instituciones y organizaciones.
Cultura de prenvencion y responsabilidad ambiental.

En general, cualquier persona puede poner en practica la EA una vez que tome
conciencia y cambie su actitud para la conservacion del medio ambiente, se pueden
utilizar varias estrategias en la EA, principalmente las que respondan a las necesidades
propias del problema ambiental a resolver y a la comunidad que van dirigidas en su

contexto cultural, valores y costumbres (Fernandez, 2018).
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RESUMEN: Este articulo intenta establecer
el desarrollo del trascendentalismo literario
y como se manifiesta entre las islas de
Cuba, Republica Dominica y Puerto Rico
desde los anos de 1927 hasta mediados
de 1950. El trascendentalismo literario fue
una manifestacion que contempld diversas
ideologias y posturas entre nuestras islas
caribenas. A pesar de que este movimiento
literario fue uno breve no dejé de sentar las
bases para que los escritores del sesenta y
setenta crearan diversas visiones del mundo
en su contexto ideoldgico y social de finales
de siglo XX. El estudio de este movimiento
debe estar presente entre las generaciones
venideras por sus repercusiones trasatlanticas
dentro de la cuenca caribefia y la creacion de
mejores marcadores literarios del archipiélago
caribefo en su contexto social y humanitario
del siglo XXI. El trascendentalismo involucra
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un trabajo mayor que no se ha realizado
todavia dentro de la literatura caribena.
PALABRAS CLAVES: Trascendentalismo.
Literatura. Islas. Movimientos. Cultura.
Archipiélago.

TRANSCENDENTALISMO LITERARIO
ENTRE CUBA, REPUBLICA DOMINICANA E
PORTO RICO

RESUMO: Este artigo tenta establecer o
desenvolvimento  do  transcendentalismo
literario e como ele se manifesta entre as ilhas
de Cuba, Republica Dominicana e Porto Rico
dos anos 1927 a meados da década de 1950. O
transcendentalismo literario foi uma manifesta
cao que contemplou va aorias idelogias e
posicoes entre os nossos. llhas do Caribe. A
pesar de ese movimiento literario ter sido breve,
ele ndo deixou de lancar as bases para que os
escritores dos anos 60 e 70 criassem diversas
visides do mundo em seu contexto ideoldgico
e social do final do século XX. O estudo desse
movimiento debe estar presente entre as
geracoes futuras debido as suas repercusdes
transatlanticas na bacia do Caribe e a criacdo
dos melhores marcos literarios do arquipélago
caribenho em seu contexto social e humanitario
do século XXI. O transcendentalismo envolve
um trabalho importante que ainda nao foi feito
na literatura caribenha.

PALAVRAS-CHAVES: Transcendentalismo.
Literatura. llhas. Movimentos. Cultura.
Arquipélago.
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LITERARY TRANSCENDENTALISM BETWEEN CUBA, THE DOMINICAN REPUBLIC
AND PUERTO RICO

ABSTRACT: This article attempts to establish the development of literature
transcendentalism and how it manifests itself between the islands of Cuba, the
Dominican Republic and Puerto Rico form the years 1927 to the mid-1950s. Literary
transcendentalism was a manifestation that contemplated various ideologies and
positions among our Caribbean islands. Even though this literary movement was a brief
one, it did not fail to lay the foundations for the writers of the sixties and seventies to create
diverse visions of the world in their ideological and social context of the late twentieth
century. The study of this movement must be present among future generations due
to its transatlantic repercussions within the Caribben basin and the creation of better
literary markers of the Caribbean archipelago in its social and humanitarian context of
the 21st century. Transcendentalism involves a major work that has not yet been done
within Caribbean literature.

KEYWORDS: Transcendentalism. Literature. Islands. Movements. Culture. Archipelago.

1INTRODUCCION

El tema del “Manifiesto Trascendentalista”, su vision mistica — religiosa y espiritual,
siempre — por alguna razén— nos atrae poderosamente. Varios motivos recurrentes nos
sumergen en el analisis de este movimiento poético desde sus inicios en el 1948 mediante
el “Manifiesto Trascendentalista” de Félix Franco Oppenheimer, Francisco Lluch Mora y
Eugenio Rentas Lucas en la consabida revista Alma Latina en aquel 3 de julio de 1948
cuando se publica el Manifiesto Trascendentalista y, luego, surge un grupo de seguidores
o de voces de nuestra literatura puertorriquena que los respaldan y realizan diversas
obras literarias!

Mas adelante en el tiempo —treinta y cinco afos después— es cuando Luis O.
Zayas Micheli publica Trascendentalismo e ideologia en Puerto Rico (1983) 2, un complejo
y amplio estudio sobre este movimiento que vendra a amplia el concepto que se tiene del
trascendentalismo puertorriquefio, ademas de los prologos y ensayos que han tratado el
tema, por aqui'y por alla.

Nuestro punto de vista desde el estudio que hemos realizado en la tesis doctoral
aun inédita Existencialismo, trascendentalismo y dolor en la poesia de Adrian Santos Tirado
(2016) ° es que el trascendentalismo puertorriquefio del 1948 se difundio a otras latitudes
del Caribe inmediato como lo prueban los hallazgos de dos textos emblematicos: La poesia
contemporanea en Cuba (1927-1953) 4 de Roberto Fernandez Retamar ( tesis doctoral), la
cual fue publicada en las Ediciones Origenes por peticion de José Lezama Lima en 1954 vy,
luego, se publica con algunas correcciones en forma de libro en el 2008. El otro texto que

nos aborda y nos indica que el “Manifiesto Trascendentalista Puertorriquefio” de 1948 se
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divulgo por el Caribe parlante es el articulo titulado “El nacimiento del trascendentalismo y
su significado” publicado en la revista Horizontes en 1996 por Félix Franco Oppenheimer.®

Estos textos nos llevan a reflexionar ampliamente, y a inferir, que las raices del
trascendentalismo puertorriqguefio como movimiento teoldgico o espiritual del hombre
se expandio, mas alla, de lo que se pudo pensar en Puerto Rico —y por eso— Roberto
Fernandez Retamar en su tesis del 1953 y Félix Franco Oppenheimer en el articulo del
1996 cuando habla de la revista Surcos de la hermana Republica Dominicana; ambos
autores —respectivamente en sus obras — dialogan sobre los poetas trascendentalistas.

Este hallazgo, es revelador, porque sostiene, afirma y sefala que el Movimiento
Trascendentalista Puertorriquefo del 1948 no tan solo se difundi6 a las islas vecinas, sino
que formd una "Escuela Trascendentalista” en la cuenca caribefa, la cual, aun no se ha
estudiado porque ha pasado desapercibida, para muchos intelectuales, durante varias
décadas; y maxime, cuando cada uno de sus autores poseen un sello personal y distintivo
que lo caracteriza. Ademas, nos lleva a sostener que el “Manifiesto Trascendentalista”
de la revista Alma Latina en 1948 es el iniciador del movimiento y, por ello, nos compete
a todos los estudiosos puertorriquefios viajar sobre las paginas de la historia y develar
hasta la saciedad este importante descubrimiento para las letras de nuestro pais.

Cronologicamente hablando, si fuéramos a realizar la ordenacion del Movimiento
Trascendentalista del Caribe tendriamos que hablar del: “Manifiesto Trascendentalista”
de la revista Alma Latina en 1948 por Félix Franco Oppenheimer, Francisco Lluch Mora
y Eugenio Rentas Lucas; la reproduccion del “Manifiesto Trascendentalista” en la revista
dominicana Surcos en 1949; La poesia contemporanea en Cuba (1927-1953) de Roberto
Fernandez Retamar en 1954 y el libro Trascendentalismo e ideologia en Puerto Rico (1983)
de Luis O. Zayas Micheli. Debemos resaltar que La poesia contemporanea en Cuba (1927-
1953) de Roberto Fernandez Retamar sitla el trascendentalismo cubano desde 1927
hasta 1953 con sus obras; ademas de ir en la busqueda de los poetas que se establecen
en dichos textos literarios.

Segun lo que se desprende de nuestro estudio de investigacion, en términos
generales, los grupos trascendentalitas lo conforman los tres grupos de autores dentro
de las islas caribenas, y segun se desprende de los textos arriba mencionados.

El tema del trascendentalismo en el Caribe todavia no se ha estudiado a cabalidad.
Se entiende que esta investigacion inicia una aproximacion hacia ese estudio. Cuando se
habla del tema en la cuenca del Caribe, se encuentra que para el ano de 1948 las tres
islas caribefnas (Cuba, Republica Dominicana y Puerto Rico) tienen un vinculo muy fuerte

en torno al estudio del trascendentalismo.
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El Movimiento Trascendentalista se presenta en las islas de Cuba, Republica
Dominicana y Puerto Rico de diversas formas. No se ha podido expandir este analisis a las
islas de Haiti y Jamaica por las diferenciaciones lingtiisticas de estas dos ultimas islas. Tal
vez exista una escaza relacion con la produccion literaria de las islas de Haiti y Jamaica. Se
infiere que puedan existir algunas correlaciones literarias entre las cinco islas caribenas.

Félix Franco Oppenheimer (1996), plantea en la revista Horizontes lo siguiente:

Es historica y criticamente cierto, el influjo que ha tenido el movimiento. Es
el de mas dilatada existencia y resonancia en nuestro ambito cultural: influyd
en las ultimas creaciones del gran don Luis Palés Matos, y en la poesia de
entonces, que era, en sentido genérico, insubstancial, de preciosismo vacuo y
vanidoso, sin una mira ni modelo por alcanzar, no estaba en la vida o solo tocaba
un aspecto de ella, quizd el de menos importancia, en su entumecimiento
decadentista. La aceptacion e influencia no solo se limité al perimetro islefio ya
que, al ser conocido fuera, el Manifiesto tuvo acogida estimulante. Lo reprodujo,
en octubre de 1949, la revista dominicana Surcos, que dirigia la poetisa Luz
Echevarria.*® Y un inesperado acicate, entusiasta es el hecho revelador de que,
en La Habana, Cuba, surge un grupo con nombre igual a nuestro Movimiento,
Los trascendentalistas, que dara luego distinguidos poetas y novelistas.®

Desde este punto de vista hay que ver las repercusiones que el Movimiento
Trascendentalista generd en las islas caribefias. No siempre los pueblos valoran al
maximo los estudios culturales y, muchas veces, la cultura se pierde porque no se rescata
a tiempo. Esta cita de Félix Franco Oppenheimer es importante porque demuestra que
el trascendentalismo se dio en las islas. El trascendentalismo en la cuenca del Caribe
involucra un estudio mas amplio del que se puede plantear en esta investigacion aun

cuando las creaciones procedan de diversas causas y males socio — politicos.

2 EL TRASCENDENTALISMO EN CUBA

Fernandez Retamar en la obra La poesia contemporanea en Cuba (1927-1953) 7,
plantea y describe el surgimiento de la “Poesia Trascendentalista” en Cuba para el afo
de 1937:

Este nuevo movimiento de nuestra poesia surge en 1937, afio en que José
Lezama Lima publica su poema Muerte de Narciso. Ya que hablamos de cémo
Virgilio Piflera sefald, a proposito de esta obra, la aparicion entre nosotros de
una nueva actitud frente a la poesia: de una nueva generacion. El mismo afo
en que publica su importante poema, Lezama edita Verbum, la primera de las
revistas en que se manifestaria la generacion; la mas importante de aquellas
fue, antes de Origenes, Espuela de Plata. El propio Lezama ha hablado de la
«generacion de Espuela de Plata», dando asi a entender la relevancia de esta
publicacion en que ya colaboraron Virgilio Pifiera, Gaston Baquero, Angel
Gaztelu, Justo Rodriguez Santos y Cintio Vitier. En 1941 Lezama publica su
libro Enemigo rumor, obra esencial por la influencia que tuvo en los restantes
poetas de este movimiento. La generacion se consolida — recordemos la
importancia que presto Petersen a las revistas — al aparecer en 1944 Origenes,
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la mas importante revista literaria cubana desde la Revista de Avance. En 1948,
aparecidas ya obras definitivas dentro de esta tendencia, Citio Vitier realiza su
antologia (de que hablamos al principio del capitulo), en que muestra los mas
altos logros «de un trabajo poético que representa, junto al vigoroso movimiento
pictorico que lo acompania, la mas secreta y penetradora sefal de nuestra
cultura en los ultimos diez afos». De entonces a la fecha, han aparecido libros
que enriquecen esa labor, como La fijeza (1949) y Analecta del reloj (1953), de
Lezama; Sustancia (1950), Conjeturas (1951) y Visperas, 1938-1953 (1953), de
Vitier; En la Calzada de Jesus del Monte (1949), de Diego, y Las miradas perdidas
(1951), de Fina Garcia Marruz.?

Roberto Fernandez Retamar (1953), habla de las caracteristicas esenciales
de esta poesia en Cuba y sefala: “Poesia la suya trascendente — en cuanto no se
detiene morosamente en el deleite verbal, o considera al poema como intermediario
de una exposicion afectivo—conceptual, sino como «posible apoderamientos de lo
desconocido», creemos que esta cualidad es la sefial mas definida de tal poesia, y la
utilizamos para designarla”. Indica ademas las relaciones directas e indirectas con “el
vocablo trascendental”, segun lo plantea Kant, sin ignorar la “inmanencia de la literatura”
segun la postula Alfonso Reyes en el libro E/ deslinde (1944).

Por otro lado, Gaston Baquero en el ensayo “Tendencias actuales de nuestra
literatura” (1944) 9, la define como: “obra de creacion que se asoma y alimenta en fuentes
de metafisica, de religiosidad, de busqueda penetrante en las zonas mas ocultas de la vida
espiritual. [...] obra casi hermética, casi criptica, pues tanto es lo que precisan recorrer e
iluminar en lo oscuro”.

Guillermo Torre (1951), indica al estudiar la poesia trascendentalista en Cuba que:

...no se conforma ya con ser pura, con ser canto o plegaria, no le basta con
ser antianecdética, olvida uno de sus elementos capitales, la metafora—hace
dos décadas tan justamente traida a primer plano—; ahora quiere ser, cuando

menos, trascendente, metafisica; quiere convertirse en una «actividad del
espiritu» y hasta en un método de conocimiento.®

3 EL TRASCENDENTALISMO EN LA REPUBLICA DOMINICANA

Por otro lado, el estudio de la “poesia trascendentalista” en la Republica
Dominicana parte de los poetas que constituyen los siguientes movimientos literarios:
Independientes del 40, la Poesia Sorprendida (1943-1947), los poetas Cuarentiochistas y
los poetas Independientes del 48; los cuales son los escritores obligados de los grupos
poéticos de la épocadel 1948. Estos escritores influiran, mas adelante, en las producciones
literarias de los escritores de la Generacion del cincuenta (1950) y la Generacion del 1960
en la Republica Dominicana. Entre los poetas representativos de estos movimientos

encontramos a Pedro Mir (1912) con “Hay un pais en el mundo”, Héctor Inchaustegui
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Cabral (1912-1979) con “Diario de la guerra”; Manuel Rueda (1921) con “Plegaria de Cain”,
Antonio Fernandez Spencer con “Voy a escribir mis penas”; Abelardo Vicioso (1930) con
“Génesis”, Maximo Avilés Blonda (1931-1988) con “Memoria de Dios en el Sur”; y Juan
Sanchez Lamouth (1929-1968) con “Los gritos y los tiempos”.

Franklin Gutiérrez (2004)" plantea que la “Generacion del 1948 en la Republica
Dominicana” se caracterizo por la creacion de un poesia testimonial, esencialmente politica,
la cual recrea la historia. Es poesia para buscar y redescubrir el paisaje nacional. Esta poesia
canta al hombre y a su destino transmutado en las dimensiones humanas y universales.

Afirma Gutiérrez en el estudio sobre la Generacion del 48 en la Republica
Dominicana, que desde el origen, el grupo de poetas que lo conformaba no tiene un nombre
claro, puesto que cada uno la llamé de diversa forma. Por ejemplo, el poeta Avilés Blonda
la llamo Generacion del 48, al ser cuestionado por el poeta esparol Leopoldo Panero. Por
otra parte, Victor Villegas, prefirio el calificativo de Generacion Integradora debido a que
el objetivo de este grupo era integrar lo dominicano a lo universal. Valera Benitez sugirio
el nombre de Generacion de post-guerra, en referencia a la Segunda Guerra Mundial.
Mientras que Diogenes Céspedes y Alberto Baeza Flores coinciden en llamarlo Grupo
del 48. Indistintamente de cémo se llamé al grupo de poetas, todos durante el afio de
1948 produjeron una poesia testimonial, esencialmente politica, que recrea la historia,
busca las raices sociologicas, redescubre y afianza el paisaje nacional. Segun Franklin
Gutiérrez (2004), el grupo estaba constituido por los poetas Maximo Avilés, Ramoén Cifré
Navarro, Abel Fernandez Mejia, Lupo Hernandez Rueda, Juan Carlos Jiménez, Rafael
Valera Benitez, Luis Alfredo Torres, Abelardo Vicioso y Victor Villegas.

Algunos de los postulados que destaca Franklin Gutiérrez del Grupo del 48 son
los siguientes: “Se recogen aquellos productos del pensamiento dominicano que puedan
situarse dentro de las exigencias del arte y de la ciencia”, “Esto debe alcanzarse mediante
la busqueda e identificacion con nuestras mas pasibles esencias, como unico medio para
arribar a la expresion de las dimensiones universales del ser dominicano”, “el hombre es
el Unico ser sujeto de destino y la Unica criatura susceptible de plantearse el problema de
su transito por el mundo” y “La poesia, «dado el tono humano de su procedencia», aunque
sea universal e intemporal, tiene una grave y apasionada funcion a tono con un tiempo y
un espacio dados”.

Por otro lado, un dato importante que destaca Gutiérrez es que:

Los cuarentiochistas no tuvieron una revista literaria propia ni ningiin medio de
comunicacion para difundir su produccion, pero, en cambio, crearon la coleccion

El Silbo vulnerado y aprovecharon las solapas de los primeros libros publicados
para difundir los ideales y las metas del grupo.?
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El estudio de la poesia trascendentalista en la zona caribefa lleva a pensar que
estos poetas son los precursores de los grandes movimientos literarios que se daran en
la Generacion del 1960 vy, de ahi, la importancia del estudio como movimientos y como
escuelas literarias. El trascendentalismo literario esta presente durante el ano de 1948
en la mayoria de las antillas mayores de la zona caribefia. Es un movimiento de breve
duracion temporal pero de grandes alcances literarios. Tal vez el derrotero mayor de este
movimiento fue que no se lograron realizar estudios sobre las diversas contribuciones
literarias dentro de un marco histoérico-literario de vision diacronica y caribefa, lo cual por

si podria constituir en un tema de investigacion.

4 EL TRASCENDENTALISMO EN PUERTO RICO

El 3 de julio de 1948 en la prestigiosa revista Alma Latina, un grupo de tres
jévenes escritores puertorriquefios — Félix Franco Oppenheimer, Eugenio Rentas Lucas
y Francisco Lluch Mora— hicieron publico para el pueblo puertorriquefio las bases del
Manifiesto Trascendentalista® Los motivé la ideologia de la renovacion de las letras
puertorriquefas y en contra de los sucesos violentos de la Segunda Guerra Mundial
(1939-1945),“el materialismo” y el avance del “cientificismo burgués” de aquella época.
Lanzaron el manifiesto donde se declararon los siguientes postulados:

El trascendentalismo “anhela elevar al hombre a un plano de alta espiritualidad”,
el trascendentalismo sera “integrador de la personalidad humana”, surge como
reaccion al “materialismo y al cientificismo”, la poesia del trascendentalismo
“debe ser algo esencial trascendente que toque al ser en lo diafano”, estan
empefnados en “desarrollar una actitud trascendente para el logro de un arte
humano”; el arte debe tener una “realidad trascendente, el hombre”; no creen
en “un arte ausente o arte por el arte” y tratan de realizar “una obra de ancho
aliento universal en que esté presente nuestra agonia”**

El panorama histérico al escribir el manifiesto no era muy alentador para las
letras, segun exponen en la declaracion. Rutherford, en 1912 afirma, habia descubierto
la estructura del atomo y los cientificos no habian descansado hasta crear “la bomba
atomica”, la cual describen como una “factura perversa y criminal, que a todos nos llena
de pesimismo”. Sefialan ademas que hay una crisis de valores. Que el errado juicio de
Ernesto Renan ha provocado esta “anormalidad de la ciencia”. Entiende, al igual que
Vicente Huidobro, que “el poeta es el puente que une al hombre con el universo” y sefala
al citar a Mario Abril, que “solo el poeta puede restablecer el equilibrio en el cosmos”.

Muy bien ha resumido Félix Franco Oppenheimer el surgimiento del Movimiento
Trascendentalista en los siguientes términos:

Es mayo de 1948. Terminacién de cursos. Los amigos poetas Rentas Lucas y
Lluch Mora me hacen la visita de costumbre en la Editorial. En esta ocasion,

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 7



en vez de quedarnos en la oficina a platicar sobre puntos de vista de nuestra
cultura y proponer proyectos, decidimos ir a San Juan. Asi lo hicimos, viajando
en una guagua.

En San Juan después de recorrer varios pasajes de la ciudad murada se nos
ocurrid visitar, en el cementerio, las tumbas de hombres ilustres nuestros. En la
parte antigua, donde, frente a la capilla circular se destaca —entre otros— el
busto en marmol del poeta José Gautier Benitez, el tal vez mas representativo
del romanticismo insular, nos detuvimos en reflexiones y simpatias de hondas
emotividades. Como tras la blanca piedra se traslucia el semblante del cantor
apasionado, se nos vino la idea de crear un movimiento sustentado en la
postura y levantado espiritu de afirmacion del hombre, en lugar de origen. Y asi
quedamos, moral e intelectualmente comprometidos, sefialando las causas y
finalidades especificas que, juramentamos, procuramos cumplir, atenidos a la
realidad del instante de crisis en que vivia Puerto Rico y el mundo.®

Como filosofia de vida establecen que “se hace imperativo un reajuste de la vida
puertorriquefa”. Creen en una filosofia ecléctica, la cual “no sea extremista, ni pragmatica,
ni totalizante, ni concluyentemente idealista, sino que tenga equilibrio: el hombre”. Mas
bien creen en la “metafisica de Aristoteles”, “una ciencia del ser” en donde el hombre sea
el eje central de todos los problemas de la vida, “de la representacion, de la intuicion y de
la accion”. Esta filosofia, sostienen los poetas, debe basarse en “la fe en el individuo” y
argumentan ademas que:

Debe negar el pesimismo de Jean Paul Sartre que piensa que el hombre no
puede realizarse y que el encontrarse a si mismo, significaria el desengano de
que nada existe y que con su muerte todo terminara®

Finalmente, concluyen en la nueva filosofia que la finalidad ultima esta basada en
“el sentir agonico del hombre” y que el poeta es el “poseedor de la vision trascendente,
y es ademas el que intuye, el que comunica, creen que es él, el llamado a realizar esta
obra suprema”.

En el manifiesto, los tres poetas, realizan un apretado recuento de los diversos
movimientos literarios en Puerto Rico hasta entonces: las corrientes modernistas,
movimiento Pancalista de Lloréns Torres, el Diepalismo, exaltan el “Canto al tornillo” como
embrién de la poesia negroide, movimiento poético surrealista de Salvador Dali, el Noismo
de Vicente y Gustavo Palés Matos, hablan de la revista indice, Alma Latina, Brdjula, la
Atalaya de los dioses, el Integralismo y termina con el trascendentalismo poético que es
el movimiento que proponen.

Dentro del trascendentalismo poético se alejan del movimiento trascendentalista
de Ralph Waldo Emerson, ya que entiende que el de ellos es un trascendentalismo que
tiene “algunas tangencias ideoldgicas con el de Emerson”. Pues el trascendentalismo
puertorriquefo tiene una vision integradora de la personalidad y tiene cierto “humanismo

romantico”, el cual conciben como “un estado permanente del espiritu humano”. Estan
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de acuerdo en que aceptan el romanticismo inglés y el aleman, pero afirman que el
trascendentalismo poético que proponen, “debe despertar en el hombre actual una
inquietud superior”.

La poética de este trascendentalismo puertorriquefio se presenta como una que
sirva al hombre. Sefalando que Ortega y Gasset ha dicho, “la poesia y todo arte versa
sobre lo humano y solo sobre lo humano”. Afirman que “la poesia esta en la intimidad de
los seres y las cosas”. Segun Novalis, “la poesia es la esencia mas intima de la realidad”.

Indican ademas que:

La poesia no es la alegria brilladora, estéril. La poesia es mas bien un deslumbre
interior, una angustia gozosa; es hasta cierto punto, dolor... Y la gracia, solo la
poseen los que saben de la infinita dimension del dolor y el imposible, que late
en la insondable perspectiva del espiritu... No podia ser de otro modo ya que
como nos dice Antonio Machado “la poesia es la palabra esencial en el tiempo”.”

Por otro lado, José Emilio Gonzalez (1955), afirma en el ensayo “La poesia
puertorriquefia 1930-1954” que “hay serias razones para dudar de que se trate de un

nuevo movimiento, propiamente, en nuestra poesia”.

En este afo un grupo de poetas jévenes — Félix Franco Oppenheimer, Eugenio
Rentas Lucas y Francisco Lluch Mora— fundan otro “movimiento” que bautizan
con el nombre de “trascendentalismo”. En su manifiesto inicial proclaman que
el trascendentalismo “anhela elevar al hombre a un plano de alta espiritualidad,
sin olvidar su realidad humana” y aspira a ser “integrador de la personalidad”. Es
una reaccion contra el “cientificismo sin entraias, desolador y burgués” y contra
“el materialismo sérdido que estrangula al mundo”. Quieren “crear un arte fuerte
en su estructura y en su estética, equilibrado en la condicién humana. El arte
debe tener una realidad trascendente, el hombre”. Prometen: “Trataremos
de realizar una obra de ancho aliento universal en que esté presente nuestra
agonia”. Los bardos de este grupo, a los cuales se sumoé Ramon Zapata Acosta,
han publicado sus libros en la Coleccion Yaurel. También sacaron una revista,
“Pegaso”. Sin embargo, hay serias razones para dudar de que se trate de un
nuevo movimiento, propiamente, en nuestra poesia.®

No tan solo se entiende que el Movimiento Trascendentalista fue un “movimiento
literario puertorriquefo”, y valga la redundancia, sino que se opina que fue “una escuela
literaria fundacional en la literatura puertorriqguena”, tanto es asi, que los hechos y los
acontecimientos hablan por si solos.

Por otra parte, Francisco Lluch Mora en el ensayo “Trascendentalismo y
existencialismo” sefala que:

Los autores, casi todos jovenes, cuyo centro de interés era la Universidad
para los afos del 1945 al 50, unos, poetas, otros, ensayistas, cuentistas,
novelistas, etc., cuyo centro de interés era la dinamica humanistica, dentro de la
filosofia existencial-trascendentalista, son, entre otros, ademas de los citados

fundadores y firmantes del Manifiesto Trascendentalista del 1948: Francisco
Matos Paoli, Eugenio Fernandez Méndez, Ricardo Alegria, Juan Martinez Capo,
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Julio César Lopez, Lilliam Pérez Marchand, Gerald-Paul Marin, Rafael Antonio
Gonzalez Torres, Francisco Rivera Landron, Laura Gallego, Violeta Lopez
Suria, Nimia Vicéns, Monalisa Lina Pérez Marchand, Ana Inés Bonnin Amstrong
residente en Barcelona, Miguel A. Quirds, Francisco Rojas Tollinchi, Ramoén
Zapata Acosta, Jorge Luis Morales, José A. Hernandez, Héctor Campos Parsi,
José Gil Lamadrid, Héctor Landron Ubifas, Noel Colén Martinez, Juan Mari Bras,
José Luis Gonzalez, Abelardo Diaz Alfaro, Luis Miranda Correa, César Andreu
Iglesia, Rubén Gotay Montalvo, Héctor Barrera, Juan Enrique Colberg, Ester
Feliciano Mendoza, Wilfredo Braschi, Anibal Diaz Montero, Roberto Diaz Nadal,
Néstor A. Rodriguez Escudero, René Marqués, Pedro Juan Soto, Angel Rigau,
Olga Ramirez de Arellano de Nolla, Diana Ramirez de Arellano, Elia Sulsona,
Francisco Arrivi, Manuel Joglar Cacho, José Luis Marin, etc®

No obstante, cuando se sostiene que el movimiento trascendentalista fue
una escuela es porque varios conceptos se replicaran mas adelante en la literatura
puertorriquenay entre los escritores de las proximas generaciones. Estos conceptos son:
“dolor, angustia, agonia, la reflexion religiosa sobre la existencia de Dios y el hombre, el
hombre como tema central de la poesia, los temas de lo humano y la deshumanizaciéon en
la literatura, la muerte y el cuestionarse la existencia misma después de la muerte”. Para
probar este planteamiento solo hay que colocar los hechos aislados o separados que
nadie ha colocado, juntos hasta ahora, para ver por qué este movimiento trascendentalista
es una escuela fundacional de la literatura puertorriquena.

En primer lugar, desde la década de 1940 se notaron sefales del cambio que
va tomando la literatura puertorriquefia y los escritores. Surge la Segunda Guerra
Mundial (1939-1945). En la década del 1940, Luis Hernandez Aquino publica el poemario
Isla para la angustia: poemas integrales (1943). Desde ya se adelanta el tema de la
angustia en la literatura puertorriquefia. Aunque Hernandez Aquino lo hace desde el
Movimiento Integralista al cual pertenecio, no sera hasta los postulados del Movimiento
Trascendentalista que se forma la escuela y surgen los primeros seguidores de la escuela
en las proximas dos décadas de 1950 y 1960. Sera a partir de la publicacion de los libros
Manana en el alba (1949), de Eugenio Rentas Lucas, Del asedio y la clausura (1950), de
Francisco Luch Mora y El hombre y su angustia (1950) de Félix Franco Oppenheimer®

cuando se avivan las incursiones en el tema trascendentalista de Puerto Rico.

5 CONCLUSION

A la conclusion que podemos llegar es que el tema de El trascedentalismo
en el Caribe parte desde 1927 en Cuba segun la investigacion de Roberto Fernandez
Retamar, quien presenta su tesis doctoral el 23 de noviembre de 1953 en La Habana,
Cuba, pero cinco anos antes, los poetas puertorriquefios habian publicado el “Manifiesto

Trascendentalista” en 1948, y desde ese entonces, se habia comenzado a difundir por

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 7



todo el Caribe hispanico segun lo confirman las revistas: Alma Latina'y Surcos. Queda para
los futuros investigadores el estudiar las obras de este movimiento o escuela poética—
literaria desde las perspectivas misticas y religiosas de nuestros tiempos. Se debe aclarar
que el transcendentalismo fue movimiento poético de multiples alcances en la poesia

caribefia y muy poco estudiado entre los tres las antillas espafiolas del archipiélago.
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RESUMO: Propde-se, com esta investigacao,
procurar perceber se, efetivamente, os/
as estudantes de ensino profissional estao
ou nao envolvidos/as na escola. Esta
procura deveu-se ao facto de, em Portugal,
0 ensino profissional ser encarado como
estando direcionado para uma populagcéo
estudantil cujas caracteristicas vao desde
a desmotivacdo e desinteresse (por um
outro percurso académico), como resposta
para o abandono escolar, até ao gosto por
uma profissdo e querer trabalhar apds a
escolaridade obrigatoria. Através do modelo
tedrico de Lam & Jimerson (2008) procurou-
se compreender se a frequéncia do tipo de
escola (profissional e secundaria) influenciava
o envolvimento dos/as estudantes do ensino
profissional. E, sim, parece influenciar, pois &
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ENVOLVIDOS/AS NA ESCOLA?

encontrada uma diferenca estatisticamente
significativa entra ambos os contextos: os/
as estudantes que frequentam escolas
secundarias mostram-se menos envolvidos/
as do que os/as que frequentam escolas
profissionais. Este dado torna-se fundamental
para uma mudanca de paradigma em relagao
ao ensino profissional.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino profissional.
Adolescentes. Envolvimento.
1INTRODUCAO

Recentemente, tem-se vindo a

verificar um aumento do interesse tedrico
e de investigacdo em relagdo a motivagao e
envolvimento do/a estudante' em atividades
e contextos escolares, nomeadamente,
enquanto (possivel) explicacao pelas elevadas
taxas de abandono escolar e fracos resultados
académicos. E preciso, como afirmam
Zimmer-Gembeck, Chipuer, Hanisch, Creed e
McGregor (2006), envolver os/as estudantes
na escola, procurando que todos/as tenham

sucesso através de intervengbes de amplo

' Apesar de, no ensino profissional, se identificarem os/as
aluno/as como formandos/as, dada a componente pratica
deste tipo de ensino, optou-se, neste estudo, pelo uso da
terminologia de “estudante” e “aluno/a” como sinénimos
entre si e face a “formandos/as”, uma vez que, & esta
terminologia que ¢ utilizada no contexto de escola, seja
ensino profissional ou regular.
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espectro (que néo seja, simplesmente, aumentar o tempo dos/as alunos/as na tarefa),
sendo que, nesta perspetiva, o envolvimento inclui o estar mais interessado/a e ser auto-
suficiente em relagao a tarefas de aprendizagem e em atividades escolares.

O envolvimento dos/as estudantes naescola é,entao, um construto multidimensional
que integra as dimensées afetiva, comportamental e cognitiva (Jimerson, Campos &
Greif, 2003) da adaptacdo a escola. Este tem vindo a despertar, nos Ultimos anos, um
interesse crescente, no campo da Psicologia e da Educagao, ndo s6 em Portugal mas
internacionalmente, sendo encarado como uma (possivel) solucdo para os problemas do
baixo desempenho académico e abandono escolar que afetam muitas escolas, umavez que
possibilita uma perspectiva integrada, tanto para a investigagdo como para a intervengao
(Fredricks, Blumenfeld & Paris 2004). Neste ambito, Jimerson (2003) relembra que devem
ser desenvolvidos esforcos para promover o envolvimento na Escola, ou seja, que os/
as estudantes, efetivamente, se envolvam na escola e no processo de aprendizagem,
permitindo-lhes, assim, desenvolver, para a vida, estratégias de aprendizagem. Entao,
como pode o envolvimento dos/as estudantes na escola e a propria escola serem fatores
de resiliéncia para que estes/as se mantenham na escola, gostem e estejam motivados
para a aprendizagem, apresentando resultados académicos positivos?

Enquadrado no modelo conceptual do Envolvimento do/a Estudante na Escola
de Lam e Jimerson (2008), procurou-se perceber se ha diferencas entre o envolvimento
de estudantes do ensino profissional que frequentam escolas profissionais e escolas
secundarias. Para tal, optou-se pelo uso deste modelo compreensivo do constructo
desenvolvido por Lam e Jimerson, um modelo que tem em conta os antecedentes e as
consequéncias, considerando as dimensdes cognitiva, comportamental e afectiva do
envolvimento (metaconstructo). Assim, optou-se pelo uso do instrumento adaptado para
a populacdo portuguesa: Escala de Envolvimento do/a Estudante na Escola (versdo de
investigacao (Veiga, 2012)) - EEEE.

Apos a recolha de dados e construcao da respectiva base de dados no software
SPSS, versao 21, ainformacgéo foi trabalhada e os dados encontrados seréo, com certeza,
o inicio de outros e mais aprofundadas investigagoes.

Assim, com a apresentacdo destas conclusdes acredita-se estar a contribuir,
de forma determinante, para a construcdo do conhecimento e compreensdo do
metaconstructo “envolvimento”, pois, como afirma Harris (2008) enquanto esta tematica
nado for encarada seriamente pelos/as profissionais da educacdo, o conceito student
engagement pode perder o seu status: “engagement is a widely overused, abused, and

misused word” that has “become another trendy ‘in’ word” (p.75).
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A presente investigacdo apresenta um conjunto de pressupostos teoricos
relacionados com o constructo do envolvimento. Procura-se compreender o envolvimento
do/a estudante na escola através de um dos modelos conceptuais que tem vindo a
mostrar maior consenso em termos cientificos: o modelo de Lam e Jimerson que inclui a
conceptualizacdo do constructo do envolvimento enquanto metaconstructo, constituido
por trés dimensodes (afetiva, comportamental e cognitiva) sem, contudo, serem esquecidos
os antecendentes e consequéncias do envolvimento do/a estudante na escola.

Maddox e Prinz (2003) sugerem que o 3° ciclo do ensino basico (acrescentar-se-ia,
assim como o ensino secundario), é frutifero em mudancas e, por isso, a percecao que os/
as estudantes tém do seu envolvimento ao longo do tempo e quais os fatores associados
a escola e sua influéncia no desenvolvimento ainda nao esta completamente esclarecido.

No caso deste estudo uma das suas particularidades é a énfase em estudantes
do ensino secundario profissional. A sua importancia, do ensino profissional, tem sido
mais acentuada nos dias de hoje, seja pelos seus objectivos, a alteracdo dos conteudos
curriculares, o reforco e valorizagdo da formagao geral e as equivaléncias escolares

constituem condicdes para um reconhecimento social do ensino técnico e profissional.

2 O ADOLESCENTE E AESCOLA

Uma das caracteristicas do ensino profissional € o facto de se realizar através
de moddulos, permitindo, tal como refere Madeira (2006), que o/a jovem desenvolva e
invista no seu processo de autonomia e responsabilidade, pois é ao/a estudante que
cabe o principal papel no processo de aprendizagem. Sendo os cursos profissionais uma
alternativa aos cursos cientifico-humanisticos, os seus planos curriculares incluem trés
anos letivos, estando as diversas disciplinas divididas em trés componentes: cientifica;
sociocultural; e técnica. Salienta-se, ainda, que outra das caracteristicas desta tipologia de
cursos é o facto de, no ultimo ano, os/as estudantes terem que desenvolver e apresentar
uma prova, a Prova de Aptidao Profissional (PAP).

Alguns/mas estudantes optam por esta via de ensino uma vez que é caracterizada
pela sua vertente pratica, o que permite que alunos/as com maiores dificuldades no
seu processo de aprendizagem teodrico possam agora ter resultados académicos
que correspondem as suas necessidades no sentido em que o seu trabalho pratico &
valorizado. Por outro lado, as disciplinas tedricas apresentam uma estrutura modular que
permite que o/a estudante possa superar dificuldades na consecug¢ao dos objectivos de
formacao, e permite, igualmente, transferir para os/as alunos/as a capacidade de gerirem

as suas proprias aprendizagens, através da negociacdo com o/a professor/a-formador/a,
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quando a conclusdo do(s) modulo(s) aconselhe solugdes diferenciadas. Ha, entdo, uma
gestdo modular dos conteudos. Desta forma, os cursos profissionais respondem com
qualidade as necessidades de formacgéo e preparam os/as jovens para a sua vida ativa,
proporcionando-lhes uma formagcao mais abrangente. Desta forma, e como refere Madeira
(2006), o ensino técnico e profissional ao nivel do ensino secundario, como alternativa a
via de ensino regular, “podera levar ao aumento da escolarizagdo, mantendo no sistema
jovens que o abandonariam se essas alternativas nao existissem” (Marques, 1994, p.40,
cit. por Madeira, 2006, p.125).

A escola é, asism, o lugar, por exceléncia, onde multiplas experiéncias se vivem
e vivenciam, dando-se o confronto com a diversidade social, com multiplas atitudes e
comportamentos acerca dos papéis sociais, dos diversos grupos étnicos, que irdo
moldar, de forma mais ou menos duravel, crengas, convicgdes, sentimentos e os proprios
comportamentos. E, neste contexto, que as palavras de Veiga (2009) fazem todo o sentido:
“o envolvimento dos alunos nas escolas é um factor protector contra o mau desempenho
e o desajustamento escolar” (p.4276). E, por isso, que conceitos como o envolvimento é
tao importante, quer do ponto de vista afetivo, como do ponto de vista comportamental,
e até mesmo cognitivo. Tal como afirma Ramos (2012) a escola para além de ser um local
de aprendizagem, &, também, um espaco onde os/as alunos/as se devem sentir bem,
enfim devem sentir-se felizes. E, por isso, que nas Ultimas décadas, diversos/as autores/
as tém refletido acerca do dominio do envolvimento e motivacao dos/as alunos/as de hoje
(Valente, 1995).

O envolvimento do/as estudantes revela-se fundamental para que na escola os/
as alunos/as reflitam sobre os seus préprios valores, favorecendo a aquisicao de espirito
critico, a interiorizagéo e clarificagéo de valores, e a discussao de dilemas. Constituindo-
se como um espaco de consciéncia critica da sociedade que se deve pautar pelos valores
humanistas de exigéncia, rigor, competéncia e aprendizagem para a vida, repercutindo-se
na construgdo de uma cidadania responsavel e participativa (Martins, 2004).

De acordo com algumas investigacdes, por exemplo, Huebner e McCullough (2000,
ref. por Fernandes, 2007) e Natvig e colegas (20083, ref. por Fernandes, 2007), concluiram
que guem gosta da escola tem maior probabilidade de se sentir melhor consigo proprio/a
e revela niveis mais elevados de bem-estar subjetivo. Ou seja, a escola € um contexto
fundamental na vida quotidiana dos/as jovens, que a encaram como essencial para o
seu bem-estar a longo prazo, refletindo-se esta crenca na participacao em atividades
académicas e ndo-académicas, uma vez que tais alunos/as tendem a ter boas relagées
com a comunidade escolar — sentem que pertencem a escola (Willms, 2003), envolvem-

se. A partir destas propostas pode-se enquadrar o que, actualmente, em Portugal existe
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em termos de sistema educativo, mas também o modelo de escola implementado (Fontes,
2008). Ou seja, as escolas sofrem, de acordo com Ramos (2012), fortes pressdes para
melhorar o rendimento dos/as alunos/as e evitar o seu abandono precoce, em particular
no ensino secundario. Por isso, Martins (2004) defende que deve existir uma profunda
reestruturacdo do sistema de ensino portugués, sendo necessaria uma politica educativa
que garanta as melhores medidas, provavelmente uma efetiva aproximacéo do modelo de
escola construtivista em que o processo de aprendizagem seja interiorizado, como afirma
Martins (2000), cabe ao saber fazer ir ao encontro dos/as estudantes. Nesta sequéncia
salientam-se as principais conclusées do estudo de Dunleavy e Milton (2009): os/as
adolescentes ndo apresentam comportamentos claros de envolvimento na escola porque
procuram responder a determinadas necessidades a que a Escola nao responde, ou seja,
resolver problemas reais, envolver-se com o conhecimento, fazer a diferenca (no mundo),
ser respeitado/a, aprender com os outros (comunidade escolar).

E, entdo, possivel verificar, tal como diz Ramos (2012), que os/as alunos/as que
optam e frequentam o ensino profissional sao jovens com idade igual ou superior a 15
anos, em risco de abandono escolar, ou que ja o abandonaram antes da conclusédo da
escolaridade de 12 anos. Esta problematica associa-se ao facto de, nos dias que correm
e na sociedade portuguesa, se assistir a uma mudanga de paradigma sécio-econdmico,
com implicagdes na organizagao do mundo do trabalho e das carreiras dos individuos
(Savickas, 2008).

Veja-se que, de acordo com o Conselho Nacional de Educagéo (2012), no periodo
de 2010/2011 encontravam-se inscritos no Ensino Secundario 440 895 inscritos, dos
quais, 344 621 jovens e 96 274 adultos, o que, no caso dos/as jovens, corresponde a mais
elevada taxa de escolarizagdo atingida até ao momento neste nivel de ensino (72,5%).
De acordo com os dados apresentados no relatorio do Conselho Nacional de Educacéao
(2012), em 2011 e no escalao etario dos 20-24 anos, so 64,4% desta populacdo tinha
completado o Ensino Secundario (comparando com os 74% da UE27), havendo, no
entanto, entre 2000/2001 e 2010/2011, um aumento de 6,6% no numero de inscritos no
ensino secundario. Ainda a partir deste relatorio, verifica-se que ja € maioritaria a opcao
pela dupla certificagcao — ensino profissional — (com excepcao das regides autdbnomas) se
considerada a totalidade da oferta de jovens e adultos (sendo, no ensino secundario, a
presenca das mulheres, globalmente, maioritaria).

Verifica-se que tem havido um progresso no acesso ao ensino secundario. Todavia,
acrescenta-se que além destes factores, o facto de terem interesses diferentes contribui,
igualmente, para a escolha de um outro percurso escolar. Uma vez que se sabe que a

exposicao a uma estratégia clara de exploragcéo da carreira € uma forma de promover
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o envolvimento da escola, especialmente para os/as alunos/as em risco de insucesso
escolar. Isto porque os/as alunos/as que véem as ligagdes entre o que aprendem na
escola e a possivel carreira e oportunidades de trabalho para além do 3°ciclo sdo mais
propensos/as a participar nas aulas e trabalhos escolares (mantendo-se na escola), e
constroem uma imagem positiva dos seus futuros (Hoyt, 2005, ref. por Orthner e colegas,
2010). O envolvimento dos/as alunos/as na escola tornou-se, assim, parte integrante da
conversa sobre prevencdo do abandono escolar e de conclusédo do ensino (Christenson,
Sinclair, Lehr & Hurley, 2000; Doll & Hess, 2001; Grannis, 1994; ref. por Sinclair & colegas,
2003), pois como verificado também é um contexto fulcral para o desenvolvimento da
propria identidade.

Os/As educadores/as estdo preocupados/as com o nao-envolvimento do/a
estudante na escola e aprendizagem, sendo o abandono escolar precoce uma das
principais causas do comportamento desviante na escola e baixo desempenho académico
(Carrington, 2002; Cordeiro, Walstab, Tesse, Vickers & Rumberger, 2004, ref. por Harris,
2008). A comunidade escolar esta, particularmente, preocupada com a correlacdo nao-
envolvimento/abandono precoce da escola (Finn & Rock, 1997; Willms, 2003). Segundo
Harris (2008) a maioria da investigagdo no ambito do envolvimento foi solicitada e
promovida por organizagdes governamentais, com o intuito de saber quais os problemas
relacionados com a retencdo e comportamento dos/as alunos/as.

Quando se reflete sobre o contexto fisico, este caracteriza-se pelo tamanho da
escola, numero de estudantes, salas de aula e estrutura, encontrando-se na generalidade
dos estudos uma relacdo entre escolas de tamanho médio e maiores niveis de
envolvimento (Finn & Voelkl, 1993), em escolas pequenas maior sentimento de pertenca a
escola (Lindsay, 1982; Newmann, Rutter, & Smith, 1989; ref. por Furlong & colegas, 2003) e
maior assiduidade por parte dos/as estudantes (Lindsay, 1982, ref. por Furlong & colegas,
2003). McNeely e colegas (2002, ref. por Furlong & colegas, 2003) concluiram que uma
escola secundaria com um corpo de 600 a 1.200 estudantes sera um valor 6ptimo para
o envolvimento e sucesso académico. Outras variaveis foram neste ambito consideradas,
como a etnia e o nivel socio-econdmico mas €& necessario, para que os dados sejam
representativos da realidade, continuarem os estudos a este nivel (Furlong & colegas,
2003). Todavia, seja em que escola for, € no ensino secundario que os/as estudantes
necessitam, segundo Martins (2003) e a teoria do investimento pessoal, de incentivos
pessoais, de exprimir as percepgoes pessoais, de ter consciéncia das capacidades e
limitacdes e, ainda, de aplicar a experiéncia as situacoes, por forma a sentirem que estéo

integrados e a desenvolverem um sentimento de pertenca.
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3 METODO

Os critérios de inclusdo dos/as participantes neste estudo foi a frequéncia
do ensino profissional, e aptidao para a leitura e escrita autonoma, uma vez que os
instrumentos foram aplicados em verséo de papel. Como critério de exclusao considerou-
se serem alunos/as referenciados/as com algum tipo de necessidade educativa especial
que dificultasse a compreenséo e/ou preenchimento dos instrumentos. Os participantes
incluidos no estudo foram selecionados por método nédo probabilistico (Maroco, 2007)
por conveniéncia (Almeida & Freire, 2003). Sao estudantes de escolas do ensino publico
(escolas secundarias) e particular/cooperativo (escolas profissionais) que frequentam
o ensino profissional. Foram distribuidos e recolhidos 514 protocolos, ndo tendo sido
nenhum anulado.

O estudo envolveu, entdo, 514 estudantes de escolas secundarias e profissionais
da regido do Alentejo, sendo 332 do género feminino (64,6%) e 182 do género masculino
(35,4%). O leque de idades varia entre os 16 e os 23 anos de idade (Mdn=18 anos). Dos
514 participantes, 286 frequentam o 10° ano de escolaridade (55,6%), 48 o 11° ano (9,3%)
e 180 0 12° ano (35%). No que respeita a tipologia de escola (escola profissioal ou escola
secundaria), verifica-se que 248 (48,2%) participantes frequentam uma escola profisisonal
e 266 (51,8%) uma escola secundaria. Relativamente ao nimero de reprovacoes, 162
(31,5%) estudantes nao reprovaram em nenhum ano de escolaridade, enquanto 352
(68,5%) ja reprovaram pelo menos uma vez, tendo 114 participantes reprovado no 2°ciclo
do ensino basico.

No que respeita aos instrumentos utilizados, além de um questionario demografico
foi, também, aplicada a Escala de Envolvimento do/a Estudante na Escola - EEEE (versao
2012).Estaescalaé aversao portuguesado questionariointernacional Student Engagement
in School (Veiga, 2012a) que se baseia no modelo proposto por Lam e Jimerson (2008)
no ambito do envolvimento dos/as estudantes na escola. Como ja foi referido, segundo
estes autores devem ser considerados no modelo os antecedentes (factores contextuais
- evidenciados no instrumento através do contexto de instrucéo e do contexto de relagdes
pessoais -, e os factores pessoais reflectidos nas crencas motivacionais), o envolvimento
(incluindo as trés dimensoes, afectiva, cognitiva e comportamental) e os resultados
(evidenciados pelo desempenho académico). Esta &€ uma escala multidimensional, com
respostas de auto-relato, numa escala tipo Likert, com seis op¢cdes de resposta acerca
da ocorréncia de comportamentos de envolvimento especificos, e que vai desde o “total
desacordo” a “total acordo”, variando as respostas entre 1e 6. A escala utilizada encontra-

se adaptada para a populacdo portuguesa (adolescentes) tendo sido apresentados
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resultados semelhantes aos obtidos na versao original e os mesmos 3 fatores, cognitivo,
afecivo e comportamental (Veiga et al., 2010). Ou seja, no que respeita ao Alpha de
Cronbach da escala total o valor era de .90, variando entre .67 e .89 nas dimensdes (.67,
dimensao comportamental, .89, dimensao cognitiva e .84, dimensao afectiva) e a variancia
total explicada foi de 60,76%. A média de resposta da escala foi de 3,58 (M= 3,58)
(Veiga et al.,, 2010). Pode-se, entdo, afirmar que a escala de avaliagdo do envolvimento
dos/as alunos/as na escola apresenta boas qualidades psicométricas. Uma vez que os
participantes no estudo de Veiga e colegas (2010) apresenta idades diferentes dos/as
participantes no presente estudo, optou-se por realizar nova analise fatorial exploratéria.

Em relacao ao questionario sociodemografico, este permitiu recolher informacgoes
acerca dos participantes: idade, género, classificagbes das disciplinas, disciplinas
frequentadas e ano de escolaridade.

Assim, foram seguidos alguns procedimentos de recolhade dados, nomeadamente,
preparacéo antecipada, tendo sido utilizada a sala de aula onde os/as estudantes se
encontravam a ter aulas e se ter mantido em sala o/a professor/a da disciplina enquanto
os/as estudantes respondiam aos instrumentos. Procurou-se, entdo, que o rapport
mostrado pela examinadora procurasse despertar o interesse dos/as estudantes pelos
instrumentos por forma a encorajar a sua participagao e colaboragédo durante o periodo
de aplicagdo dos mesmos. Inicialmente, foi dada instrucéo aos/as jovens sobre o correto
preenchimento dos instrumentos, sendo, igualmente, garantida a liberdade em nao
participarem, a confidencialidade e o anonimato das suas respostas seguindo os critérios
éticos da American Psychological Association (APA).

Foram, igualmente, seguidos os principios gerais éticos e deontologicos da
profissdo explicitados no Codigo Deontolégico da Ordem dos Psicologos Portugueses,
destacando-se, respeito pela dignidade humana e direitos da pessoa, competéncia,
responsabilidade, integridade e beneficiéncia e nao-maleficiéncia. Foi garantido o
anonimato e a confidencialidade das respostas, bem como o uso da informacéo para fins
exclusivos da investigacao, com tratamento global dos dados.

Apds obtida a autorizacéo formal dos estabelecimentos de ensino (e prestados
todos os esclarecimentos sobre os objetivos e metodologia da investigagdo em curso),
e o consentimento informado dos/as encarregados/as de educacao e dos/as alunos/as,
procedeu-se a aplicagao dos instrumentos, em contexto de sala de aula, no periodo da
manha de modo a evitar a interferéncia de fatores externos, como o cansacgo ou a fome.
O tempo utilizado pelos/as participantes variou de grupo para grupo, mas manteve-se

entre os 30 minutos, no minimo, e os 50 minutos, no maximo. Isto apesar de como a tarefa
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ocorreu durante as horas regulares das aulas, estes disponham de 90 minutos (tempo
letivo) para o devido preenchimento dos questionarios.

Salienta-se que os/as estudantes foram alertados/as para o facto de ndo estarem
a ser avaliados/as e nao existirem respostas certas ou erradas, sendo esclarecidos/as de
que a cotacgao e analise seria feita em termos globais e em regime de anonimato.

Nesta investigacdo foi, entdo, administrado um protocolo de investigacao
a adolescentes que frequentam o ensino profissional em escolas secundarias e
profisisonais, constituido por um questionario demografico e pelas medidas de avaliagéo

anteriormente descritas.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os dados recolhidos foram processados através da utilizacdo do software
Statiscal Package for the Social Sciences - SPSS, versao 21, tendo sido desenvolvidas
estatisticas descritivas e andlises multivariadas de dados, por forma a obter conclusdes
com sentido empirico (Field, 2009).

Procurando assegurar (e confirmar) a qualidade psicométrica das escalas foram
realizadas analises estatisticas de validade e fidelidade. Foi, também, realizada uma
analise de dados em termos descritivos, tendo sido utilizadas as medidas apropriadas a
natureza das variaveis, ou seja, frequéncias, percentagens, medidas de tendéncia central
(média) e dispersao (desvio-padrao).

Iniciou-se o estudo pela analise fatorial exploratoria da EEEE - validade. Em relagao
a EEEE, relativamente aos estudos feitos, anteriormente, foi realizada nova analise fatorial
uma vez que os/as participantes sédo diferentes (alunos/as que frequentam o ensino
profissional). Face a estrutura factorial anterior (Veiga, 2011), verificou-se a existéncia
de um quarto factor que reune itens inversos relacionados com o “ndo-envolvimento”.
Nesta andlise houve necessidade de serem retirados alguns itens (9, 12, 18, 19, 20, 21,
22, 23, 31, 32, 33, ou seja, 11 itens que de alguma forma evidenciavam a participacao
em atividades de escola (fora do contexto de sala de aula) e trabalhos para casa que
praticamente ndo existem ao nivel dos cursos profissionais) uma vez que se mostravam
“pouco explicativos”, dado saturarem em mais do que um factor de forma pouco clara
(Maroco, 2007). Com tal retirada de itens obteve-se uma matriz factorial com 4 factores
explicativos de 66,39% da variancia total. Os resultados apresentados no Teste de
Esfericidade de Bartlet (x2=7446,631; gl=231; p<0,001) e na Medida de Adequacéo da
Amostra (KMO= .857) revelam que as variaveis ndo sdo apenas correlacionaveis mas que
a sua factorabilidade da matriz de correlagdes apresenta, de acordo com os parametros

de Maroco (2007) um excelente indice.
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A estrutura fatorial apresenta uma distribuicdo dos itens que sugere que estes se
agrupam segundo os pressupostos tedricos que se encontram na base da construcdo
desta escala. O primeiro fator (explica 23,94% da variancia) inclui os itens relacionados
com as estratégias cognitivas utilizadas pelos/as alunos/as na aprendizagem; o segundo
fator (explica 15,76% da variancia) comporta os itens relacionados com os afetos
dirigidos a escola; o terceiro fator (explica 15,74% da variancia) estdo agrupados itens
que reflectem a persisténcia do/a aluno/a nas tarefas escolares; e por fim, o quarto fator
(explica 11,95% da variancia) que inclui os itens com pesos fatoriais elevados no ambito
do “nédo-envolvimento”. Logo, pode-se concluir, a partir do modelo tedrico, que o fator 1
diz respeito a dimensao cognitiva, o fator 2 a dimensao afetiva e o fator 3 a dimensao
comportamental. O fator 4 reflete uma nova dimensao, que apesar de nao descrita no
modelo tedrico de Lam e Jimerson, se revelou, neste estudo, como relevante, o “nao-
envolvimento”. rfgbAs médias dos resultados dos/as estudantes nas diferentes dimensodes
foram: na dimensao cognitiva, média de 4,19 (DP = ,92), na dimenséo afetiva, média de 4,44
(DP = ,83), na dimensdo comportamental, média de 4,43 (DP = ,74) e na dimensdo néo-
envolvimento, média de 3,22 (DP = 115). Ja em relacdo a andlise de consisténcia interna
dos instrumentos, fidelidade, foi constatado que todas as dimensdes da EEEE, a excecao
da dimensao “nao-envolvimento” que apresentou uma consisténcia mais baixa mas ainda
assim aceitavel (a=.792), apresentaram bons indicativos de consisténcia interna, ou seja,
a=.855 (dimenséao afetiva), a= .830 (dimensdo comportamental), assim como o proprio
instrumento, a= .87 (escala global), tendo a dimensao cognitiva apresentado um excelente
valor (a=.943). No que respeita aos valores minimos e maximos séo, , 2,94 e 4,80, sendo
a média 4,19.

Posteriormente, foi feito um estudo sobre as diferengas de médias em relagao
ao tipo de escola. No que respeita ao uso da EEEE, comparando estudantes de escolas
secundarias e profissionais, apenas se verificou a existéncia de diferencas estatisticamente
signiticativas entre os dois grupos nas dimensdes do “envolvimento afetivo” e “ndo-
envolvimento”. Os/as estudantes das escolas profissionais mostraram maior envolvimento
afetivo do que os/as estudantes das escolas secundarias (média, respectivamente, de 4,52
e 4,37), sendo a diferenca estatisticamente significativa (t= 2,087, p= 0,037). Em relacédo
ao “nao-envolvimento” os/as estudantes do ensino profissional mostram, igualmente, uma
média superior (t= 3,131, p= 0,02). Os resultados obtidos devem, entéo, ser enquadrados
no design experimental do estudo, ou seja, um estudo exploratorio, de carater descritivo.
Esta opcao por ser um estudo exploratério justifica-se pelo facto de se abordar uma
tematica ainda pouco explorada em termos conceptuais e praticos (Sampieri, Férnandez-

Collado & Lucio, 2006). Afinal, o constructo de envolvimento dos/as estudantes na escola
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é, ainda, um tema, relativamente, recente na investigacédo (Appleton & colegas, 2008). Mais
ainda pelo facto de incluir estudantes do ensino profissional. Trata-se, entao, de um estudo
descritivo, pois como Almeida e Freire (2003, p.25) dizem, visa relatar “caracteristicas num
determinado grupo”, logo, descrever caracteristicas de estudantes do ensino profisisonal,
dos géneros feminino e masculino e que frequentam escolas secundarias e profissionais
possibilitando, assim, estimar eventuais diferengas entre si. A andlise factorial da EEEE ao
nivel da validade mostrou que se mantém a existéncia de 3 factores conforme o modelo
original (Lam & Jimerson, 2008; Veiga, 2011). Todavia, foi encontrada, tal como no estudo de
Veiga (2013) que encontrou uma nova dimensao, a dimensao agenciativa do envolvimento,
uma dimenséo nao contemplada, o “ndo-envolvimento” (que pode contribuir para o estudo
da multidimensionalidade do constructo). Esta nova dimenséo revelou-se, nesta amostra,
fundamental para a explicagao dos dados em termos sistémicos, ou seja, a realidade do

ensino profissional.

5 CONSIDERAGCOES FINAIS

Sendo este estudo inovador pretende-se que o seu impacto social se enquadre
no apresentado em Ruivo e colegas (2004), uma vez que o conhecimento aprofundado
da qualidade dos contextos de socializagdo € fundamental no ambito da formagao
inicial e continua de profissionais ligados a educacao. Isto porque os/as participantes
séo adolescentes que frequentam o ensino secundario nas escolas profissionais e
secundarias, tornando-se, deste modo, esta variavel determinante.

Actualmente, as turmas do ensino profissional sdo mais pequenas que no ensino
regular, assim como as escola profissionais sdo maioritariamente mais pequenas do
que as escolas secundarias. Tais factos poderiam estar na base de algumas hipoteses,
nomeadamente, em termos de envolvimento afectivo (pois a relacdo com a escola seria
diferente, assim como o contexto de sala de aula). Esta diferenca foi efectivamente
significativa, ou seja, os/as alunos/as de escolas profissionais mostram maior envolvimento
afectivo, o que pode ser explicado pelo facto de conhecerem toda a comunidade escolar
e se sentirem mais seguros nas relacdes que estabelecem. Este facto reflecte-se
igualmente em os/as estudantes terem percepg¢do de maior suporte social e apoio social
do que os/as seus/suas colegas das escolas secundarias. Uma vez que conhecem toda a
comunidade escolar é possivel que as suas auto-verbalizacao sejam determinantes como
facilitadoras de respostas adaptativas dos/as jovens.

Para que tais resultados e conclusdes sejam generalizados € necesario que se

continue a estudar a multidimensionalidade do constructo do envolvimento. Logo, estudar
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populacdes diversificadas (por exemplo, de diferentes regides geograficas) e tamanhos
de amostra diversificados permite compreender se tais conclusdes sao representativas
da populagéo em geral ou se sdo especificas desta amostra.

Outra proposta para futuras investigagdes prende-se com a metodologia. Também
neste estudo, assim como nos anteriores, nacionais e internacionais, foi utilizada uma
metodologia quantitaiva. Sera, entao, interesse investigar através de métodos qualitativos,
que permita compreender a visdo dos participantes em relagdo ao envolvimento.
Assim, sugere-se a continuacdo destes estudos exploratérios, e ampliar o nimero de
alunos envolvidos com mais turmas dos diferentes cursos do ensino profissional e com
outras escolas/instituicdes de diferentes regides do pais onde a realidade e as ofertas
formativas sofrem alteracdes, assim como continuar a explorar a multidimensionalidade
do constructo do envolvimento, pois tal permitira a comparagao entre os dados obtidos
com outros estudos na mesma area, permitindo confirmar ou infirmar os resultados
alcancados. Espera-se, assim, que este estudo figure como um contributo motivador para
a existéncia de outras investigacdes sobre o envolvimento dos/as alunos/as na escola
num tipo de ensino ainda pouco estudado, procurando solidificar as ideias abordadas ao
longo deste estudo e acrescentar algum contributo valorativo, ao desafio langado pela
presente investigacdo (homeadamente, no uso de uma metodologia qualitativa).

Por outro lado, este estudo tem as limitagdes inerentes aos estudos transversais,
podendo e devendo as conclusodes ser aprofundadas em posteriores estudos longitudinais;
bem como no que respeita a adequabilidade dos instrumentos utilizados (considerando
as particularidades do ensino profissional).

Por fim, quanto ao impacto do estudo, os resultados esperados permitirao:
comparacgdes internacionais e nacionais do envolvimento dos/as estudantes na escola
em varias culturas e paises; um conhecimento mais aprofundado do envolvimento na
escola dos/as estudantes portugueses/as, do ensino profisisonal. Além do exposto
salienta-se a necessidade de o ensino profissional ser encarado como um contexto
que implica desafios a propria investigacao, veja-se que no ultimo livro publicado em
Outubro de 2014, sob a coordenacao do Prof.Dr. Feliciano Veiga (“Envolvimento dos
alunos na escola: perspectivas internacionais da psicologia e educag¢ao” apresentado no
| Congresso Internacional Envolvimento dos Alunos na Escola, em Lisboa) ndo apresenta
qualquer referéncia ao ensino profissional. Importante é também a problematizacéo do
proprio modelo que surge a partir deste estudo, nomeadamente, o aparecimento da
dimensé&o “nado-envolvimento”, ou seja, compreender a dimenséo “ndo-envolvimento” (ndo
pensada no estudo original dos autores), sera caracteristica esta do ensino profissional?

Este estudo apresenta-se, entdo, como um importante contributo para compreensao
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do constructo do envolvimento dos/as estudantes do ensino profissional na escola.
Isto porque, em Portugal, apesar de o caminho profissional ser uma opcéo para os/as
jovens que concluem o 9° ano de escolaridade, € um percurso pouco estudado, encarado
apenas como resposta para o abandono escolar precoce. Procurou-se, assim, contribuir,
nao s6 em termos teodricos mas igualmente praticos, para o desbravar da investigacéo
portuguesa dirigida aos/as alunos/as que optam pelo ensino profissional.

Termina-se citando Fernando Pessoa, “Se ndo sei quem sou, como saberei para
onde ir?”, se ndo compreendermos o envolvimento como se pode reflectir sobre possiveis

intervencoes globais que visem promover o envolvimento dos/as estudantes?
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RESUMO: Ao nascer em uma sociedade,
os homens sdo apenas viventes, que tém na
sua biologia o seu substrato, o seu para si,
o0 seu mundo proprio. Mas o vivente homem
ndo é s6 composicdo bioldgica, ele tem em
si um outro para si, um outro mundo proprio,
sua psique. E é sobre o para si da psique que
agem as instituicdes da sociedade, para que a
psique internalize o mundo, que esta instituido
naquela sociedade e que constituem o magma
de suas significagcdes sociais. Assim, o vivente
homem, portador de uma psique, a medida
que é fabricado socialmente, internalizando
o mundo instituido, torna-se individuo social.
Conseqliéncia da fabricagao social, a clausura
cognitiva — faz com que cada um sempre
julgue e escolha nao apenas no seio, mas com
a ajuda da instituicao sécio-histoérica particular
- a cultura, a tradigao - que o formou, e, sem
isso, seria incapaz de julgar e escolher o que
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DA HETERONOMIA

quer que seja. Herdeiros da filosofia greco-
ocidental, mas ao mesmo tempo denegando
no soécio-histérico a efetivacdo da filosofia
como a interrogacao ilimitada sobre o mundo
instituido e da politica como o questionamento
explicito da instituicdo efetiva da sociedade
buscando formar uma perspectiva licida da
instituicdo social na dependéncia do nomos,
os homens se apresentam como heterbnomos.
Pensar nesse socio-histérico um conceito
de educagdo sO € possivel percorrendo-se
duas vertentes: uma que implique apenas na
socializagdo da psique, para internalizagcao
do espetacular instituido e outra que implique
a socializacdo da psique, comportando
minimamente a inibicdo de sua imaginacao
radical e o desenvolvimento maximo de sua
reflexividade. Dessa forma, a filosofia e a
politica se colocam como atitudes a serem
criadas através da educacao, pois ambas séo
interrogacdes sobre o instituido.
PALAVRAS-CHAVE: Fabricacao
Clausura cognitiva. Educacao. Filosofia.

social.

PHILOSOPHY EDUCATION IN

EDUCATORS’ UNDERGRADUATE

PROGRAMS: AUTONOMY DISCOURSE AND
CONSTRUCTION OF HETERONOMY

OF

ABSTRACT: When a society arises, men
are simply living beings, with their biological
features containing their substrate, their own
and for themselves, their own world. But the
living man is not only a biological composition;
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he has in himself another one, also for himself, another world of his own: his psyche. It is
on what is for himself from the psyche where institutions in society act, in order for the
psyche to internalize the world, instituted in that society, constituting the magma of social
meanings. Thus, the living man, bearer of a psyche, as he is socially made, internalizing
the instituted world, becomes a social individual. As a consequence of social making,
cognitive closure makes each one always judge and chose not only in their bosom, but
with the help of their particular socio-historical institution: culture, tradition, forming them;
without it, one would be incapable of judging and choosing anything. Heirs to Greek-
Western Philosophy, but also denying in socio-historicity the effectuation of Philosophy
as a limitless questioning on the instituted world and politics, as the explicit questioning
of the effective institution seeking to form a lucid perspective of the social institution
in the dependency on nomos, men present themselves as heteronomous. Thinking in
socio-historicity, a concept of education is only possibly through two lines of thought:
one implying only the socialization of the psyche to internalize the instituted spectacular;
and the other implying the socialization of the psyche minimally bearing the inhibition
of its root imagination and the maximal development of its reflexivity. Thus, Philosophy
and politics are posited as attitudes to be creating by means of education, as both are
interrogations on the instituted.

KEYWORDS: Social making. Cognitive closure. Education. Philosophy.

A sociedade em sua génese é autocriacao, € instituinte, é fazer vir a cena algo até
entao nao existente como instituicao, leis, objetos, cultura etc. Segundo CASTORIADIS
(1992) a sociedade se auto-institui e auto-oculta sua criagdo. Posteriormente a sua
autocriagéo e consolidagao, a sociedade fecha-se sobre si mesma e esconde sua propria
génese, buscando explicagdes para sua origem, fora de si propria. Essa auto-ocultacdo
da auto-instituicdo constitui sua manifestacdo heterbnoma, na qual os individuos
buscam a génese fora de si e dos outros com os quais mantém relacdes sociais, sem
compreenderem que ela é resultante do seu proprio poder fazer coletivo.

Isto significa que o soécio-historico é criacdo dos homens, que também criam,
instituem a linguagem, as leis, o conjunto de instituicdes e estruturas sociais, a religido,
a cultura, as significagdes imaginarias sociais que dao sustentacdo e cimentam o social-
histérico, criam enfim, o proprio individuo social. A criagcdo é portanto a constituicao do
novo. Para ele,

A instituicdo é uma rede simbdlica, socialmente sancionada, onde se
combinam em proporgdes e em relagdes variaveis um componente funcional
e um componente imaginario. A alienagdo é a autonomizagdo e a dominancia
do momento imaginario na instituicdo que propicia a autonomizacdo e a
dominancia da instituicao relativamente a sociedade. Esta autonomizacao da
instituicdo exprime-se e encarna-se na materialidade da vida social, mas supde
sempre também que a sociedade vive suas relagdes com suas instituicées a

maneira do imaginario, ou seja, ndo reconhece no imaginario das instituicoes
seu proéprio produto. (CASTORIADIS, 1995:159-60)
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Criacao do coletivo anénimo, do imaginario social, a instituicéo € a instituicao das
significacdes imaginarias sociais, constituicao de um mundo de sentidos, que unifica e da
a identidade singular aguele socio-historico, Esse conjunto de significagdes imaginarias
sociais, denominado de magma, tem o papel de estruturar as representagcdées do mundo em
geral que serao internalizadas pelo psiquismo humano, na sua fabricacao, designando as
finalidades da acao, impondo o que se pode fazer e ndo fazer. Todavia, todo esse processo
de instituicao do coletivo anénimo, pelo imaginario social, s6 existe concretamente pela
encarnacao e incorporacao, fragmentaria e complementar, pelos individuos da instituicao
e suas significagdes imaginarias, o qual € denegado pelos proprios individuos, e constitui
um dos mecanismos de conservacao do para si do social-histérico. O social-historico &
portanto autocriagcdo, obra do imaginario social como instituinte, que se faz ser como
sociedade instituida. Portanto,

A sociedade é obra do imaginario instituinte. Os individuos sao feitos, ao
mesmo tempo que eles fazem e refazem, pela sociedade cada vez instituida:
num sentido, eles sdo a sociedade.Os dois pdlos irredutiveis sdo o imaginario
radical instituinte — o campo de criagédo social-historico — de um lado, e a psique
singular de outro. A partir da psique, a sociedade instituida faz a cada vez
individuos - que, como tais, ndo podem fazer mais nada a ndo ser a sociedade
que os faz. Somente assim a imaginagéo radical da psique chega a transpirar
através dos extratos sucessivos da couraga social que é o individuo que a
recobre e a penetra até um ponto -limite insondavel, que ha retroagéo do ser
humano singular sobre a sociedade.” (CASTORIADIS, 1992: 123)

A instituicdo dos individuos € uma atividade social, € o processo de socializagéo
da psique ou de fabricacao social, mediatizado por individuos ja socializados.

Ao nascer, os homens sdo apenas viventes, que tém na sua biologia o seu substrato,
0 seu para si, 0 seu mundo proprio. Mas o vivente homem néo é sé composicao bioldgica,
ele tem em si outro para si, outro mundo proéprio, sua psique. E & sobre o para si da
psique que agem as instituicbes da sociedade, para que a psique internalize o mundo, que
esta instituido naquele sécio-histérico e que constituem o magma de suas significagdes
sociais. Tal processo se efetiva através das relacbes com a mae, mas ndo exclusivamente
ela, primeiro porta voz do mundo que, utilizando a linguagem, outra instituicdo social,
atua na internalizagdo do mundo instituido. Assim, o vivente homem, portador de uma
psique, a medida que é fabricado socialmente, internalizando o mundo instituido, torna-se
individuo social, isto &, “a psique torna-se individuo unicamente na medida em ela sofre
um processo de socializacéo.” (CASTORIADIS, 1992: 57). Assim, “a psique é irredutivel a
sociedade... Mas nao pode sobreviver, a menos que sofra o processo de socializagcdo o
qual lhe impde, ou constroi ao redor dela as camadas sucessivas do que serd, na sua face
externa, o individuo. (CASTORIADIS, 1992: 274)
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Constituindo um para si, a psique de cada vivente da espécie humana € um
mundo proprio, que sofre por parte de individuos ja socializados, no geral, a méae, mas ndo
apenas ela, uma ac¢ao coercitiva, uma violéncia, para que invista e torne sensatas para si
as significagdes imaginarias sociais do socio-historico em que vive, renunciando ao mero
prazer de 6rgéo, ao mero prazer da representagao privada e investindo objetos que s6
tém existéncia e valor sociais. Isto é a socializagéo e é educagao.

Tal processo, para Castoriadis (1997) é a fabricacdo social dos individuos, a partir
de um material primeiro, a psique, que consiste na capacidade que possui qualquer
instancia (pessoal ou impessoal) de levar os outros a fazer ou a ndo fazer o que, entregue
a si mesmo, ele nao faria necessariamente, ou faria talvez.

Todavia, conceito chave na elaboragao tedrica de Castoriadis, a socializacao é
um processo que permite ao socio-historico sua autoconservagao e autocentrismo e
que se apresenta:

Do ponto de vista psiquico: a fabricagéo social do individuo € um processo
historico, mediante o qual a psique é obrigada (seja suave ou brutalmente, trata-
se sempre de uma violéncia feita a sua natureza propria) a abandonar (nunca
total, mas suficientemente quanto a necessidade/uso social) seus objetos e
seu mundo iniciais e investir objetos, um mundo, regras que sdo socialmente
instituidas. Aqui esta o verdadeiro sentido do processo de sublimagdo. O
requisito minimo para que o processo possa desenvolver-se é que a instituicao
oferega a psique sentido — um outro tipo de sentido que nao o proto-sentido
da moénada psiquica. O individuo social constitui-se assim interiorizando
explicitamente fragmentos importantes desse mundo, e implicitamente sua

totalidade virtual pelas repercussoes interminaveis que ligam magmaticamente
cada fragmento desse mundo aos outros.

A vertente social desse processo € o conjunto das instituicoes, de que esta
impregnado o ser humano, desde o seu nascimento (CASTORIADIS, 1992: 125-6)
A fabricacao social dos individuos apresenta-se em duas vertentes: do ponto de
vista psiquico & um processo histérico, mediante o qual a psique é socializada e investe
objetos, 0 mundo e regras que sdo socialmente instituidas, sublimando seus objetos e
seu mundo iniciais; do ponto de vista sécio-historico, trata-se do conjunto das instituicées
que visam a escolaridade, a criacédo, a educagao dos recém-vindos — 0 que 0s gregos
chamavam Paidéia: familia, classes de idade, ritos, escola, costumes, leis etc. Assim, a
fabricacao social dos individuos so se efetiva a medida que este interioriza as instituicoes.
Em outras palavras, o mundo soécio-histérico € mundo de sentidos que se sustenta por
formas instituidas e que penetra até ao amago do psiquismo humano, modelando-o de
forma decisiva, na quase totalidade de suas manifestagdes identificaveis.
Assim, pensa-se o individuo como instituicdo, como sendo fabricado por sua
propria sociedade e atuando para também cria-la, embora ele ndo tenha conhecimento/

compreensao e lucidez em relacao a tal processo.
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Para CASTORIADIS (1997), a instituicdo da sociedade exerce poder sobre
todos os individuos produzidos por ela, o que faz com que os sujeitos submetidos a sua
formacgao, ao mesmo tempo corpo social, a tenham com a aparéncia da mais completa
“espontaneidade” e a realidade da mais total heteronomia. Tal fato se concretiza pela
fabricacao social como exercicio do poder:

Capacidade para qualquer instancia que seja (pessoal ou impessoal), de levar
alguém (ou varios) a fazer (ou a nao fazer) o que, entregue a si mesmo, ele
néo faria necessariamente (ou faria talvez), e é imediato que o maior poder
concebivel é o de pré-formar alguém, de tal modo que por si mesmo ela faga
0 que queriamos que fizesse, sem nenhuma necessidade de dominagao ou de
poder explicito para leva-lo a. (CASTORIADIS, 1992: 126)

Dessa forma, a partir do nascimento, os individuos sao pré-formados, passando
a agir, pensar e sentir por si mesmos, sem terem consciéncia de que, a medida que
interiorizaram as instituicées da sua sociedade, eles passam a fazer o que se queria
que eles fizessem, sem nenhuma necessidade de dominagcao. Pelo contrario, para os
individuos, sua sociedade e tudo o que internalizou assume a aparéncia da mais completa
“espontaneidade” e arealidade da mais total heteronomia. A agéo que sofrem os individuos
efetiva-se pelo infrapoder — que contempla o poder instituinte, que € ao mesmo tempo,
o do imaginario instituinte, da sociedade e de toda a histéria que nela encontra seu final
passageiro. Este é o poder do proprio campo sécio-histoérico.

O exercicio do poder da instituicdo da sociedade, sobre os individuos por ela
produzidos, efetiva-se através do conjunto de instituicdes que visam a escolaridade e
que se realiza na familia, na escola, nas leis, nos costumes, na religido, na cultura, e cujo
conteudo, ou seja, as significacdes imaginarias sociais, depois de internalizadas pelos
individuos, constituem para os mesmos a sua matriz de referéncia, que sera assumida
como verdade, e na qual se fundamentara seu pensar, sentir e agir. E o assumir o
internalizado como natural e verdadeiro, que prende o individuo em clausura cognitiva.

Todavia, o exercicio do infrapoder exercido sobre a psique de cada um pelo socio-
historico (sociedade instituida) no processo de socializagéo nunca o é de forma absoluta.
Uma série de fatores impede a fabricagdo do individuo social de modo total e absoluto.
Dentre eles, destacamos:

o mundo, enquanto “mundo pré-social - limite do pensamente -, ainda que
nédo “significando nada em si mesmo, esta sempre presente, como provisdo
inexaurivel de alteridade, como risco sempre iminente de rasgadura no tecido
das significagdes, com que a sociedade o vestiu. (CASTORIADIS, 1992, 128-9),
isto €, 0 a-sentido do mundo que ameaga sempre o sentido instaurado pela sociedade,

a capacidade invencivel da psique de preservar seu nucleo monadico e sua imaginagao
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radical que nunca podera ser completamente socializada e transformada exaustivamente
conforme o que as instituicées lhe pedem; as outras sociedades e suas significagoes
imaginarias sociais que pdéem em perigo o sentido instaurado pela sociedade considerada
e o proprio imaginario radical da sociedade, isto €, o imaginario instituinte, pois a sociedade
contém sempre, em sua instituicdo e suas significacdes imaginarias, um avango em
direcao ao futuro, e o futuro exclui uma codificacéo prévia e exaustiva das decisdes a
serem tomadas.

Para preservar seu mundo proprio, seu para si, o socio-historico utiliza a
catolicidade e a virtual onipoténcia de seu magma de significagbes imaginarias, a
interpretacao e a exorcizagao das irrupcées do mundo bruto, do sonho e da doenca, a
denegacao e a ocultagédo da dimensao instituinte da sociedade, a imputagao da origem
e do fundamento da sociedade instituida e das significagdes a uma fonte extra-social e a
instituicao do poder explicito.

Para CASTORIADIS (2002) ha em toda sociedade, necessariamente, o politico:

a dimensao explicita, implicita, as vezes inalcangavel - que diz respeito ao poder,
ou seja, a instancia (ou as instancias) instituida que pode emitir imposicoes
sancionaveis e que deve sempre compreender, explicitamente, pelo menos um
poder judiciario e um poder governamental. (p.256).

Esse poder que se efetiva na interiorizacdo pelos individuos das significagbes
imaginarias sociais e também exercido pela coergdo tem como funcéo “restabelecer a
ordem, garantir a vida e a operacao da sociedade contra todos e contra tudo o que,
atual ou potencialmente, a coloca em perigo.” (CASTORIADIS, 1992: 130). Ainda é este
poder explicito que garante o monopdlio das significacdes legitimas do socio-historico
considerado, pois, “para cima do monopolio da violéncia legitima, ha o monopdlio da
palavra legitima; e este, por sua vez, € ordenado pelo monopodlio da significagao valida.”
(CASTORIADIS, 1992: 132) Encontramos portanto, nas significagées imaginarias sociais
e no processo de sua internalizacéo pela psique - fabricacao dos individuos sociais - o
rochedo para a questao central da pesquisa: Pode o individuo deixar de ser s6 produto
de sua psique, de sua historia e da instituicido que o formou, isto é, tornar-se uma
subjetividade reflexiva e deliberante? Como falar de autonomia individual e social, se
nao tomarmos como ponto de partida e de chegada o projeto de autonomia?

Para CASTORIADIS (1992),

a subjetividade, como instancia reflexiva e deliberante (como pensamento e
vontade) é projeto social-historico cuja origem (duas vezes repetidas, na Grécia
e na Europa ocidental, sob modalidades diferentes é datavel e localizavel.”

(p. 121) Assim, a subjetividade reflexiva deliberante € uma virtualidade, uma
possibilidade e pode ser um projeto e um querer para as sociedades a
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jusante da heranca grego-ocidental e que ndo possuam livro sagrado como
determinante de suas significagdes imaginarias sociais, pois, a subjetividade
reflexiva deliberante é uma criagdo social-histérica, onde o ser humano pode
questionar-se e considerar-se como origem, certamente parcial, da sua histéria
passada, como também querer uma histéria que esta por vir e querer ser seu
co-autor. (p. 236)

Nesse sentido, considerando o efetivo exercicio do infrapoder sobre a psique no
processo de socializacdo, o exercicio do poder explicito e o processo de auto-ocultagéo
de criagdo da sociedade a possibilidade de relfexividade e de vontade propria dos seres
humanos sao reduzidas a zero.

Isso possibilita interrogar: Quem séo os individuos sociais e porque nao resistem
a internalizagdo da representagao da origem de sua sociedade, posta fora da propria
sociedade, e quais as consequliéncias de tal fato, interrogando-se?

Para CASTORIADIS (1992), a instituicio da sociedade exerce poder sobre
todos os individuos produzidos por ela, o que faz com que os sujeitos submetidos a sua
formacao, ao mesmo tempo corpo social, a tenham com a aparéncia da mais completa
“espontaneidade” e a realidade da mais total heteronomia. Tal fato se concretiza pela
fabricacao social como exercicio do poder:

Capacidade para qualquer instancia que seja (pessoal ou impessoal), de levar
alguém (ou varios) a fazer (ou a nao fazer) o que, entregue a si mesmo, ele
néo faria necessariamente (ou faria talvez), e € imediato que o maior poder
concebivel é o de pré-formar alguém, de tal modo que por si mesmo ela faga
0 que queriamos que fizesse, sem nenhuma necessidade de dominagao ou de
poder explicito para leva-lo a. (p. 126).

Dessa forma, a partir do nascimento, os individuos sao pré-formados, passando
a agir, pensar e sentir por si mesmos, sem terem consciéncia de que, a medida que
interiorizaram as instituicdes da sua sociedade, eles passam a fazer o que se queria
que eles fizessem, sem nenhuma necessidade de dominagéo. Pelo contrario, para os
individuos, sua sociedade e tudo o que internalizou assume a aparéncia da mais completa
“espontaneidade” e a realidade da mais total heteronomia. A agdo que sofrem os individuos
efetiva-se pelo infrapoder — que contempla o poder instituinte, que € ao mesmo tempo,
o do imaginario instituinte, da sociedade e de toda a histdria que nela encontra seu final
passageiro. Este é o poder do proprio campo sécio-histoérico.

O exercicio do poder da instituicdo da sociedade, sobre os individuos por ela
produzidos, efetiva-se através do conjunto de instituicbes que visam a escolaridade e
que se realiza na familia, na escola, nas leis, nos costumes, na religido, na cultura, e cujo
conteldo, ou seja, as significagbes imaginarias sociais, depois de internalizadas pelos

individuos, constituem para os mesmos a sua matriz de referéncia, que sera assumida

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 9 m



como verdade, e na qual se fundamentara seu pensar, sentir e agir. E o assumir o
internalizado como natural e verdadeiro, que prende o individuo em clausura cognitiva.
Consequéncia da fabricagéo social, a clausura cognitiva faz com que cada um
sempre julgue e escolha ndo apenas no seio da instituicdo que o criou, mas com a ajuda
da instituicdo socio-historica particular - a cultura, a tradicdo — que o formou. Sem isso,
ele seria incapaz de julgar e escolher o que quer que seja. Ressalta-se ainda que:
Julgar e escolher, no seu sentido mais radical foram atitudes criadas na
Grécia; é este um dos sentidos da criagdo grega da politica e da filosofia.
Dentre as criagbes da nossa historia, enquanto herdeiros da filosofia greco-
ocidental, destaca-se o questionamento, a critica, o logon didonai, o dar conta
e razdo, que é a pressuposicdo ao mesmo tempo da filosofia e da politica.
(CASTORIADIS, 1992,)

Herdeiros da filosofia greco-ocidental, mas ao mesmo tempo denegando no sécio-
historico a efetivagao da filosofia como a interrogagéao ilimitada sobre o mundo instituido e
da politica como o questionamento explicito da instituicao efetiva da sociedade buscando
formar uma perspectiva licida da instituicao social na dependéncia do nomos, os homens
se apresentam como heterénomos.

A ruptura da heteronomia individual e/ou social permite uma verdadeira
individuacao do individuo, na qual a imaginacao radical da psique singular pode ao mesmo
tempo achar ou criar os meios sociais de uma expressao publica original e contribuir
nomeadamente para auto-alteracdo do mundo social, criando novos eidos que poderao
alterar o socio-historico e os individuos reciprocamente. Mas como pensar a construcdo
da autonomia individual e social encontrando-se imerso numa sociedade que denega a
filosofia e a politica na acepgao grega?

Pensar nesse socio-historico um conceito de educacdo sO €& possivel
percorrendo-se duas vertentes: uma que implique apenas na socializagao da psique, para
internalizacéo do espetacular instituido e cujo resultado séo reproducao da sociedade
espetacular/heterénoma e fabricacdo de individuos heterébnomos, que desconhecem e
alienam o poder criador em si mesmo e outra que implique a socializagdo da psique,
comportando minimamente a inibicdo de sua imaginacao radical e o desenvolvimento
maximo de sua reflexividade, isto €, uma relagcdo social — uma pratica poiética - que
deve fazer com que o sujeito interiorize e faga, portanto, muito mais do que aceitar as
instituicdes existentes, quaisquer que sejam. E nesse sentido, que sdo pertinentes as
colocagdes de CASTORIADIS (1992):

A criagdo pelos gregos da politica e da filosofia € a primeira emergéncia
histérica do projeto de autonomia coletiva e individual. Se quisermos ser livres

devemos fazer nosso nomos. Se quisermos ser livres, ninguém deve poder
dizer-nos o que devemos pensar. (p. 138).
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Dessa forma, a filosofia e a politica se colocam como atitudes a serem criadas
através da educacdo, pois ambas sdo interrogacdes sobre o instituido. Mas, sendo
toda e qualquer sociedade uma construgcao, uma criagdo de um mundo, de seu proprio
mundo, que existe e s6 pode existir na clausura, isto €, na sacralizacéo de suas regras,
representacoes e significacdes imaginarias, como pensar a possibilidade de se realizar o
desafio da filosofia e da politica-democracia, se elas parecem ser um perigo mortal, um
ataque ao sistema de interpretacao, a identidade e a propria sociedade.

No que concerne, a “filosofia, que cria a subjetividade com capacidade de refletir,
é o projeto de romper a clausura a nivel de pensamento.” (CASTORIADIS, 1992: 247)

Embora o Brasil seja herdeiro da cultura grega, no que tange a idéia de filosofia, de
politica e de democracia, € também herdeiro da cultura portuguesa, através principalmente
do Ratio Studiorum — primeiro projeto educacional brasileiro levado a termo pelos jesuitas
e seus sucessores. Vive-se aqui uma encruzilhada ou o caminho ja escolhido e exercido
pelo infrapoder?

Como sujeito da sociedade brasileira, pode-se- proceder a ruptura com a clausura
cognitiva, interrogando-se sobre a validade de instituicdes, normas, leis, representacoes,
enfim, sobre a maneira de conceber, pensar e agir na sociedade, na condicao de
herdeiros da educagcéao humanista tradicional dos jesuitas, que resultou na criagédo de um
“sentido”; na instituicdo de representantes reais ou simbolicos deste “sentido perene”
e de uma “imortalidade imaginaria”, nos quais, de diversas maneiras, considera-se que
todos participam, uma vez que sdo impostas e internalizadas por todos os membros da
sociedade? Se sao dificeis a ruptura da clausura cognitiva e a abertura a interrogacao
sem limites, tal dificuldade acresce-se de uma dificuldade maior, se ndo unica, a de que
“os seres humanos tém em aceitar “a mortalidade do individuo, da coletividade e mesmo
de suas obras.” (CASTORIADIS, 1992:164).

Pensa-se a pratica educativa com a finalidade de formar sujeitos auténomos,
como algo que pode contribuir, ainda que néo isolada, para o processo de individuacao
dos sujeitos, no sentido de desenvolver ao maximo sua reflexividade e a construcao de
novas significacdes sociais, que ultrapassem e superem o internalizado no processo de
socializacdo em diversas instituicdes sociais. Para tal processo, € mister que o pedagogo/
educador tenha também que se auto-alterar, ampliando ao maximo sua reflexividade
sobre a sociedade em que esta inserido, sobre a educacao, sobre a escola, suas idéias,
seus valores, enfim sobre o que nele esta internalizado como resultado da agcéo do
infrapoder social.

Assim, sera na pratica educativa, em seu processo de formacao, que o pedagogo

podera vir a construir uma atitude de interrogagao sobre si, sua existéncia, o mundo e os
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outros, desenvolvendo seu interesse ou paixao por aquilo que escolheu como pratica de
trabalho, como sua contribuicdo a sua sociedade Tal atitude de paix&o, sob o exercicio da
vontade, constitui um alicerce para a afirmacéao do direito ao livre pensamento sobre si e
sobre o instituido socialmente.

Dessa forma, sera com a efetivacao da atitude filosofica e da reflexao filosofica
que o individuo fundamentara tedrica e criticamente seus conhecimentos e suas
praticas, buscando conhecer/compreender os fatos, as coisas, as situacbes, as idéias,
os comportamentos, os valores. Para isso, devera investigar, conhecer, compreender,
antes de aceita-los ou escolhé-los ou deliberar sobre os mesmos, e buscar responder
no concreto, se aquilo que ele pensa que sabe sobre as coisas, os fatos, as situagoes,
as idéias, os comportamentos, os valores e sobre si mesmo, ele realmente sabe. Devera,
ainda, buscar substituir os estereotipos, os pré-conceitos, os pré-juizos, o conhecimento
de senso comum e as crencas por conhecimentos mais consistentes e coerentes.
Também, na reflexéo filosofica, o individuo podera buscar conhecer-se, construindo de
forma explicita e licida os motivos, os sentidos e as finalidades dos seus atos.

No gue concerne a politica, CASTORIADIS (1992) a define como

a atividade que visa a transformagao das instituicdes da sociedade, para torna-
las conformes a norma da autonomia da coletividade (isto &, tais quais permitem
a auto-instituicdo e autogoverno explicitos, refletidos e deliberados, desta
mesma coletividade.” (p. 71-2)

A politica, tal como os gregos a conceberam, “foi o questionamento explicito da
instituicao estabelecida da sociedade.” (p. 135)

Pensa-se ser ela vital para a institucionalizagdo da participagao dos individuos,
nao apenas na participacao formal, mas por meio de participacao real, que enseja também
a paixao pelas questdes comuns.

Mas, o que se observa na sociedade brasileira, que vive uma democracia
representativa & o exercicio do politico, como poder explicito e ndo a politica, como na
acepcéao grega, em que se interroga num movimento interminavel do pensamento reflexivo
as representagdes e normas da tribo, e até a propria nocéao de verdade. Essa dicotomia
entre a dimensao do poder explicito — o politico e a politica, foi rompida na Grécia Antiga,
quando da criagédo da politica e consistia em:

a) Uma parte do poder instituinte foi explicitado e formalizado (concretamente,

aque se relaciona com alegislagao no sentido préprio, publico - “constitucional”
-, bem como privado);

b) instituicbes foram criadas para tornar a parte explicita do poder (inclusive o
“poder politico”, no sentido definido anteriormente) participavel. Donde a igual
participagao de todos os membros do corpo politico na determinagdo do nomos,
da diké e do télos - da legislagao, da jurisdigao, do governo (...).(CASTORIADIS,
1992, 144)
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o que implicou a absorgao do politico - poder explicito — pela politica, isto €, a estrutura e
o exercicio do poder explicito tornaram-se objeto de deliberacéo e decisdes coletivas do
corpo politico e a discussao da instituicao efetivou-se radical e ilimitada, pois “a politica &
projeto de autonomia: atividade coletiva, refletida e lucida visando a instituicao global da
sociedade como tal.” (CASTORIADIS, 1992: 145)

A politica constitui portanto, uma atividade coletiva, refletida e deliberada cujo
objeto e finalidade é a instituicdo da sociedade. A politica, ao contrario do poder explicito
cuja finalidade é a preservagdo do socio-historico, € uma atividade instituinte, € uma
atividade de criacéo dos seres humanos.

Assim, as significagdes sociais — liberdade e autonomia, remetem a questao da
politica e ndo do politico e a nossa heranca grega como gérmen, uma vez que

acriacao pelos gregos da politica e da filosofia & a primeira emergéncia historica
do projeto de autonomia coletiva e individual. Se quisermos ser livres devemos
fazer nosso nomos. Se quisermos ser livres, ninguém deve poder dizer-nos o
que devemos pensar. (CASTORIADIS, 1992: 138)

Mas, até que ponto as significacdes sociais de liberdade e autonomia estdo
presentes, vivas e constituem um querer da soécio-historico? Até que ponto essas
significacbes ndo foram esvaziadas do seu verdadeiro conteudo e transvestidas no
desejo e no gozo? Constituem-nas vetores que ainda mobilizam o coletivo?

Pensa-se que néo e isso é conseqiiéncia, pois:

A denegacao da dimensao instituinte da sociedade, a recuperagao do imaginario
instituido, condiz com a criagdo de individuos absolutamente conformes, que
vivem e se pensam, na repeticao (alids, ainda que possam fazer, fazem muito
pouco) cuja imaginagao radical € reprimida o mais possivel; individuos que
quase ndo sao verdadeiramente individuados. (CASTORIADIS, 1992, 139)

A autonomia significa o dar-se a si proprio as suas leis, isto &, que os individuos
devem participar da proposicao, da discussado, da deliberagcdo e da decisdo sobre as
leis que o regem, ou até mesmo, aceitar aquelas leis propostas e mesmo ja instituidas,
que apos interrogacao, eles pensem serem necessarias ao socio-histérico. Assim, a
efetivacédo, sempre parcial, do projeto de autonomia pressupde interrogacdes no plano
social — nossas leis sédo boas? Elas sao justas? Que leis devemos fazer? — e no plano
individual — O que eu penso é certo? Posso saber se é certo, e como? E nesse sentido
que se pode falar de autonomia e liberdade, pois:

A autonomia surge, como germe, assim que a interrogagcdo explicita e
ilimitada se manifesta, incidindo ndo sobre “fatos” mas sobre as significagoes
imaginarias sociais e seu fundamento possivel. Momento de criagdo, que

inaugura nao soé outro tipo de sociedade, mas também outro tipo de individuos.
Eu falo exatamente de germe, pois a autonomia, tanto social como individual, &
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um projeto. O surgimento da interrogagao ilimitada cria um eidos histérico novo,
- a reflexividade no sentido pleno, ou auto-reflexividade, como o individuo que
aencarna e as instituicées onde ela se instrumenta. (CASTORIADIS, 1992, 139)

Pensar e querer autonomia € um projeto individual e social, pois ndo se pode ser
autébnomo sozinho e imerso num socio-historico heterébnomo. Pensar e querer autonomia
implica a criagao de um novo tipo de homem e de sociedade e a criagao da subjetividade
reflexiva e deliberante. Pensar e querer autonomia, pressupde a politica, reabsorvendo o
politico como poder explicito e como:

atividade lucida e deliberada tendo por objeto a instituicdo explicita da
sociedade (por conseguinte também, de todo poder explicito) e sua operagao
como nomos, diké e telos - legislacao, jurisdicdo, governo -, tendo em vista
fins comuns e obras publicas que a sociedade se propds deliberadamente.
(CASTORIADIS, 1992: 148-9)

Assim, uma sociedade livre a autbnoma ¢ aquela que se da efetiva e reflexivamente
as suas proprias leis e cujos cidadaos, nelas se reconhecem e participam, tanto da
formacao das leis, bem como do exercicio do poder, isto é:

Uma sociedade auténoma, uma sociedade verdadeiramente democratica, é
uma sociedade que questiona qualquer sentido pré-dado, e na qual, por isso
mesmo, estd liberada a criacdo de novas significagcées. E, numa tal sociedade,
cada individuo é livre para criar para a sua vida o sentido que quiser (e puder).

Mas seria absurdo pensar que ele pode fazer isso fora de todo contexto e de
todo condicionamento sécio-historico. ...

O individuo individuado cria um sentido para sua vida ao participar das
significagdes criadas por sua sociedade, ao participar de sua criagdo, seja
como “autor”, seja como ‘receptor” (publico dessas significagdes. E sempre
insisti sobre o fato de que a verdadeira “recepgdo” de uma obra nova é tao
criadora quanto a sua criagéo. (CASTORIADIS, 2002: 73)

Essa pode ser a sociedade de nossos sonhos, nosso projeto, nosso querer. Mas,
ai se abrem as questdes: Qual é a capacidade e o desejo das pessoas de se organizarem
coletivamente, participando ativa e responsavelmente da direcao de suas atividades e do
enfrentamento da instituicao global da sociedade? Sera que o sécio-histérico aceitaria a
incerteza, o questionamento, com tudo o que isso comporta de risco de angustia? Sera
que queremos e aceitariamos uma grande transformagdo em nosso modo de ser, de viver
e de pensar, nos constituindo em novo homem e em nova sociedade?

A essas questdes a resposta ndo pode ser individual, & social-historica. Mas,
0 socio-histérico brasileiro se apresenta em condicdes de respondé-las? Penso que
ndo, mas ainda que o imaginario instituinte encontre-se alhures, a possibilidade existe
sempre. O problema é o que podemos fazer no cotidiano para que o povo participe

politicamente, e se abra as interrogacées no plano social e individual.
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Acredita-se que a resposta as interrogacdes acima € uma e apenas uma:
a educacao. Se historicamente a educacdo vem se constituindo em um espago
instituido para a fabricagao social dos individuos, individuos conformes, subordinados,
incompetentes e heterbnomos, que devem se submeter ao instituido, ao processo de
trabalho, ao mercado, esta educacao pode, se houver vontade politica individual e social,
transformar-se numa pratica institucional que atue na formacado dos individuos, na
acepcao de Aristoteles, de formacao na arte de governar e de ser governados, enfim, de
uma formacao que deseje e tenha como finalidade a formagao de individuos auténomos,
apaixonados e engajados nas questdes comuns, que efetivem interrogacdes sobre as
instituicdes de sua sociedade, para torna-las espagos de e para a autonomia, isto &, para
a cidadania.

Para CASTORIADIS (1987)

Apenas a educagao (paidéia) dos cidaddos enquanto tal pode dotar o “espago
publico” de um auténtico e verdadeiro contetdo...Ela consiste, antes de mais
nada e acima de tudo, na tomada de consciéncia, pelas pessoas, do fato de
que a polis é também cada uma delas, e de que o destino da polis depende
também do que elas pensam, fazem e decidem: em outras palavras: a educagéo
é participacéo na vida politica” (CASTORIADIS, 1987: 302)

A pratica educativa se efetiva como participacéo politica e pelo socio-historico.
Ressalta-se que tomando como referéncia a Grécia, onde ndo existia instituicao
especifica, e muito menos democracia representativa, a educagao dos cidadaos se fazia
pela propria polis. Todavia, podemos tomar como gérmem, a idéia de que a polis é o que
pensam, fazem e decidem os cidadaos, e de que “o ser humano sera o que fardo dele os
nomoi da polis. Eles sabem, portanto, que ndo ha ser humano que valha sem um polis que
valha, que seja regida pelo nomos apropriado.” (CASTORIADIS, 1992: 137)

Considerando o processo de socializagdo que fabrica os individuos em
conformidade com as significacbes imaginarias do socio-histérico considerado,
mesmo gue se tenha instituido a escola com a fungéo precipua de educar, ndo se pode
desconsiderar que ela é atravessada pelas significacoes imaginarias sociais vigentes.
Assim, se na modernidade criou-se a escola, esta ndo realiza sua funcdo educativa
descolada dos condicionantes socio-histéricos. Embora componha com outros agentes,
a familia, classes de idade, ritos, costumes, leis, etc., a escola, sua criagao e finalidade
pressupde uma atividade intencionalizada e sistematizada.

Contudo cabe aqui a interrogacédo: - Se o infrapoder exercido pelo campo
sécio-historico tem como finalidade a formagéo de individuos, de modo a reproduzirem
eternamente o regime que os produziu, é possivel proceder a ruptura ao continuismo?

Que papel desempenha a educacao escolar nos processos de manutengao e ruptura?
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Partindo do pressuposto de que as ciéncias da educacédo nunca terdo nem a
primeira e nem a ultima palavra sobre o fenémeno educativo, ainda que se ressaltem suas
contribuicdes teodricas para compreendé-lo, pensa-se que a pratica social da educacéao
é tributaria da filosofia da educacéo. Assim, este trabalho caminha para refletir sobre a
importancia e o significado da disciplina de Filosofia da Educacao no curso de Pedagogia
- formacgéo dos pedagogos.

Uma das questdes em que a Filosofia se faz imprescindivel, € a propria construcao
do sentido do que € educar. Tal construgéo, ndo é e nem pode ser a opgao de um conceito
escolhido por qualquer razao, no leque de conceitos com que se depara ao longo da
propria histéria da educacao. Construir um sentido de educacao envolve atividade de
pensamento, de interrogagcao sobre o proprio fazer, o para que fazer e com quem fazer.

Por isso, aimportancia das disciplinas de Filosofia e da Filosofia da Educacao, pois
sao elas que nos permitem a atitude de interrogagao do instituido, de pensar para além do
ja pensado. Nesse sentido, pode-se pensar uma agora virtual na qual se busca conhecer,
debater e criticar os filosofos em suas idéias sobre a educacao. Mas tal atividade nao
pode fechar-se ai. Torna-se mister que se elabore o que pensa ser a educacgao, sua
finalidade, seu sentido.

Acredita-se que o problema do curso de Pedagogia, em relagcdo a disciplina
de Filosofia da Educacéao, esta em assumi-la como mais uma das disciplinas da grade
curricular, que compde a area de Fundamentos. Nao se quer dizer com isso, que ela seja
mais importante do que as outras, mas é ela que permite interrogar sobre a educacao,
articulando, numa postura interdisciplinar, a contribuicao das outras ciéncias da educagcao
- Antropologia, Biologia, Economia, Historia Psicologia e Sociologia da Educacao.

Dai, as interrogacdes sobre a pertinéncia e a contribuicao da Filosofia da Educagéo
na formacéao dos pedagogos: Pensar e efetivar a educacédo como socializagao possibilita
ainternalizacdo do mundo instituido e a auto-alteragéo do sujeito? E mister no processo
de formacgao provocar nos discentes o desejo de querer interrogar-se e ao instituido?
Qual a contribuicdo da Filosofia da Educacao no processo de formacao do pedagogo?

Nesta pesquisa historica, através de procedimentos da pesquisa bibliografica e
da pesquisa documental, em que se toma as disciplinas de Filosofia da Educagao do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Vigcosa, busca-se uma interpretacao de
como foram construidas e reconstruidas historicamente, desvelando a multiplicidade de
dimensodes presentes nas concepcdes dos atores do processo.

Ainda, interroga-se: E possivel uma formacao filosofica do educador? Como

efetivar este desafio?

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 9 m



Partindo da idéia de CASTORIADIS (1992):

A psicanalise é uma atividade pratico-poiética, onde os dois participantes séo
agentes. O paciente é o principal agente do desenvolvimento da sua propria
atividade. Eu a chamo de poiética, pois ela é criadora; seu éxito é (deve ser) a
auto-alteragdo do analisando, isto &, falando com todo rigor, o aparecimento de
outro ser. (p. 156)

e concebendo a educacao escolar nesta mesma perspectiva, pensa-se que o desafio

da formacéo filosdfica do educador podera se concretizar, com base nos seguintes

pressupostos:
1. Crise
2. Vontade de autonomia/cidadania/democracia
3. Dominio do conhecimento da histéria da filosofia da educacao
4. Cooperagao do docente com o discente: que projeto penso para 0os meus

discentes
5. Dar conta e razado de tudo o que dizemos e fazemos publicamente: sentido do
nosso fazer educativo

6. Interrogacao ilimitada sobre si e o socio-historico.
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RESUMO: A formacao de professores como
catalisador de inclusdo escolar fortalece
competéncias e habilidades, convicbes e
atitudes educativas que resgatam o papel e a
missdo da escola atual. A formacéao equilibra
os objetivos educacionais e as competéncias
profissionais, evitando assim, o colapso das
reformas e as inovagoes curriculares pregadas
e nao praticadas. A pesquisa quant-qualitativo
queintegrouoestudode casocomumaamostra
global de (N=369) participantes dos quais
(N=285) professores questionados; (N=35)
formadores entrevistados e 50 professores
observados suas aulas. Trata-se de uma
reflexdo no quadro de integracéo de criangas
marcadas por situacoes graves de exclusao
escolar. Mudancas radicais nas politicas
educativas e o compromisso educacional para
Mogambique sdo um imperativo incontornavel
para combater a exclusao social.
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TEACHER TRAINING AS A CATALYST FOR
SCHOOL INCLUSION

ABSTRACT: The training of teachers as a
catalyst for school inclusion strengthens skills
and abilities, convictions and educational
attitudes that rescue the role and mission
of the current school. Training balances
educational goals and professional skills, thus
avoiding the collapse of reforms and curricular
innovations preached and not practiced. The
quantqualitative research that integrated
the case study with a global sample of (N =
369) participants of which (N = 285) teachers
questioned; (N = 35) trainers interviewed and
50 teachers observed their classes. It is a
reflection on the integration of children marked
by serious situations of school exclusion.
Radical changes in education policies and the
educational commitment to Mozambique are
an imperative to combat social exclusion.
KEYWORDS: Formation. Teachers. Inclusion.
SEM.

1 NOTAS INTRODUTORIAS

"Se deres um peixe
a um homem faminto,
vais alimentd-lo por

um dia.

Se o ensinares a
pescar, vais alimentd-
-le toda a vida."

Lae Tsé

Possia Fintura & Mosica
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O que as pessoas com deficiéncia precisam nao sao donativos mas sim educacao
e instrugcdo para viver sem depender de terceiros. De acordo com o relatério mundial
sobre deficiéncia (2011, p.21) “muitas pessoas com deficiéncia ndo tém acesso igualitario
a assisténcia médica, educacéo, e oportunidades de emprego, ndo recebem os servicos
correspondentes a deficiéncia de que precisam, e sofrem exclusdo das atividades da vida
cotidiana”. Guiomar de Mello (2005) defende que a escola de qualidade é aquela que

todos entram e todos aprendem, o que nao acontece na escola mogambicana.

“Nao escolha ser professor,

até que vocé esteja

preparado para isso”

(Angela Merkel)

O papel do professor tem criado tensées em torno das questbes técnicas,
pedagogicas e politicas Sponholz (2003). No seguimento dos escritos do José Pacheco
(2012) sobre os estudos curriculares, o paradigma da modernidade e pés-modernidade,
o curriculo esta associado a inovagdo. A mudanga que se pretende sucessiva e
permanente esta relacionada com a formacao de professores que é apontada como uma
das principais razdes do fracasso educacional. Sponholz (Ibid.) refere que a negligéncia
esta na origem do desenvolvimento das qualidades que o professor precisa para que
possa se tornar um verdadeiro ator curricular. Acrescentando ainda que o ensino € muito
mais que uma profissdo. Uma missao que exige comprovados saberes no seu processo
dinamico de promocéo da autonomia do ser de todos os professores (Ibid.). Este artigo
traz uma reflexao do impacto da formagao de professores como atores catalisadores na

perspetiva da educacao inclusiva.

2 PROFISSAO DOCENTE: ENTRE AUTONOMIA PROFISSIONAL E PRESTIGIO
SOCIAL

Diz-me e eu esquecerei!

Ensina-me e eu lembrar-me-ei!

Envolve-me e eu aprenderei!

(Provérbio Chinés)

A profissédo docente constituiu-se gracas a intervencédo e o enquadramento do
Estado que substituiu a igreja como entidade de tutela do ensino Antonio Novoa (1992).
As escolas sao instituicdes de afirmacao profissional criadas pelo Estado para controlar
o corpo docente que conquista uma importancia acrescida para a escolarizacdo de
massas. As escolas legitimam o saber produzido no exterior da profissao docente, que
veicula uma concecéao dos professores centrada na reflexao, na difusao e na transmissao

do conhecimento como produtores do saber, saber fazer, saber estar e saber ser (Ibid.).
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Mudangcas ocorrem em varios niveis de formacdo de professores desde
“a consolidacdo das instituicoes de formacdo de professores, o incremento do
associativismo docente, a feminizacao do professorado e as modificagdes na composicao
socioecondmico do corpo docente”. Periodo caracterizado pelos mecanismos de
controlo dos professores, mas também uma maior afirmacao autonoma da profissao
docente. “Formar o Homem novo” permitiu aos professores maior prestigio, qualificacao
e autonomia na profissao docente (Ibid., p.3).

O controlo administrativo e ideoldgico ilustra claramente a presenga do Estado no
campo educativo. “O poder politico &, por definicao, incompetente para exercer a funcéao
educadora” (Ibid., p.4). No didlogo com Adolfo Lima, (1915, pp. 360-361) “o recrutamento
de professores s6 pode ser feito por quem conheca perfeitamente as necessidades do
ensino, de igual forma que o recrutamento de técnicos s6 pode ser conscientemente feito
pelos seus iguais” (Novoa, 2003, p. 4).

No dizer de Eusébio Tamagnini, (1930, p. 94) “Se o curriculo deve indiscutivelmente
considerado da competéncia do Estado, o mesmo nao se pode afirmar dos programas dos
cursos que devem constituir atribuicao exclusiva dos corpos docentes”. A organizagao do
plano do estudo, quer dizer a formacao dos objetivos é da inteira competéncia do Estado
mas a selegcdo dos métodos, materiais e a sua concretizagao cabe exclusivamente aos
professores (Névoa, 2003, p. 4).

Analisando os discursos pode-se entender que ambos tém perspectivas
educativas e ideologias diferentes mais coincidem na necessidade de delimitar o espaco
de autonomia da profissao docente com base na especializagao adquirida em instituicoes
de formacéao. Adolfo Lima fala da necessidade da descentralizagdo do poder — atribuindo
competéncias aos orgdos legitimados para fazer o recrutamento de professores,
atividade que deve ser realizada por entidades credenciadas e com experiéncias
comprovada. Eusébio Tamagnini fundamenta a concretizacio pedagogica do ensino. E
aqui onde se produz a profissdo docente. Mas do que um lugar de aquisicao de técnicas
e de conhecimentos, a formacgéo de professores € o momento chave da consolidacéo e
da configuracéo profissional (Eusébio Tamagnini, 1930).

No entender da Dulce Almeida (2007, p.336) “formar professor € muito mais que
informar e repassar conceitos. E prepara-lo para o outro modo de educar, que altere sua
relacdo com os conteuidos disciplinares e com o educando”. Para (Carlos Libanéo, s/d) a
profissdo de professores combina sistematicamente elementos tedricos com situagoes
praticas reais. Para o didactico é dificil pensar em educar fora de casos concretos e da

realidade definida.
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Eusébio Tamagnini (1930) defende o principio do equilibrio entre as trés dimensbes
essenciais na formagdo de qualquer professor: “preparacdo académica, preparacao
profissional e pratica profissional” (N6voa, 2003, p. 6). A formacao de professores tem
gerado conflitos e debate nos ultimos anos no concernente as competéncias exigidas
tanto do corpo docente quanto dos graduados de todos os niveis de ensino. No olhar
do Novoa (2002, p.23) “o aprender continuo € essencial e se concentra em dois pilares:
a propria pessoa, como agente e a escola como lugar de crescimento profissional
permanente”. Mas a troca de experiéncia e a partilha de saberes consolidam espagos
de formagao mutuo onde cada professor exerce a fungao de formador e de formando
simultaneamente (Névoa, 1997).

Estar em formacgéao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
(Novoa, 1995) pois, ser professor para diversidade escolar exige muito mais do professor,

porque a deficiéncia ndo € um obstaculo para o sucesso escolar.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O estudo de natureza quanti-qualitativo, que integrou o inquérito por questionario
com perguntas fechadas e por entrevista semiestruturada com perguntas fechadas e
abertas, coadjuvado com a observagcao de aulas aos professores do ensino basico e
formadores de professores, teve uma amostra global de (N=369) individuos, dos quais
(n=285) professores que responderam ao questionario, (n=34) formadores responderam
aentrevista e (n=50) professores cujas suas aulas foram observadas. Em anexo encontra-

se o quadro resumo dos procedimentos metodoldgicos.

Quadro n.°1 Resumo do Itinerario Metodoldgico.

Tipo de
Estudo

Método Amostra

do estudo

Técnicas de
Andlise de
Dados

Técnicas de
recolha de
dados

Natureza
do estudo

Populacao
alvo

Delimitacao
da amostra

Empirico

Questionario
285
Entrevistas:
34
Observacao
de aula: 50

Estudo
de casos
Multiplos
do tipo
descritivo

Zona: Norte:
Nampula
Centro:
TETE Sul;
Gaza

Professores
doEBe
Formadores
dos IFP
Mocambique

Questionario

e Entrevista
Semiestruturada
Observacéo de
aulas

Quanti-
Qualitativo

Inquérito por:
Procedimentos
estatisticos

e analise de
conteudo

Etica
investigativa

Primamos pela honestidade, estabelecemos acordos, explicando a nossa responsabilidade como
investigadores e solicitando a livre e espontanea colaboragcao dos intervenientes no processo, antes
de iniciar a investigacao. Garantiu-se igualmente a confidencialidade e o anonimato da informagao que
obtivemos e solicitou-se a autorizagédo das instituicées a quem pertencem os participantes e conteudo
do estudo. Para além destes principios, respeitou-se ainda as regras fundamentais de toda a investigagéo
cientifica, a fidelidade, confidencialidade aos dados recolhidos e aos resultados a que se chegou. Os
questionarios decorreram num ambiente satisfatorio se considerarmos que as dificuldades de contato,
compreensao do préprio questionario fazem parte do processo investigativo.
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4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS EMPIRICOS

Constituicdo da Republica de Mogcambique
(20 de Junho de 1975 - artigo 15; 2 de Novembro de 1990 - artigo 52; 16 de
Novembro de 2004 - artigo - 88)

Cruzando os varios instrumentos usados na recolha de dados concluimos que
desde a proclamacdo da Independéncia Nacional em 1975, vigora o Unico principio
constitucional que coloca a educagcao como um direito fundamental de cada cidadao.
Este preceito esta traduzido nas politicas educativas, onde a educacéo é considerada
um instrumento para a afirmacao e integracdo do individuo na vida social e econémica.
E nesta linha que o ensino basico desempenha um papel importante no processo da
socializagdo das criancas, na aquisicao de conhecimentos, habilidades e valores e
atitudes fundamentais para o desenvolvimento harmonioso da sua personalidade. Esta
afirmacado é também fundamentada por Seepe (1994), para que “as criangas do amanha
devem nao so estar preparadas ao mundo em mudanga, mas também devem preparar-se

para criar novas mudancas em beneficio da humanidade”.

Lei 4/83 de 23 de Marco; Lei 6/92 de 6 de Maio; ambas do Sistema Nacional
de Educacéao

Com vista a acomodar os principios constitucionais, o Ministério de Educacao
publicou a Lei 6/92 de 6 de maio do Sistema Nacional de Educagéo (SNE), no seu artigo
29, que define o Ensino Especial como sendo “a educacédo de criancas e jovens com
deficiéncia fisica e mentais ou de dificil enquadramento social que se realiza de principio
através de classes especiais dentro das escolas regulares”. Enquanto a Lei 4/83 de 23
de marco do SNE, que no seu artigo 18, define Ensino Especial como sendo “a educacéao
de criangas e jovens com deficiéncia fisica e mentais ou de dificil enquadramento social
que se realiza em escolas especiais”.

A nova lei traz uma novidade. Ao invés de o ensino especial continuar nas escolas
regulares volta para as instituicdes do ensino especial como acontecia desde a criagao
deste tipo de ensino em Mog¢ambique em 1975.

Percebe-se também nesta nova Lei que foi reajustada para permitir adequar o
ensino as condi¢des sociais econdmicas do pais. Na medida em que tinha como objetivo
“proporcional uma formacao que permitisse a integracdo das criangas e jovens na
sociedade e na vida laboral”, o que ndo acontecia anteriormente. Os pais prefeririam
esconder seus filhos com deficiéncias dentro das suas residéncias.

Enquanto Portugal a prova através da Portaria n°1103/97 de 3 de Novembro, a Lei

n° 46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema Educativo — que estabelece que a
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educacao especial deve organizar preferencialmente segundo modelos diversificados de
integracao em estabelecimentos regulares de ensino, tendo em conta as necessidades
de atendimento especifico, podendo também processar-se em instituicdes especificas,
quando assim o exigir o tipo e o grau de deficiéncia do aluno.

A outra leitura que se pode fazer por parte do documento Ministerial de 1992 é
que houve uma espécie de manifestacéo de interesse em integrar criangas com NEE nas
escolas regulares, mas que depois fracassou. As razées que ditaram o recuo podem-se
presumir que seja talvez a guerra que devastou o pais, no periodo de dezasseis anos e
que as escolas do ensino basico nessa altura, ndo estavam em condi¢bes de receber e
integrar criangas com NEE, uma vez que o pais estava em chamas. Lembrando que esta
lei foi criada e entrou em vigor antes da assinatura do Acordo Geral de Paz, em 4 de
Outubro de 1992.

Mas também, o Ministério de Educagdo ao tomar esta decisdo que se pode
considerar drastica na medida em o pais so6 tinha trés Escolas Especiais a nivel nacional
- a Escola Especial n° 1 vocacionada para atender criangas com problemas de surdez;
Escola Especial n° 2 preparada para criangas com problemas mentais, todas na cidade
de Maputo e a Escola Especial n° 3 especializada para criangas com deficiéncia visual,
situada na provincia de Sofala.

Portanto, ao incumbir a educacao das criangas com NEE para as Escolas Especiais
equivale dizer figuem sem direito a educacéo. Lesando desta forma os principios dos
Direitos Humanos, no seu artigo 26 que diz “Toda a pessoa tem direito a educagéo. “Ao
nosso ver a educacao devia ser a plena expansao da personalidade e o reforco dos
direitos do homem”. E aos principios da Declaragado de Salamanca “cada crianca tem o
direito fundamental a educacgéo e deve ter oportunidade de conseguir e manter um nivel
aceitavel de aprendizagem (...)".

Em relacdo a avaliagdo das aprendizagens dos alunos com NEE, a lei ndo

especifica nem adianta qualquer orientagao.

Reforma Curricular no Ensino Basico 2004

Em 2004, o Ministério de Educacgéo introduziu o novo curriculo do ensino basico
com objetivo de tornar o ensino mais relevante e responder as demandas impostas
pelas conjunturas socioculturais, econdmicas e politicas. Um ensino que pudesse formar
cidadaos capazes de contribuir para a melhoria da sua vida, da familia, da comunidade e

da sociedade. Todavia os resultados contrariaram a expectativa do governo.

Revisao do Curriculo do Ensino Basico, (SACMEOQO, 2007; INDE, 2010) |
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As politicas de ensino e de formacéao de professores sdo cada vez mais encaradas
como um “bem global” que fomentam a colaboragéo entre os paises e adocao de medidas
politicas com base em elementos concretos, (Caena, 2014).

Volvido mais de dez anos da implementagdo do curriculo do ensino basico, os
resultados da avaliagdo no ambito do SACMEO (2007) e da avaliagdo da implementacéo
dos programas do 1° e 2° ciclo do ensino basico INDE (2010) revelaram que grande parte
de alunos do ensino primario termina o 1° ciclo sem saber ler e escrever. O que da entender
que as politicas educativas do pais tém lacunas que precisam ser revistas e reajustadas
de modo a favorecerem a misséo e o papel da escola atual.

De acordo com Dias (2016, p.11) um dos maiores desafios educacionais tem sido
a “criagao de curriculos que sejam adequados a paises com muita diversidade cultural e
desigualdades socioeconémicas”. Para a autora, um dos maiores desafios educacionais
para os “Estados africanos & desenvolver curriculo que atendam as necessidades de
uma populacao diversificada e heterogénea, em paises pobres” (Ibid. p.11). Estes paises,
no “periodo pods-colonial, democratizaram e massificaram a educacao, na tentativa de
aumentar o acesso a educacao para todos” (Ibid. p.11).

Dia (Ibid. p17) defende que os estudos curriculares devem contribuir para a
elevacéo da qualidade da educacéo, por meio da introducao de inovagdes e mudancas
curriculares pois para a autora a melhoria da qualidade do ensino tera repercussoes
muito positivas no crescimento econdmico e na redugao da pobreza nos paises africanos.

Vifiao (2001 e 2002) para uma reforma ter éxito, € necessario conquistar os
professores para as mudancas que se querem introduzir e desenvolver um trabalho
continuado com eles. (Hargreaves, 1998) sugere que € necessario ter em conta as
culturas docentes no interior da cultura escolar e as formas gerais que estas culturas

docentes apresentam, pois, os professores desempenham um papel fulcral na escola.

Plano Estratégico de Educacao (PEE) 1999 - 2003;
2006 - 2010/11; 2012/2016

O Plano Estratégico de Educagéo (1999 - 2003, 2006/2010/11 na area do Ensino

Especial tinha como objetivo “promover o direito de todas as criancas frequentar a

educacéao basica, incluindo aquelas que apresentam dificuldades de aprender ou que
sejam portadoras de necessidades educativas”. Para alcancar este objetivo o Ministério
de educacgéo tracou como estratégias de implantacéo a melhoria dos servigos prestados
as criangas com NEE baseada no principio de inclusdo com sucesso, quer dizer integra-
las na rede do ensino regular.

Para materializagdo do principio de inclusdo com sucesso, o Ministério de

Educacéo, definiu como estratégia formar professores, reforgcar a gestagao das escolas
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e a ligacao solida com as comunidades. No mesmo ambito de inclusdo com sucesso foi
lancado o programa “Escolas Inclusivas “em 1998.

O Plano Estratégico de Educagédo 2012/2016, o Ministério de Educacéao reafirma a
necessidades de as criangas com NEE estudarem juntas com as outras no ensino regular,
ao invés de serem segredas e separadas e descriminadas, o objetivo de assegurar que
todas as criangas tenham oportunidade de concluir uma educagéo basica de sete classes
com qualidade.

Mas este esforco do Ministério de Educagéo nao foi acompanhado pelas politicas
de formacéo de professores de qualidade, sen&o vejamos:

Em 1992 a procura de professores disparou, particularmente para o ensino
basico. A média de exigéncia anual de novos professores para este nivel era de dez mil
professores, (PEE, 2006 — 2010/11). Embora esforgos tenham sido feito para aumentar o
numero de professores, a expansao ainda era baseada no recrutamento de professores
sem formacéo psicopedagodgica. Os Centros de Formacao de Professores Primarios
(CFPP) formavam nessa altura professores de 7°+ 3 anos, com uma média de graduados
anual equivalente a vinte mil professores. E os Institutos de Magistério Primario, com
ingresso de 10+ 2 anos, graduavam por ano cerca de trés mil professores por anos, na
sua maioria de instituicdes privadas, (PEE, 2006 - 2010/11).

Com as péssimas condicoes que o emprego de educacdo oferece para 0s
professores em Mogambique, muitos professores, associado também ao crescimento
econdémico que criou novas oportunidades neste periodo (PEE, 2006 - 2010/11),
muitos professores optaram em deixar a educacao por empregos melhor remunerados,
agravando desta maneira a situagédo de crise de professores no pais. O nimero de
professores por recrutar esta aquém das necessidades do pais para garantir os salarios
e outros servicos escolares.

Consequentemente o racio professor/aluno aumentou consideravelmente de 62/1
em 1999 para 74/1em 2005 no ensino primario. Enquanto o racio/aluno sala aumentou
de 83/1 para 90/1 em 2005, (PEE, 2006 - 2010/11). ComO forma de minimizar a situacao
de falta de recursos, adotou-se o sistema de trés turnos que se traduz na reducao das
horas de lecionagcado efetiva que os professores podem dar e tém efeitos adverso no
desempenho dos alunos. Nao se podia falar de qualidade de ensino nestas circunstancias
muito menos olhar para as particularidades das criancas e seus ritmos de aprendizagem.
A realidade noutros paises que apostam na educacéao é bem diferente, como por exemplo
em Portugal o nimero de alunos por turma nao atinge 30 no ensino basico, como

esclarece o artigo 19 do despacho normativo n° 7/2015, no seu ponto quatro:
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“As turmas que integrem alunos com necessidades educativas especiais
de caracter permanente, cujo programa educativo individual o preveja e o
respectivo grau de funcionalidade o justifique, sdo constituidas por 20 alunos,

néao podendo incluir mais de dois alunos nestas condigdes.”
Em 2005, a qualidade de ensino continuou com grande preocupagao para
as autoridades da educagdo e muito em particular para a sociedade. A educacgéao € a
chave para uma vida melhor para todas as criancas e a base de toda sociedade robusta
- entretanto, ainda existem grande nuimero de criangas excluidas no processo escolar.
Para realizar todos os nossos objetivos de desenvolvimento, € necessario que todas as

criangas estejam na escola e aprendendo.

Baixa Qualidade de Ensino e Caréncias em Mogambique. De quem ¢é a
responsabilidade?

A politica educativa de Mogambique define a educagao basica como um direito
universal. Em 1998, o Ministério de Educacao iniciou, com o apoio da UNESCO, o Projeto
das Escolas Inclusivas para combater a exclusdo e promover a escolaridade para todas
as criangas.

Apesar do incremento da UNESCO ainda é frequente encontrar em algumas
escolas professores sem nocdes basicas da abordagem inclusiva, no entanto segundo
o regulamento geral do ensino basico, artigo 42 no seu ponto quatro recomenda a
identificacdo das criancas especiais logo no ato da formacao de turmas, RGEB, (2008)
e o Decreto -Lei n° 3/2008 de 7 de Janeiro, no seu artigo 6° ponto 5, do governo
Portugués refere que “a avaliagao deve ficar concluida 60 dias apos a referenciagdo com
a aprovacao do programa educativo individual pelo conselho pedagogico da escola ou do
agrupamento de escolar”.

Professores bem formados e motivados sdo essenciais para o ensino de
qualidade. Existe uma variedade de programas para a formagao inicial, com administracao
separada, deferentes niveis de entrada, diferentes duracdes e varias modalidade. A
maior preocupagao reside nas implicagdes obvias de uma tal diversidade em termos de
qualidade, eficiéncia e custo. Segundo Ingvarson e Rowe (2007), a capacidade da profissdo
docente para definir, avaliar e certificar um ensino de alta qualidade é fundamental ndo sé
para a aprendizagem dos alunos, mas também para a valorizagao da profissao através da
estipulacao de salarios competitivos ou da criacéo de percursos profissionais atractivos.

Estes modelos de formacao de professores na sua maioria produzem professores
de franca qualidade alids Pacheco (2015) considera que qualidade, eficiéncia e prestacdo
de contas séo termos que alteram por completo as politicas e praticas de formacao de

professores. Associado também as escassezes de meios e matérias didaticos e a auséncia
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de apoio pedagogico. Transformando as aulas em um autentico estudo biblico, valendo-se
pelo método didatico centrado no professor, que enfatiza a repeticdo e a memorizagéao,
mas do que em abordagens centradas no aluno que encorajam o pensamento criador e o
ensino baseado em capacidades. Como é facil a tirar as culpas, o professor € o malvisto
nesta situacdo. Mas a educacgéo é sobretudo a responsabilidade do Estado, tendo em
conta que a educacao € um bem publico que gera importantes beneficios ndo somente
para a pessoa na sua singularidade, mas também para os processos de desenvolvimento
de uma nocao sa e sustentavel social, politica economicamente.

Darling-Hammond (2008) sustenta que a qualidade do ensino surge associada
a um bom ensino no sentido de fazer com que os alunos aprendam, em funcao das
exigéncias da disciplina, dos objetivos pedagogicos e das necessidades dos alunos num
determinado contexto:

“A qualidade do ensino é, em parte, uma funcdo da qualidade do professor
- conhecimento, destrezas e disposicoes do professor — mas é também
fortemente influenciada pelo contexto de ensino. (..) Um professor “de
qualidade” pode nao ser capaz de proporcionar um ensino de qualidade num
contexto onde se verifica um desfasamento entre as exigéncias da situagcdo e o
seu conhecimento ou destrezas (...) Por exemplo, um professor preparado para
ensinar alunos do ensino secundario pode néo ser capaz de ensinar alunos mais
novos; um professor que é capaz de ensinar alunos com elevadas destrezas
e competéncias pode nao ser capaz de ensinar alunos que tém dificuldades
ou gue nao dispéem em casa dos recursos que o professor esta habituado a
assumir que existem” (Ibid., p. 4).

O autor ressalta ainda um outro aspeto da qualidade do ensino: as condicbes em que
ele se realiza. Se um professor de qualidade nao possuir materiais curriculares relevantes,
equipamentos, uma razoavel dimensédo das turmas e oportunidades para planificar com
outros colegas, etc., a qualidade do ensino pode ser menor, apesar de a qualidade do
professor ser elevada. Como refere ainda a autora, “Muitas das condicbes do ensino
estdo fora do controle dos professores e dependem dos sistemas politico e administrativo
em que eles trabalham” (Ibid. p.5). E, mais a qualidade dos professores pode aumentar a
probabilidade de um ensino de qualidade, mas ndo o garante por si s6, acrescenta:

“As iniciativas para desenvolver um ensino de qualidade devem ter em
consideragéo nao s6 o modo de identificar, recompensar e utilizar as destrezas
e competéncias dos professores, mas também o modo como se podem
desenvolver contextos de ensino que permitam aos professores realizar boas
praticas. (...) Assim, as politicas que constroem os contextos de ensino devem
ser ponderadas a par das qualidades e papéis dos professores” (Ibid. p.5).

Os professores nao estédo preparados para lidarem com alguns dos desafios que
o sistema escolar Ihes coloca, tais como a realidade de ensino em turmas mistas (turmas

com alunos de classes diferentes); o ensino em turmas numerosas e sem materiais
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didaticos, um ensino com turmas ao ar livre), com alunos de familias bastante carenciadas.
Como isso ndo bastasse um ensino com professores com baixo moral, traduzidos em
salarios baixos muitas vezes com meses de atraso e sem habitagéo condigna e também
um ensino com uma diversidade de alunos.

Dai que Lawes (2014) argumenta que novas orientacbes sdo precisas na
formagao de professores, tornando-se imprescindivel integrar quer curriculistas, que
investigas as praticas escolares, quer professores, que integram nas suas praticas as
abordagens teodricas. E sugerem uma ampla discusséao internacional com o mapeamento
dos problemas que existem em funcao das politicas transnacionais. Abandonar o ensino
e dar prioridade a outras atividades que garantam o seu bem-estar € o que lhes resta.
Mas como a educacgéo € o maior empregador e para conseguir um emprego nos dias de
hoje nao nada facil os professores vao contraindo depressdes e angustias.

A implementacdo da inclusédo escolar em qualquer sociedade € complexa e
exige competéncias e habilidades adicionais dos professores para lidar com diferentes
habilidades fisicas e cognitivas dos seus alunos. A educagao inclusiva requer um ensino
e aprendizagem centrada no aluno. Ao mesmo tempo, que € necessario uma atencao
especial as caracteristicas fisicas da propria infra-estrutura da escola, com vista a
promover uma melhor participagcdo dos alunos com NEE nas escolas regulares, bem
como promover uma melhor integracdo da abordagem da educacao inclusiva para a
diversidade nas politicas e regulamentos que orientam a gestéo da escola e na formacao

de professores para os subsistemas e niveis de ensino.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Ser professor em tempos de inclusdo escolar, exige muito mais do que a
criatividade do professor. A mudanca de atitudes a todos os niveis de decisdo politico
administrativo, a flexibilizacdo do curriculo, a avaliagdo das aprendizagens e de pensar
em educacgao em todos os tempos sdo uma necessidade de controlo permanente. Neste
sentido as instituicbes de formacao de professores precisam se reorganizarem desde a
seleccao de modelos para formagéo de professores, a qualidade do material de ensino
(mddulos e outros equipamentos); a selecgdo minuciosa dos instrutores e de candidatos
a professores. Se tomarmos em conta que formar professor é prepara-lo para o outro
modo de educar fora dos parametros pré concebidos.

Apesar de existirem documentos normativos que regulam o ensino e o discurso
politico enfatizar a inclusdo de criangcas com necessidade educativas especiais, isto ndo

se concretiza na sala de aula. Os dados empiricos revelaram que os professores do ensino

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 10 “



basico nao tém conhecimento dos principais documentos que regem o funcionamento da
educacéo inclusiva no pais.

Um outro dado ndo menos importante, que o estudo concluiu € que tanto os
formadores quanto os professores envolvidos no estudo, na sua maioria ndo tém
formacao psicopedagdgica muito menos nocdes basicas de incluséo. Fato revelado pelas
lacunas elementares apresentadas, ao longo das assisténcias as aulas no que tange as
estratégias de ensino e de avaliagao de criancas com necessidades educativas especiais.

Os dados empiricos revelam que os professores ndo conhecem a legislagdo que
rege o ensino inclusivo quer a nivel nacional quer das varias convengodes internacionais em
que Mocambique é signatario. Se consideramos que a legislacdo normativa é o principio
basico para compreender a necessidade da inclusédo escolar e os professores estao fora
desta gramatica, isso so, ja € um sinal da faléncia.

Ser professor ndo é tarefa facil. Exige motivacao intrinseca. Mas a realidade dita que
estes estdo com moral baixa devido a varios factores desde a falta de competéncias para a
nova forma de ensinar e avaliar até aos salarios baixos, condi¢cdes de trabalho inadequadas,
falta de prestigio social, afectando sobremaneira o desempenho docente e a qualidade do
ensino. Todo o sucesso parte do investimento e na educacao nao ha excepgéo. Para uma
educacgao de qualidade exige-se um investimento na formacgéo de professores e na infra-
estrutura e mobiliario, fato que em Mogambique ainda constitui um desafio.

A incluséo de criancas com necessidades educativas especiais depende dos
professores e da sua formagao.

O desafio para a formagao de professores, consiste em conceber a escola
como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades isoladas. A
formacgao deve ser desenvolvida como um processo dindmico e permanente, integrada
na pratica pedagogica de toda comunidade escolar. Os professores tém que se assumir
como produtores da sua profissdo. Mas também é preciso mudar os contextos em que o

professor intervém.
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RESUMEN: En el trabajo se abordan los
elementos conceptuales y metodoldgicos
para la concepcion curricular en la Educacion
Superior en Ecuador desde un enfoque
intercultural, equitativo e inclusivo. Se analizan
las concepciones actuales del proceso de
inclusion, asi como las principales barreras que
existen en la actualidad en este proceso en el
contexto universitario. Se fundamenta un Plan
de igualdad para lograr una formacion inclusiva
en el contexto universitario. Los principales
resultados estdn dados en el fomento de la
cultura de inclusion en la universidad, expresado
esto en el perfeccionamiento del curriculo
universitario desde un enfoque inclusivo, la
mejora de la infraestructura fisica y tecnoldgica,
la capacitacion permanente de los docentes y la
implementacion de politicas de accion afirmativa
como parte del quehacer universitario.
PALABRAS CLAVE: Inclusion. Equidad.

1 INTRODUCCION

En los momentos actuales la sociedad
demanda una calidad de educacion superior

basada en la toma de una conciencia
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prospectiva, por su importancia fundamental que reviste en el desarrollo sociocultural
y economico para la construccion del futuro. La universidad en el siglo XXI reclama las
exigencias de una sélida formacioén cultural, como fundamento de la comprensién global
de la época en que se vive. El proceso formativo se ha orientado hacia una amplia y
profunda visién determinada por el impetuoso desarrollo de la ciencia y la tecnologia, en
estrecha interconexion con las diferentes esferas del saber, asi como por su repercusion
en toda la vida de la sociedad.

El trabajo desarrollado por los autores durante los afos comprendidos entre el
2014 y el 2015 en la Universidad Ecuatoriana, asi como la continuidad dada a los estudios
de posgrados efectuados, han permitido constatar que el profesor universitario presenta
limitaciones para la direccion del proceso de ensefianza aprendizaje de los estudiantes con
necesidades educativas especiales, dado en lo fundamental por limitaciones en el dominio
de los contenidos relacionados con esta problematica, la presencia de mitos y prejuicios en
el enfrentamiento de su labor, la falta, en muchos casos, de las herramientas que le permitan
una organizacion, ejecucion y control del proceso pedagdgico, con la consiguiente influencia
enlaelaboraciony puesta en practica de estrategias interventivas que propicien el desarrollo
del estudiante con necesidades educativas especiales. Resulta necesario destacar en este
sentido, que dentro de los aspectos que no han sido tratados suficientemente en esta area
se encuentran los referidos a la preparacion metodologica del personal docente para la
direccion del proceso de educar a las personas con necesidades educativas especiales y el
de la capacitacion tedrica en los contenidos relacionados con estas areas.

A partir de estos fundamentos, se determiné como objetivo:

- Elaborar el Plan de igualdad basado en las politicas de accion afirmativas
contempladas en la Educacion Superior Ecuatoriana, que permitan guiar el trabajo
teorico y metodoldgico de la concepcion curricular desde un enfoque intercultural,
equitativo e inclusivo.

En el desarrollo del trabajo fueron utilizados distintos métodos y técnicas de
investigacion, asi como procedimientos que sirvieron de soporte a la aplicacion de
cada uno de ellos, dentro de los que se encuentran los relacionados con la estadistica,
historico légico, analisis, sintesis y generalizacion, la modelacion, talleres de opinion
critica, entre otros. Este estudio se sustenta en el método general de la ciencia, bajo
el enfoque historico - dialéctico - materialista, lo cual permitid revelar las relaciones
causales y funcionales que interactuan en el objeto de estudio, asi como penetrar en
su dinamica para descubrir los nexos que se establecen en su funcionamiento. Como
contribucion a la teoria se destaca la fundamentacion y sistematizacion de las posiciones

tedricas y metodologicas a asumir en la organizacion del proceso curricular desde un
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enfoque intercultural, equitativo e inclusivo, sobre la base del enfoque humanista critico
y la comprension alternativa, participativa y desarrolladora de la educacion inclusiva,
logrando la coherencia entre los fundamentos tedricos, los metodoldgicos y la practica
pedagogica que permiten la potenciacion de la preparacion del docente universitario
para el enfrentamiento del proceso de ensefianza aprendizaje, sobre la base del enfoque

sistémico de la concepcion historico cultural con un caracter optimista del desarrollo.

2 DESARROLLO

En Ecuador, la educacion superior se encuentra inmersa en profundos cambios
para lograr la transformacion de todos los procesos sustantivos universitarios a partir de
lo establecido en la Constitucion de la Republica del Ecuador (2008), el Plan Nacional
para el Buen Vivir (2008) y la Ley Organica de Educacion Superior (Loes, 2010), donde los
estudiantes deben asumir una posicion activa, transformadora, productiva, que se involucre
en la tarea, que adopte posiciones reflexivas en su actuacion y se respete la diversidad.

El estudiante con necesidades educativas especiales (NEE), al comenzar una
carrera universitaria se introduce en una dinamica totalmente nueva e incierta para él,
porque emerge de un modelo donde en la practica no estan incluidos en un sistema
todos los componentes de su formacion, que comprende su edad de estudio y formacion
profesional, ya que en el modelo que se aplica se armonizan de forma coherente diferentes
modalidades de aprendizaje, con el empleo de las nuevas tecnologias y la presencia de
los profesores que dirigen el proceso de ensefnanza aprendizaje, mediante situaciones de
aprendizaje desarrollador, que tienen como centro el educando.

Esto sustenta la necesidad de estar mas cerca de ese estudiante con NEE,
conocer a fondo sus necesidades, intereses y motivos, asi como la busqueda de métodos
que le permitan asimilar el contenido en todas sus dimensiones y potenciar al maximo el
desarrollo de habilidades y capacidades intelectuales, que lo preparan para asumir los
retos, como futuros egresados de la educacion superior.

Desde esta perspectiva, es importante asumir que los cambios educativos son
necesarios para competir en el mundo del siglo XXI. Hay que romper con las ataduras que
aun quedan de la ensefianza tradicionalista cuando se habla de un proceso de inclusion,
los estudiantes con necesidades educativas diversas no pueden ser considerados
sujetos pasivos, reproductivos, a los que no se le ofrecen oportunidades para la reflexion
y las interrogantes. Cada estudiante, desde sus fortalezas, motivaciones, aspiraciones,
vivencias, experiencias y estilo personal, debe ser capaz de interactuar con todo el
colectivo, de expresar sus ideas y vivencias, asumiendo una posicion personal desde un

conocimiento cientifico.

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 11 m



Hoy, en todos los ambitos educativos se discute qué se entiende por calidad de la
educacion con igualdad de oportunidades. Ese concepto puede ocultar discriminaciones
si no se toman en cuenta los diferentes puntos de partida del proceso de aprendizaje, ya
que los estudiantes presentan diferentes saberes previos segun lo que afirma Bermudez
(2004) acerca de que es necesario conocer ese marco previo para poder desencadenar
procesos socio-educativos que promuevan una verdadera igualdad.

La necesidad de poner el acento en la calidad y equidad educativa como sefala
Filmus (2010) evidencia, por una parte, el deterioro que ha atravesado el sistema educativo
latinoamericano en las ultimas décadas y por otra, que no toda la poblaciéon ha alcanzado
ciertas competencias, conocimientos y valores que la educacion promete y de lo cual
tanto los docentes, la familia y los miembros de la comunidad son responsables. Entre las
perspectivas de alcanzar una mayor calidad educativa para todos, como resultado de la
5ta Reunion del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto Principal de Educacion

en América Latina y el Caribe de Santiago de Chile en 1993, en sintesis, se incluyeron:

* Garantizar la igualdad de oportunidades y posibilidades para el acceso, la
permanencia y el egreso del sistema educativo de manera de favorecer el
desarrollo equilibrado y la cohesion del cuerpo social en su conjunto.

«  Determinar los objetivos y contenidos fundamentales de los niveles de
ensefianza disponiendo mecanismos dinamicos y participativos para la
articulacion con las nuevas demandas de la sociedad.

* Lograr condiciones para que los ciudadanos y ciudadanas, tengan un
desempeno eficaz, dotandolos de las competencias necesarias para participar
en diferentes ambitos y desenvolverse productivamente en la sociedad.

Por todo ello, para mejorar la calidad de la educacion es necesario producir
transformaciones significativas en el sistema educativo, profesionalizar la accion del
docente para atender la diversidad en la educacion superior, la cual es considerada uno
de los pilares que permite alcanzar un desarrollo integral para la sociedad.

En la investigacion, los autores, al hacer referencia a la diversidad académica en la
educacion superior, parten del hecho de que todo aprendizaje supone la interiorizacion y
reelaboracion individual de una serie de significados culturales socialmente compartidos.
Esto significa que habra de producirse un desajuste optimo entre las competencias y
conocimientos previos de los estudiantes con NEE en la universidad y la tarea propuesta,
es decir, que esta resulte lo suficientemente dificil como para constituir un desafio pero
no tanto que resulte imposible de realizar y ademas, que los alumnos y alumnas accedan

al nuevo conocimiento a través de una tarea que no sea arbitraria, sino que tenga sentido
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para ellos y pueda ser asumida intencionalmente, teniendo en cuenta los procedimientos
y practicas sociales que son habituales en cada contexto cultural.

En tal sentido, resulta importante buscar alternativas que den respuestas a estas
necesidades, por lo que constituye una prioridad lograr que en el contexto educativo
de la Educacion Superior Ecuatoriana se atienda la diversidad, la cual remite al hecho
de que todos los alumnos tienen unas necesidades educativas individuales propias y
especificas para poder acceder a las experiencias de aprendizaje necesarias para su
socializacion, cuya satisfaccion requiere una atencion pedagogica individualizada. Muchas
necesidades individuales pueden ser atendidas a través de una serie de actuaciones que
todo docente debe conocer para dar respuesta a la diversidad; en algunos casos, sin
embargo, determinadas necesidades individuales no pueden ser resueltas por los medios

senalados, ni se cuenta con la preparacion de los docentes para asumir este desafio.

21 BASES CONCEPTUALES DE LA CONCEPCION CURRICULAR DESDE UN
ENFOQUE INTERCULTURAL, EQUITATIVO E INCLUSIVO

La propuesta del trabajo se fundamenta desde el paradigma sistémico estructural
de investigacion. A partir de los fundamentos epistemoldgicos, se considera la teoria
general de los sistemas y el método de investigacion sistémico estructural; pues se
parte del reconocimiento de que la totalidad constituye una unidad dialéctica de sus
componentes, donde las propiedades del sistema son cualitativamente distintas a las
propiedades de estos elementos constituyentes por separado, constituyen la integracion
de las relaciones entre los componentes o subsistemas del todo y sintetizan estos,
caracterizando el sistema y su desarrollo.

Los presupuestos tedrico-metodologicos que se asumen como referentes para la
elaboracion de la propuesta, parten de la validacion de otras investigaciones pedagogicas
similares y en el caso particular, se han fundamentado desde un enfoque intercultural,
equitativo e inclusivo: La unidad dialéctica del proceso formativo inclusivo, la formacion
profesional como un proceso eminentemente comunicativo e inclusivo, el estudiante como
centro del proceso formativo inclusivo, congruencia entre lo instructivo y lo educativo, las
relaciones teorico-practicas en el proceso formativo, la equidad e interculturalidad como
elemento a tener presente.

Como parte de la propuesta se estructuran sus componentes con su recursividad
propia, los cuales se sometieron a consideracion de profesionales expertos en la tematica
y se enlazan mediante relaciones de interdependencia para ser implementados a través de
los procedimientos metodologicos estructurados en un mapa de procesos que responde

a la realidad de la universidad ecuatoriana.
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El componente Incentivo pedagdgico inclusivo, constituye el proceso de
concientizacion que tiene lugar en los docentes universitarios para dirigir el proceso
formativo de los estudiantes con necesidades educativas diversas desde una vision
equitativa e intercultural, donde hagan parte de su accionar pedagodgico todas las
acciones que permitan estructurar un enfoque curricular inclusivo sin diferencias. Las
aspiraciones que interactuan en el proceso formativo de los estudiantes con necesidades
educativas diversas, ya sean de orden social o particular, requieren concientizar el
incentivo pedagdgico inclusivo para alcanzar la cultura inclusiva en los docentes.

Conformar expectativas profesionales sobre el desarrollo de una cultura inclusiva,
exige que se realicen una serie de valoraciones que dependen, en primer lugar, de
considerar el proceso formativo del estudiante con necesidades educativas diversas
Ccomo un proceso comunicativo y pertinente para su actuar profesional.

Lo antes planteado exige considerar entonces la unidad que se establece entre lo
individual y lo social, que se evidencia mediante las aspiraciones-exigencias de la sociedad
inclusiva en armonia con las aspiraciones-exigencias formativas de los estudiantes con
necesidades educativas diversas.

Ante las problematicas suscitadas a partir de los grandes fendmenos que se dan
en un proceso de inclusién en la universidad, dentro de una sociedad que no tiene cultura
inclusiva, las exigencias sociales adquieren matices mas complejas. En consecuencia, se
requiere de un docente universitario competente, donde las aspiraciones y exigencias
sociales se concreten en la formacion integral del estudiante, independientemente de
cual sea su necesidad educativa.

El incentivo pedagdgico inclusivo del docente se despliega en torno a un ejercicio
profesional consciente, lo que implica el conocimiento y aplicacion de métodos y medios
de ensenanza que conlleven a la apropiacion del conocimiento de los estudiantes segun
sus intereses y necesidades.

La diversidad que existe dentro de un grupo supone la importancia de que el
educador conozca a sus educandos, para poderles brindar la atencidn personalizada
que requieren y compartir con ellos el espacio de crecimiento humano que representa el
proceso formativo. En este sentido, su atencion debe centrarse en la formacion educativa
de los alumnos como un todo, y mediante la actividad, debe procurar la formacion de su
personalidad a partir de la identificacion de los principales intereses y necesidades de
éstos. La empatia se convierte en su principal instrumento para accionar favorablemente
en la realizacion personal de los estudiantes con necesidades educativas diversas. El
docente como guia, orientador y mediador del proceso formativo del estudiante, facilita

su acercamiento al ideal profesional que aspira y demanda la sociedad. Preparar al
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educando para el logro de tales objetivos se convierte también en aspiracion y exigencia
académica a través del papel que desempena la Universidad y directamente el docente.

El segundo componente denominado /a actitud comunicativa inclusiva, se define
como un proceso comunicativo incluyente basado en la transicion de una comunicacion
excluyente a la incorporacion de actitudes comunicativas en el docente que den
respuesta a las necesidades de los estudiantes con necesidades educativas diversas.
Se trata de buscar un proceso de comunicacion asertivo, donde prevalezca el respeto a
la diferencia para el logro de la congruencia empatica inclusiva, como tercer componente
que se fundamenta. Este componente es de orden superior e irrumpe de la integracion de
los subsistemas antes descritos, es el mas trascendente que caracteriza el modelo como
fruto del incentivo pedagogico inclusivo para desarrollar una cultura inclusiva.

La congruencia empatica inclusiva alude a una comunicacion efectiva que se
establece a partir de actitudes comunicativas inclusivas donde tiene lugar un verdadero
intercambio, didlogo, en el cual el docente asume un estilo comunicativo flexible, porque de
ello depende en gran medida, la congruencia entre lo que se expresa y cOmo se expresa
y la manera en que se percibe por el estudiante con necesidades educativas diversas.
El docente debe propiciar la participacion activa de los estudiantes en su diversidad,
vistos como sujetos activos implicados en el proceso formativo y de mentalidad abierta
al entendimiento. Se debe lograr la plena correspondencia entre el incentivo pedagogico
inclusivo y la cultura pedagodgica inclusiva, el ser y el pensar, es decir, entre las creencias y
valoraciones internas y los comportamientos del sujeto durante el proceso comunicativo
inclusivo. Ambos sujetos del proceso formativo (docente-discente) deben desarrollar la
empatia, que ha sido considerada como la capacidad que poseen los sujetos de situarse
en el lugar del otro ante determinadas situaciones inclusivas.

Esto le permite al individuo anticipar, comprender y experimentar el punto de
vista de las personas con las que interactua, lo cual infiere tener respuestas subjetivas
cognitivas relacionadas con la vision del reflejo psicologico interno de la persona con
quien se comunica, y de otra parte las afectivas, ya que refleja un reconocimiento de la
reaccion emocional por parte del individuo que observa las experiencias ajenas.

Los contextos socioculturales el propio sistema educativo y el contexto
institucional, determinan el tipo de relacién comunicativa a fomentar entre el educador y
el educando con necesidades educativas diversas, que sirve de modelo para el resto de
las relaciones que se establecen entre los discentes, en dependencia de los contextos
en los que interactuan. Estos componentes descritos permiten definir el Plan de igualdad

institucional como documento rector del proceso formativo.
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2.2 PLAN DE IGUALDAD INSTITUCIONAL
2.21 Fundamentacion

Los niveles de crecimiento y desarrollo alcanzados por la educacion superior
exigen, cada vez mas, continuar elevando y perfeccionando la calidad del proceso de
ensefanza aprendizaje en todas las areas. La inclusiéon en el contexto universitario en
los ultimos tiempos ha pasado de ser un mito, para convertirse en una realidad asumida
por los profesionales de este nivel bajo condiciones complejas, situandose como una de
las regularidades fundamentales las falencias de los profesores en el o en la provincia
de Manabi existen un total de 5821 personas con discapacidad comprendidas entre las
edades de 19 a 29 anos, segun el ultimo censo emitido en febrero 2017 por parte del
Consejo Nacional para la Igualdad de Discapacidades y Direccion de Gestion Técnica.
(CONADIS, 2014, pp. 78-79).

De la cifra antes mencionada, solo cursan estudios universitarios aproximadamente
un 8% de esa poblacion. Estos datos permiten reflexionar en cuanto a la necesidad que existe
de que se produzcan cambios significativos desde el interior de cada uno de los procesos
que coadyuvan a la inclusion de estudiantes con discapacidad en las aulas universitarias.

La igualdad entre mujeres y hombres es un principio juridico universal reconocido
en diversos textos internacionales sobre derechos humanos, entre los que cabe destacar
la Convencién sobre la eliminacion de todas las formas de discriminacion contra la
mujer (CEDAW), de la que Espana es parte. Mas recientemente, la Agenda 2030 para
el desarrollo sostenible, aprobada por la Asamblea General de Naciones Unidas el 25 de
septiembre de 2015, impulsa el compromiso de la comunidad internacional para el logro
de laigualdad de género y el empoderamiento de todas las mujeres y nifas a través de un
objetivo especifico, el quinto, y de forma transversal, en los demas objetivos. Se trata, por
primera vez, de una agenda global de caracter universal que apela a todas las naciones y

tiene prevista su implementacién tanto a nivel internacional como nacional.

2.2.2 Principios rectores del plan

Principios para laigualdad de oportunidades.- Para respetar, proteger, garantizar
y promover la igualdad de oportunidades, los procesos sustantivos de la Uleam se regiran
por los principios de igualdad, equidad y proteccion, participaciéon y no discriminacion,
interculturalidad, desarrollo integral e incluyente, progresividad y no regresion, y opcion
preferencial para todos los actores del sistema. Garantizando sin discriminacion el

acceso, permanencia, movilidad, egreso y titulacion.
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Principio de Igualdad.- Consiste en garantizar las mismas posibilidades y condiciones
a todos los actores del Sistema de Educacion Superior para promover la igualdad de trato y
el ejercicio de los derechos y libertades fundamentales. La igualdad plantea la adopcion de
medidas afirmativas tendientes a superar formas sociales, econdmicas, culturales y politicas
excluyentes y discriminatorias, e involucra la apertura de oportunidades en respuesta a
condiciones de desigualdad y asimetria estructuralmente generadas.

Principio de Equidad y Proteccion.- Constituye el conjunto de practicas y
acciones afirmativas tendientes a la superacion de condiciones de discriminacion,
desigualdad y exclusion estructuralmente creadas, principalmente aquellas que incidan
en la distribucion y redistribuciéon de recursos y la apertura de oportunidades para todas
las personas con discapacidad en la Uleam.

Principio de Participacion y no discriminacion.- En la Uleam se adoptaran
politicas y mecanismos especificos para promover y garantizar la participacion equitativa
y paritaria de todos los actores en todos los niveles de las funciones sustantivas de la
educacion superior. Estan prohibidas las practicas o normas internas que generen
exclusion, restriccion, o violencia fisica, psicolégica o moral entre personas en razon de
fundamentos arbitrarios o irracionales que restrinjan el reconocimiento, goce o ejercicio,
en condiciones de igualdad, de los derechos humanos vy libertades.

Principio de Interculturalidad.- Es la construccion de relaciones equitativas
y paritarias, practicas institucionales, académicas y culturales que se desarrollan en
términos de intercambio y diadlogo horizontal entre personas, comunidades, pueblos
y nacionalidades, grupos culturales, instituciones, paises y culturas que buscan la
superacion de la exclusion histérica estructural y la construccion de la democracia y la
gobernabilidad de sociedades diversas y heterogéneas.

Principio de Desarrollo Integral e Incluyente.- Consiste en la generacion de
condiciones para que todas las personas, con énfasis en aquellas que por razones
asociadas o no a la discapacidad han sufrido exclusion y marginacion del sistema de
educacion superior, puedan desarrollar sus potencialidades, aporten al bien comun y
participen plenamente en la vida académica, social, cultural, politica y econdmica que
implica la educacion superior. Significa que las normas internas de las IES, politicas y
practicas deben disefarse, planificarse, evaluarse y adaptarse para garantizar el libre,
pleno e independiente desarrollo de las personas, con base en el respeto y aceptacion
de las diferencias.

Principio de Progresividad y no regresion.- Es la adopcion de medidas,
especialmente pedagodgicas. economicas y técnicas, hasta el maximo de los recursos

que disponga la Uleam, para lograr progresivamente la plena efectividad de la igualdad,
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asi como exigir a las instancias institucionales y demas autoridades y actores, el respeto
y promocion de los derechos y libertades fundamentales. No se permitirdn medidas,
politicas o normas que impliquen un retroceso en el avance de los principios y derechos
establecidos en este Reglamento, normativa institucional y demas normativa que rige el
Sistema de Educacién Superior.

Principio de Opcidon preferencial.- Consiste en la aplicacion preferente de
medidas especiales, becas no meritocraticas, no competitivas, oportunidades académicas
acorde a las necesidades especificas, tutorias, etc., para personas que por motivos de
sexo, identidad de género, orientacidon sexual, discapacidad, origen nacional o étnico,
estado de salud y condicién socioecondmica no tienen las mismas oportunidades; con el
fin de favorecer las trayectorias académicas o profesionales de los actores del Sistema
de Educacioén Superior.

Principio de igualdad de trato entre mujeres y hombres.- Supone la ausencia
de toda discriminacion, directa o indirecta, por razon de sexo, sirviendo de inspiracion y
orientacion de los objetivos y medidas de este Plan.

Principio de transversalidad de género.- Implica la integracion del principio
de igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres en la totalidad de las politicas
publicas. La incorporacion de la perspectiva de género es una de las estrategias para
lograr la igualdad de género. Implica la integracion de la perspectiva de género en la
preparacion, disefo, implementacion, seguimiento y evaluacion de las politicas publicas,
medidas normativas y programas presupuestarios, con el objetivo de promover la igualdad
entre mujeres y hombres y combatir la discriminacion.

2.3 OBJETIVOS ESTRATEGICOS

Objetivo 1: Implementar un plan de capacitacion docente sobre el proceso de
inclusion en el contexto universitario.

Objetivo 2: Definir politicas curriculares inclusivas que garanticen el desarrollo del
proceso formativo desde un enfoque inclusivo.

Objetivo 3: Incorporar reformas en la reglamentacion interna de los procesos
académicos que garanticen el cumplimiento de las politicas curriculares inclusivas.

Una de las herramientas fundamentales de las que un centro dispone, para
atender las caracteristicas individuales y diversas de sus alumnos, es la planificacion de la
ensefanza. La definicion que sobre el curriculo nos ofrece la LOGSE (1990Db, art. 4.1.) asi
lo corrobora: “se entiende por curriculo el conjunto de objetivos, métodos pedagogicos y
criterios de evaluacion de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades

del sistema educativo.
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2.4 DIRECTRICES METODOLOGICAS PARA EL DESARROLLO DEL PROCESO
FORMATIVO DESDE UN ENFOQUE INCLUSIVO Y PARTICIPATIVO COMO EJES
TRANSVERSALES EN EL PROCESO DE ENSENANZA APRENDIZAJE

2.41 Directrices para la planificacion académica

1. Los estudiantes con discapacidad que ingresen a la Universidad Laica Eloy
Alfaro de Manabi contaran con un curriculo funcional que les permitira
acceder al proceso de ensefianza aprendizaje con un enfoque inclusivo,
intercultural y de género desde su ingreso a la nivelacion.

2. El curriculo funcional se define como un curriculo abierto y participativo
que recomponga de forma no autoritaria ni centralista, las condiciones
administrativas, sociales, politicas, organizativas y pedagogicas, gestionando
de forma colegiada y efectiva la realidad y cultura de nuestros alumnos. Una
comunidad de personas no presionadas sino interesadas por construir y
mejorar desde dentro su propia mision educativa. Personas entendidas como
sujetos de cambio capaces de transformar la politica educativa y reconstruir
el curriculum hacia respuestas educativas debidamente contextualizadas
segun los alumnos y sus entornos socioculturales. Sin olvidar, asimismo,
las coordenadas sociales, ideologicas y politicas del momento y de nuestra
historia democratica.

3. El desarrollo del proceso de ensefnanza aprendizaje de los estudiantes con
discapacidad debe ser planificado a partir de las adaptaciones curriculares.

4. La adaptacion curricular se define como una estrategia de planificacion y
actuacion docente que trata de responder a las necesidades de formacion
que plantean determinados estudiantes, previa identificacion y valoracion de
las mismas.

5. Laadaptacion curricular sirve de guiaalos docentes paralatomade decisiones
con respecto a qué es lo que el estudiante debe aprender, como y cuando lo
aprendera, y como se evaluara su proceso de ensefanza-aprendizaje.

6. Se entiende por adaptaciones curriculares individuales al conjunto de ajustes
o modificaciones que se realizan en los diferentes elementos de la propuesta
educativa desarrollada para un determinado alumno, con el fin de responder
a sus necesidades educativas especiales y que no pueden ser compartidas
por el resto de sus companeros.

7. Los docentes para realizar las adaptaciones curriculares individuales deben:
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Identificar los contenidos a través de los cuales el estudiante puede alcanzar los

objetivos establecidos en el programa de una determinada asignatura.

* Articular los medios materiales y humanos para que el estudiante
pueda participar en las actividades generales.
- Determinar como ensenar a partir del analisis de los estilos de

aprendizaje de cada estudiante.

8. Se consideran adaptaciones de acceso al curriculo a las modificaciones o
provision de recursos en los medios personales, espaciales, materiales y su
organizacion, asi como en la comunicacion que facilitan que el estudiante
pueda desarrollar el curriculum ordinario o en su caso el adaptado.

9. Las adaptaciones de acceso al curriculo se realizan con el objetivo de crear
condiciones fisicas (sonoridad, iluminacién y accesibilidad) en los espacios
y mobiliario, el aprovechamiento de los recursos personales existentes en la
institucion correspondiente (en nuestro caso en la universidad), la adecuacion
de los materiales y el mayor grado posible de interaccion y comunicacion.

10. Las adaptaciones relacionadas con el qué y cuando ensenar y evaluar son
modificaciones individuales que se efectian desde la programacion comun
de objetivos, contenidos y procedimientos e instrumentos de evaluacion de

una determinada materia. A través de estas adaptaciones de puede:

- Adecuar contenidos y procedimientos e instrumentos de evaluacion.
- Proporcionar mas tiempo para la adquisicion de determinados
objetivos.

- Eliminar contenidos y procedimientos de evaluacion.

3 CONCLUSIONES

El trabajo se presenta un modelo que permite la preparacion del personal docente
de la universidad ecuatoriana en funcién de dirigir el proceso de educacion inclusiva.
Este modelo posee caracteristicas muy particulares, pues aborda por primera vez, en el
contexto ecuatoriano, un area muy sensible en el accionar con estudiantes que presentan
algun tipo de discapacidad, asi como que todas las acciones propuestas como parte del

modelo se insertan armonicamente dentro del sistema de trabajo de la universidad.
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RESUMO: Com origem  Tupi-Guarani,
que significa, CAA, CAA, KAA, KAA,
mata, mato, folha, planta, Kaagwy, mata,
bosques, floresta. Reflexdes feitas em um
laboratério de sala de aula, denominado
“Improvisacdo e Ludicidade”, considerando
ser a improvisagdo o encadeamento de
acdes e conexbes compositivas surgidas
do imprevisto. A discussdo fez parte da
primeira unidade de estudo do Plano de
Ensino da disciplina improvisacéo, ministrada
para alunos do segundo ano do Curso
Técnico em Danca, Intérprete/Criador da
Escola de Teatro e Danga da Universidade
Federal do Para, no primeiro semestre de
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2016. A experiéncia transpés o espaco da
sala de aula e foi realizada no Museu Emilio
Goeldi, A metodologia da pesquisa utilizada
consiste em uma abordagem qualitativa com
intuitos exploratorios. A pesquisa teve como
resultado a producédo de varios trabalhos
académicos dos discentes da turma e
professores envolvidos. Nas consideracdes
finais chegamos a percepcao de que falar de
improvisacao é reportar-se aimprevisibilidade,
todavia, sem esquecer que improvisar €&
também uma forma de compor dancga.
PALAVRAS-CHAVE:Improvisagéo. Ludicidade.
Danca-jogo. Atividades ludica.

KA-A EA THE FOREST CALL ME: THE
IMPROVISATION AS A PATHWAY OF
RESISTANCE TO TEACHING DANCE

ABSTRACT: With Tupi-Guarani origin, which
means, CAA, CAA, KAA, KAA, forest, bush,
leaf, plant, Kaagwy, forest, woods, jungle.
Considerations made in aclassroom laboratory,
called “Improvisation and Playfulness”,
considering that improvisation is the chain of
actions and compositional connections arising
from the unexpected. The discussion was
part of the first unit of study of the Teaching
Plan of the improvisation discipline, taught to
second-year students of the Technical Course
in Dance, Performer/Creator at the Theater
and Dance School of the Federal University
of Para, in the first semester of 2016. The
experience transposed the classroom space
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and was held at the Emilio Goeldi Museum. The research methodology used consists in a
qualitative approach with exploratory purposes. The research resulted in the production
of several academic works elaborated by the students of the class and teachers involved.
In the final considerations, we reach to the perception that talking about improvisation is
referring to unpredictability, however, without forgetting that improvising is also a way of
composing dance.

KEYWORDS: Improvisation. Playfulness. Dance-game. Playful activities.

1NUM REMEXER DE GAVETAS

O presente trabalho traz vivéncias do processo de ensino aprendizagem da
disciplina Improvisagdo na Danca do curso Técnico em Danca Intérprete-Criador da
Escola de Teatro e Danca da Universidade Federal do Para. Todavia, foi num remexer
de gavetas que a professora da disciplina encontrou guardado escritos com ideias e
documentos do ano de 2013, que estavam ali fechados, totalmente esquecidos e ainda
outros que talvez nao tivessem totalmente compreendidos, simplesmente desordenados
como foi o caso dos estudos das atividades ludicas, que recebeu a denominacgéo para as
investigacdes futuras, de jogo/danca e considerando a proposta da referida disciplina a
professora ousou experienciar uma metodologia de ensino fundamentada na ludicidade
abordando o jogo/danca, que foi para dentro da sala de aula tornando-se o fio condutor da
trama dos caminhos metodologicos do processo de ensino-aprendizagem possibilitando
descobertas de novos fazeres.

Neste sentido, com intuito de pesquisar como a ludicidade entrelaga os seus
efeitos com o ato de improvisar, os caminhos metodologicos dessa pesquisa seguiram
uma abordagem qualitativa com intuitos exploratérios por compreender que esta forma
de pesquisar “busca [...] levantar informagdes sobre um determinado objeto pesquisado,
delimitando um campo de trabalho, mapeando as condigcdes de manifestagcdes desse
objeto” (SEVERINO, 2016 p132).

A técnica de pesquisa utilizada foi a observagao com registro em diario de campo
que de acordo com Gerhardt & Silveira (2009) € “uma técnica que faz uso dos sentidos
para a apreensao de determinados aspectos da realidade. Ela consiste em ver, ouvir e
examinar os fatos, os fendmenos que se pretende investigar. A técnica da observagao
desempenha importante papel no contexto da descoberta e obriga o investigador a
ter um contato mais préximo com o objeto de estudo”. Os sujeitos da pesquisa eram
os discentes da turma de 2016 do curso Técnico de Nivel Médio em Danca Intérprete/
Criador da disciplina Improvisagao na Danga, em que um dos espacos, para além da sala
de aula, selecionado para a investigacao, foi o Museu Emilio Goeldi que é uma reserva da

fauna e flora amazénica, situada na cidade de Belém do Para.
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Como aporte tedrico foram feitos estudos sobre as concepcdes de improvisacgao,
Segundo Guerreiro (2008), a improvisacao se caracteriza pela imprevisibilidade, pois o
processo é desvelado como forma de apresentagao sem um produto final pré-elaborado,
possibilitando o aluno utilizar sua liberdade para criar, produzir novos olhares sobre o
movimentar e consequentemente o modo de pensar em danca.

A acepcdo de Ryngaert (2009) para esta discussdo, é a de que o praticante
da improvisagao, flexibiliza sua imaginacao, ndo se deixando sistematizar informando
ainda que “por sua ancoragem na afetividade, a improvisagao, nao nega qualquer
conduta racional, mas estimula no contexto de uma formagéo a tomar consciéncia do
papel do inconsciente, do sensivel, na relacéo do individuo com o mundo” (2009, p. 97).
Fundamentando-nos nas concepgodes dos autores citados foi que surgiu a intencao de

realizacéo dessa pesquisa.

2 0 LUDICO E A IMPROVISAGCAO: A TESSITURA DO PERCURSO METODOLOGICO
DO PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM

Para a pesquisa ser desenvolvida em sala de aula, foi elaborado um Plano de
Ensino estruturado em trés unidades, com os conhecimentos abordados da seguinte
forma: unidade I: O conceito de Improvisagao, para tanto foram selecionados artigos
académicos que discorrem acerca do conceito; unidade ll: A Percepcao Corporal e a
Improvisagao, trabalhados em formas de laboratérios, tais como: Laboratoério do respirar;
Laboratorio de jogos teatrais; Laboratério de andlise do movimento (espaco, tempo,
peso, fluido); Laboratoério de danca e criacdo; unidade lll: Percepcao de outros espacos
educacionais com foco na ludicidade espacial oferecida pelo local de execucdo, como
também, atrelando a teoria vista na primeira unidade somada ao aprendizado pratico
da segunda unidade que se transformaram por suas travessias de conhecimento no
processo de ensino-aprendizagem desenvolvido na disciplina de Improvisagcao na Danca
resultando numa extensédo da sala de aula para outro espag¢o que recebeu 0 nome de
KA-A E A MATA ME CHAMA.

As aulas fora do espaco formal de sala de aula, foram realizadas no horario da
manha, de 8:00 as 13:00, em duas sextas-feiras, contemplando uma carga horaria de
10 horas de pesquisa, organizando descobertas e aprendizado em dois modulos em
que o primeiro se denominou Conhecendo o Espaco: o que nos restou do passado... € o
segundo modulo Improvisando em Tempo Real: floresta e seu povo, o cortejo da criagao.
A citada experiéncia externa a sala de aula, teve como local de exploracdo histérico/
cultural/espacial o Museu Paraense Emilio Goeldi, que € uma das reservas florestais

encontrada na cidade de Belém do Para.
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O referido local, guarda historias de pesquisadores que se dedicaram aos
estudos da fauna, flora e situacdes climatica da Amazonia, tendo se destacado entre
os pesquisadores o Zoodlogo suigo Emilio Goeldi que chamou a atencéao do governador
do Estado do Pard, Lauro Sodré (1858-1944) quando este tomou conhecimento sobre
o naturalista, através de seus estudos, as Aves do Brasil (1894), motivo impulsionador
que nao tardou em virar um convite do governador a ilustre estudioso para que viesse

promover uma reformulacao no antigo Museu Paraense.

3 REVISITANTO O PASSADO: UM CORTEJO NAS TRILHAS SERPENTEADAS DO
MUSEU EMILIO GOELDI

Num cortejo, o grupo de discentes caminhava pela reserva cercada de arvores,
animais e envolto por um clima de umidade caracteristico da Amazoénia. Na Casa do
indio, participaram de uma exposicéo sobre o povo Ka’apor que surge na regido entre
os rios Tocanti e Xingu, mas, que letamente foram migrando, através dos idos anos
de 1870 do Para, pelo rio Gurupi, para o Maranhao, significando o homem da floresta.
Ao percorrem as trilhas serpenteadas do local, os discentes praticantes da pesquisa
tomaram conhecimento de como surgiu o Museu Paraense Emilio Goeldi, que foi instalado
oficialmente, no dia 25 de margo de 1871, pelo governador do estado, Domingo Soares
Ferreira Pena.

Todavia, com sua morte, a reserva foi fechada, mas logo teve de voltar seu
funcionamento, pois, Justo Chermont, José Verissimo e Lauro Sodré percebendo a
importancia deste Campus de Pesquisa para cultura da regido reabriram suas portas e o
gestor da cidade de Belém, que naguele momento era Lauro Sodré, convidou o naturalista
suico Emilio Goeldi, que na ocasiao residia na cidade do Rio de Janeiro, para assumir a
direcao do Museu, citado estudioso aceitou o convite e se acercou imediatamente de equipe
competente, que o ajudou a colocar em ordem o grande centro de pesquisa sobre a regiao
amazodnica, surgindo desta forma, em 1895, o Parque Zoobotanico, mostra da fauna e flora
regionais para pesquisa, educacgéo e lazer da populacdo e hoje € um Campus de Pesquisa
vinculado ao Ministério da Ciéncia e Tecnologia e Inovacao, o museu possui acervos para
conhecimentos nas areas de ciéncias naturais e humanas relacionados a Amazénia.

O breve esclarecimento sobre o surgimento desta reserva, acompanhado do
cortejo de alunos, influenciou muito a composicao do estudo para o segundo médulo que
realizou em forma de improvisagdo do acaso ou sem combinagao prévia coreografias em
que os alunos escolheram lugares que para eles ao longo da caminhada pela reserva se

tornaram significativo.
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4 A FLORESTA COMO PALCO PARA O PROCESSO DE CRIACAO: O JOGO LUDICO
DO IMPROVISAR

Conhecendo sobre a histéoria e a geografia do Museu Emilio Goeldi, o
improvisador foi induzido a pensar em um personagem, uma historia para as cenas do
acaso, selecionando objetos cénicos, como também, lugares dos espacos observados na
execucgdo do cortejo. De acordo com Krischke e Sousa (2004),

aimprovisagao estéa entre as formas elevadas do jogo, o que nos leva a explicitar
e relacionar diretamente a improvisagdo em danca com as formas Iudicas da
arte. O jogo da improvisagéo € dela e para ela, ndo se constituindo, a priori,
nenhuma produgao que possa ser desvinculada de sua agao.

Desta feita foram organizados também laboratorios para que naquele momento,
os alunos pudessem entregar seus corpos acordados e em prontidao para o processo
criativo e performance e focando esta situacao, subsistiram escolhidos os lugares mais
largos do ambiente, quase que encobertos pelas arvores para que também, pudéssemos
nos proteger do forte sol amazédnico, visto que as aulas externas aconteceram no periodo
em que o estado do Para encontrava-se no verdo amazonico.

Gratificante foi observar que os que praticavam o improvisar, procuravam uma
identidade com o ambiente, demonstrando as transformagdes de seus corpos e expressao,
dando dramaturgia para seus movimentos, o que fazia com que experimentassem estados
corporais sem congelar com uma so ideia e sim adaptando-se as possibilidades que no
momento se faziam presente. De acordo com Mundim, Meyer & Weber (2013, p. 5):

a improvisagdo em danga como processo de composicdo em tempo real
pressupde estado de agéo, proposicao, posicionamento e ao mesmo tempo
escuta, generosidade e altruismo. E expor o corpo para que ele exponha
discussées politicas, sociais e culturais. E bater, rebater, debater, reagir, sentir,
inserir, descobrir, contar, falar, explorar. E experienciar.

Assim, os discentes se langaram no jogo, tecendo trocas de olhares entre eles,
experimentando movimentos, até mesmo selecionando indumentaria para compor o
processo de criacao, visto que ali se apresentou o indio, o mascarado, figurinos criados
de improviso pelos praticantes compondo seus personagens, para as cenas do acaso,

enfim, a performance.

5 AIMPROVISACAO COMO RESISTENCIA PARA O ENSINO ARTISTICO: AS TRAMAS
CONFECCIONADAS POR MEIO DAS EXPERIMENTACOES

A realizagao dessa pesquisa permitiu o alcance de resultados gratificantes como

a elaboracao de trabalhos académicos, por exemplo, os resumos das experiéncias
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redigidos pelos discentes que tornaram-se foco de discussao sobre o assunto na classe,
em forma de seminario e entrega de resumos expandidos. Permitiu ainda a composicao
de células coreograficas com base na improvisagédo combinada, o uso do objeto cénico, a
construgcao da cena com a improvisacao em processo de criagcdo e na improvisagao com
roteiro, houve a producao do video danca “KA-A E A MATA ME CHAMA".

Para além, os trabalhos desenvolvidos primaram enquanto metodologia
compreender de que forma teoria e pratica foram organizadas para discorrer sobre o
processo criativo, desenvolvido de forma ludica na disciplina Improvisacado na Danca, as
autoras Krischke e Sousa (2004) nos dizem que:

Muitas vezes a improvisacdo, ao assumir o estatuto de “ludica”, € encarada
como perfumaria ou adereco, quando na verdade e exatamente por ser ludica,
avanca nos limites da danca e de seu ensino. Ha que considerar, no entanto, as
imposicoes sociais refletidas no cotidiano da pratica pedagdgica. Ao lidarmos
com a improvisagao, mudancas nesses limites podem ser alavancadas. Isso
conseguido pela conscientizacdo em relagdo ao contexto em que se esta
inserido socialmente por meio do jogo fundamentado no ludico.

A tessitura do processo de ensino aprendizagem por meio da ludicidade
possibilitou trilhar novos territorios que certamente contribuiram para descobertas
metodoldgicas, pois

a improvisagéo oportuniza o desenvolvimento da capacidade adaptativa para
um evento ndo planejado, por meio de uma danga néo pautada nos modelos
estereotipados de movimentos. Assim, na improvisagdo como danga e jogo,
as pessoas envolvem-se em principios libertadores e nao-repressores. Tal
nogéo é consolidada ao salientarmos os principios da improvisagédo que podem
conduzir a uma pratica pedagdgica criativa e critica, e confere a danga a mesma
fundamentacgao de jogo (KRISCHKE E SOUSA, 2004 p. 17).

Logo, um processo de ensino-aprendizagem em danca fundamentado na
ludicidade permitira a formacéo de sujeitos livres capazes de lidarem com as situacoes
cotidianas que lhes atravessam resistindo a toda e qualquer forma de poder que queiram
subjuga-los, nesse sentido, como ja citado anteriormente, “na improvisacdo como danca

e jogo, as pessoas envolvem-se em principios libertadores e nao-repressores”.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Falar de improvisacao é reportar-se a imprevisibilidade, todavia, sem esquecer que
improvisar, € também uma forma de compor danga. Chamou a atengao neste experimento,
amudanca de habitos nos alunos, transformacdes estas vivenciadas por eles, que sairam
da sala de aula, e dos muros das escolas que os mantinham a portas fechadas para

praticar danca na rua, interagindo com o lugar, com pessoas, animais, situagées, focos
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que Ihes deram a oportunidade de transformar o momento vivido, imprevisivelmente, sem
nada de certezas.

Foi o imprevisto, o fomentador dos focos da investigagdo em relacédo ao interesse
do praticante. Era grande o esforco de variar movimentos, se afastando constantemente
daqules considerados padrdes. Sentindo-se livre para criar e contando com a natureza
do cenario ao seu redor foram encontrando no caminhar inimeras possibilidades de
espagos para compor.

No ambiente, os improvisadores faziam suas entradas e saidas de historias,
movimentadas pelos ruidos do lugar, araras, papagaios, passarinhos, macacos e do vento
que fazia aquelas enormes arvores participarem embalando a emocao do momento,
todavia, tiveram que pensar no movimento que faziam, pois, a cada reviravolta, surgia
um fato novo, tipo, o aparecimento de uma garca, outra vez alunos de uma escola que
terminaram interagindo também na composicao improvisada, como também, pessoas
que passavam e que paravam para assistir, ou mesmo quando tiveram que dividir a
cena com os trabalhadores da instituicao, vivendo, certa maneira, situagdes inusitadas,
compreendendo que o improvisador & aquele que vive do instante o que reflete sobre as
relagbes compositivas possiveis numa improvisagdo em danca.

Portanto, o improvisar em danca € uma busca constante, pois, nao existe exercicio
especifico e muito menos caminhos previamente definidos e percorridos, mas, somente o
estimulo de conhecer novos corpos, nova preparagao corporal, novos movimentos, novos
espacos, novos afetos resistindo e militando para que as artes se tornem cada vez mais

efetiva na vida das pessoas e na sociedade.
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RESUMEN: Las relaciones entre las recientes
politicas publicas de memoria vinculadas a las
dictaduras de 1960 a 1980 en el cono sur y la
renovacion curricular disciplinar de los planes
y programas de Historia en Uruguay, motivaron
este articulo. Los contenidos controvertidos
del pasado reciente y la violacion a los
derechos humanos, responsabilidad del
Estado dictatorial (1973-1984) se pusieron
en discusion en el aula. El analisis de esos
episodios a través de diversas estrategias
docentes, mostré que las relaciones de
coetaneidad entre la historia vivida y su
registro, implicé desafios y dificultades al
docente y al sistema educativo. Desde la
inicial renuencia a abordar el pasado reciente
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por temor a enfrentar las versiones de las
familias o violar la laicidad, hasta estrategias
desafiantes, su abordaje reveld un pasado
aun traumatico para la sociedad uruguaya.
Para indagar como se ensefd el pasado
reciente en Historia de 3° Bachillerato, se
utilizé investigacion cualitativa, basada en “el
estudio de caso”. La observacion de clases,
el analisis de documentacion del profesor
y las entrevistas a tres docentes, mostro
que estas asumieron el desafio y para ello,
seleccionaron y desarrollaron diversidad de
estrategias, incorporaron testimonios de las
familias, promovieron el debate y la reflexion,
con énfasis en la construccion de ciudadanias
criticas y fuerte acento en la historia local.
PALABRAS CLAVE: Ensefnanza. Historia
reciente. Derechos humanos.

TEACHING RECENT HISTORY IN THE

POLITICAL FUNCTION OF EDUCATION:

THE MACRO PUBLIC POLICIES OF

MEMORY ¢CONTRIBUTE TO DISCUSSION
AND SHAPING CITIZENSHIP?

ABSTRACT: The relationship between recent
public policies of Memory related to the
dictatorships from 1960 to 1980 in the south
cone and the curriculum renewal of subjects in
plans and programmes of History in Uruguay,
motivated this article. The controversial
contents of the Recent Past and the violation
of human rights, by the responsibility of the
dictator State (1973-1984) were discussed in
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the classroom. The analysis of these episodes through a diversity of teaching strategies
exhibited challenges and difficulties to both teachers and the education system. From
the initial relunctancy to face the Recent Past caused by the fear to face the families”
versions or to violate laicity, to challeging strategies, its approach revealed a still traumatic
past for the Uruguayan society. To research about how that past was taught in History
at High School level, a quality investigation was taken, based on the “case study”. The
observation of classes, the analysis of the teacher s documents and the interviews to
three teachers, showed that they had faced the challenge and to do so they selected
and developed a diversity of strategies, including the families” testimonies, promoted
debates and reflection in which they emphasized the shaping of critical citizenships and
strong attention to local history.

KEYWORDS: Teaching. Recent Past. Human rights.

1INTRODUCCION

En los inicios de la recuperacion democratica, las autoridades de la Educacién
manifestaron la relevancia de incluir la Historia Reciente en los planes de ensefanza.
Esto provoco el enfrentamiento de dirigentes politicos y de jerarcas educativos; los
medios de comunicacion, la existencia de testigos y de memorias en conflicto complejizd
su implementaciéon y aun alienta diferentes polémicas. La recomendacion de evitar
“temas delicados” que pudieran violar la laicidad, en lo que deberia ser una “ensefanza
politicamente neutral” (Demasi, 2010, p.50) provino de los sectores disidentes.

La insercion de la también llamada “historia inmediata” se encuadro en un
escenario politico de cambios institucionales en el Estado en su relacién con la sociedad
y la educacioén formal. Un tiempo de expansion de una “cultura de la memoria”, vinculada
a conmemoraciones y evocaciones de procesos traumaticos de caracter politico y de
violencia represiva en el cono sur latinoamericano. A partir de estos fundamentos, los
debates acerca de la memoria de periodos violentos son planteados como expresion de
la necesidad de construir sociedades democraticas, en las que los fines de la educacion
estén orientados a satisfacer las aspiraciones de la sociedad.

En consecuencia, la memoria es un espacio de lucha, de confrontacién que se
traslado al aula y ubico a los docentes de Historia como protagonistas de un cambio
de paradigma: la renovacion de sus estrategias, entre la “supuesta’ objetividad de la
investigacion histérica y la subjetividad de la memoria.

Siendo asi, el objetivo general de este estudio es:

Analizar las estrategias seleccionadas por los docentes para la ensefanza del

Pasado Reciente y su vinculacion con las politicas pubicas de memoria.

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 13 m



Objetivos especificos

Relevar actividades realizadas en las aulas de Bachillerato.

Indagar en la funcion politica de la Educacion para conocer como se construyeron
y circularon los saberes en el aula y el rol del docente en esa configuracion.

La configuracion de nuevas ciudadanias en las post dictaduras requiere reconocer
las dificultades de la democracia para su consolidacién en el presente. Los historiadores
Marchesi, Markarian y Yaffé (2016) estudiaron el paulatino deterioro de aspectos de la
democracia en Uruguay entre 1968 y 1973 “la etapa de mayor represion y violencia estatal
en la historia uruguaya, llegando a extremos de terrorismo de Estado y mostrando incluso,
por momentos, pretensiones totalitarias” (p. 21).

Un punto de partida lo propone Jelin (2002) al plantear que los debates acerca
de las memorias de los periodos de violencia politica, deberian orientarse a “construir
ordenes democraticos en los que los derechos humanos estén garantizados para toda la
poblacién” (p. 11). Desde una perspectiva pedagogica, analizar el Pasado Reciente esta
orientado a ofrecer explicaciones rigurosas para favorecer la reflexion y la transmision del
valor de la democracia en las aulas.

Esta acentuacion de politicas de memoria responden a las reivindicaciones de
colectivos (agrupados por sectores o individualmente) que buscan afirmar los derechos
de la ciudadania y fortalecer la democracia como régimen en el presente y en el futuro
en el pais.

Las nuevas politicas publicas de memoria en Uruguay tienen su origen con la
resolucion de la Presidencia de la Republica que cred la Comision para la Paz en 2000,
marcando un hito en el reconocimiento oficial de las violaciones a los derechos humanos
durante la dictadura. La recepcién de documentos y testimonios enfrento criticas y divisiones
en la sociedad recogidos en un “Informe Final” que reconocia la existencia de desaparecidos
en el Uruguay y recomendaba: “se promueva y fomente, a todo nivel, con especial énfasis en
los planes de estudio en general y en los procesos de formacién de docentes y educadores
en particular, un analisis objetivo y global de la triste realidad que vivio el pais...”.

A partir de 2005, el Estado solicita una investigacion a la Universidad de la
Republica para conocer los crimenes cometidos por el Estado bajo régimen dictatorial.
El Convenio sobre “Derechos Humanos y Detenidos-desaparecidos” en mayo de 20052
y la presentacion de la “Investigacion Historica sobre Detenidos Desaparecidos” (2007)
permitid la reconstruccién de los contextos represivos en la region, aporté informacion

para los familiares de las victimas, investigadores académicos y la sociedad.

' Republica Oriental del Uruguay, Presidencia de la Republica, 2003.
2 Recuperado de: http://www.fhuce.edu.uy/index.php/Institucional/ddhh-sociedad/pasado-recientefile:///C:/Users/
Usuario/Documents/Maestr%C3%ADa%20CFE-Flacso/Convenio%20Presidencia-%20Udelar.pdf
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En este contexto, la adecuacion de los programas para abordar la Historia
Reciente del Uruguay y la region, tuvieron repercusiones al interior del sistema educativo.
Al respecto, la historiadora Ana Frega (2008 p. 28) sefala el avance de la reflexion en
torno a los derechos humanos y en la profundizacion de la democracia entrelazado con
el analisis de otros procesos de discriminacion social que implican nuevas revisiones
de grupos “olvidados” e incorporan “nuevos sujetos histéricos (trabajadores, mujeres,
inmigrantes, etc.).” (p. 28) La funcién de la Historia es darles visibilidad; abordando los
conflictos que emanan de la pluralidad de miradas en un estado de derecho para lograr
aprendizajes criticos y reflexivos y ser ciudadanos activos de su presente y su futuro.

En un contexto de confrontacion, en el ano 2009, la Asamblea General, dio
aprobacion a la Ley General de Educacion N° 18.4373, cuyo primer articulo, declara de
interés general la promocion del goce y el efectivo ejercicio del derecho a la educacion,
como derecho humano fundamental. El Estado sera garantia de la promocion de una
educacion de calidad para todos sus habitantes, facilitando la continuidad educativa.
En sus articulos, registra al goce y el ejercicio del derecho a la educacion, como un
bien publico y social que tiene como fin el pleno desarrollo de todas las personas, sin
discriminacion alguna. El ejercicio responsable de la ciudadania, es factor esencial del
desarrollo sostenible; la tolerancia, la plena vigencia de los derechos humanos, la paz y
la comprension entre los pueblos y las naciones. La educaciéon tendra a los derechos
humanos consagrados en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, en
la Constitucion de la Republica y en el conjunto de los instrumentos internacionales
ratificados en el pais, como elementos esenciales de las propuestas, programas y
acciones educativas.

Las instituciones educativas son los escenarios en que se despliega esta
innovacion; ellas se abren a las expectativas de los jovenes para conocer el sentido de la
vida colectiva y adquieren centralidad en tiempos de cambios profundos en las relaciones
familiares y sociales. ¢Qué hacen los docentes para potenciar el encuentro con “otros”?
¢escuchan sus expectativas de vida ciudadana?, ¢facilitan la participacion y el respeto a

los derechos humanos en un clima propicio para el debate?

2 MATERIALES Y METODOS

Por todo lo anterior, abordar esta complejidad y buscar la comprension de
los fendbmenos en las aulas es lo que se propuso observar en el trabajo de campo. El

seleccionar una metodologia de caracter cualitativo para investigar como abordan los

3 Ley N°18.437, sobre Educacion General, promulgada por el Poder Ejecutivo el 12 de diciembre de 2008.
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docentes de Historia la etapa conocida como Historia Reciente implico la observacion de
clases de tres profesoras- que seran nombradas con las letras A, By C-, en los Liceos N°
1y 7 de la ciudad de Paysandu durante setiembre y octubre de 2017.

Para ello, la investigacion indagd en el abordaje del periodo iniciado con la
crisis de los anos '60, el golpe de Estado de 1973, la dictadura y la transicion hacia la
democracia; como los aspectos politicos, econémicos y la vida de los actores sociales,

fueron trabajados y trasmitidos en el aula — tomando como estudio de caso- los liceos de

Bachillerato en el departamento de Paysandu.

implementacion de
la ensefanza de la
historia reciente en
Bachillerato

abordaje en el
aula.

estrategias que
seleccionan los
docentes.

mismo curso para comparar
situaciones de aula ante

la ensefanza del pasado
reciente.

Descripcion de las
situaciones de aula visitadas
Analisis de su
documentacion.

Generacion de categorias
de analisis.

Tabla 1.
Problema Objetivos Preguntas Insumos para contestar las | Técnicas
investigado especificos planteadas preguntas planteadas utilizadas
Como se realizé la | Analizar el Cudles son las | Seleccionar docentes en el | Observacion

Entrevistas
Revision
documental.

Seleccionar Cuales son las | Identificar fortalezas y
las estrategias | implicaciones dificultades en su
para su del docente y tratamiento.
discusion y los estudiantes | Establecer vinculaciones
difusion. al abordar con las politicas publicas de
el pasado memoria.
reciente.

Elaboracion propia.

A partir de esa observacion, se formularon estas categorias de analisis: las
estrategias didacticas seleccionadas por los docentes para conocer como se enseno el
pasado reciente en esas clases y la relacion entre estas practicas y las nuevas politicas
publicas de memoria en el pais y la region. El registro de las clases, la informacién obtenida
de la documentacion del profesor y el cruzamiento con las entrevistas en profundidad
realizadas a las profesoras observadas, complementé lo observado y analizado en las
aulas e intentd comprender la seleccion de tales estrategias, sus dificultades, desafios y
oportunidades, en relacion al tema en cuestion.

A partir de una selecciéon de sub categorias dentro de las estrategias generales,

se focalizé en la descripcion e interpretacion de lo observado:

147
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- Presentacion y desarrollo del tema por parte del docente
- Participacion de los estudiantes
- Uso de los recursos seleccionados por el docente

- Evaluacion

Matriz de analisis documental

Libretas docentes de estas clases

Analisis del plan anual

Calificaciones de estudiantes de la asignatura

Lectura del desarrollo del curso

La observacion estuvo guiada por la categorizacion de De la Torre (2000)%, quien
sostiene que las estrategias son procedimientos abiertos que se concretan en la practica;
ese caracter indeterminado comporta una dosis de ideologia y decision politica que
refleja una concepcion de la disciplina, sus fines y los modos de entender el proceso de
aprendizaje de los educandos. Lainnovacion en el uso de recursos y estrategias docentes

hace que esos saberes sean significativos, integrados y transferibles.

Cuadro 1.

1. Estrategia: buscar la fuente documental
2. Estrategia de interrogacion

3. La estrategia de correccioén del error
4. Las entrevistas

5. Estrategia de investigacion

6. Consulta a las familias

7. Uso de recursos audiovisuales

8. Estrategia de exposicion

9. Busqueda de testimonios

10. Elaboracion de cuadros conceptuales
11. Ensenanza por descubrimiento

12. Diacronia y sincronia

Posteriormente a la observacion, la indagaciéon continué con la realizacion de
entrevistas a los docentes, para comprender la seleccion de contenidos y recursos
que fueron integrados y triangulados con la observacion y la documentacion puesta a

disposicion de la autora. A continuacion se presentan, las preguntas formuladas:

4 Saturnino De la Torre, investigador espariol.
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«  ¢(Es ensenable el pasado cercano al tiempo del sujeto que lo transmite?

«  ¢Ha percibido cambios en relacion a su ensefianza en el pais? ¢Cuales?

«  ¢(Qué estrategias didacticas y recursos selecciona para la ensefianza de la
Historia Reciente en el aula?

«  (Como aprehende el estudiante los conocimientos de la dictadura en relacion

a la informacion/ comunicacion que recibid en otros espacios?

3 RESULTADOS

El andlisis de las practicas observadas, confirmé que las docentes han seguido
las orientaciones de las politicas educativas. Para ello, desplegaron una combinacion de
estrategias; algunas mas novedosas y creativas, otras mas tradicionales, todas efectivas.
El analisis se focalizd en las acciones de las tres profesoras indagadas, conjuntamente
con el material de trabajo. Las decisiones y jerarquizaciones tomadas por las docentes
revelaron aspectos de sus estilos de ensefanza y su concepcion de la Historia.
Interrogadas sobre esa seleccion y sus fundamentos epistemoldgicos, las docentes
mostraron aspectos de sus propias biografias. Otro foco de analisis fue la manera en que
se realizaron las diferentes propuestas, si hubo pautas claras, co-establecidas entre la
docente y los estudiantes y qué nivel de receptividad tuvieron al ser planteadas. Luego,
los resultados obtenidos en el trabajo de los estudiantes (sea grupal o individual) y de qué

manera dichos resultados se integraron a los procesos de evaluacion.

Tabla 2. Grupos, periodos y estrategias observadas.

Grupo Tiempo Estrategia de | Estrategia Estrategia Estrategia de | Trabajo Estrategia
Docente | N°. clases | exposicion de de trabajo con Investigacion | de trabajo
interrogacion | busqueda documentos con recursos

de Audiovisuales
testimonios

Lic.7 Set. v v v v v

Doc. A | 3 médulos

Lic. 1 Set- Oct v v v v v

Doc. B 5 médulos

Lic1 oct. v v v v v

Doc.C |3 médulos

Elaboracién propia.

Culminada la fase de observacion, el analisis de las estrategias siguid la

clasificacion de De la Torre y Barrios (2000) y Carretero et al (1991). Segun un criterio de

menor a mayor complejidad con estos resultados y en este orden:

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI

Capitulo 13




1. Exposicion, contextualizacion e interrogacion.

2. Uso de recursos audiovisuales, documentos y bibliografia.

3. Realizacion de entrevistas, busqueda de testimonios y uso de documentos.

4. Unainvestigacion.

Luego de finalizar la observacion, se complementé con la documentacion brindada
por las profesoras y las entrevistas.

En primer lugar, las estrategias de interrogacion y exposicion fueron las mas
desarrolladas en distintos momentos de la clase; con respecto a la exposicion, las
docentes coincidieron en su eficacia para la introduccion de un tema, su contextualizacion
y continuidad para abordar cambios y permanencias.

En segundo lugar, el respaldo del Estado a la investigacion del Pasado Reciente,
alentd la produccion de material bibliografico, audio visual y artistico sobre los afos
previos a la dictadura, su desarrollo y etapas y la recuperacion democratica actualmente
a disposicion de los estudiantes para el estudio, favorecio la incorporacion de los temas
del presente analisis.

Mediante el uso de los recursos disponibles, el estudio de la Historia Reciente
dio entrada a la historia vivida. La exhibicion de documentales, fotos o de la audicién
de canciones podian ser confrontados con los testimonios familiares. El aula habilitaba
nuevas formas de conocimiento, mas vivencial y con una vitalidad mayor que otros temas
de la Historia.

En tercer lugar, una estrategia observada recurrentemente en las clases consistio
en la apelacion a la memoria de las familias. De manera similar a la conduccion de la
profesora B, la profesora C, acordd con los estudiantes la realizacion de entrevistas a
familiares, vecinos o amigos para recoger testimonios sobre los origenes de la dictadura.

En la entrevista realizada a la profesora C, destaco que la estrategia de construir
conocimiento por parte de los estudiantes le ha dado muy buenos resultados y mostro
cautela con respecto al uso de testimonios de los estudiantes porque constituyen solo
unas miradas, son aportes de la memoria de las familias. Las otras docentes sefnalaron el
valor del testimonio familiar y afirmaron que en el presente, este aflora con mayor libertad.
El tiempo transcurrido ha habilitado ese flujo de memorias; podria decirse en clave de
lo sefalado por Pollak (2006) que ahora hay quienes estan dispuestos a escuchar. La
opcion metodologica escogida brindd elementos que fortalecieron la instancia de campo,
es decir las observaciones de aula. Para la docente C, la historia reciente contribuye
a la formacion de ciudadanos reflexivos, amplia sus miradas de los acontecimientos y

procesos, locales o globales para aprehenderlos y tomar decisiones conforme a sus
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ideas. En un similar sentido, la docente B recomendo prestar atenciéon a los discursos
que pronunciaron los politicos en los ‘60 y ‘70 y aprender a decodificar los mensajes
implicitos en ellos para practicar una ciudadania responsable.

En cuarto lugar, interrogada la docente B sobre la estrategia mas adecuada
refirid a la organizacion de una investigacion sobre el periodo dictatorial con pluralidad
de miradas vy libertad en la interpretacion de las acciones. Al visibilizar recurrencias y
divergencias, extrajeron conclusiones en forma colectiva. Como evaluacion final propuso
la presentacion de la investigacion ampliada con la bibliografia disponible.

El analisis de las clases permitid encontrar recurrencias y disidencias entre la
seleccion de actividades y las propuestas didacticas observadas. Dos coincidieron en que
la ensefnanza de la Historia Reciente mantiene una singularidad por la existencia de testigos
que puedan refutar el trabajo docente. La profesora C discrepd y sefialé que el documento
escrito, el audio visual si esta disponible, refuerza la ensefianza de cualquier etapa de la
Historia. La necesidad de “cautela” en su tratamiento y la aspiracion a lograr la “objetividad”;
no fueron impedimento para ejercer el rol docente desde una distancia critica.

Las docentes observadas coincidieron en haber vivido la dictadura lo cual influyd
en su formacion, como ciudadanas y como docentes. El rol politico de la docencia en un
Estado democratico atraveso la indagacion: las docentes coincidieron en la relevancia
de la formacion de ciudadanos; para una de ellas, desde una concepcion de la politica en
detalles de su vida cotidiana y para las otras en la contrastacion entre la vida en dictadura

y la vigencia de los derechos humanos en democracia.

4 DISCUSION

Una vez finalizada la investigacion es posible dar cuenta de algunos caminos
recorridos, sin cerrarlos, sino disponerlos a nuevas incorporaciones.

La revelacion de una trama que nacié en el Estado con la implementacion de
nuevas politicas publicas de memoria en tiempos de cambios politicos y sociales y en
clave regional. En ese ambito el Estado respaldo la inclusion de la Historia Reciente y
amplio las perspectivas de su exploracion y se extendio hacia los entornos familiares o
cercanos a los estudiantes. Los testimonios enriquecieron las miradas de los procesos
estudiados en las aulas de las instituciones publicas y confirmaron que el silencio impuesto
no conduijo al olvido:

..es la resistencia que una sociedad civil impotente opone al exceso de
discursos oficiales... esta sociedad transmite cuidadosamente los recuerdos

disidentes en las redes familiares y de amistad, esperando la hora de la verdad
y de la redistribucion de las cartas politicas e ideologicas (Pollak (2006, p. 20).
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A partir de una concepcion de educacion mas flexible, adaptada a los diferentes
contextos sociales en ambientes mas libres y abiertos, los docentes sintieron confianza
en sus desempefos y ofrecieron mayores garantias a los aprendizajes de los futuros
ciudadanos. El conocimiento del periodo en cuestion busco fortalecer valores propios de
un régimen democratico.

La investigacién mostré que las macro politicas educativas no son de por si,
generadoras de cambios, sino que requieren del compromiso de sus actores: el papel
protagonico de los docentes, liderando un proceso al interior del aula, imbrico a aquellas
macro politicas con micro historias en las que la discusién tuvo un peso significativo, como
decia Barran (2008, p.13) “la confrontacién con la sociedad es permanente y rigurosa”.
El aporte de los testigos generd una construccion mas vivencial y anclada al territorio e
interpeld alos estudiantes a apreciar la libertad que gozan, el derecho a saber y contar con
diversidad de recursos y materiales de estudio. Y aqui radica otra idea clave surgida de la
observacion: la ensefanza de la Historia fue concebida como una accion transformadora,
que provoco efectos en los educandos como la mayor sensibilidad con temas sociales y
la participacion en actividades colectivas reflejan un nuevo posicionamiento del sujeto de
la politica.

Asimismo, esta trama se desplegd en el ambito de la Ensefianza Media publica,
cuyas funciones han sido resignificadas para ofrecer una educacion inclusiva que
propenda a una sociedad mas integrada, con equidad, en la que la pluralidad ideoldgica
tenga expresion y donde todos comparten lo comun. La funcion politica de la Educacién
en el marco de sociedades democraticas, es impensable sin su existencia; son lugares
de encuentro y de formacion de subjetividades, sitios que ofician de apoyo psicolégico
y son receptores de una diversidad de sujetos de derechos, tratados e integrados
como “iguales”. En esas aulas, los alumnos tomaron la palabra, negociaron propuestas,
encararon sus busquedas y sus aportes fueron escuchados y debatidos.

La instalacion de estos temas politicos indujo a los estudiantes a reflexionar sobre
el valor de la vida, la vulnerabilidad de las personas en un mundo globalizado, conectado o
manipulado desde “afuera”. Entre estas tensiones, se suman los cambios en las demandas
de las jovenes generaciones; las exigencias del consumo; el sentido de pertenencia a una
ciudadania escurridiza que altera la identidad, muchas veces vinculada a la posesion de

objetos y no en la valoracion del sujeto.
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RESUMEN: En esta ponencia el autor muestra
un modelo pedagogico dirigido a la formacion
axiologica en los estudiantes de las Ciencias
Juridicas en El Salvador. Esta constituye una
las tareas priorizadas de las universidades
en El Salvador, debido a que ellos son los
artifices y portavoces del sistema judicial
salvadorefio y estan llamados a interpretarlo,
reconocerlo y perfeccionarlo en el interés de
toda la sociedad; es decir, dondequiera que
estos se desempefien, han de convertirse
en un vehiculo de transmisiéon y educacion,
lo que significa que tienen la obligacion de
cumplir con el objeto social de su profesion.
Este resultado es parte de un proceso de
doctorado en el cual participa el ponente con
la excelente colaboracion de pedagogos y
especialistas cubanos de la Universidad de La
Habanay de la Ciencias Pedagodgicas “Enrique
José Varona”.

PALABRAS CLAVES: Formacion axioldgica.
Modelo pedagogico y Ciencias Juridicas.
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UN MODELO PEDAGOGICO

1INTRODUCCION

La formacion axiologica, es decir,
el desarrollo de valores y codigos éticos
correspondientes con principios de justicia
y de humanidad, resulta de vital importancia
para todo ser humano. Tal premisa debiera
tenerse en cuenta, entre otros ambitos, en
las universidades y debiera ser parte de
la formacion integral a alcanzar por todo
profesional, en sentido general, y, en particular,
por todo jurista. Para lo cual se debiera
seguir un proceso permanente y continuo,
que abarque a todas las esferas de la vida
y se inserte en lo inherente a la familia, la
comunidad, el centro de estudios y el trabajo;
en fin, que esté presente en todo momento
de la vida y que propicie su transmision a las
nuevas generaciones, en funcion de contribuir,
cada vez, con una sociedad mejor.

Sobre
la formacion

la base de esta necesidad,
en valores de las nuevas
generaciones de profesionales constituye
un imperativo para toda sociedad que tenga
como centro de atencién al hombre. Incluso,
en aquellas que este constituya un medio y no,
un fin. Esta necesidad social ha sido afirmaday

referida desde diversas ciencias, entre las que
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se encuentran la Filosofia, en sus ramas de la Etica (de la cual forma parte la Axiologia y
la Estética), la Sociologia, Psicologia y la Pedagogia. Desde estas, se apoya la urgencia
de cumplir con esta demanda social, lo cual debe concretarse, ademas, en la formacién
axioldgica de las nuevas generaciones de profesionales de las Ciencias Juridicas en El
Salvador, ante los dilemas que impone la situacion nacional donde los multiples hechos
delictivos son predominantes influyendo en la conformacion de una sociedad mas violenta
y menos segura.

Dada tal situacion social, la formacion axioldgica de los profesionales de las
Ciencias Juridicas, constituye una las tareas priorizadas de las universidades en El
Salvador, debido a que ellos son los artifices y portavoces del sistema judicial salvadoreio
y estan llamados a interpretarlo, reconocerlo y perfeccionarlo en el interés de toda la
sociedad; es decir, dondequiera que estos se desemperfien, han de convertirse en un
vehiculo de transmision y educacion, lo que significa que tienen la obligacién de cumplir
con el objeto social de su profesion.

Entre los componentes de formacion necesarios para su cumplimiento, se
considera que la formacion axiologica en los profesionales de las Ciencias Juridicas
constituye el nicleo esencial, sobre todo en el desarrollo de los valores y codigos éticos
normados desde lo juridico y legal, para que estos futuros profesionales cumplan con
la demanda social a la cual deben responder. Es decir, se espera que los egresados de
la carrera, se desemperien con responsabilidad y comprometimiento con la solucién de
los problemas de su entorno laboral, demostrando competencia en su desempefo y una
actuacion ciudadana digna de los mas altos valores morales que distinguen la sociedad
salvadorena, con solidaridad, responsabilidad, sinceridad, honestidad, altruismo, lealtad,
colectivismo y justicia, siempre en funcion de respaldar el derecho universal del hombre a
la justicia y el respeto a su integridad, tal como se establece en la Constitucion Nacional
en El Salvador.

Por lo cual, la universidad salvadorefia actual aboga por una sélida formacién
axiolégica como fundamento para comprender la situacion en que se vive y ha orientado
el proceso formativo hacia un enfoque integral para la labor educativa. Este quehacer
pedagogico constituye una actividad que no se trabaja solo con la intervenciéon de
profesores de distintas catedras, sino desde las actividades docentes, con el respaldo del
trabajo metodoldgico como herramienta que posibilita la gestion del proceso docente-
educativo y con énfasis importante en el trabajo extensionista.

En este sentido, se ha avanzado en la incorporacion de aspectos que tributan
a la formacion axiolégica del profesional de las Ciencias Juridicas al curriculo y a las

funciones basicas de la Educacion Superior. Por lo que la formacion axiologica se ubica
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curricularmente en los objetivos y contenidos que son objeto del aprendizaje de los
estudiantes de las Ciencias juridicas, como parte de su formacion universitaria, lo que
justifica que los métodos y los procedimientos que el profesor disefie para el proceso de
ensenanza-aprendizaje de su asignatura, determinen, en gran medida, la eficiencia en el
proceso de formacion axioldgica; en este sentido se han tenido en cuenta los aportes de
Contreras (2000), Ramos (2000), Pérez (2012) y Paez (2015).

La incorporacion de los valores al proceso de ensefanza-aprendizaje en las
universidades en las Ciencias Juridicas y la creacion de condiciones que posibiliten un
escenario altamente estimulante para el aprendizaje, requiere de una clara comprensién
sobre el papel del enfoque integral y su instrumentacion en el proceso docente-educativo,
pasando por el disefio del modelo de formacion de valores en la carrera y concretandose
en los objetivos formativos, como el subsistema donde se logra la integracién de lo
instructivo y lo educativo. En este sentido, la Extension Universitaria desempena un papel
fundamental en la formacion y desarrollo de los valores pues emplea como soporte la
promocion cultural en su concepcidn mas genérica.

Resulta normal que la formacion y asimilacion de esos valores se produzca
alli donde se generen; o sea, en la construccion cultural misma, en las praxis juridicas,
social y economicas de la reproduccion de la vida, mediante los procesos formativos se
identifican los contenidos éticos y espirituales de las practicas cotidianas, como elemento
que refuerzay consolida aquellos que logran reproducir la calidad de vida de la personay
permiten a la generacion presente dejarlos en herencia digna a la venidera o a los futuros
profesionales del derecho.

Sobre la base del estado ideal descrito anteriormente, el autor del articulo
considera que, mediante la organizacion consciente, planificacion y ejecucion de acciones
integradoras, durante la direccion del proceso pedagdgico de la institucion educativa, se
puede propiciar la formacioén de valores, asi como principios y cualidades éticas adecuados
a la mision, tanto profesional como social, que debe asumir el profesional en formacion.

Sin embargo, este ideal no se hara realidad sino se concreta en acciones y si
no se cuenta con un modelo que las organice y posibilite su concrecion. Debido a esta
necesidad es que el autor de esta ponencia, como aspirante a obtener la categoria de
Doctor en Educacion con el apoyo incondicional de los excelentes profesores de la
Universidad de LA Habana y del Pedagdgico “Enrique José Varona”, propone un modelo
pedagogico dirigido a la formacion axioldgica en los estudiantes de las Ciencias Juridicas
en El Salvador.

Por lo que en ponencia, sobre la base de las fortalezas y debilidades valoradas en

el estudio del estado actual realizado en la investigacion antes mencionada, se pretende
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mostrar un primer acercamiento a la construccion de un modelo pedagogico para la
formacion axiolégica de los estudiantes de las Ciencias Juridicas en El Salvador. Por lo que
se expone qué asume el autor como modelo, sus caracteristicas, sus objetivos generales
y especificos, sus contenidos tedrico-metodologicos y una metodologia mediante la cual

este se concreta y se aplica en la practica.

2 DESARROLLO
21 DEFINICION Y CARACTERISTICAS DEL MODELO PEDAGOGICO PROPUESTO

Para, (Henry, 1995), el modelo “es una representacion generalmente simplificada
de un fendmeno real” (pag. 46). Con esta definicion el autor enuncia que existe una
relacion evidente entre el modelo y la realidad, pero lo expone de forma muy precisa
y concreta. Por su parte, (Kaufman, 1996) lo enuncia, de forma mas amplia, al expresar
que este consiste en “una representacion abstracta y simplificada de un cierto fendomeno
real, con ciertas operaciones que traducen situaciones reales (...)” (1996, pag. 17). Como
se puede apreciar, los dos autores, referidos anteriormente, coinciden en que el modelo
constituye una representacion simplificada de la realidad. De todas maneras, el autor de
esta investigacion considera que (Kaufman, 1996) completa mas sus caracteristicas al
expresar que este es abstracto, ademas de explicitar que se realizan procesos cognitivos.

Aunque, en esta investigacion se considera que la definicion mas completa es
la que propone (Miller, 1998), al concebirla como “un sistema concebido mentalmente o
realizado de forma material que, reflejando o reproduciendo el objeto de la investigacion,
es capaz de sustituirlo de modo que su estudio nos dé una nueva informacion sobre dicho
objeto” (1998, pag. 13), ya que trasciende las fronteras de la representacion exacta de la
realidad y se refiere a que le aporta relaciones y caracteristicas que reflejan su deber ser.

En el diccionario de la Real Academia Espariola, se expresa este aspecto al referir
que proviene del italiano modello, es decir, el prototipo que sirve de referencia, por lo que
es una representacion que simboliza la perfeccion de la realidad. Por ejemplo, en el caso
especifico del derecho o en el campo de las Ciencias Juridicas, sustentado en la axiologia,
se aportan modelos o estados ideales de comportamientos que las personas deben seguir
al relacionarse con las personas y el estado, lo cual se constituyen en leyes inviolables.

Por otro lado, (Lima, 2015) destaca que los modelos, como resultados cientificos,
en las investigaciones pedagdgicas ocupan un lugar muy importante ya que estos “(...)
se convierten en medios y métodos para lograr representaciones simples de fendmenos
complejos como los que se presentan en la vida diaria y sobre todo en el area de las

ciencias pedagdgicas” (2015, pag. 5).
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Este destacado investigador declara que el término modelo ha provocado muchas
definiciones incongruentes y contradictorias. En funcién de solucionar tal problematica,
plantea que “la palabra modelo proviene del latin modulus que significa medida, ritmo,
magnitud, y esté relacionada con la palabra modus que significa copia, imagen” (2015,
pag. 5). Ademas, admite que es aplicable en disimiles esferas del saber y que su método
principal lo constituye la modelacion.

En esta investigacion es importante tener en cuenta esta posibilidad de aplicar
este tipo de resultado cientifico en cualquier ambito, por la necesidad que siente de
realizar una modelacion del proceso pedagodgico ideal que se debiera seguir en la carrera
de Ciencias Juridicas dirigido a la formacion axiologica de los futuros juristas por el valor
profesional y social que estos representan en el contexto actual salvadoreno. Por lo que,
ademas, de seguir a (Lima, 2015), se asume el de (Sierra, 2003) quien expresa que el
modelo “es una representacion ideal del objeto o fendmeno a investigar donde el sujeto
abstrae todos aquellos elementos esenciales y las relaciones que conforman al objeto y
lo sistematiza a un plano superior” (2003, pag. 9)

Entre los tipos de modelos mas empelados en el area de las Ciencias Pedagogicas
se encuentran el modelo educativo, pedagdgico y didactico. Como modelo pedagégico
“se concibe como la representacion de aquellos elementos esenciales del proceso para
la formacion del hombre, o de sus partes, que se caracteriza por ser conscientemente
dirigido y organizado (escolarizado o no) a la consecucion de objetivos socialmente
determinados” (2015, pag. 10).

Sobre la base de la definicion anterior, el autor de esta investigacion, asume
como modelo pedagogico para la formacion axiologica en los estudiantes de las
Ciencias Juridicas en El Salvador, a la representacion abstracta del deber ser de
aquellos elementos esenciales del proceso para la formacion de valores y codigos éticos
normados desde lo juridico y legal, de los futuros abogados, que se caracteriza por ser
conscientemente dirigido y organizado a la consecucion de objetivos determinados en el
disefio curricular de la carrera, lograndose que estos egresados representen la legalidad,
honradez y justicia.

Como caracteristicas que identifican al modelo propuesto se encuentran que
es flexible en tanto puede adaptarse a las condiciones concretas de cada institucion
universitaria en la cual se formen futuros juristas; es pertinente porque se dirige a la
solucion de un problema vigente y de urgente solucion en la sociedad salvadorefia actual;
es desarrollador porque el accionar pedagogico que se propone contribuye con la

formacién axioldgica sélida de estos profesionales, quienes aprenden a autorregular su
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conducta y concientizan su papel social y es contextualizado ya que se adecua a las

condiciones de la Universidad y a su contexto sociocultural.

2.2PRESENTACIONDELMODELOPEDAGOGICOPARALAFORMACIONAXIOLOGICA
EN LOS ESTUDIANTES DE LAS CIENCIAS JURIDICAS EN EL SALVADOR

A continuacion, se presenta una modelacion del modelo pedagogico propuesto:

El objetivo general que se pretende lograr con el modelo consiste en:

Contribuir con la formacion axiolégica de los estudiantes de Ciencias Juridicas,
mediante la representacion abstracta del deber ser de aquellos elementos esenciales
del proceso para la formacion de valores y codigos éticos normados desde lo juridico
y legal, de los futuros abogados, que se caracteriza por ser conscientemente dirigido
y organizado a la consecucién de objetivos determinados en el disefio curricular de la
carrera, lograndose que estos egresados representen la legalidad, honradez y justicia.

Objetivos especificos

«  Capacitar alos docentes y agentes educativos en funcion del conocimiento de
los principios didacticos y pedagogicos, asi como de los contenidos teodrico-
metodoldgicos que constituyen aspectos esenciales del modelo propuesto.

- Aplicar la metodologia que propicia la concrecion del modelo en una practica
determinada, a partir de etapas y acciones disefiadas en funcion de ser
ejecutadas por profesores, agentes educativos y los propios estudiantes, en

union mancomunada y de forma protagonica.
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2.3 CONTENIDOS TEORICO-METODOLOGICOS

En la siguiente tabla se muestran los contenidos teodrico-metodoldgicos del

modelo pedagdgico propuesto:

1 Fundamentos esenciales para la formacion axioldgica en los estudiantes de Ciencias Juridicas
de El Salvador

2 Principios didacticos-pedagdgicos establecidos en el modelo para la formacion axiologica en
los estudiantes de Ciencias Juridicas de El Salvador

3 Definicion asumida en el modelo de la formacion axioldgica en los estudiantes de Ciencias
Juridicas de El Salvador

4 Valores intelectuales, técnicos y humanos de comportamiento adecuado a la profesion

5 Potencialidades del disefio curricular de la carrera en funcion del desarrollo de la formacion
axioloégica

6 Metodologia a seguir concretada en etapas y acciones para la aplicacion del modelo:

Consideraciones metodologicas desde lo didactico y educativo

7 Componentes didacticos de las clases dirigidos al cumplimiento de los principios: Propuesta
de ejemplos

A continuacion, se profundizara en cada uno de los contenidos teorico-
metodologicos del modelo, enunciados anteriormente.

Sobre los contenidos teodricos:

1. Dicha propuesta en su concepcion descansa en fundamentos filosoficos
generales y de la Filosofia del derecho, legales o normativos y juridicos,
socioldgicos, psicologicos, pedagdgicos y didacticos, en correspondencia

con los referentes que le sirven de base.

Fundamentos filosoficos generales y de la Filosofia del derecho: Se tienen en
cuenta los saberes de la Filosofia que, dentro de sus ramas de la Etica, forma parte la
Axiologia en la que se evidencia una interna relacion con los valores o la razén; lo cual

constituye esencial para el modelo que se propone.

Fundamentos legales o normativos y juridicos: Primeramente, la formacion
axiologica de los futuros juristas debe estar dirigida al cumplimiento riguroso de lo
normado en la Constitucion Nacional en El Salvador. Tal como se establece en este
mismo, el abogado tiene que respaldar el derecho universal del hombre a la justicia y el
respeto a su integridad, ya que el Derecho, en esencia, constituye un conjunto de normas

positivas hechas por el hombre y dotadas de la validez que le otorga el Estado.
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Se tienen en cuenta los saberes de la Deontologia como disciplina que va centrada
al analisis de los deberes y valores que rigen la moral. Es importante destacar que en esta
se analizan los deberes internos del individuo; es decir, aquello que debe hacer o evitar
segun lo que dicta su conciencia. Los valores compartidos y aceptados por la ética son
recogidos por los cédigos deontoldgicos, por lo que para el autor dicha ciencia constituye
un paradigma esencial para resolver tal problematica.

Con mayor particularidad, la Deontologia Juridica se centra en los valores que
debe tener un abogado en su ejercicio de la carrera profesional. En primer lugar, este debe
salvaguardar los intereses de sus clientes, asi como debe proteger el bien juridico y la
intimacion de su vida personal siempre respetando todos los parametros éticos y morales.

Existen conceptos y principios de dicha ciencia que esencialmente, se encuentran
unidos a las actividades del proceder ordinario del profesional en derecho. Dentro de estos se
encuentran la moral, ética, independencia y libertad profesional, entre otros. Tales aspectos,
considera el autor que deben tenerse presente en las situaciones vivenciales que se disefien
y ejecuten, primeramente, de forma grupal, en funcion de la posterior interiorizacion gradual
de estos y se vayan adhiriendo a los modos de actuacion del futuro profesional, de forma

solida y sustentable, logrando coherencia entre lo que dice y lo que hace.

Fundamentos socioldgicos: La Sociologia estudia, sobre todo, en forma directa
y objetiva los fendmenos de la vida humana en sociedad. El jurista debe responder a las
particularidades y derechos sociales, asi como representa una figura social que debe
cumplir con especiales modos de conducta colectivos de una determinada sociedad.
Esta, a la vez, necesita de un auténtico servidor de la justicia que sea capaz de defender,
con estricta observancia las normas juridicas y morales, los derechos de su patrocinado.
Para lo cual, debe mantener el honor y la dignidad profesional, ya que no solo es un
derecho sino, un deber el combatir por todos los medios licitos y conductas moralmente
censurables de los jueces. El abogado debe obrar con honradez y fe, no debe aconsejar
actos de fraude, afirmar o negar con falsedad; todo lo que haga debe de ser legal.

Fundamentos psicoldgicos: De los referentes existentes en Psicologia Educativa
que sustentan el proceso pedagogico y, en especifico, el proceso de ensefanza-
aprendizaje, se encuentran el enfoque historico-cultural y el humanista. Del primero, el
autor toma partido por la ley genética del desarrollo que consiste en el transito de lo
interpsicologico a lo intrapsicoldgico, porque el valor y la ética juridica se interiorizan desde
las diversas vivencias, se comprende por la mediacion del grupo, a partir de sus influencias
externas, hasta que llegan a formar parte de los modos de actuacion del individuo.

Para lo cual se debe tener en cuenta también el papel mediador del profesor,

mediante la planificacion y ejecucion de un sistema de ayudas, con las cuales se conduce
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al estudiante a la asimilacion de una experiencia histérico-social determinada, sobre la
base de situaciones vivenciales, para que, a partir del conocer el deber ser de un jurista,
se apropie de los valores esenciales que debe asumir en sus modos de actuacion y los
principios éticos inviolables en su actuacion profesional.

Por lo que se asume el proceso de interiorizacion o internalizacion y de interrelacion
dialéctica entre lo individual y lo social, en funcién de lograr un fortalecimiento de la
formacion axiologica del futuro jurista con el proposito de que adquiera valores y principios
adecuados a su profesion y mision, tanto profesional como social. Desde la concepcion
de la personalidad, se tiene en cuenta la necesidad de desarrollar la autodeterminacién
y autorregulacion constante, ante cada situacion profesional a la que se debe enfrentar,
siendo estas dos categorias psicologicas imprescindibles que deben tener en cuenta en
el proceso pedagogico dirigido a la formacion axioldgica de los futuros juristas.

Del enfoque humanista se parte porque el ser humano es el centro de atencion
de la propuesta, es decir, durante el proceso pedagogico el mas importante es la propia
persona que se esta formando, ya que esta tiene necesidades afectivas y emocionales,
preocupaciones, ideas, motivaciones y convicciones entre otros elementos importantes
a tener en cuenta. Ademas, se asume de la concepcion lo que se aporta sobre la psiquis,
al tenerse en cuenta que el sujeto es consciente de si mismo, capaz de plantearse metas
o proyectos de vida, asi como de elegir, de manera responsable e intencional, un camino
alejado de la corrupciony de los vicios, logrando ser un jurista adecuado a las necesidades

de la sociedad, por lo que podra cumplir con su misién social como profesional.

Fundamentos pedagogico-didacticos: El modelo es eminentemente pedagdgico
y se dirige a proponer una representacion del deber ser en cuanto a qué tener en cuenta
y como orientar el proceso formativo de los futuros juristas. Este quehacer pedagogico
constituye una actividad que no se trabaja solo con la intervencion de profesores de
distintas catedras, sino desde las actividades docentes, con el respaldo del trabajo
metodoldgico como herramienta que posibilita la gestion del proceso docente-educativo
y con énfasis importante en el trabajo extensionista.

Por lo que la incorporacion de los valores, principios y cualidades éticas al
proceso de ensenanza-aprendizaje en las universidades en las Ciencias Juridicas y
la creacion de condiciones que posibiliten un escenario altamente estimulante para el
aprendizaje, requiere de una clara comprension sobre el papel del enfoque integral y su
instrumentacion en el proceso docente-educativo, pasando por el disefio del modelo de
formacién de valores en la carrera y concretandose en los objetivos formativos, como el

subsistema donde se logra la integracion de lo instructivo y lo educativo. Por lo que las
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acciones pedagogicas se deben organizar, de forma consciente, planificar y ejecutar, en
funcion de propiciarles herramientas para alejarse de la corrupcion, en cualquier situacion
en la que se desenvuelva, y, que también sea comprometido con su labor y, en esencia,

humano, tanto en sus ideas y sentimientos como en su accionar.

2. Sobre la base de los deberes y derechos de los abogados, referidos en
el capitulo |, asi como de los diferentes métodos y procedimientos mas
empleados para educar en valores; el autor de esta investigacion propone los
siguientes principios didacticos y pedagogicos a seguir para la formacion
axioldgica de los estudiantes de la carrera de Ciencias Juridicas; estos son

los siguientes:

¢ Principio de acercamiento cognitivo, protagonico y valorativo alos
valores y codigo de la ética: Los profesores deben propiciar que los
estudiantes se acerquen a estos conocimientos desde lo cognitivo;
es decir, se deben lograr que estos comprendan sus significados,
ademas de propiciarles vivencias y situaciones protocolares
mediante los cuales los asuman, de forma protagonica, en funcion
de dar solucion a las situaciones presentadas que simulan realidades
alas que se debe enfrentar un abogado. Finalmente, deben valorar lo
sucedido y las decisiones tomadas, teniendo en cuenta lo axioldgico
que debe ser parte inherente a un jurista.

¢ Principio del tratamiento sistémico y sistematico de los valores,
el codigo de ética de la profesion, asi como de los deberes y
derechos del abogado: En todas las actividades curriculares y
extracurriculares, sobre todo las de practica, de forma diaria, deben
trabajarse como componentes interrelacionados que forman parte
de la personalidad de un jurista. Para lo cual, se deben aprovechar las
potencialidades de los contenidos de las clases y de las diferentes
acciones de formacion que se realicen.

¢  Principio del aprovechamiento pleno de las relaciones del futuro
jurista con el contexto, tanto profesional como social: El disefo
y la ejecucion de las actividades practicas que se realicen con los
estudiantes en el contexto juridico y social deben estar dirigidas a
la utilizacion de lo que pueden aportar a la formacion axioldgica de
estos futuros egresados. Sera necesario que tengan o presencien

vivencias reales, ante las cuales aprehendan comportamientos
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adecuados que reflejen valores, el cumplimiento del cédigo de ética

y del deber y los derechos del abogado.

3. Después de un proceso sistematico y sistémico de realizacion de acciones
pedagogicas, se asume, en este modelo a la formacion axiologica como la
apropiacion consciente, por parte de los estudiantes, de valores intelectuales,
técnicos, humanos y de comportamiento adecuado a la profesion,
sustentados en principios y cualidades éticas juridicas adecuados a la mision,
que evidencia en su accionar, tanto profesional como social, como el futuro

jurista que la sociedad salvadorefia demanda.

4. Los valores que se proponen en el modelo, tomados de operacionalizacion y

enriquecidos a partir del estudio actual son los siguientes:
Valores intelectuales:

« Labusqueda constante de la verdad.
»  Construccioén de los conocimientos.
«  Actualizacion continua.

e Analizar y comprender correctamente la normativa juridica.
Valores técnicos

«  Capacidad en la toma de decisiones.

- Saber negociar (no importa el rol que cumplas).

- Tener pensamiento estratégico (ver el panorama completo, a
mediano y largo plazo).

- Serun experto en el tema que maneja.

«  Tener capacidad de comunicacion.
Valores humanos de comportamiento adecuado a la profesion

* Honestidad al enfrentar cada caso.

» Puntualidad, tanto en las llegadas a cada contexto laboral y de
desempeno profesional como en la solucion y resolucion de los casos.

* Responsabilidad ante cada caso a resolver.

»  Respeto por los derechos humanos y juridicos del cliente.

- Optimismo, para enfrentar las adversidades profesionales.

» Defensade lajusticia, porque es capaz de decidir sobre la base de la
verdad y de los derechos del ser humano.

«  Amor por la profesién y ser humano, lo que le permite entregarse y

ser apasionado por hacer el bien.
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5. Laspotencialidades del disefio curricular de la carrera en funcion del desarrollo

de la formacioén axioldgica, entre otros elementos, se encuentran en:

« La asuncién del abogado como aquella persona que ejerce
profesionalmente la defensa juridica en un juicio, por lo que su
objetivo principal es colaborar con la defensa de la justicia. Ademas,
se destaca que, en su intervencion, una funcion basica y principal
que debe cumplir es la preventiva.

 Dentro de los objetivos generales de la carrera Licenciatura en
Ciencias Juridicas, esta se orienta a la formacion de profesionales en
el area del derecho, para brindar un aporte positivo a la problematica
nacional de El Salvador; dotando a los futuros profesionales con
herramientas teodricas, técnicas, practicas y cientificas, con un
espiritu de servicio, sensibilidad y comprometimiento en la busqueda
del equilibrio, la paz, la justicia y conciencia social, que contribuyan
con la solucion de conflictos.

- La existencia de tres asignaturas que contribuyen, desde sus
objetivos y contenidos, de forma explicita e integra, con la formacion
axiologica de los estudiantes de la carrera de Ciencias Juridicas;
estas son: Introduccion al estudio del derecho | y Il, asi como la

Filosofia del derecho.

2.4 SOBRE LOS CONTENIDOS METODOLOGICOS:

6. Metodologia a seguir concretada en etapas y acciones para la aplicacion del

modelo: Consideraciones metodoldgicas desde lo didactico y pedagdgico

La metodologia propuesta, sobre la base del estudio del estado actual realizado
y descrito en el epigrafe se concreta en acciones a seguir por los profesores, agentes
educativos y los propios estudiantes, las cuales se debe ejecutar siguiendo las siguientes
etapas: planificacion, ejecucion y control; a continuacion se explica cada una.

Etapa de planificacion

Se propone que se realicen las siguientes acciones:

. Presentacion de los objetivos, contenidos tedrico-metodoldgicos del modelo
propuesto y de las acciones pedagogicas a realizar, por etapas, por los
participantes: profesores, agentes educativos, profesionales y los estudiantes.

«  Valoracion de las fortalezas y debilidades detectadas en el estudio del estado
actual, descritos, en el epigrafe anterior, sobre la formacion axioldgica de los

estudiantes de la carrera y de los egresados.
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Etapa de ejecucion
En esta etapa de ejecucion de los contenidos tedrico-metodoldgicos del modelo
se deben cumplir con los objetivos especificos, expuestos anteriormente. Por lo que se

divide en dos momentos esenciales:

1. Capacitacion

Como principal accion pedagogica que se debe realizar se encuentra la aplicacion
de talleres de preparacion en la que participan los profesores y agentes educativos en
funcion de comprender los contenidos tedrico-metodolégicos del modelo, expuestos

anteriormente.

2. Ayuda didactico-pedagdgica
Entre las acciones que se deben ejecutar para este momento se encuentran:

- Diseno, en conjunto, de actividades docentes y no docentes, mediante
las cuales se apliquen los principios didacticos y los contenidos
metodologicos del modelo.

- Desarrollo de clases demostrativas en funcion de mostrar
procederes de ejecucion de las actividades docentes disefiadas, en
conjunto, mediante las cuales se apliquen los principios didacticos y

los contenidos metodoldgicos del modelo.
Etapa de control
En la etapa de control se deben ejecutar las siguientes acciones:

«  Evaluacion del cumplimiento de los objetivos especificos propuestos,
por lo que se deben aplicar los instrumentos siguientes:

« Entrevistas dirigidas a los profesores y agentes educativos para
conocer sus criterios sobre la aplicacion del modelo.

*  Observacion a clases.

«  Observacion de actividades de practica.

*  Procesamiento de los datos y triangulacion de los resultados
obtenidos de la aplicacion de los instrumentos, para determinar el
nivel de logros alcanzados en cada una de las acciones ejecutadas
en las tres etapas.

Este procesamiento se debe dirigir, esencialmente, al establecimiento de una
comparaciéon con los resultados obtenidos en cada una de las etapas, mediante la
triangulacion de fuentes, en cuanto al alcance de un comportamiento mas frecuente

dirigido hacia lo “logrado totalmente”. Con el proposito de controlar la efectividad, se ha
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establecido que los resultados son “muy altos” si sus por cientos de “logrado totalmente”
se encuentran entre 80% y 100%, como alto si se comportan entre 60% y 79%, bajo si

estan entre 59% y 40% y muy bajo si no alcanzan el 40%.

- Aplicacion de un taller final dirigido a la valoracion de los resultados
obtenidos, asi como, propuestas de sugerencias y recomendaciones
en funcioén de continuar perfeccionando el trabajo sobre la base del

contexto real de la Universidad.

En esta etapa se debe evaluar el cumplimiento del objetivo del modelo mediante
una triangulacion de fuentes y métodos, entre los resultados de la etapa de control,
con el proposito de evidenciar la transformacion lograda, analizar las posibles causas y
establecer otras acciones que retroalimenten los contenido tedrico-metodoldgicos que
constituyen la propuesta.

Como consideraciones desde lo didactico y pedagdgico, en funcion de lograr
aplicar adecuadamente el modelo, el autor propone que se tenga en cuenta el papel de
lo afectivo y emocional. Ante cada contenido axioldgico y actividad practica, el profesor
y el agente educativo, deben lograr que el futuro jurista establezca una relacion personal
comprometida, que lo asimile como propio. Ademas, se debieran emplear situaciones
vivenciales, simuladas o reales, que le exijan al estudiante una actitud a tomar y una
solucidn, teniendo en cuenta las caracteristicas del grupo, la situacion social y el medio
familiar de los estudiantes. Es en este sentido, que lograran darle sentido a lo que estudian;
es decir, se les debe propiciar que encuentren conexion entre la teoria que aprenden en la
Universidad y la practica del cotidiano quehacer profesional.

Las actividades que se realicen en funcion de la formacion axioldgica de los futuros
juristas deben ser organizadas, dirigidas adecuadamente, con un contenido concreto
sobre la profesion, donde puedan valorarse sus resultados, que los estudiantes necesiten
participar y sientan satisfaccion. Ademas, sus contenidos deben constituir fuentes de
vivencias, tanto individuales como colectivas, que les permita aplicar sus conocimientos.
Estas se deben realizar en atmdsfera emocional positiva, de confianza en si mismo, a

partir de la colaboracion mutua.

7. Componentes didacticos de las clases dirigidos al cumplimiento de los

principios: Propuesta de ejemplos de como proceder.

En todas las asignaturas de la carrera dirigidas a la formacion del abogado,
existen contenidos explicitos o implicitos que contribuyen con el componente axiologico.
Por lo que la propuesta que realiza el autor, a continuacion, tiene un caracter general,

puede contextualizarse a cada disciplina. Primeramente, se debe reorientar el tratamiento
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didactico de los objetivos, contenidos, métodos, procedimientos, medios, formas
organizativas y evaluacion.

Los objetivos y contenidos deben dirigirse, desde lo formativo, al tratamiento
del componente axiologico. Por ejemplo, en Derecho constitucional ll, el profesor pudiera

disenar su clase de la siguiente manera:

Unidad

El derecho procesal constitucional y proteccion difusa de la constitucion.

Objetivo de la clase

Vivenciar diversas situaciones a las que se pudiera enfrentar un jurista, en cuanto
al cumplimiento del control de constitucionalidad, mediante las cuales se evidencie la
necesidad de adquirir valores especificos en el cumplimiento de su papel de defensa,

acusacion o de un juez o jueza.

Contenido

Valoracién de las vivencias o situaciones presentadas en cuanto al cumplimiento
del control de constitucionalidad, mediante las cuales se evidencie la necesidad de
adquirir valores especificos en el cumplimiento de su papel de defensa, acusacion o de
un juez o jueza.

Reconocimiento de los valores y cualidades tales como la responsabilidad, el
respeto, la exigencia, legalidad, honorabilidad, dignidad y el ser justo.

Por otra parte, el profesor debe ser mediador, guia y colaborador de sus
estudiantes. En todos los momentos de la clase, debe motivar, orientar, brindar niveles de
ayuda, modelar o demostrar y controlar, asi como, escuchar y respetar las opiniones de
estos, involucrarlos activamente, tener en cuenta sus intereses, establecer una atencion
diferenciada y desarrollar la autoestima. Ademas, debe ser ejemplo, es decir, que su
conducta constituya para el futuro abogado una conducta a seguir. Debe ser capaz de
persuadir a los estudiantes con argumentos solidos, creibles y actualizados.

Mientras, los estudiantes deben ser activos, protagonistas, reflexivos, regulado,
consciente y sentirse responsable de su aprendizaje y formaciéon. Se debe lograr que
sean estos quienes analicen, reflexionen, se impliquen y accionen. Deben participar de
forma consciente en su formacion. Deben poseer una elevada participacion en analisis
y discusion sobre el significado de los diversos modos de actuacion de un abogado,
tanto como defensor, como juez, fiscal u otro. También pudieran realizar, en equipos,
evaluaciones de conductas inadecuadas.

En cuanto a los métodos se persigue que, de forma gradual, el maestro

utilice aquellos que propicien el desenvolvimiento activo al estudiante en la busqueda
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independiente del conocimiento, del empleo de diferentes fuentes para buscar
informacion, el analisis de los procedimientos a seguir para acometer alguna actividad
correspondiente con la profesion. Por ejemplo, en la clase anteriormente mencionada, se
puede emplear el método productivo, al analizar las situaciones y determinar los valores
y cualidades especificas para cada una, asi como el papel a cumplir por el jurista de
defensa, acusacion o de un juez o jueza.

Los procedimientos son los pasos, las operaciones, las acciones que se
desarrollan para lograr un objetivo. Para la formacion axioldgica, desde las clases, se debe
emplear la observacion, el analisis y la sintesis, la induccion y deduccion, las preguntas
y respuestas, la toma de notas. En el caso particular de esta investigacion se ha hecho
hincapié en la conversacion, la reflexion, la demostracion y el trabajo con situaciones
simuladas o reales. Entre otros, también se debe inducir a sus estudiantes a la busqueda
constante de la verdad y se les debe conducir para que ellos lleguen a la construccion
del conocimiento.

Como medios de enseianza esenciales se pueden emplear videos, la pizarra,
presentaciones electronicas y libros. Por ejemplo, se pueden observar videos de
tribunales con diferentes casos en los que se hayan violado el cumplimiento del control
de constitucionalidad, de acuerdo con la clase anteriormente mencionada.

En cuanto a las formas de organizacion, en funcion de favorecer el desarrollo de
la formacion axioldgica consciente y soélida, se proponen la grupal (el colectivo del aula),
en duo e individual; en todas estas agrupaciones interviene el profesor como mediador.
El trabajo en grupo y por equipos juega un papel esencial en el desarrollo individual del
estudiante, ya que el trabajo en conjunto propicia que aprendan a tolerarse, respetarse
sus puntos de vistas, asi como ofrecer y recibir ayuda. Al organizar el proceso en parejas,
se pretende, primero, que los dos juntos valoren y autovaloren sus conductas ante
diferentes situaciones.

Se propone seguir, rigurosamente, este orden en su utilizacion, de forma gradual,
en funcion de lograr que el alumno se vaya apropiando de lo adecuado, desde lo externo
hasta que sea capaz de interiorizarlo y aplicarlo, de forma individual, elevando su nivel
de autocontrol y autovaloracion, asi como desarrollando su conciencia, motivacion y
autoestima como futuro profesional de las Ciencias Juridicas.

La evaluacion debe hacerse desde dos direcciones; una, es la autoevaluacion
constante del profesor en cuanto a si ha logrado orientar adecuadamente a sus alumnos
en la autorregulacion y la otra, es la valoracion conjunta que debe hacer con el escolar, la
cual debe dirigirse, esencialmente, a examinar el desarrollo de las acciones de autocontrol

y de autovaloracion que ha alcanzado.
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3 CONCLUSIONES

+ La sociedad salvadorefia actual demanda y exige la formacion de juristas
que contribuyan con una sociedad justa, humana, pacifica y digna. Este
profesional debe significar legalidad, honradez y justicia; este constituye uno
de los retos y de las urgencias que se debe cumplir desde las universidades y
en el proceso pedagdgico que se dirija en toda institucion educativa.

« El modelo pedagodgico que se muestra, el cual todavia esta en proceso
de aplicacion y remodelacion, constituye un resultado que le aportara a la
formacion de juristas salvadorefios mas comprometidos con lo humano y la
justicia. con un espiritu de servicio, sensibilidad y comprometimiento en la
busqueda del equilibrio, la paz, la justicia y conciencia social, que contribuyan
con la solucion de conflictos violentos que, lastimosamente, colorean la vida

en El Salvador y América Latina actual.
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RESUMEN: Uno de los ejes rectores sobre
los cuales se construye el Nuevo Modelo
Educativo de la Secretaria de Educacion
Publica (SEP, 2017), tiene que ver, siguiendo
a Granados (2018), con la formacion y el
desarrollo profesional docente, lo anterior
sustenta la idea de que para la operacion de
la nueva propuesta curricular 2016 (SEP),
es necesario e impostergable resolver el
problema de los maestros y su formacion
(Delval, 2012) y repensar la formacion inicial de
los docentes que se imparte en las Escuelas
Normales de México.

PALABRAS CLAVE: Formacion inicial.
Educacion Fisica. Orientaciones curriculares.
Perfil de egreso. Trayectos formativos.

1INTRODUCCION

Este razonamiento se funda sobre
la base de que la mejora de la calidad de la
educacion, pasa ineludiblemente por la calidad
de la formacion inicial de los docentes, debido
a que: en palabras de Eduardo Andere (2012),
“el maestro es el factor mas importante dentro
de los factores escolares”, cuando se trata de
alcanzar fines educativos o éxito pedagogico
(Pierdn, 1988).

En esta inteligencia la transformacion

curricular de los planes de estudio de la
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Educacion Normal, se construye a partir de perfiles de egreso integrados por diversas
competencias: Genéricas, Profesionales y Disciplinares o Especificas, mismas que
se edifican a partir de mallas curriculares constituidas por trayectos formativos (SEP,
2018), entre los cuales se encuentra el referido a la Formacion para la Ensefianza y el
Aprendizaje; especificamente hablando en la formacién de Licenciados para el area
de Educacion Fisica, este trayecto comprende “el estudio del saber disciplinario, su
pedagogia y didactica, el analisis del enfoque y procedimientos didacticos del area en
cada nivel de la educacion obligatoria, lo que implica en el desarrollo de las tematicas una
importante integracion tedrico practica’. Como se puede apreciar los contenidos de este
trayecto abonan en mayor medida a la adquisicion de las competencias de tipo especifico
de la licenciatura.

Este nuevo escenario formativo plantea un reto en la capacitacion o habilitaciéon
de los docentes que imparten los nuevos cursos de este Programa Educativo, debido
a la necesidad de actualizar sus conocimientos, ante el nuevo enfoque, contenidos de
ensefanza y aprendizaje, asi como la didactica especifica cada uno de estos.

Por otro lado, aunque es claro que se trata de un tema a debate, es preciso
discutir la necesidad de definir un perfil de ingreso deseable para los candidatos a esta
licenciatura, de manera que ingresen aspirantes idoneos, con cierta vocacion e identidad
hacia la docencia y un minimo de cualidades fisicas, de manera similar al establecido en
las Licenciaturas en Ensefanzay Aprendizaje del Inglés o Inclusiéon Educativa, la evidencia
empirica muestra que los maestros en formacion a lo largo de su trayecto individual en el
area, carecen de algunos requerimientos especificos para ejercer la profesion.

Finalmente, ante el reto o desafio mayor de esta transformacion, que consiste en
poner en valor los alcances, bondades y valencias arriba explicadas y que requieren de
tiempo, Pilato (citado en Juan 19:22) expreso: “lo escrito escrito esta”, Guevara Niebla
(2018) al respecto comenta: “la reforma educativa ya se hizo, se materializd en normas
e iniciativas practicas que transformaron el saber y el hacer de escuelas, maestros y
alumnos, se puede decir sin mentir que la reforma educativa es irreversible.

El presente documento se subdivide para su analisis en cinco rubros: Orientaciones
curriculares y énfasis en la formacion, perfil de ingreso, perfil de egreso, dimensiones,

trayectos formativos. Mismos que a continuacion se detallan.

2 ORIENTACIONES CURRICULARES Y ENFASIS EN LA FORMACION

El rediseno curricular de los planes de estudio se orienta por el enfoque basado

en el desarrollo de competencias y el enfoque centrado en el aprendizaje. En esta idea se
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incorporan elementos de flexibilidad académica caracteristicos de la educacion superior
que permitiran adaptar o construir trayectos formativos congruentes con el curriculo a las
necesidades de los estudiantes de acuerdo con los contextos en los que se encuentren
situadas las escuelas normales. En los planes y programas de estudio para la formacion
inicial se asume como competencia al desempefno que resulta de la movilizacién de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores, asicomo de las capacidades y experiencias
que realiza un individuo en un contexto especifico, para resolver un problema o situacion
que se presente en los distintos ambitos de su vivir. Por lo tanto, una competencia permite
identificar, seleccionar, coordinar y movilizar de manera articulada e interrelacionada un
conjunto de saberes diversos en el marco de una situacion educativa en un contexto
especifico (SEP, 2012). Por otra parte, el enfoque centrado en el aprendizaje implica una
manera distinta de pensar y desarrollar la practica docente.

El aprendizaje se asume como un proceso activo y consciente que tiene como
finalidad la construccion de significados y la atribucién de sentido a los contenidos y
experiencias por parte de la persona que aprende. Este enfoque consiste en un acto
intelectivo, pero a la vez social, afectivo y de interaccion en el seno de una comunidad de
practicas socioculturales (SEP, 2012, pag. 5).

Entre los rasgos de flexibilidad curricular destaca la diversificacion de los cursos
optativos que permitira atender necesidades especificas de la poblacion estudiantil, asi
como la construcciéon de trayectos con énfasis en una linea de formacion. Posibilita,
ademas, la incorporacién de espacios curriculares relacionados con los temas propuestos
en el componente de Autonomia curricular de los Aprendizajes Clave, y abre la oportunidad
de incorporar cursos semipresenciales y a distancia con el apoyo de las tecnologias. Los
planes de estudio se caracterizan por un mayor énfasis en el conocimiento profundo de
las disciplinas, su pedagogia y didactica, ademas de los recursos tecnoldgicos aplicables
a cada una de ellas. Se armoniza con el curriculo de la educacion basica en cuanto al
tipo de aprendizajes que debe poseer un profesional de la docencia para potenciar las
distintas capacidades en cada estudiante, tanto en los campos de formacion académica,
en las areas de desarrollo personal y social, como en los ambitos de autonomia curricular.

En este sentido se prioriza la articulacion teoria-practica en cada uno de los
espacios curriculares. Particularmente, en las licenciaturas de preescolar y primaria se
fortalece el aprendizaje y ensefanza de la lengua materna espanol o lengua indigena,
matematicas y ciencias. Del mismo modo se fortalecen las practicas profesionales
y el desarrollo de habilidades investigativas desde el inicio de la formacion y hasta su
conclusion, y se constituyen como espacios de integracion en los que se ejercitan las

competencias adquiridas en la formacion de manera gradual y sistematica. Desde el
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primer semestre cada estudiante aprende los elementos tedrico-metodologicos que
favorecen los primeros acercamientos al contexto escolar y aulico.

A partir del segundo y hasta el octavo semestre se incorporan, de manera
progresiva, espacios de practica en diversos contextos y situaciones, lo que permite al
normalista enfrentarse a los nuevos desafios de la docencia. En todos los programas
educativos se incorporan de manera transversal estrategias para favorecer una educacion
inclusiva en concordancia con los planteamientos expresados en el Modelo Educativo, de
tal manera que todos los nifios, nifias, adolescentes y jovenes puedan tener un lugar en
la escuela al lado de los demas y con los mismos derechos, independientemente de su
origen o condicion socio-cultural, étnica y de género.

De la misma manera se integran las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC) con un sentido fundamentalmente didactico y pedagdgico, que
permita la creacion de entornos de aprendizaje mas eficaces, asi como la apropiacion
de recursos para acceder y generar conocimiento. Entre las innovaciones de los planes
de estudio, se impulsa el aprendizaje del inglés como lengua adicional, para el desarrollo
personal y profesional de los estudiantes normalistas. Adicionalmente, con el propdsito
de articular la formacioén con los requerimientos de la educacion obligatoria, se favorece
la apropiacion de herramientas teodricas, conceptuales y metodoldgicas de la educacion

socioemocional para su desarrollo en el contexto escolar.

3 PERFIL DE INGRESO

El perfil de ingreso integra el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades,
actitudes y valores que debe reunir y demostrar el aspirante a cursar cualquiera de los
planes de estudios para la formacion inicial de docentes, con la finalidad de garantizar su
formacion profesional y lograr con éxito la conclusion de sus estudios. El aspirante debera
manifestar interés por la ensefanza, satisfaccion por el trabajo con las nifas, nifos,
adolescentes y jovenes, y una preocupacion ante los problemas sociales y educativos de

su entidad, de México y del mundo. Ademas, debera poseer:

1. Capacidad para aprender a aprender por iniciativa e interés propio a lo largo
de la vida.

2. Habilidad para buscar, sintetizar y transmitir informacion proveniente de
distintas fuentes utilizando pertinentemente distintos tipos de lenguaje.

3. Capacidad para solucionar problemas a partir de métodos establecidos.

4. Capacidad de trabajo colaborativo para el logro de metas y proyectos, lo que
implica el reconocimiento y respeto a la diversidad cultural, de creencias,

valores, ideas y practicas sociales.
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5. Capacidad de comunicarse y expresar claramente sus ideas tanto de forma
oral como escrita.

6. Habilidad para escuchar, interpretar y emitir mensajes pertinentes en
distintos contextos mediante la utilizacion de medios, codigos y herramientas
apropiados.

7. Interés por participar con una conciencia ética y ciudadana en la vida de su
comunidad, region, entidad, México y el mundo.

8. Capacidad para comunicarse e interactuar con distintos actores en diversos
contextos de acuerdo con sus caracteristicas culturales y linglisticas. Interés

por realizar actividades de ensefianza.

4 PERFIL DE EGRESO

El perfil de egreso constituye el elemento referencial para la construccion de los
planes y programas de estudio de la formacién inicial de docentes. Este expresa lo que
cada persona egresada sera capaz de realizar al término del programa educativo. Senala
los conocimientos, habilidades, actitudes y valores involucrados en los desempeios
propios de la profesion docente.

Esta integrado por competencias genéricas, profesionales, disciplinares y
especificas. Las competencias genéricas atienden al tipo de conocimientos, disposiciones
y actitudes que toda persona egresada de las distintas licenciaturas debe desarrollar a
lo largo de su vida; éstas le permiten regularse como un profesional consciente de los
cambios sociales, cientificos, tecnoldgicos y culturales.

Por tanto, tienen un caracter transversal y estan explicita e implicitamente
integradas a las competencias profesionales y disciplinares o especificas, por lo que se
incorporan a los cursos y contenidos curriculares de los planes de estudio.

Las competencias profesionales sintetizan e integran el tipo de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores necesarios para ejercer la profesion docente en
los diferentes niveles educativos. Estan delimitadas por el ambito de incumbencia
psicopedagdgica, socioeducativa y profesional que permitiran al egresado atender
situaciones y resolver problemas del contexto escolar, del curriculo de la educacién
obligatoria, de los aprendizajes de la poblacion de estudiantes, de las pretensiones
institucionales asociadas alamejoradela calidad, asicomo de las exigencias y necesidades
de la escuela y las comunidades en donde se inscribe su practica profesional.

Las competencias disciplinares y especificas ponen de relieve, el tipo de

conocimientos que en el ambito de los campos de formacién académica requiere

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol lll Capitulo 15 176



adquirir cada docente para tratar los contenidos del curriculum, sus avances en campo
de la ciencia, la pedagogia y su didactica. Definen de manera determinada los saberes
teoricos, heuristicos y axioldgicos propios de la especialidad, disciplina o ambito de
atencion en el que se especializaran los estudiantes. También les permiten ampliar sus
ambitos de incidencia laboral mas alla de la educacion béasica y obligatoria, ademas
mantener interlocucién con pares de profesionales egresados de otras IES con los
mismos campos disciplinares.

Cada persona egresada de las distintas licenciaturas para la formacion inicial
contara con estas competencias indispensables para su incorporacion a la profesion
docente.

Estas competencias se han organizado tomando como referencia el Perfil,
parametros e indicadores para docentes y técnicos docentes que expresa las cinco
dimensiones que describen los dominios fundamentales del desempeno docente, que
permitiran precisar el nivel de alcance de acuerdo con el ambito de desarrollo profesional
y conduciran a la definicion de un perfil especifico para cada uno de los programas de la

formacion inicial.

5 DIMENSIONES

1. Un docente que conoce a sus alumnos, sabe como aprenden y lo que deben
aprender.

2. Un docente que organiza y evaliua el trabajo educativo y realiza una
intervencion didactica pertinente.

3. Un docente que se reconoce como profesional que mejora continuamente
para apoyar a los alumnos en su aprendizaje.

4. Undocente que asume las responsabilidades legales y éticas inherentes a su
profesion para el bienestar de los alumnos.

5. Undocente que participa en el funcionamiento eficaz de la escuela y fomenta
su vinculo con la comunidad para asegurar que todos los alumnos concluyan

con éxito su escolaridad.

6 LOS TRAYECTOS FORMATIVOS

Finalmente, las mallas curriculares para la formacién de docentes en las diferentes
licenciaturas estan organizadas en trayectos, mismos que agrupan de manera logica los
cursos de acuerdo con sus propositos y énfasis en los diferentes semestres los que

integran el curriculo, a saber son:
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« Bases tedrico-metodologicas para la ensefanza
«  Formacion para la ensenanza y el aprendizaje
»  Practica profesional

e Optativos
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RESUMEN: La actual sociedad de la
informacion, o sociedad del aprendizaje, se
caracteriza por los cambios constantes. La
necesidad de formar ciudadanos auténomos
y criticos se convierte en un reto que la
sociedad del conocimiento plantea al mundo
universitario. Es necesario desarrollar un
nuevo perfil profesional de los estudiantes y los
profesores. En esta comunicacion se presenta
la experiencia de una metodologia de trabajo,
a la de se denomina Diario del Seminario,
que se ha desarrollado desde el curso 2010-
2011 hasta la actualidad. Esta metodologia se
realiza en el Grado de Educacion Primaria en
la asignatura de Sociologia de la Educacion.
La metodologia del diario del seminario es
la siguiente. Para cada sesion del seminario
se asigna un aspecto del programa.
Primeramente se presenta el aspecto a tratar,
destacando su importancia. Dependiendo de
la tematica se ofrece a los grupos diversos
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materiales: videos, presentaciones, textos
significativos, tablas, cuestionarios... Ese
material se trabaja en grupo, aportando cada
uno de los miembros sus puntos de vista,
sus experiencias y opiniones. Tras la sesion
del seminario, cada alumno debe desarrollar
dicha tematica de forma libre, usando para
ello diversos materiales: textos, peliculas,
entrevistas, novelas, canciones, noticias... El
conjunto del diario contempla el desarrollo
de diez sesiones. Los alumnos, al finalizar el
semestre, suben sudiario alaplataformadigital.
Los elementos mas valorados del diario son la
riqueza y fiabilidad de las fuentes consultadas,
la capacidad de sintesis y organizacion para
obtener lo esencial, la capacidad critica para
poder construir un pensamiento propio sobre
los temas estudiados. Se trata de promover
una metodologia que fomente el trabajo
auténomo y que dote al alumnado de unos
conocimientos, habilidades y categorias que
le permitan extrapolar su saber a situaciones
y contextos variables.

PALABLAS CLAVE: Metodologia. Sociologia.
Educacion. Sociedad de la informacion.

THE TRAINING OF AUTONOMOUS
TEACHERS AND CRITICS: A
METHODOLOGICAL CONTRIBUTION

ABSTRACT: Current information society or
learning society is characterized by constant
changes. The need to train autonomous and
critical citizens has become a challenge to the
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knowledge society poses to the academic world. We need to develop a new professional
profile of students and teachers. This paper presents the experience of a working
methodology, called the Diary of the Seminar, which has been developed since the 2010-
2011 academic year until today. This methodology is performed in the Grade of Primary
Education in the subject of Sociology of Education. The methodology of the diary event is
as follows. For each seminar session an aspect of the program is assigned. Depending on
the subject groups are offered different materials: videos, presentations, significant texts,
tables, questionnaires ... That material is worked on in groups, each member contributes
their views, experiences and opinions. After the seminar session, each student should
develop this theme freely, using different materials for it: texts, films, interviews, novels,
songs, news ... The whole diary includes the development of ten sessions. At the end of
the semester, students upload their diary to the digital platform. The most valued elements
of the Diary are the wealth and reliability of the resources, the capacity of synthesis and
organization in order to obtain the essential, critical capacity to build their own way of
thinking on the topics studied. It is a methodology that fosters the promotion of autonomous
task and equips the students with the knowledge, skills and concepts that allow them to
extrapolate their knowledge to variable situations and contexts.

KEYWORDS: Methodology. Sociology. Education. Information society.

1 LA FORMACION DE MAESTROS AUTONOMOS Y CRITICOS. UNA APORTACION
METODOLOGICA

La actual sociedad del conocimiento, o del aprendizaje, plantea innumerables
retos al mundo de la educacion. La elaboracion y trasmision del saber hoy se mueven en
contextos tecnoldgicos que requieren de unas habilidades y competencias especificas.
Estas exigencias que pesan sobre el mundo académico tienen mayor relieve, si cabe,
al centrarnos en la formacién de maestros y maestras, como elementos claves en la
iniciacion y acompafamiento de los miembros mas jovenes de la sociedad en el mundo
del conocimiento.

Los futuros maestros deben adquirir, durante su formacién, un nuevo perfil
profesional, coherente con el paradigma contemporaneo. Segun Fernandez (2006, p.39),
“el perfil apropiado del estudiante viene caracterizado por los siguientes elementos:
aprendiz activo, autonomo, estratégico, reflexivo, cooperativo, responsable”.

En esta comunicacion se presenta la experiencia de una metodologia de trabajo,
a la que se denomina Diario del Seminario, que se ha desarrollando desde el curso 2010-
2011 hasta la actualidad.

Esta metodologia se realiza en el Grado de Educacion Primaria en la asignatura de
Sociologia de la Educacion, impartido en la Escuela Universitaria de Magisterio ESCUNI

de Madrid, adscrita a la Universidad Complutense de Madrid.
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2 MARCO TEORICO

Las metodologias activas no son de ahora, y menos en las Escuelas de Magisterio,
pero ahora se presentan como requisito imprescindible para integrarse en el proceso
de adaptacion de las ensefanzas universitarias al EEES. Por metodologias activas
entendemos todos aquellos métodos, técnicas, dinamicas y estrategias que utiliza
el docente para convertir el proceso de ensefianza en actividades que fomenten la
participacion y el trabajo auténomo.

El objetivo es presentar esta metodologia como un medio eficaz a la hora de
lograr la adquisicion de determinadas competencias en el alumnado, tales como el trabajo
autonomo, la capacidad de busqueda de informacion, la capacidad de sintesis y critica.

Se trata de promover una metodologia que fomente el trabajo autbnomo y que dote
al alumnado de unos conocimientos, habilidades y categorias que le permitan extrapolar
su saber a situaciones y contextos variables: “Estamos hablando de un proceso donde
se tratara de promover la autonomia responsable del futuro profesional, desarrollar
habilidades para localizar, evaluar, gestionar y sintetizar la informacion, para asi afrontar
con éxito los cambios de la sociedad del conocimiento” (Romero y Crisol, 2012, p.14).

El método del diario de seminario pretende ayudar al alumnado a desarrollar una
serie de competencias recogidas en la descripcion de su titulo. No es la Unica dinamica
de trabajo que se utiliza en la asignatura para la adquisicion de dichas competencias,
dado que lo mas recomendable es la combinaciéon de metodologias. En opinion de
Riesco (2008):

El aprendizaje de las competencias requiere la diversidad de métodos
combinados y la atencidn tutorial orientadora, personalizada y aplicada a
contextos especificos. No hay que desdefar la clase magistral, siempre que
esté orientada a la consecucion de las competencias. De igual modo hay que
facilitar los materiales y recursos que faciliten el aprendizaje autonomo. (p. 96)
De forma mas precisa, las competencias, generales, trasversales y especificas,

que directamente se fijan alcanzar serian las siguientes:

CG6. Conocer y aplicar técnicas para la recogida de informacion a través de la
observacioén u otro tipo de estrategias para la mejora de la practica escolar impulsando
la innovacion.

CT11. Adquirir un sentido ético de la profesion.

CT13. Adquirir la capacidad de trabajo independiente, impulsando la organizacion
y favoreciendo el aprendizaje auténomo.

CT16. Fomentar la educacién democratica de la ciudadania y la practica del

pensamiento social critico.
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CM5.1 Conocer técnicas de recogida de informacion y de analisis de la misma
que permita interpretar resultados de investigacion, evaluacion o innovacion para la toma
de decisiones.

CM6.2 Analizar la incidencia de los factores sociales en los procesos educativos.

3 METODOLOGIA

Se han analizado 150 Diarios de Seminario realizados en los Ultimos cuatro cursos
académicos. Las conclusiones que se exponen provienen de dos fuentes. La primera de
ellas es el apartado final del diario en donde deben escribir una valoracion final sobre la
metodologia del diario. La segunda fuente son las cien entrevistas personales realizadas
con el alumnado.

Los Diarios de los Seminarios consisten en lo siguiente. Todas las semanas una
hora de la asignatura se trabaja en pequenos grupos. Para cada sesion de seminario se
asigna un aspecto del programa. Con antelacion se comunica lo que se va a tratar en cada
sesion del seminario, para de este modo tener el tiempo suficiente para su preparacion.

En las sesiones del seminario se valora especialmente:

« La asistencia. Es el requisito imprescindible para un buen aprovechamiento
de las sesiones, tanto para el sujeto, como para el grupo.

e La participacion. En el seminario la iniciativa es fundamentalmente del
alumno, que debe estar dispuesto a participar en las sesiones. Tan importante
como la participacion es saber escuchar y valorar lo que otros miembros del
seminario digan.

« La preparacion. Cada sesion del seminario implica previamente trabajar una
serie de materiales, de modo que se evite improvisar durante las sesiones del
seminario.

Primeramente, se presenta el aspecto a tratar, destacando su importancia y
consecuencias. Dependiendo de la tematica se oferta a los grupos diversos materiales:
videos, presentaciones, textos significativos, tablas o graficas, cuestionarios.. Ese
material se trabaja en grupo, aportando cada uno de los miembros sus puntos de vista, su
conocimiento o desconocimiento del tema, sus experiencias, opiniones...

La sesion del seminario sirve para adentrarse en la materia, y poder contar con el
contraste que supone la opinion de los compafreros.

Una vez realizada la sesion grupal se indican distintas posibles lineas de desarrollo
personal. Dependiendo de la tematica, se apuntan aspectos a desarrollar y distintas

opciones metodolodgicas a seguir. En algunas ocasiones, el desarrollo de la sesion se
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realiza de una forma mas pautada. Por ejemplo: se indica que deben ser entrevistadas
una serie de personas de determinado perfil, elaborando previamente un guion para ello.

Los aspectos que se ofertan para ser trabajados de forma individual se
corresponden con los bloques del temario de la asignatura. Algunos de los aspectos

ofertados son los siguientes:

BLOQUE TEMATICO ALGUNOS POSIBLES ASPECTOS A METODOLOGIAS
DESARROLLAR
Nacimiento de la v' Algun aspecto del contexto social de » Lecturas cientificas o
Sociologia la época literarias
v Infancia e industrializacion » Documentales
v" Algun fundador de la sociologia en » Peliculas
particular >
v
Proceso socializador v" Modelos de familia » Historias de vida
v' Series de television > Autobiografia
v" Roles de género > Entrevistas
4 » Visionado de series
» Lecturas cientificas o
literarias
Estructura social v' Estado del Bienestar en Espana » Lecturas cientificas o
v' Conflictos y negociaciones literarias
v > Andlisis de casos
> Tratamiento de tablas /
graficos
>
Sociologia del v" Motivaciones para ser maestro > Entrevistas
profesorado v" Valoracion social del magisterio » Historias de vida
v » Lecturas cientificas o
literarias
>
Igualdad de v' Factores sociales, culturales, > Entrevistas
oportunidades/ econdémicos de igualdad/desigualdad » Lecturas cientificas o
Fracaso escolar v' Factores que inciden en el fracaso literarias
escolar / abandono temprano » Tratamiento de tablas /
graficos
» Historias de vida
>

Los elementos mas valorados del Diario son la riqueza, variedad y fiabilidad de
las fuentes consultadas; la capacidad de sintesis y organizacion para saber obtener lo
esencial; la capacidad critica para poder construir un pensamiento propio sobre lo tratado.

Cada alumno y alumna, en la fecha que previamente se anuncia, debera enviar su

diario de las sesiones de seminario, en el que se incluya:
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- Dia de la sesion, aspecto trabajado, conclusiones mas relevantes a las que
haya llegado tras participar en la sesién de grupo del seminario. Tras ello,
se expone de forma razonada y coherente las reflexiones, consideraciones,
lecturas, relaciones establecidas con fuentes audiovisuales o de cualquier
tipo, realizadas a partir de lo tratado en el seminario.

«  Valoracién personal, global, de la metodologia utilizada en los seminarios. En
dicha valoracion se deben incluir los problemas encontrados, las dificultades
enlarealizacion, los aspectos mas valorados, la utilidad recibida, los elementos
a mejorar...

Realizado el diario se sube a la plataforma Moodle en formato PDF.

4 RESULTADOS Y/O CONCLUSIONES

Las principales dificultades reflejadas por el alumnado son las siguientes:

v" Suelen estar muy desorientados respecto a la tarea a realizar. Es la primera
vez que se enfrentan a un trabajo de estas caracteristicas y se sienten
inseguros.

v' Les cuesta adaptarse a una tarea tan abierta. Aunque existen pautas y
orientaciones, les sorprende que no haya, en la mayoria de los casos, un tema
y una metodologia Unica a utilizar.

v" Consideran que el volumen de trabajo que genera es excesivo.

v" No se consideran preparados para buscar, seleccionar, valorar y exponer
tanta informacién y tan variada.

v' El ritmo de trabajo marcado, semanal, les llega a obsesionar.

v' Lacuestion del “tamano” en el desarrollo de las sesiones les abruma. Insisten
en saber “cuantos folios” deben rellenar. El decirles que no hay numero fijo de
folios, de aplicacion general, les genera incertidumbre.

Como cabia esperar la fuente principal de dificultad procede del miedo a lo
desconocido, de la inseguridad propia que se siente ante una dinamica de trabajo nueva,
en la linea de lo que apunta Huber (2008): “Cuando un profesor prepara situaciones de
aprendizaje activo para sus estudiantes, que no disponen ya de destrezas de aprender
activamente, metera a los estudiantes en lios”. (p. 72)

Aspectos mas valorados

v' Agradecen seleccionar y desarrollar aquél aspecto concreto que prefieran.
v' Valoran el hecho de ser una dinamica de trabajo que les ayuda a llevar la

asignatura al dia.
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v" Valoran que, gracias a esta dinamica, profundizan y asumen de forma mas
precisa, lo trabajado en las clases.

v' Sienten reconocido y valorado su estilo y talante de trabajo.

v" Valoran que sea una dinamica que les obliga a razonar, a criticar, a opinar de
forma argumentada.

v' Valoran el amplio margen de autonomia en la planificacion del trabajo.

5 CONTRIBUCIONES Y SIGNIFICACION CIENTIFICA DE ESTE TRABAJO

Resulta evidente, a la luz de los resultados expuesto, que la metodologia del diario
del seminario resulta adecuada para adquirir y consolidar competencias basicas en el
futuro profesional del docente. Lo que se hace con esta metodologia es “ensefar a los
estudiantes a aprender, a buscar informacion nueva, a utilizarla y evaluar su importancia,
a resolver problemas profesionales nuevos, que no aparecen en los libros de texto”
(Carpio, 2008, p16).

El valor de estas metodologias procede de los resultados obtenidos, de la calidad de
los elementos incorporados, de su solidez y versatilidad. En palabras de Fernandez (2006):

Se puede afirmar que los métodos de ensefianza con participacion del alumno,
donde la responsabilidad del aprendizaje depende directamente de su actividad,
implicacién y compromiso son mas formativos que meramente informativos,
generan aprendizaje mas profundos, significativos y duraderos y facilitan la
transferencia a contextos mas heterogéneos. (p. 42)

Seria util poder contrastar, los resultados obtenidos con esta metodologia para
la asignatura de Sociologia de la Educacion, con los resultados que se obtuvieran en

otras materias.
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RESUMEN: El trabajo trata aspectos teodrico-
metodoldgicos de la superacion profesional
pedagodgicay su aplicacion en la Republica de
Angola en la Academia de Ciencias Sociales
y Tecnologia para contribuir al desempeio
profesional pedagogico de sus docentes.
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1 INTRODUCCION

La Revolucion Cientifico Técnica,

imponen las leyes del desarrollo de la
humanidad, que no se pueden ignorar y
hay que tener en cuenta en el proceso de
formacion de los profesionales, estructurando
la educacion en correspondencia con los

adelantos y descubrimientos cientificos.
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La superacion profesional pedagogica,
a partir de la determinacion de la necesidad
docente,

individual  del contribuye al

enriquecimiento del nivel cientifico-
metodologico y cultural de los docentes de
la educacion superior con la consiguiente
elevacion del desempefio profesional, que
permita el desarrollo satisfactorio de su tarea
como educador, lo que ratifica su importancia
y vigencia en la etapa actual de desarrollo del
pais.

Hay que aprovechar al maximo los
logros de la ciencia para organizar y dirigir
el proceso de formacion continua de los

profesionales.

2 DESARROLLO

La superacién y el desarrollo de los
recursos humanos, constituyen la plataforma
de cambio en las instituciones. Para ello, deben
disefarse planes de superacidon integral,
pertinentes, que respondan a las necesidades
reales, para asegurar los resultados previstos
y de esta forma garantizar que la inversion
realizada en formacion sea efectiva.
tanto a

La superacion responde,

las necesidades de aprendizaje de los
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profesionales, como a los requerimientos de la sociedad, creando las capacidades
necesarias para enfrentar nuevos desafios productivos, sociales y culturales, teniendo
en cuenta que el desarrollo sostenible de la sociedad exige de procesos continuos de
creacion, difusion, transferencia, adaptacion y aplicacion de conocimientos y la superacion
profesional se erige como una via potenciadora de estos procesos, por lo cual se debe
profundizar en el estudio de la superacion profesional pedagogica.

Garcia, G. Addine, F. y Elia Mercedes (2016), aseguran que la superacion de
maestros y profesores es verdaderamente innovadora cuando se introducen nuevos
métodos, nuevas ideas y estilos; y con ello se logra un proceso de perfeccionamiento
progresivo del trabajo del docente que responda a las necesidades personales, prioridades
y reclamos sociales, y se estimula la actualizacion, la adquisicion, y perfeccionamiento de
los conocimientos, habilidades y actitudes inherentes a su labor profesional desde una
concepcion creativa.

Al sustentar tedricamente la superacion del docente, es oportuno tener en
cuenta que la funcion profesional, es una funcién social de la educacion, por lo que en
el desempeno del rol de educador profesional interviene la preparacion especial en
disciplinas y ensefianzas especificas y la responsabilidad social asignada.

Desde este punto de vista, la superacioén profesional pedagégica debe considerar,
entre sus contenidos fundamentales, todos aquellos que potencien el desarrollo del
docente en concordanciaconlos problemas, las necesidades, elavance y la transformacion
de la realidad social en cada momento y en cada lugar.

En ese sentido, es de gran relevancia las ideas de Castro, O (2002), cuando

plantea que la institucion docente:

«  Responde por el diagndstico continuo de los docentes.

- Elaborala proyeccion individual de cada uno de ellos, a partir de los resultados

de la evaluacion sistematica de su desempeno profesional.

- Establece criterios en su nivel para la salida de los docentes a determinadas

modalidades y formas de superacion.

«  Asume determinadas formas de superacion segun sus potencialidades.

«  Garantiza la unidad entre la superacion, el trabajo metodolodgico y la actividad

cientifica.

El acercamiento al tema de la superacion profesional pedagdgica desde la unidad
entre instruccion y educacion, entre conocimiento y sentimiento, requiere el analisis, de
sus relaciones e implicaciones en el proceso educativo.

La superacion profesional pedagogica, debe conducir al dominio por parte de

cada docente:
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- De la ciencia que ensefa

» De los distintos tipos de actividades de la profesion

 De los requerimientos pedagogicos y didacticos para el desarrollo del
proceso de ensefanza-aprendizaje

*  De un estilo comunicativo asertivo y dialdgico

« Del sistema de valores que debe formar en los estudiantes, por medio del
ejemplo personal.

De especial significacion son las ideas de Berges, M. (2003), que, al investigar

sobre lasuperacion profesional pedagogica, destaca que:

» Debe darrespuesta a las necesidades del mejoramiento profesional y humano

del personal docente

« Fomentar el empleo mas racional y eficiente del personal altamente calificado

- Aunar los esfuerzos de las instituciones docentes, instituciones superiores

pedagogicas, otros centros de educacion superior, centros de produccion,
investigacion, de servicios que puedan contribuir a la superacion del personal
docente

«  Tener un caracter proyectivo y responde a objetivos concretos, determinados

por las necesidades y perspectivas de desarrollo de los profesores, mediante
acciones enmarcadas en un intervalo de tiempo definido

»  Propiciar la participacion periodica de los profesores en estudios que eleven

su calificacion. (citado en Chilamba Memo. A, 2015:20)

Un programa de superacion en el contexto investigado, debera propiciar las
estrategias y alternativas de procesos que conduzcan a la transformacién y ampliacion
de los docentes y las relaciones profesionales actuales (funcién de estimular el
desarrollo y el cambio) mediante la superacién profesional pedagdgica para mejorar el
desempeno profesional.

La superacion profesional pedagdgica, objeto de investigacion asumido, encuentra

un referente tedrico y metodoldgico de gran valor que permite:

e Atender insuficiencias en la formacion o completar conocimientos y
habilidades noadquiridos con anterioridad.
«  Propiciar el desarrollo del modo de actuacion en correspondencia con las
demandasactuales y perspectivas de la sociedad a la educacion superior.
La actividad profesional del docente constituye una compleja mision que va
mucho mas alla de la difusion o transmision del conocimiento. Desde este punto de

vista la superacion profesional pedagogica debe considerar, entre sus contenidos
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fundamentales, todos aquellos que potencien el desarrollo del docente en concordancia
con los problemas, las necesidades, el avance y la transformacion de la realidad social de
cada contexto.

La necesidad de actualizacion de los contenidos en laimplementacion de métodos
novedosos, es permanente, en tanto hace posible el ajuste del desempeno profesional a
las demandas sociales. De ahi se deriva que la superacion profesional pedagogica es una
via que contribuye al mejoramiento del desempefio profesional.

Afnorga, J. (2001) define desempeio profesional “como el proceso que se
desarrolla a través de las relaciones de caracter social que se establecen en la aplicacion
de métodos para el cumplimiento de su contenido de trabajo; en correspondencia con
los objetivos de la actividad pedagogica en que participa y el logro de un resultado que
evidencia el mejoramiento profesional, institucional y social alcanzado, la atencion a la
educacion de su competencia laboral y plena comunicacion y satisfaccion individual al
ejercer sus tareas con cuidado, precision, exactitud, profundidad, organizacion y rapidez”
(citado por Gotay, J.L (2008).

Castro, O (2002), afirma que “la superacion del personal docente requiere ser
concretada en un modelo que precise los objetivos e intereses estatales para dirigir
las acciones necesarias a ejecutar en diferentes instancias: provincias, municipio,
escuela hasta el docente individualmente, sobre la base de una sustentacion cientifica”
(Castro. O, 2002:3).

Dominguez, A. y Fuentes, O. (2017) consideran que la superacion profesional tiene
un caracter de proceso pedagodgico, este es uno de los rasgos que estratégicamente la
identifica y la diferencia de la espontaneidad y la improvisacion, de otros procesos.

En la actualidad, atendiendo a las caracteristicas de los docentes de la Academia
de Ciencias Sociales y Tecnologia (ACITE) de la Republica de Angola, para desarrollar
la superacion profesional pedagogica, se torna mas efectivo utilizando como formas
organizativas principales: el curso, el entrenamiento en el puesto de trabajo (que se
usan en el contexto de Cuba) y los talleres profesionales, porque responden mejor a las
particularidades y necesidades de los docentes en la institucion de referencia.

Tomando en cuenta, que la extension y el redimensionamiento universitario en
Angola, ha exigido la incorporacion de funcionarios de diferentes ramas del saber no
docente, para prepararlos como docentes universitarios, se considero que los contenidos
a desarrollar en el curso, el entrenamiento y los talleres profesionales deben responder
a la Pedagogia y la Didactica. Los conocimientos a desarrollar, deben ser relativos a la

funcioén del docente.
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En la didactica, ciencia que estudia el proceso de ensenanza aprendizaje,
encontramos respuesta a esta interrogante. La didactica estudia las regularidades
generales del proceso de ensefianza-aprendizaje en las instituciones educativas.

La superacion de los profesionales de la educacion superior, debe incluir la
capacidad y posibilidad de reconocer sus propias limitaciones y necesidades, para
que los docentes puedan comprender y concientizar las necesidades de los discentes,
alrededor de los que gira toda la actividad docente en la universidad o institucion de
educacion superior.

La estrategia de superacion profesional pedagodgica que se disena puede ayudar
a la asimilacion de lo que se plantea acerca de la importancia de la Pedagogia y Didactica
para el desempeno de un docente universitario.

Desde esta logica de pensamiento y teniendo en cuenta todos los referentes
anteriores, se puede senalar que en la época actual la superacion profesional
pedagogica en la ACITE de la Republica de Angola, debe desarrollarse en las

siguientes areas:

Trabajo docente - educativo: comprende la labor desarrollada por el
profesor desde la unidad entre instruccion y educacion, entre conocimientos y
sentimientos, para lo cual tiene que dominar el sistema de conocimientos de la
ciencia que ensefa, los requerimientos pedagodgicos y didacticos que explican
todo lo relacionado con la educacion escolarizada y el proceso de ensefianza
aprendizaje, la teoria y la practica de la educacion en valores, entre otros.

El contenido de la superacion profesional: se plantea la necesidad de que los
docentes de la ACITE de la Republica de Angola estudien la Pedagogia como
ciencia y la Didactica como una rama de esta, ya que muchos de los profesores
angolanos no recibieron el contenido de esta ciencia, durante su formacion inicial
y contindian con esta carencia.

Los conocimientos didacticos necesarios para el desarrollo de la actividad
pedagadgica en la educacion superior; abarca el dominio de la Didactica, rama
de la Pedagogia que tiene como objeto de estudio el proceso de ensefanza-
aprendizaje, dirigido a resolver la problematica que se le plantea a la escuela: la
preparacion del hombre para la vida y cuya funcion es la de formar al hombre
de un modo sistémico y eficiente. Este proceso se convierte en el instrumento

fundamental para satisfacer el encargo social.

Todo ello nos explica la importancia del estudio de la Didactica, para el

perfeccionamiento de la actividad pedagodgica y confirma la pertinencia de superar a los
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docentes en lo relacionado con “La Didactica como ciencia y la interrelacion de lo general
y lo particular en esta ciencia”.

La Didactica se apoya en otras ciencias, como la Psicologia, que estudia las
caracteristicas y regularidades de la asimilacién del contenido por el estudiante, asi como
la formacion de los rasgos de su personalidad, que es de gran valor para la Didactica.
Se apoya asimismo en la Cibernética, dado que el proceso de ensefianza aprendizaje es
un proceso dirigido, con objetivos definidos, que se controla, de manera que se obtiene
informacion parcial que, como retroalimentacion, permite rectificar el camino si no se
logran los resultados esperados.

A partir de todo lo anterior se plantea como definicion operativa de la variable: la
superacion profesional pedagodgica de los docentes de ACITE.

Para la caracterizacion del estado inicial de la superacion profesional pedagogica,

se tomaron como componentes, las formas organizativas de la superacion profesional

(referido a todas las que se plantean en el reglamento de Angola y las que se considera

del posgrado de Cuba), y los contenidos de la superacién profesional (referido como

el contenido pedagodgico-didactico que posibilitan a los docentes la adquisicion y
perfeccionamiento continuo de los conocimientos y habilidades adquiridas).

El analisis de los instrumentos aplicados para el diagnostico del estado actual de
la superacion profesional pedagodgica en la ACITE de la Republica de Angola, permitio
conocer que, a pesar de existir un programa de curso corto de agregaciéon pedagodgica
para los docentes universitarios y candidatos a docencia, no se realizd por razones
que carecen de respuestas en ese momento. Ademas, se evidencia la falta de unidad
entre lo que se dice y lo que se hace, la falta de coherencia y la necesidad de que en
la practica pedagogica cotidiana se desarrolle un modo de actuacion profesional, en
correspondencia con la mision de la academia.

La presente investigacion propone una estrategia de superacion profesional
pedagogica, que a la vez que eleve la profesionalidad del claustro, incida en la
transformacion del modo de actuar de los docentes.

La estrategia de superacion profesional pedagogica se estructura en: Objetivo,
etapas y acciones que responden a los dos compontes identificados: las formas
organizativas de la superacion (curso de posgrado, entrenamiento en el puesto de trabajo
y talleres profesionales) y los contenidos de la superacion (Pedagogia y Didactica). La
dinamica de estos componentes se da a partir del caracter rector del objetivo, al cual se
le subordinan los demas componentes y entre las etapas se establecen relaciones de
coordinacion. Las etapas son Sensibilizacion y planificacion, Ejecucion y Evaluacion. En

cada etapa se establecen acciones de control.
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3 CONCLUSIONES

La superacion profesional pedagodgica contribuye al desempefio profesional
pedagogico de los docentes, esencialmente al desarrollar contenidos de Pedagogia y
Didactica, que son claves para el ejercicio de la profesion. Contribuye al mejoramiento
de actuacién profesional pedagoégico del claustro y va a permitir que tanto docentes,
como directivos juntos puedan enfrentar los desafios de la sociedad y mejorar el modo
de actuacion.

Los resultados del criterio de especialista, fueron satisfactorios, por lo que
constituye en una de las alternativas para la superacion profesional pedagodgica de los
docentes de la ACITE.

Una estrategia de superacion profesional pedagogica que permita conjugar
formas organizativas de la superacion, tales como: el curso de posgrado, el entrenamiento
en el puesto de trabajo y los talleres profesionales, con los contenidos de la Pedagogia
y la Didactica puede contribuir al cumplimiento de la mision de la Academia de Ciencias

Sociales y Tecnologia de la Republica de Angola.
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que se constroi ao longo do tempo, onde se
destaca a relevancia do investimento feito
por cada um dos agentes sociais (escola,
familia, sociedade/comunidade) Neste sentido
o presente artigo resulta de um estudo que
teve por objetivo a andlise e reflexdo das
percepcgoes dos professores sobre o processo
de transicdo para a vida ativa dos alunos
com necessidades educativas especiais, na
escola inclusiva Assentou numa metodologia
quantitativa de carater exploratorio que
envolveu, varios agentes educativos.
PALAVRAS CHAVE: TVA. NEE. Percepcao.
Professores.

TEACHERS' PERCEPTIONS REGARDING
THE TRANSITION TO THE ACTIVE LIFE OF
STUDENTS WITH SEN

ABSTRACT: The process of transition to
the active life of the students with special
educational needs, in the inclusive school It was
Currently, the process of transition to the active
life of students with SEN should be understood
as a process that is built over time, highlighting
the relevance of the investment made by each
of the social agents (school, family, society /
community ) In this sense the present paper
results from a study that had as objective the
analysis and reflection of the perceptions of
th e teachers about based on a quantitative
methodology of exploratory character that
involved, various educational agents.

KEYWORDS: TVA. SEN. Perception. Teachers.
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1 INTRODUCAO

Atualmente, o processo de transicdo deve ser entendido como um processo
que se constroi ao longo do tempo, onde se destaca a relevancia do investimento
feito por cada um dos agentes sociais (escola, familia, sociedade/comunidade) para o
crescimento e desenvolvimento do individuo, seja ou ndo portador de deficiéncia. Neste
sentido, Soriano (2006) considera que os jovens com necessidades educativas especiais
(NEE) necessitam de apoio para fazerem uma transicdo com sucesso para a vida pos
escolar, quando adultos. A escola como responsavel pela educagao de todos os alunos
deve adequar o curriculo e dar respostas diferenciadas de forma a nédo criar insucesso
escolar. Nesta perspetiva atribui-se a escola a capacidade para desenvolver percursos
educativos diversificados de forma a escapar a exclusao social e escolar, subentendendo-
se esta como meio de aprendizagem, onde cada um vé o seu ritmo de aprendizagem, a

sua cultura e o seu projeto de vida respeitado.

11 A TRANSICAO PARA A VIDA POS-ESCOLAR

O termo transicao para a vida pés-escolar, transicao da escola para a vida adulta
ou empregdo, existe em varios documentos (nacionais e internacionais). A Declaracéo de
Salamanca (1994) salienta que na preparacdo para a vida pos escolar os jovens com
necessidades educativas especiais “precisam de ser apoiados para fazer uma transicao
eficaz da escola para a vida ativa, guando adultos. As escolas devem ajuda-los a tornarem-
se ativos economicamente e proporcionar-lhes as competéncias necessarias na vida
diaria, oferecendo-lhes uma formacéo nas areas que correspondem as expectativas
e as exigéncias sociais e de comunicagdo da vida adulta, o que exige técnicas de
formacao adequadas, incluindo a experiéncia direta em situacdes reais, fora da escola.
O curriculo dos alunos com necessidades educativas especiais que se encontram nas
classes terminais deve incluir programas especificos de transicédo, apoio a entrada no
ensino superior, sempre que possivel, e treino vocacional subsequente que os prepare
para funcionar, depois de sair da escola, como membros independentes e ativos das
respetivas comunidades” (UNESCO, 1994, p. 34). Por conseguinte, a Agéncia Europeia
para o Desenvolvimento em Necessidades Educativas Especiais de Educacéo refere que
«a transicao para o emprego surge como parte de um longo e complexo processo, que
cobre todas as fases da vida de uma pessoa e que necessita de ser orientada da forma
mais apropriada. “Uma vida boa para todos” bem como “um bom trabalho para todos” séo

os fins ultimos de um processo de transicdo bem-sucedido. A transicado da escola para o
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emprego deve implicar uma continua participagao do aluno, o envolvimento das familias,
a coordenagao entre todos os servicos envolvidos e uma estreita colaboracdo com o
sector do emprego» (AEDNEE, 2006, pp. 8, 9). Ambos os documentos contém ideias
analogas, nas quais a transi¢do para a vida pos escolar corresponde a um processo dificil
e bastante longo de transferéncia, habitualmente da escola para a vida adulta, que requer
orientagao, colaboragédo e mudancgas. Estas dificuldades conduzem-nos para os varios
agentes educativos (Familia, Professores, técnicos especializados, servigcos de salde,
Empresarios, colegas de trabalho, entre outros) e para a urgéncia em pensar o Processo
de Transigcao para a Vida Pés Escolar no quadro da relacéo Escola-Familia-Comunidade,
perfilhando uma cultura de colaboracédo entre dos diversos agentes, defende Afonso
(2005, p. 65) e Mendes (2010, p. 75). Assim, a integracdo do aluno com NEE na
sociedade, na formagao em posto de trabalho, ou na obtencao de emprego constitui a
ultima fase de um processo firme no tempo, que se inicia na escola, onde uma equipa
multidisciplinar (professores, psicologos, pais, técnicos) assume responsabilidades em
cada uma das fases, tendo um so objetivo, promover a sua dignidade enquanto pessoa
social. De acordo com Ferreira (2008, p. 24), «a educagdo centrada na transicdo da
énfase ao desenvolvimento de competéncias para a vida pratica, de forma a assegurar
uma participacao efetiva na comunidade e centrada nos objetivos de cada aluno, uma
vida independente apos a saida da escola». Nesta perspetiva de adaptagao da oferta
educativa aos alunos com NEE e as suas capacidades, surgiu o Plano Individual de
Transicdo (PIT), documento que complementa o Programa Educativo Individual (PEI), e
que pretende fazer um resumo do projeto de vida do aluno com NEE, perspetivando uma
vida social adequada, inclusao efetiva no meio social, familiar ou institucional, promovendo
atividades de caracter ocupacional e, preferencialmente, o exercicio de uma atividade
profissional (DGIDC, 2008). Soriano (2002, p. 10), citando a European Agency (2001), diz
que “a transicdo deve implicar uma continua participagdo do aluno, o envolvimento das
familias, a coordenacao entre todos os servicos envolvidos e uma estreita colaboracao

com o setor do emprego”.

2 METODO

O estudo realizado pretendeu analisar a percecao, atitude e opiniao dos
professores na transicao para a vida pés-escolar (TVPE) dos alunos com necessidades
educativas especiais, a partir de uma metodologia quantitativa. A abordagem quantitativa
“procura comprovar teorias, recolher dados para confirmar ou infirmar hipoteses e

generalizar fendmenos e comportamentos (Craveiro, 2007, p. 204). Este € um estudo
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de carater exploratorio, de tipo descritivo. Coutinho (2014) esclarece que “em todos os
planos descritivos o objetivo é recolher dados que permitam descrever da melhor maneira
possivel comportamentos, atitudes e situacdes” (p. 298).

Com o intuito de verificar como decorre o processo de TVPE dos alunos com
necessidades educativas especiais na escola inclusiva de hoje, avancamos algumas
hipoteses e questdes de investigacdo que consideramos pertinente analisar no momento
educativo atual. Assim, as hipoteses formuladas para o presente estudo foram: Hipotese
1: Os professores do ensino basico e secundario consideram fundamental mas complexa
a pratica inclusiva de alunos com NEE na sua sala de aula. Hipotese 2: Os professores

estao familiarizados com o processo TVPE.

21 PARTICIPANTES

Os dados foram recolhidos em dois Agrupamentos de Escolas (AE) no Norte de
Portugal. Assim, a amostra é constituida pelos 35 professores de ambos os agrupamentos,
que se disponibilizaram a participar no estudo, tratando-se de uma amostra de

conveniéncia, ndo probabilistica, ndo representativa da populagao.

2.2 INSTRUMENTOS

No estudo foram utilizados como instrumento de recolha de dados um inquérito
por questionario que apresenta itens de escala Likert de 4 pontos (7-Nada importante/2-
Pouco importante/3-Importante/4-Muito importante) bem como itens de escala likert de 5

pontos (5-Sempre/4-MuitasVezes/3-AlgumasVezes/2-Raramene/1-Nunca).

2.3 PROCEDIMENTOS

Foram estabelecidos contactos com ambas as Dire¢cdes dos agrupamentos de
escolas, procedendo a um pedido de autorizagao para implementagao do estudo, pedido
esse formalizado igualmente por escrito Nesses contactos foi solicitado o acesso aos
participantes do estudo para preenchimento dos questionarios.

Aos participantes foi pedida colaboragao, apos explicagdo dos objetivos do
estudo, tendo sido garantidas pelos investigadores a privacidade, confidencialidade da
informacao recolhida e voluntariedade da participagao.

Apos a recolha dos questionarios, procedeu-se a andlise e tratamento estatistico

dos dados com recurso ao Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versao 20.
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3 RESULTADOS

De acordo com questdes levantadas e por forma a clarificar, aprofundar e valorizar
0 nosso estudo foram colocadas algumas questdes aos professores Conforme se pode
observar na figura 1.

Os dados recolhidos permitem concluir que, globalmente, os professores da
amostra apresentam atitudes favoraveis face a inclusdo de alunos com NEE, uma vez que
os valores totais obtidos se situam acima do ponto intermédio definido. Por outro lado,
corroborando este resultado, pudemos verificar que o nimero de inquiridos com valores
atitudinais positivos corresponde a mais de 85 % em todas as escalas exploradas, o que

significa que mais de dois tergos revelam atitudes positivas.
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Constamos que 68,% dos docentes considera fundamental no e para o processo
de TVPE proporcionar experiéncias de treino laboral junto da comunidade; 74,3% dos
inquiridos considera muito importante delinear um projeto futuro para o aluno com
NEE; 67,6% dos docentes questionados acha muito importante desenvolver atividades
orientadas para o conhecimento de diversas profissoes e, 71,4% dos professores atenta

que é muito importante que a escola ensine aos alunos NEE o uso de conhecimentos
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relacionados com os transportes e deslocagdes a pé; 91,4% dos docentes questionados
considera muito importante ensinar atividades de integracao na vida da comunidade e
571% dos docentes julga muito importante promover atividades de ocupac¢ao dos tempos
livres; 88,6% dos professores considera ser muito importante ensinar competéncias
sociais ao aluno com NEE; 74,3% dos interrogados considera muito importante
desenvolver competéncias de comunicacao entre o aluno e os colegas sem NEE; 54,3%
dos inquiridos diz ser muito importante que ao aluno portador de deficiéncia sejam
ensinadas competéncias académicas funcionais; 74,3% dos docentes diz ser muito
importante debater com os pais a importancia para a melhoria de competéncias e atitudes
no trabalho/escola; 48,6% diz ser muito importante fazer reunides com servigos oficiais
da comunidade que tém responsabilidade no apoio a jovens adultos com NEE.
Relativamente a hipétese um: Os professores do ensino basico e secundario
consideram fundamental mas complexa a pratica inclusiva de alunos com NEE na sua sala

de aula, apresentam-se os dados obtidos junto da amostra global.

Figura 2.
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Constatou-se que de acordo com os participantes a hipotese formulada confirma-

se, ou seja, os dados referem que, a maioria dos docentes ndo se sentem seguros
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relativamente as suas capacidades e competéncias para ensinar criangas com NEE. No
entanto, estas reservas iniciais por parte dos docentes sao facilmente ultrapassadas desde
que lhes seja concedida a oportunidade e tenham vontade de trabalhar com estes alunos.

Na andlise da hipotese dois: Estao os professores familiarizados com o processo

TVPE, apresentam-se os dados obtidos junto da amostra global.

Figura 3.
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Foi possivel apurar que a maioria dos professores inquiridos esta a par do

processo de Transicdo para a vida pds escolar.

4 DISCUSSAO

A andlise dos dados permite mencionar que os docentes consideram dispor de
mais material do que pessoal e servicos de apoio, sendo no entanto ambos os recursos
insuficientes para o sucesso da inclusao. Pelo que, a aceitacdo de estudantes portadores
de deficiéncia, depende em grande medida do apoio fornecido aos professores. Assim, &
necessario e urgente que o Estado reflita sobre estes dados, e invistam mais na incluséo
destes alunos, equipando melhor as escolas e disponibilizando técnicos e professores da

educacéo especial. Corroboramos com Costa (2004), quando declara que numa primeira
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fase o processo TVPE implica o delinear e o planear de um projeto de vida em que devem
estar envolvidos os alunos, a familia e a escola.

Assim, a obrigatoriedade da implementagao de um PIT, € uma resposta positiva,
na organizacado do processo educativo do aluno e de integracdo, mas € importante
assegurar medidas concretas para a sua efetiva implementacgao, visto a realidade das
escolas serem diferentes e também os jovens com NEE, ndo constarem como um grupo
homogéneo, havendo necessidade de adequar as propostas e medidas adequadas ao
seu perfil de funcionalidade para uma eficaz incluséo profissional.

Uma das condigdes apoiada pelos investigados € que as escolas juntamente com
os professores, coordenadores dos projetos de TVPE sejam dotadas de meios humanos,
financeiros e materiais, para promoverem os projetos TVPE. Por sua vez, os jovens com
NEE precisam de ser a poiados para fazer uma transicao eficaz da escola para a vida ativa,
pelo que a TVPE “deve implicar uma continua participacao do aluno, o envolvimento das
familias, a coordenagéo entre todos os servicos envolvidos e uma estreita colaboracao
com o setor do emprego” (EADSNE, 2002, p. 10). Tal necessidade conduziu-nos ao facto
de os inquiridos considerarem ser muito importante responsabilizar o aluno na escola e
em casa, encorajar os pais a contactar outros pais com problemas semelhantes e ensinar
habitos de trabalho.

Estudos recentes (Martinez et al, 2012; Wehman, 2013) apontam para a
necessidade de se escutarem pais e alunos e de ambos participarem e intervirem no
processo de transicdo pos-secundario, se se pretende que obtenham sucesso. De
acordo com os resultados obtidos no nosso estudo, os professores consideram ser muito
importante que exista um trabalho colaborativo e de cooperacao entre a escola e o aluno
e entre escola e os seus pais ou familia para a consecugao da TVPE, peca observada vital
no processo de transicdo (EADSNE, 2002; Afonso, 2005; Correia, 2008).

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Os dados recolhidos permitem destacar que todos os docentes participantes no
estudo, consideram que os professores tém uma atitude positiva face a incluséo e ao
processo de TVPE dos alunos com NEE nas escolas do ensino regular. Aludem que os
professores fazem um esforgco colossal para que a incluséo, bem como, o processo de
TVPE se realize com sucesso, mas identificam algumas coercdes, sendo de destacar,
a escassez de recursos fisicos, humanos e materiais dos estabelecimentos de ensino
e os reduzidos apoios por parte das entidades competentes e responsaveis por todo

este processo. Ao mesmo tempo verificdmos que os principais obstaculos se encontram
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na relacdo entre escola e comunidade, elencando-se as seguintes dificuldades: falta
de emprego protegido, Centros de Atividades Ocupacionais ou outras alternativas ao
emprego normal; falta de oferta de formagao, estagio ou emprego por parte das empresas
e entidades locais. Seria utépico considerar que vivemos num processo de TVPE real. O
que é importante é que cada um de nds, enquanto profissionais de Educacao e enquanto
pessoas, sejamos individuos desprovidos de preconceitos e aceitantes dos outros com
todas as suas qualidades e imperfeicdes, encarando o facto de que um ser humano nao

é perfeito mas pode ser extraordinario.
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RESUMO: Na viragem do século XX, a
Europa procurava fatores diferenciadores na
economia global, apostando no conhecimento
como meio para se tornar mais competitiva.
Isso conduziu ao Processo de Bolonha, a
criacao do Espaco Europeu de Ensino Superior
e a consciencializacdo da necessidade de
uma mudanga de paradigma educativo, que
deixaria de estar centrado no ensino para
passar a estar centrado na aprendizagem
e no estudante. Isso requeria uma maior
responsabilizacdo do estudante, enfatizando
a importancia da autonomia na aprendizagem,
ndo s6 como uma competéncia a desenvolver,
mas também como meio para atingir uma
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ENSINO SUPERIOR

aprendizagem eficaz, e preparar os estudantes
para fazerem frente aos desafios da sociedade
atual, em constante e rapida mudanca,
tornando-os cidadaos ativos, responsaveis e
comprometidos. Reconhecendo que este é um
processo que se tem revelado longo e de dificil
concretizacédo, e que os estudantes tém de
ser parte integrante desta mudanca, com este
estudo procuram-se perspetivar condicdes
promotoras da autonomia na aprendizagem
dos estudantes a partir de sentidos e
finalidades que estes Ihes atribuem. Para isso,
recorreram-se a entrevistas semiestruturadas
e a analise de conteudo, podendo-se concluir
que estes estudantes tém um entendimento
implicito das condicbes necessarias para
uma aprendizagem com autonomia mais
efetiva, percebendo-se, varias esferas de
acao tempo/espaco que se podem configurar
como promotoras da autonomia, emergindo a
instituicao de ensino superior como um espaco
privilegiado, com potencial para a criacédo de
um contexto de oportunidades e incentivos.
PALAVRAS-CHAVE: Autonomia na
aprendizagem. Ensino superior. Aprendizagem
autodirigida. Processo de Bolonha.

PERSPECTING CONDITIONS TO PROMOTE
LEARNER AUTONOMY IN  HIGHER
EDUCATION

ABSTRACT: At the turn of the 21st century,
Europe was looking for differentiating factors
in the global economy, focusing on knowledge
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to become more competitive. This led to the Bologna Process, the creation of the
European Higher Education Area, and the awareness of the need for an educational
paradigm shift, which would no longer be focused on teaching to focus on learning and
student. This required greater responsibility of the student, emphasizing the importance
of learner autonomy, not only as a competence to be developed, but also to achieve
effective learning, and prepare students to face the challenges of today’s society, in
constant and rapid change, making them active, responsible, and engaged citizens.
Recognizing that this is a process that has proved long and difficult to achieve and that
students must be an integral part of this change, this study seeks to look at conditions
that promote learner autonomy from meanings and purposes attributed by them. For this,
semi-structured interviews and content analysis were used, and it can be concluded that
these students have an implicit understanding of the conditions necessary for learner
autonomy, perceiving several spheres of action time/space that can be configured as
promoters of autonomy, emerging the Higher Education Institution as a privileged space,
with potential for the creation of a context of opportunities and incentives.

KEYWORDS: Learner autonomy. Higher education. Self-directed learning. Bologna
Process.

1INTRODUCAO

Na viragem do século XXI, a Europa procurava fatores diferenciadores na
economia global, apostando no conhecimento como meio para se tornar mais
competitiva (COMISSAO EUROPEIA, 2003). Os governos de um nimero crescente de
paises europeus participaram em debates regulares, identificando as reformas que era
necessario levar a cabo, num processo que ficou conhecimento por Processo de Bolonha
(COMISSAO EURORPEIA, [s.d.]). O Processo de Bolonha conduziu & criagdo do Espago
Europeu de Ensino Superior (EEES), um espaco internacional de colaboragdo no ensino
superior, que agrega atualmente 49 paises que se comprometeram a implementar as
reformas do Processo de Bolonha, criando um sistema de ensino superior compativel,
facilitador da mobilidade de estudantes e pessoal docente (COMISSAO EUROPEIA,
[s.d.]). No ambito destas reformas, o processo ensino/aprendizagem passou a estar
focado na aprendizagem e nos estudantes, sendo refor¢ada a importancia da aquisicao
de competéncias para a aprendizagem ao longo da vida (COMISSAO EUROPEIA,
2000;EUROPEAN MINISTERIAL CONFERENCE, 2001; 2003), enunciando-se a
autonomia na aprendizagem como uma competéncia chave a desenvolver no ensino
superior (PARLAMENTO EUROPEU; CONSELHO DA UNIAO EUROPEIA, 2006). Mais
recentemente, a Organizacéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento (OCDE) também
reconheceu a necessidade de preparar os estudantes para fazerem frente aos desafios
da sociedade atual, em constante e rapida mudanga, tornando-os cidadaos ativos,

responsaveis e comprometidos (OECD, 2018). Das competéncias que identificou para

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 19 m



transformar a nossa sociedade e moldar o futuro, destacam a responsabilizacdo como
pré-requisito para lidar com a novidade, mudanca, diversidade e ambiguidade e ser capaz
de resolver problemas de um modo criativo e igualitario, relacionando-a com conceitos
como autorregulagao, autocontrolo e autoeficacia. Enquanto construto, a autonomia na
aprendizagem assenta fortemente na responsabilizacao, ainda que em grau variavel no
que respeita a (in)dependéncia do estudante face ao professor, dependendo do autor
(BENSON, 1997; DAM et al, 1990; DICKINSON, 1987; HOLEC, 1979; LITTLE, 1991),
estando por isso alinhada com as orientagdes da OCDE.

Se por um lado, a autonomia na aprendizagem pode ser encarada como
um fim em si mesma, na medida em que o seu exercicio remete para o ser capaz e
querer responsabilizar-se pela sua aprendizagem (HIGGS, 1988; HU; ZHANG, 2017;
LITTLEWOOD, 1996), Little (2003) reforcava a sua importancia, ao argumentar que,
primeiro, se os aprendentes estiverem reflexivamente comprometidos com a sua
propria aprendizagem, € provavel que sejam mais eficientes e eficazes, porque estédo
mais focados e mais envolvidos pessoalmente, segundo, se os aprendentes estiverem
proactivamente comprometidos com a sua aprendizagem, o problema da motivacéo
fica consequentemente resolvido. Enquanto agentes da sua propria aprendizagem,
os estudantes sdo uma peca essencial do processo ensino/aprendizagem. Este deve
ser entendido como um processo colaborativo, no qual, se por um lado, o estudante
se compromete com a aprendizagem, por outro lado, a instituicdo de ensino superior
tem de proporcionar ambientes de aprendizagem que o encorajem, empoderando-o e
responsabilizando-o (DUARTE, 2019). Assim sendo, a autonomia na aprendizagem remete
para a existéncia simultanea de capacidade, vontade e oportunidade, sendo mais efetiva
quando o contexto e ambiente educativos a apoiam (HIEMSTRA; BROCKETT, 2012).

Reconhecendo que nem sempre é facil as instituicbes de ensino superior (IES)
operarem as mudancgas necessarias, adotando praticas de ensino e aprendizagem
inovadoras (EUROPEAN MINISTERIAL CONFERENCE, 2018), e o papel central dos
estudantes nesta questao, procura-se com este estudo perspetivar condicdes promotoras
da autonomia na aprendizagem dos estudantes a partir de sentidos e finalidades que
estes lhes atribuem.

2 ENQUADRAMENTO TEORICO

O termo “autonomia na aprendizagem” surgiu em 1979 como sendo a capacidade
para tomar conta da propria aprendizagem (HOLEC, 1979). O autor argumentou sobre a

relagcao entre os conceitos da autonomia do aprendente e da aprendizagem autodirigida,
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ao descrever a autonomia como uma capacidade que era aprendida, consciente ou
inconscientemente, ndo nascendo com os individuos. Deste modo, o individuo que adquire
esta capacidade, tendo possibilidade e vontade, e dela fazendo pleno uso, aprende de
modo autodirigido. Esta aprendizagem autodirigida subentende um aprendente autonomo,
mas um aprendente autonomo pode optar por ndo usar a sua capacidade de autonomia,
envolvendo-se apenas parcialmente na aprendizagem autodirigida. Posteriormente,
outros autores alargaram o conceito, que passou a abranger a capacidade e a vontade
de agir e fazer escolhas de modo independente e em cooperagdo com outros, variando
no grau de independéncia e cooperacado (BENSON, 1997; DAM et al., 1990; DICKINSON,
1987; LITTLE, 1991). Para Holmes (2018), apesar de haver um entendimento sobre o que
&, na generalidade, a autonomia na aprendizagem, ndo ha consenso sobre o que ela é
exatamente, o que, segundo Lai (2017), evidencia a multidimensionalidade do conceito.
Crabbe (1999) enfatizou a importancia da autonomia na aprendizagem para que o
processo ensino/aprendizagem deixasse de estar centrado no ensino e passa-se a estar
centrado na aprendizagem e no estudante. Para o autor, isso implicava a mudanca da
responsabilidade pela aprendizagem dos professores para os estudantes, nomeadamente
no que a tomada de decisdo dizia respeito. Tradicionalmente, os professores tomavam
as decisbes sobre os objetivos e os caminhos para os atingir. Assim, o desafio era ter
em consideragao a capacidade dos estudantes para definirem estes objetivos e para
organizar as suas atividades de aprendizagem. Tal seria atingido com maior flexibilidade
na pratica letiva, e havendo da parte dos estudantes a capacidade para usufruirem dessa
flexibilidade. Nesta perspetiva, o professor surgia como o facilitador que proporcionava
as condig¢oes para o exercicio e desenvolvimento da autonomia, competindo ao estudante
ser capaz de a exercer. O aprendente autébnomo no ensino superior era, assim, aquele
que aprendia eficazmente sem a presenca ou intervengcdo constante do professor
(BOUD, 1988). Na auséncia de autonomia, o estudante estaria totalmente dependente do
professor para aprender, levando alguns autores (BOUD, 1988; LITTLE, 1991) a questionar
a eficacia dessa aprendizagem. Para Boud (1988), a autonomia na aprendizagem era um
requisito vital para os individuos poderem funcionar eficazmente na sociedade moderna,
sendo pouco provavel que os estudantes que fossem dependentes dos seus professores
viessem a ser tao eficazes no desempenho de uma profissdo quanto os estudantes que
desenvolvessem estratégias que lhes permitissem encontrar e usar os seus proprios
recursos educativos. Se fossem recusadas aos estudantes as oportunidades para
participarem na tomada de decisao sobre as suas aprendizagens, seria menos provavel
que eles desenvolvessem as capacidades que necessitariam para planear e organizar a

aprendizagem ao longo da vida.
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Este tipo de argumentacao antecede o Processo de Bolonha, que s6 em 2007
e 20009 referia uma mudanca de paradigma educativo, em direcdo a um ensino superior
centrado no estudante, por oposicdo a um paradigma determinado pelo professor
(EUROPEAN MINISTERIAL CONFERENCE, 2007; 2009). Os apelos para esta mudanca
e para a inovacdo pedagdgica foram-se sucedendo (EUROPEAN MINISTERIAL
CONFERENCE, 2010; 2012; 2015; 2018), evidenciando que este € um processo longo e
de dificil concretizagado (LOPES; MENEZES, 2016; VEIGA; AMARAL, 2010).

3 METODOLOGIA

Os participantes séo estudantes do curso de engenharia mecanica de uma IES
portuguesa. Trata-se de um curso de trés anos e 180 unidades de crédito, correspondente
ao 1.° ciclo de graduacéao. Os participantes foram selecionados com base no seu grau
de autonomia e desempenho académico, que foram medidos previamente no ambito de
um estudo mais abrangente do qual este faz parte (DUARTE, 2014; 2019; STOCKDALE;
BROCKETT, 2011). Na determinagdo do numero de participantes a selecionar, optou-se
pela amostragem intencional de variagado maxima (FLICK, 2009) considerando a variagéo
dos critérios utilizados. Foram assim selecionados aleatoriamente cinco participantes
com um baixo grau de autonomia e desempenho académico baixo, médio e elevado
(comparativamente a média das classificagcdes finais de curso) e cinco participantes
com um elevado grau de autonomia e desempenho académico médio e elevado (nao
havia participantes com elevada autonomia e baixo desempenho académico). A selecdo
aleatodria garantiu a incluséo dos trés anos curriculares (1° ano, 2° ano e 3° ano), mas
nao de todos os horarios de frequéncia das aulas (diurno e pés-laboral), nem do género
(masculino e feminino). Por esse motivo, selecionaram-se aleatoriamente mais dois
participantes, um a frequentar o curso em horario pos-laboral, e outro do sexo feminino,
independentemente do seu grau de autonomia. Dos 12 participantes selecionados, 10
aceitaram participar no estudo.

O instrumento de recolha de dados foi a entrevista semiestruturada, por se
considerar que esta enriquece a investigacdo através da concessao ao entrevistado de
liberdade para mobilizar aspetos nao previstos pelo investigador, mas permitindo também
ao entrevistador orientar o entrevistado de acordo com o enfoque tedrico previamente
definido (KVALE, 2008). Na entrevista, as respostas dos entrevistados refletem as
suas percegoes e interesses, permitindo a emergéncia de um quadro razoavelmente
representativo da ocorréncia ou auséncia do fendmeno que é propiciador da sua

interpretacdo (TUCKMAN, 1994). Procedeu-se a elaboragcdo do guido da entrevista

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 19 m



acautelando os doze aspetos destacados por Kvale (2008), adotando-se, quanto a
estrutura, as recomendagdes de Amado e Ferreira (2017).

Os participantes foram entrevistados presencialmente, acautelando-se o
seu consentimento informado. As entrevistas foram gravadas, e as gravagcbes foram
transcritas posteriormente.

Paraaanalise dos dadosrecorreu-se aanalise de conteludo, por ser umatécnicaque
permite avaliar de forma sistematica um corpo de texto por forma a desvendar e identificar
a presenca e tendéncia de ocorréncia de expressodes/frases/temas considerados
«chave» e que possibilitem uma comparacdo posterior (COUTINHO, 2011). A andlise
organizou-se em torno de trés polos cronologicos, respeitando as regras indicadas por
Bardin (2011). De seguida, procedeu-se a codificacédo do corpo de texto, considerando,
para este estudo, as seguintes categorias: (1) Caracteristicas que definem a autonomia na
aprendizagem, e que sdo (i) a capacidade de ser responsavel pela prépria aprendizagem,
tendo iniciativa para fazer escolhas e decidir sobre aspetos da sua aprendizagem, e
tendo auto-organizacdo para levar a cabo estas escolhas e decisdes, (ii) a vontade e
a importancia de se ser responsavel pela propria aprendizagem, manifestando vontade
para escolher, tomar decisdes e implementar acdes que conduzem a aprendizagens
bem-sucedidas, valorizando a autonomia na aprendizagem, e questionando criticamente
0 qué, porqué, como e com que sucesso esta a decorrer a aprendizagem, e (i) o
ajustamento entre a autopercecdo da autonomia na aprendizagem e o seu exercicio; (2)
Papel do contexto formal de ensino superior, que agrega topicos relativos ao papel da
instituicao de ensino superior, do curso e das unidades curriculares, dos docentes e dos
pares, enquanto promotores de um ambiente que suporta, cria oportunidades, incentiva
e valoriza o exercicio da autonomia na aprendizagem. Na escolha das categorias teve-se
em atencao as qualidades mencionadas por Bardin (2011). A fiabilidade da codificacao foi

avaliada com o alfa de Krippendorff (2011).

4 RESULTADOS

No que respeita a categoria “caracteristicas da autonomia na aprendizagem”,
nomeadamente quanto a capacidade para serem responsaveis pela prépria aprendizagem,
seis dos entrevistados referiram serem capazes de pesquisar autonomamente, sozinhos
ou com colegas, encontrando materiais de estudo que complementam os fornecidos
pelo professor. Foram também mencionados outros comportamentos que evidenciam
a capacidade de ser auténomo, tais como: tomar a iniciativa de aprender mais e de

aprofundar determinados topicos; esclarecer as duvidas com os professores fora das
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aulas, pedindo-lhes auxilio quando necessario; identificar estratégias para resolver
os problemas da aprendizagem, colocando-as em pratica com sucesso; decidir sobre
aspetos da sua aprendizagem, tendo auto-organizacéo para levar a cabo estas decisoes,
estabelecendo objetivos e planificando as agdes necessarias para a sua concretizagao.

Ainda sobre as caracteristicas da autonomia na aprendizagem, mas quanto a
vontade para serem responsaveis pela propria aprendizagem, apenas 3 dos 10 entrevistados
a identificaram como uma caracteristica importante, mencionando que a capacidade para
a autonomia & necessaria, mas nao € suficiente, porque é preciso vontade, e até que
nem sempre se trata so de vontade, mas de forga de vontade, ou seja, de perseveranca.
Relativamente aimportanciadaautonomianaaprendizagem, os entrevistados manifestaram-
se positivamente. Para alguns, esta importancia relaciona-se com a qualidade da propria
aprendizagem, que & mais efetiva quando existe um certo grau de autonomia, havendo
outros para os quais a importancia da autonomia transcende a propria aprendizagem, por
ser necessaria no exercicio da profissdo e essencial na vida futura.

Quanto a percecédo sobre a propria autonomia na aprendizagem, todos os
entrevistados, exceto um, declararam considerar-se estudantes auténomos. Os
motivos apresentados relacionam-se com a pesquisa e uso de recursos educativos
para complementar ou substituir o ensino em contexto formal; com o uso dos recursos
educativos disponibilizados em contexto formal de ensino para aprender autonomamente;
com o estudo que fazem em grupo, em interdependéncia com os colegas, que permite
avancar nas aprendizagens e esclarecer as duvidas sem recorrer aos professores.
Contudo, trés dos entrevistados que se consideraram auténomos, condicionaram esta
autonomia, mencionando que o grau de autonomia depende da unidade curricular, o
exercicio da autonomia depende da preferéncia pessoal e o exercicio da autonomia
depende da vontade.

Quanto a categoria “papel do contexto formal de ensino superior” e a importancia
do contexto académico para o exercicio da autonomia na aprendizagem, todos os
entrevistados estabeleceram uma relacao positiva entre o contexto e o desenvolvimento
da autonomia. Sobre o papel do curso, as respostas enfatizaram o aspeto “ensino
superior” e o facto da frequéncia deste nivel de ensino promover, e exigir, autonomia na
aprendizagem, comparativamente com o ensino secundario, nomeadamente pela menor
dependéncia do professor. A relagcado entre a autonomia e a frequéncia do curso foi
associada aumamudanca de “mentalidade” que leva o estudante a procurar “desenrascar-
se” pelos seus proprios meios. Para seis dos entrevistados, a autonomia é claramente
promovida em unidades curriculares especificas. Os exemplos mais mencionados foram

os das unidades curriculares que exigem muito trabalho fora das aulas e com grande
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variedade dos topicos e temas abordados. Também referiram unidades curriculares
com exercicios menos repetitivos ou com exercicios disponiveis para serem resolvidos
fora das aulas e trabalhos para realizar. Um aspeto a salientar nos discursos de alguns
estudantes é que ndo séo as unidades curriculares que promovem a autonomia, mas o
tipo de atividades que nelas séo propostas.

Quanto ao contributo dos professores para a autonomia na aprendizagem dos
estudantes, a opinido dos entrevistados dividiu-se pelas seguintes ideias: ha aqueles
para os quais os professores reconhecem, valorizam, incentivam e validam a autonomia,
pelos comentarios que fazem nas aulas e pelo acompanhamento mais personalizado das
aprendizagens dos estudantes; outros entrevistados discordam, referindo que o nimero
elevado de estudantes nasalade aulando o permite, que ndo ha meios paraverdadeiramente
valorizar a autonomia na aprendizagem e que uma certa “infantilizacao” dos estudantes
do ensino superior dificulta a sua responsabilizacéo por parte dos professores. Alguns
entrevistados mencionaram a importancia que a orientacdo dada pelos professores
tem para a autonomia dos estudantes. Todavia, também referiram que esta orientacao
esta sempre dependente da vontade do estudante, ou seja, os professores s6 podem
acompanhar e orientar os estudantes que querem ser acompanhados e orientados.

Um dos aspetos relacionados com o contexto académico & a importancia da
propria instituicao de ensino superior. As mengodes feitas pelos entrevistados referiram o
papel da instituicao enquanto “micro-sociedade” que agrega um conjunto de pessoas que
contribuem para o desenvolvimento e formagao dos estudantes e o conjunto de regras e
regulamentos que orientam a instituicdo e que podem ser mais ou menos incentivadores
do exercicio da autonomia.

5 CONCLUSOES

Os resultados apresentados permitem concluir que, ndo obstante o grau variavel
da autonomia na aprendizagem com base no qual os entrevistados foram selecionados,
a quase maioria se considera autbnoma nas suas aprendizagens. Contudo, as entrevistas
mostram que existe uma percegcao muito instrumental e utilitaria da autonomia, que
privilegia a pesquisa, a planificacdo, a gestdo do tempo, o encontrar estratégias para
aprender o que €& necessario, € ndo propriamente aprofundar ou aprender mais do
que o suficiente. Deste modo, nota-se que a percecdo que mostram ter da sua propria
autonomia, quando questionados diretamente, esta algo inflacionada por uma visdo que a
restringe, comparativamente com a multidimensionalidade do constructo.

Consegue-se notar, nas palavras destes estudantes, um entendimento implicito

das condigcdes necessarias para uma aprendizagem com autonomia mais efetiva, tal
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como enunciadas por Hiemstra e Brockett (2012), nomeadamente, em aspetos do proprio
estudante, do processo ensino-aprendizagem, e do clima de aprendizagem veiculado pelo
contexto e ambiente educativos. Considera-se assim, a existéncia de evidéncias tangiveis
de autonomia na aprendizagem, nomeadamente, pela interagcado dos trés aspetos que,
segundo Bouchard (2011), devem estar presentes, e que remetem para a capacidade,
vontade e oportunidade.

E possivel concluir que, na opinido dos entrevistados, o curso que frequentam
combina alguns elementos que propiciam condi¢gbes favorecedoras da promocéao da
autonomia na aprendizagem, e que aqui se elencam: (1) A pratica pedagogica de alguns
professores, menos diretiva e mais orientadora; (2) Algumas atividades curriculares
propostas em sala de aula, que incentivam os estudantes a participarem ativamente
na sua aprendizagem, ndo se limitando a ser apenas recetores passivos do ensino; (3)
Algumas unidades curriculares que requerem muito trabalho autdonomo fora da aula; (4)
Outras unidades curriculares que, pelas suas praticas de avaliagdo, exigem a elaboracéo
de trabalhos, remetendo também para o uso de muito trabalho auténomo extra-aula; (5)
Um conjunto de regras e procedimentos institucionais que influenciam o modo como os
estudantes frequentam o curso, dando-lhes a oportunidade de fazer algumas escolhas.
Ou seja, estes estudantes percecionam condigdes para a promogéo da autonomia
que decorrem: (1) No tempo das aulas e dentro da IES, pelas praticas pedagodgicas e
atividades propostas em sala de aula; (2) No tempo extra-aulas, dentro e fora da IES,
durante o estudo e realizagdo de tarefas para as aulas e de trabalhos para avaliagcéo, e no
esclarecimento de duvidas com os professores; (3) Dentro da IES, pelas oportunidades
de tomada de decisdo que regulamentos e procedimentos proporcionam. Pela énfase
com que relataram as diferentes condigdes, nota-se que é no tempo da aula que
reconhecem mais frequentemente oportunidades para o desenvolvimento da autonomia,
e que, apesar do potencial das condicdes relacionadas com o trabalho e estudo extra-
aula, estas surgem com menos frequéncia, estando circunscritas a um nuamero reduzido
de unidades curriculares.

Percebem-se, deste modo, varias esferas de agdo tempo/espaco que se
podem configurar como promotoras da autonomia, emergindo a IES como um espago
privilegiado, com potencial para a criagcdo de um contexto de oportunidades e incentivos.
Nao obstante os entrevistados serem estudantes de engenharia portugueses, o que pode
ser entendido como uma limitagcado do estudo, as condi¢des por eles identificadas nao
se restringem, nem sao especificas desta area cientifica ou do contexto cultural no qual

estado inseridos.
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RESUMEN: Esta comunicacién tiene como
objetivo analizar un proyecto de escritura
que se desarrolld en el Taller de Produccion
de Textos, asignatura del primer afo del
Profesorado en Lengua y Literatura de la
Universidad Nacional de Villa Maria, Cérdoba,
Argentina. La propuesta se orientd hacia
la escritura de textos de ficcion y de las
denominadas narrativas del Yo, sustentada
en lecturas de literatura que se destacan por
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condensar rasgos en torno a la memoria y
la identidad. El enfoque asumido responde a
las lineas de investigacion que sostienen que
la escritura es una herramienta intelectual.
Esto supone destacar que la escritura
promueve un distanciamiento que hace
posible la revisidn critica de las propias ideas
y, consecuentemente, su reelaboraciéon o
transformacion. En ese juego de alejamiento-
acercamiento, el texto se expande, crece,
al mismo tiempo que se construye el
pensamiento. Asumimos que las consignas
de escritura coadyuvan con la reflexion sobre
la identidad como construccion narrativa y
como proceso signado por la memoria. En
relacion con este enfoque, la evaluacion
formativa promueve la comprension del propio
proceso mediante un apoyo y refuerzo que
contribuyen a autorregular los mecanismos de
aprendizaje. Se utiliza la metodologia de taller
de escritura en tanto se constituye en una
modalidad de trabajo con la palabra, basada
en el proceso inventivo y la experimentacion
con el lenguaje. La propuesta de taller supone
la participacion activa de los estudiantes y
permite la exploracion de la propia palabra
a través del juego y la imaginacion. De este
modo, los talleres instalan la concepcién de
la escritura como practica y, al mismo tiempo,
la posibilidad de circulacién social de los
escritos: el intercambio entre autor y lector.
PALABRAS CLAVE: Escritura. Proceso.
Memoria. I[dentidad. Evaluacion.
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WRITING PROCESSES AT UNIVERSITY LEVEL: WORKSHOP APPROACH ANALYSIS

ABSTRACT: The purpose of this article is to analyze a writing project, which was part
of the first-year subject “Taller de Produccion de Textos” (Writing Workshop) from the
teacher training course, specializing in Language and Literature from the Universidad
Nacional de Villa Maria (National University of Villa Maria) in the province of Cordoba,
Argentina. The proposal focused on writing fiction texts and so-called self-narratives,
based on literary readings that stand out for summarizing characteristics related to
memory and identity.The approach adopts the lines of research that consider writing
as an intellectual tool. This implies that writing down stories promotes a distance that
enables us a critical review of our own ideas and, consequently, reinterprets or transforms
them. In this game of distancing and approaching, the text expands, grows, and at the
same time, thought is constructed. We assume that the writing topics contribute to the
reflection on identity as a narrative construction and as a process marked by memory.
In relation to this approach, the formative evaluation fosters the understanding of our
own process through support and reinforcement that contribute to self-regulation of our
learning mechanisms. This writing workshop methodology is used as a way of working
with words, based on the inventive process and experimentation with language. The
proposal requires the students’ active participation, and allows an exploration of their own
word through play and imagination. In this way, the workshops establish the concept of
writing as a practice and, at the same time, the possibility of social circulation of writings:
the exchange between author and reader.

KEYWORDS: Writing. Process. Memory. Identity. Assessment.

1 MEMORIA E IDENTIDAD: LAS NARRATIVAS DEL YO

Toda memoria es una reconstruccion que involucra en forma dinamica el recuerdo
a través de procesos subjetivos de significacion y resignificacion. Elizabeth Jelin plantea
la complejidad de la temporalidad como un “presente que se tiene que acercar y alejar
simultaneamente de esos pasados recogidos en los espacios de experiencia y de los
futuros incorporados en horizontes de expectativas. Esos sentidos se construyen y
cambian en relacion y en dialogo con otros (2002, p. 13).

El proceso memorialista involucra recuerdos y olvidos, es un pasado en el presente
que posibilita la construccion de la identidad y la continuidad del si mismo a lo largo del
tiempo. Es una construccion activa que comprende lo individual y lo social: recordar es
recuperar acontecimientos pasados en los marcos de la memoria colectiva (Halbwachs,
1992 en Jelin, 2002, p. 20).

Entre memoria e identidad hay una relacion de mutua constitucion que se relaciona
estrechamente con el discurso: “el acontecimiento rememorado o «memorable» sera
expresado en una forma narrativa, convirtiéndose en la manera en que el sujeto construye
un sentido del pasado, una memoria que se expresa en un relato comunicable” (Jelin,

2002, p. 27). La narracion es selectiva y ese trabajo de organizacién se construye en
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interaccion. “Es el lenguaje y las convenciones sociales asociadas a él lo que nos permite
reconstruir el pasado” (Halbwachs, 1992, p. 173 citado en Jelin, 2002, p. 29).

Asi entendida, la memoria se caracteriza por ser selectiva, heredada, fluctuante y
estructurarse en relacion con las preocupaciones presentes (Pollak, 2006). Es un elemento
constituyente de la identidad, asumida esta ultima como “la imagen que una persona
adquiere, relativa a si misma, a lo largo de la vida, la imagen que ella construye y presenta
a los otros y a si misma, para creer en su propia representacion, pero también, para ser
percibida de la manera en que quiere ser vista por los demas” (Pollak, 2006, p. 38).

Por su parte, las representaciones sociales organizan la formacién de subjetividad
construida en un contexto cultural, en tanto que establecen “sentidos estables y creativos,
permanentes y moviles de las normas que retinen a los sujetos, de ese mundo simbdlico
donde encontramos orientaciones para comprender e intervenir en el espacio vital” (Di
Franco, 2013, p. 301). La cultura experiencial es una singular configuracion de significados
y comportamientos elaborados en intercambios sociales: “es la plataforma cognitiva,
afectiva y comportamental sobre la que se asientan sus interpretaciones acerca de la
realidad, sus proyectos de intervencion, sus habitos sustantivos y sus comportamientos”
(Pérez Gomez, 1998, p. 199, citado en Di Franco, 2013, p. 305).

La literatura, como discurso estético y plurisemantico destinado al placer y los
sentidos, aparece, en la contemporaneidad, como medio por el cual la identidad cultural
se organiza y manifiesta en tanto experiencia profunda de los sujetos sociales y “diseno
simbolico capaz de involucrar un mundo total en movimiento segun pautas de percepcion,
de accion y de conocimiento propios de cada sociedad” (Bong Seo, 2002, parr. 16). En la
literatura es donde mejor se da cuenta de la de la imbricacién de los saberes individuales

con los colectivos.

2 ESCRITURA COMO PROCESO Y EVALUACION FORMATIVA

Nuestro proyecto propone motivar y desarrollar la escritura a partir de ciertas
lecturas consideradas de importante potencialidad para el estudiante universitario. Se
trata de textos que abordan en sus ficciones literarias distintos aspectos relacionados con
identidades, tanto culturales e histéricas, como en torno a individuos. En este sentido, los
textos escogidos retoman problematicas recurrentes en las lecturas identitarias: historias
de vida, relatos de viajes, inmigrantes y migrantes de todas las épocas, identidades
familiares y ciudadanas, entre otras. El estudiante se enfrenta a estos materiales de lectura
para iniciar una reflexion sobre la identidad y propiciar, de este modo, sus escrituras.

A partir del aporte de la psicologia cognitivista sabemos que la actividad de

escritura involucra un conjunto de procesos mentales con estructura jerarquica, es decir,
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al redactar participan procesos distintivos del pensamiento organizados jerarquicamente,
interactivos, potencialmente simultaneos y orientados hacia un fin (Flower y Hayes, 1996).
La experiencia realizada tiene como finalidad fomentar la creciente reflexion en torno al
texto que se va produciendo y a la necesidad de orientar el desarrollo de la composicion
a través de una red de objetivos. Se procura que los alumnos puedan trabajar a distintos
niveles -problemas de significado, de expresion, de organizacion- sin perder el dominio
del proceso como un todo (Scardamalia y Bereiter, 1992).

En relacién con lo anterior, Edgar Morin plantea que “conocer y pensar no es llegar
a una verdad totalmente cierta, es dialogar con la incertidumbre (1999, p. 63) y pensar
bien “es volverse capaces de elaborar y practicar estrategias” (p. 65). La distincion que
propone entre programa —como determinacion a priori de una secuencia de acciones- y
estrategia —como guiones para la accion- permite el establecimiento de relaciones con las
nociones de escritura como producto y escritura como proceso. La estrategia también se
vincula con la necesidad de educar en tiempos de incertidumbre, en tanto que

Busca sin cesar juntar informaciones y verificarlas, y modifica sus acciones en
funcion de las informaciones recogidas (...). Toda nuestra ensefanza tiende
al programa, en tanto que la vida nos solicita la estrategia y, si es posible, la
serendepia y el arte (Morin, 1999, p. 66).

La superacion por parte de los estudiantes de la representacion de la escritura
como una tarea secuencial habilita el aprovechamiento de la posibilidad epistémica del
escribir (Carlino, 2004). Pasar de “decir el conocimiento” a “transmitir el conocimiento” en
la composicion no es un proceso de crecimiento, sino que es, mas bien, la reconstruccion
de una estructura cognitiva (Scardamalia y Bereiter, 1992, p. 63).

En tanto es una herramienta intelectual, la escritura promueve la objetivacion y el
distanciamiento para, en el discurso materializado, evaluar el propio texto. Como refieren
Alvarado y Cortés, “ese descentramiento permite la revision critica de las propias ideas y
su transformacion” (2000/2013, p. 175). Para definir la funcion del taller de escritura en la
universidad, las autoras resumen:

Ellugar que se concede a la escritura como produccién de textos significativos y
exigentes es correlativo del tipo de relacion que se propicia con el conocimiento
y, en ultima instancia, del perfil de profesional que se privilegia: mas o menos
reflexivo, mas o menos auténomo, mas o menos critico (Alvarado y Cortés,
2000/2013, p. 182).

La escritura literaria abre un espacio de juego para la adopcién de variados registros
y puntos de vista. Como refieren Alvarado y Pampillo, “conocer esos registros, dominarlos
de la manera activa y proxima que la escritura permite es preparar individuos que no estén

desarmados frente a los usos que el poder hace del lenguaje” (1986/2013, p. 92).
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Entendida la escritura como proceso, su ensehfanza debe focalizarse en
evaluaciones permanentes y reflexivas que articulen diferentes momentos para monitorear
el avance del aprendizaje. La construccion de las propuestas evaluativas forma parte
del enfoque didactico de una catedra y estan impregnadas por los sentidos que se les
otorgan a los procesos de ensefar y aprender (Celman et al., 2009). Como cuestiona
Perrenoud (2008), “si la evaluacion formativa no es otra cosa que una manera de regular
la accion pedagdgica, ¢por qué no es una practica corriente?” (p. 14). Las evaluaciones
seran educativas en tanto:

Generen oportunidad de aprendizajes, promuevan la comprension del propio
proceso de conocimiento evaluado, posibiliten la articulacion de saberes,
se realicen con la intencién de integrar y no excluir, permitan la enunciacién
de dudas, ignorancias e inseguridades, promuevan la participacion de los
involucrados (Celman et al.,, 2009, p. 13).

La evaluacion debe ser un apoyo y un refuerzo en el proceso de aprendizaje: el
sujeto debe aprender con ella y a través de ella merced a la informacion critica que el
profesor ofrece (Alvarez Méndez, 2003). El error debe entenderse como parte de un
proceso dinamicoy del riesgo que corre el pensamiento independiente. El aula es un “banco
de pruebas” y el profesor corrige para proporcionar una informacion argumentada, una

orientacion para que el estudiante pueda autorregular sus mecanismos de aprendizaje.

3 UNA PROPUESTA DE TALLER

La literatura esta hecha de detalles, de miniaturas, sostiene Hebe Uhart en la
recopilacion de sus clases que realizo Liliana Villanueva (2015). EI que escribe tiene que
volverse hacia las cosas del mundo, ver el mundo en sus detalles; en las pequefas cosas
hay muchas historias, por lo tanto, es necesario ver en ellas lo que nos interesa como
escritores. La mirada que nos propone la escritora se aleja notablemente de la impaciencia,
para acercarse a un enfoque minucioso y detenido sobre las cosas y las personas.

En relacion con los personajes, Hebe Uhart (Villanueva, 2015) aporta ideas
sugerentes, en tanto considera que estos surgen, a menudo, de una imagen. Si los
personajes estan bien definidos, el escritor empezara a escribir como proponia Chejov, a
través de una planificacion que parte de mirar, no qué dice el personaje sino como lo dice.
En este sentido, no interesa tanto el tema del que hablan los personajes o la cuidadosa
descripcion de las personas que intervienen en el escrito, ya que no es necesario decir
todo. Lo importante es dosificar, poner distancia (no todo es interesante), jerarquizar,
descartar informacion, datos y otros aspectos, para construir personajes que sugieren,

mas que manifiestan, algunas caracteristicas. El escritor avezado se mete ‘en la piel’ del
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personaje y no pregunta por qué tal o cual cosa, solo muestra cOmo se mueve ese actor,
como habla, su tono. Crear un personaje debe estar lejos del juicio ético, es como, dice
Uhart, un ‘desenamoramiento’ en el que se debe privilegiar la distancia y la objetivacion.

El personaje debe actuar segun su sistema de valores; unos valores que no
coinciden necesariamente con los del escritor. De alguna manera, el personaje debe ser
otro que el Yo del escritor, debe tener su vida, su vision del mundo sujeta al ropaje que
le ha asignado quien lo creé. En todos los casos los personajes, sostiene Hebe Uhart
(Villanueva, 2015), deben fluir ya que “para armar personajes debo tener en cuenta la
forma de moverse y la forma en que hablan, lo que dicen y lo que no dicen, lo que dicen
sin conviccion y lo que ocultan” (Villanueva, 2015, p. 76). El escritor tiene un compromiso
con el personaje; compromiso que no se funda ni en la ira ni en el consentimiento. El
personaje es creado para hacer su historia. Es clave que el escritor los cree sin dogmas,
sin prejuicios. Para ello el creador debe saber observarse y observar a los otros en el
mundo extratextual, del cual saldran las ideas para los personajes: un vecino, un amigo,
pueden ser modelos para la creacion.

El proceso creativo, entendido de este modo, debe nacer de hechos y situaciones
concretas; es un error idealizar los personajes, eso solo hace que se alejen del sentido
real. Los personajes tienen un caracter, una marca, una tipologia “hecha de cosas
concretas”, lo que implica poner al personaje en una escena a partir de “observar lo que
le pasa a la gente y lo que dice que le pasa” (Villanueva, 2015, p. 81). Escribir supone ir a
lo mas profundo de los personajes, a sus sentimientos.

A partir de las ideas de la escritora citada, nos propusimos la creacién de un
personaje. La consigna fue la siguiente:

En primer lugar, pensamos como seria ese personaje. Vamos a describir algunas
notas distintivas para un personaje que puede ser rapidamente identificable por uno de
los cinco sentidos. En este caso, decidimos trabajar con el sentido del oido y la cualidad
significativa para nuestro personaje seria la habilidad para silbar. Es decir, les propusimos
a los estudiantes que identifiquen en su entorno familiar, de trabajo o en el vecindario a un
personaje que pueda ser reconocido por su particular modo de silbar. A continuacion, se
les solicité que lo caractericen haciendo especial énfasis en dicha habilidad.

Luego, se les pidio que armen una biografia de su personaje, marcando los
momentos mas significativos de ese recorrido vital, a lo que se le sumo la exigencia de
destacar un hecho que haya sido decisivo para esa vida que se relataba, algo por lo cual
ameritaba ser contada, ser rescatada del olvido.

El proceso de elaboracion de este relato biografico implico, en casi todos

los casos, al menos tres borradores, con una version final acompanada de un breve

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 20 m



cuestionario metacognitivo. La realizacion de esta tarea metaescritural, como la hemos
denominado, les permitié a los estudiantes revisar su propia actividad de escritura,
desde una perspectiva valorativa critica y reconocerse en las fortalezas y debilidades
de una practica concreta. Para repensar el propio proceso de escritura les solicitamos
que respondan: ¢como hice para construir el personaje que silba? ¢Cémo lo incorporé
en su biografia? ;Qué decisiones tomé para ello? El hecho de conocerlo: {me ayudd o
dificulto la tarea? ¢ Por qué? (Qué le falta y qué le sobra a este personaje para que posea
«espesor literario» de acuerdo con lo que sostiene Hebe Uhart? ¢ Estoy satisfecho/a con

el trabajo realizado? ¢,Por qué si o por qué no?

4 CONCLUSIONES

La metodologia del taller constituye un espacio de trabajo en el que se valora
tanto la practica misma como la reflexion tedrica sobre ella. Al mismo tiempo, propicia el
juego con el lenguaje, y ese juego se da dentro de los limites y posibilidades abiertas por
la consigna. La actividad de creacion del personaje a partir de los lineamientos de Uhart
se oriento a la recuperacién de la cultura experiencial y la reflexién sobre la identidad
como una construccion narrativa, es decir, en el discurso, y como ejercicio signado por
la memoria.

Consideramos que esta propuesta permite desarrollar potencialidades que
conduzcan a los estudiantes hacia sus propias representaciones de la lectura y la
escritura; explorar habilidades y falencias individuales en las practicas; reconocer las
especificidades y funcionalidades de los textos de memorias e identidades; destacar el
valor formativo de las correcciones, en tanto proporcionen modos de introducir ajustes
necesarios y sucesivos, para el mejoramiento de actuaciones futuras; propiciar el
intercambio entre pares y el aprendizaje cooperativo; e impulsar una evaluacion educativa
que de modo continuo y reflexivo presente andamiajes al proceso de escritura, con vistas
al desarrollo de la autocorreccion y la autonomia.

El aula se convierte, asi, en un sitio de encuentro y debate, un lugar abierto al
establecimiento de relaciones y nexos interdisciplinarios que propician el desarrollo del
pensamiento divergentey creativo, la aventuray el desafio del pensamiento complejo (Morin,
1990, 1999). La superacion de la nocion de escritura en etapas, centrada en el resultado,
avanza de modo paralelo a la superacion de la evaluacion centrada exclusivamente en el
producto final. De esta manera, el aprendizaje estara orientado al desarrollo de destrezas

superiores y el estudiante podra construir criticamente su pensamiento.
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RESUMO: No amplo espectro do universo
docente, o periodo de insergédo profissional
revela as dificuldades, dilemas e desafios
dos professores iniciantes - sejam eles
pessoais, situacionais ou contextuais. E
esses sujeitos, inUmeras vezes, superam suas
dificuldades mesmo quando ndao contam com
apoio pedagdgico direto. Neste sentido, e
visando acompanhar os professores nesse
dificil periodo, foi desenvolvido, junto aos
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professores das escolas publicas de Pogos de
Caldas /MG, entre 2015 e 2020, o Programa
de Apoio aos Professores Iniciantes (PAPIN).
Ao longo desses anos realizamos inumeros
encontros entre professores da educacao
basica e discentes/docentes da UEMG, e
os conhecimentos teoricos e praticos foram
discutidos, articulados e ressignificados,
com o objetivo de minimizar os impactos
desse periodo inicial da docéncia, e prover
reflexdo continua sobre as agdes docentes e
0 complexo universo que as envolvem. Neste
capitulo discutimos o inicio da docéncia,
apresentamos o programa nos seus objetivos,
trajetoria e resultados. Na reflexdo, que ora
propomos aos leitores, baseamo-nos na
premissa freiriana sobre o inacabamento e a
inconclusao docente (Freire, 2008), sabedores
que somos da inexorabilidade da Historia.
E nos, também professoras, consideramos
que a pandemia (e seus profundos impactos
na educacdo escolar publica) nos reafirmou
que, sob inumeros aspectos, somos todos
professores iniciantes. Por isso, a reflexao
sobre a docéncia precisa ser intensificada,
de forma que nos compreendamos sujeitos
de um ato educativo, ainda que de maneira
remota, e ndo apenas técnicos executores
de transmissdo de conteudos previamente
selecionados por plataformas ou analistas
em educacdo. Com a suspensado das aulas
remotas, o PAPIN esta também suspenso.
Mas tem sido uma boa fonte de reflexao
para todos os seus participantes e, ainda que
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aparentemente esteja “distante no tempo”, nos proporciona o exercicio permanente da
necessaria reflexdo continua sobre o universo da docéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Universidade. Professores Iniciantes. Programa de Insercéo
Profissional. PAPIN.

SUPPORT PROGRAM FOR BEGINNERS TEACHERS (PAPIN): REFLECTIONS ON THE
ACTIONS FOR PROGRAM OF INDUCTION (2015-2020)

ABSTRACT: In the broad spectrum of the teaching universe, the period of professional
initiation reveals the difficulties, dilemmas, and challenges of the beginner teachers -
whether those are personal, situational, or contextual. And these subjects, many times,
overcome their difficulties even when they can’'t rely on direct pedagogical support.
Aiming to accompany teachers in this difficult period, the Support Program for Beginners
Teachers (PAPIN) was developed with public school teachers in Pocos de Caldas, Minas
Gerais, between 2015 and 2020. Throughout these years, in order to minimize the impacts
of this initial period of teaching, and also provide a continuous reflection on the teaching
actions and the complex universe that involves them, numerous meetings were held
between basic education teachers and UEMG students/teachers, so that theoretical and
practical knowledge that were discussed were articulated and re-signified. In this chapter,
we discuss the beginning of the teaching and also present the program of induction its
objectives, trajectory, and results. Along with this reflections, which we propose to the
readers, we guide ourselves on Freire’s premise about unfinished and inconclusive teaching
(Freire, 2008), aware of the inexorability of history. And we, also teachers, consider that
the pandemic (and its profound impacts on public school education) reaffirmed that, in
many ways, we are all beginner teachers. And, for this reason, the reflection on teaching
needs to be intensified in order to understand ourselves as subjects of an educational
act, even if remotely, and not just as technicians who transmit content previously selected
by platforms or analysts in education. Along with the suspension of the remote classes,
PAPIN was also suspended. But it has been a good reflection source for all its participants
and, even though it's apparently “distant in time”, it created the exercise of the necessary
continuous reflection on the universe of teaching.

KEYWORDS: University. Beginner Teachers. Program of Induction. PAPIN.

1 PAPIN: MOVIMENTO DINAMICO DE REFLETIR SOBRE O SER PROFESSOR

“Que é necessario sair da ilha para ver a ilha”

José Saramago, no Conto da llha Desconhecida.

O Programa de Apoio aos Professores Iniciantes da Rede Publica de Ensino
(PAPIN) é uma acdo articulada entre extensdo e pesquisa universitarias que oferece
apoio profissional/pedagdgico para professores iniciantes da educacdo basica publica.
Este inicio da docéncia, que corresponde aos trés primeiros anos de exercicio em sala
de aula, é o periodo de insergao profissional do professor, e nele se encontra o processo,

inUmeras vezes penoso, de superagdo da transicdo “aluno-professor”. Para inuUmeros

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 21 m



docentes sao anos dificeis, surgem dificuldades, dilemas e preocupacdes que podem
levar, inclusive, ao abandono da profissao.

Compreendemos que a universidade publica, seja na formagao inicial ou
continuada, € um lugar privilegiado de dialogo entre sujeitos das mais diversas e
complexas realidades educacionais. Pensando em processos formativos profissionais, no
seu inacabamento e incompletude (FREIRE, 2018), propusemos o PAPIN, para contribuir
junto aos professores iniciantes da escola publica, reflexdes continuas sobre o amplo
universo da docéncia, que nido se fecha em praticas e métodos, mas no reconhecimento
das realidades escolares, seus sujeitos e lugares. E, sobretudo, numa reflexdo que se
faz acéo interventora a partir da colaboragao entre os participantes dessa agao. Nesse
aspecto, varios encontros, durante o desenvolvimento do PAPIN, foram pautados pela
discussdo sobre os fazeres docentes (e ndo s6 em sala de aula), sobre as culturas
colaborativas escolares e, sobretudo, os percalcos a serem percorridos e superados
durante todo o desenvolvimento profissional docente.

O programa foi iniciado em 2015 e se mostrou um instrumento importante para
a compreensao das demandas de professores iniciantes da educacao basica publica,
ampliando o espectro de reflexdes e criagao de possibilidades na docéncia. A universidade
fez 0 movimento de aproximag¢ao com esses professores iniciantes, e foi criada uma rede
importante de sujeitos da educacao publica que se reuniam semanalmente para discutir
o universo da docéncia, seus desafios e, sobretudo, as possibilidades que emergiam das
reflexdes sobre suas proprias praticas docentes.

Entretanto, no ano de 2020, diante do cenario de pandemia e suspensao das
aulas presenciais, essas agoes, de formagao continuada, foram interrompidas. Diante do
agravamento da pandemia e escolas fechadas, nao foi possivel dar sequéncia ao PAPIN,
considerando que os encontros presenciais ndo mais aconteceriam em curto e médio
prazos. E realmente, isso aconteceu. No momento deste relato, as aulas na universidade
seguem unicamente no formato remoto emergencial. E as aulas na educacéao basica
publica sao retomadas presencialmente, mas nao na sua totalidade.

Neste artigo apresentaremos o PAPIN e nossas reflexdes sobre a sua importancia
e, por que nao, a sua atualidade, no cenario de ensino remoto emergencial e também de
aulas semipresenciais na escola publica. Passados os tempos de perplexidade sobre os
efeitos da pandemia sobre a educacao publica, é imperativa a reflexao sobre as agdes de
formacao continuada, os (re)fazeres escolares, e a compreensao dos tempos diferentes
que o ensino remoto e semipresencial nos apresentam.

A escola publica é lugar de vida - vida nova, abundante, que se (re)nova a cada

acao educativa. E assim somos nos, professores. Agora, em tempos de pandemia, todos
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iniciantes, porque sabedores que somos seres historicos, e como disse Paulo Freire
(2008), condicionados, mas nunca determinados.

Entendemos, inspiradas em José Saramago (2010), que é “necessario sair da ilha
para ver ailha”. Nesse sentido, este artigo nos reafirma a importancia de se compreender
estes complicados cenarios educacionais destes tempos novos e dificeis, com o propdsito
de seguir adiante nos processos de formacao continua que o proprio PAPIN propicia aos
seus participantes.

E, sobretudo, partimos da premissa apresentada por Paulo Freire (2018, p. 18-19)
“A primeira condigdo para que um ser possa assumir um ato comprometido esta em ser
capaz de agir e refletir. E preciso ser capaz de, estando no mundo, saber-se nele”. Um
mundo novo, em muitos aspectos, mas que nos aparece como desafiador, e ndo como

fatalismo. E o que apresentaremos a seguir.

2 O INICIO DA DOCENCIA: UMA FASE COMPLEXA

O desenvolvimento do PAPIN foi pautado, desde o inicio, pela discussédo sobre
as dificeis realidades vividas pelos professores iniciantes e, para isso, pesquisas sobre
a tematica foram apresentadas em inUmeros encontros presenciais. Nosso propodsito
era possibilitar a compreensao, por parte dos participantes do PAPIN, que esse periodo
& complexo para a maioria dos docentes, desde ha muitos anos, que existem estudos
muito importantes na area, e que a reflexdo colaborativa sobre as praticas, dificuldades
e dilemas, poderia promover novas acgoes, reflexivas, que minimizariam os impactos
da carreira escolhida. Escolhnemos alguns autores, em temporalidades distintas, cujos
estudos ilustram esse periodo, de maneira que os participantes ndo se sentissem
“incompetentes” ou “fracassados”. Interessava-nos que a reflexdo fosse feita a partir
do relato dos proprios professores e seus contextos diferenciados, buscando chegar
as dificuldades comuns, e compreendidas como um elemento importante do universo da
docéncia, mas ndo determinante de toda uma carreira profissional.

Neste sentido, apresentamos aos participantes do PAPIN que ha décadas, o
inicio da docéncia tem sido um assunto discutido pelos pesquisadores em educacgao.
E que esses estudos se referem, sobretudo, as dificuldades, dilemas e desafios que
sdo impostos nessa fase de carreira profissional (Huberman, 2000), marcada pela
“sobrevivéncia” e “descoberta” no universo escolar/docente e tudo que o compde. Para o
autor, o ciclo de vida profissional dos professores compreende um processo continuo que
agrega conhecimentos, experiéncias, atitudes, concepcoes e praticas ao longo da carreira

docente. E, durante os encontros do PAPIN, a maioria dos participantes ressaltou que nao
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teve em sua formacao inicial subsidios teoricos para construcdo desses saberes sobre
a profissao, nem discussdes dialdgicas de enfrentamento a tais realidades das escolas.

Assim, sobre esse “mundo diferente” que se apresenta aos professores iniciantes,
ja no ano de 1983, estudos de Johnston e Ryan (1983 citados por MARCELO GARCIA,
1991, p. 10, traducdo nossa) afirmavam que “os professores em seu primeiro ano de
docéncia sao estrangeiros em um mundo estranho, um mundo que é, a0 mesmo tempo,
conhecido e desconhecido”. E esse periodo, permeado por encontros e desencontros,
aquisicao de saberes e questionamentos constantes sobre a docéncia, apresenta
inimeras possibilidades para que esses docentes possam se desenvolver na carreira,
fazer novas descobertas e refletir sobre suas praticas pedagogicas.

A vivéncia nesses primeiros anos pode ser bem dificil, e Venman (1984) a denominou
de “choque com a realidade”, expressao bastante utilizada desde entao, e que caracteriza
as inumeras dificuldades encontradas pelos professores iniciantes. O autor, em seu
estudo ja classico, (1984, p.144, traducao nossa) afirmava, que: “Na verdade, o choque de
realidade trata da assimilagao de uma realidade complexa que se impde ininterruptamente
sobre o professor iniciante, diariamente”. E, para além disso, afirmamos que o professor
(seja iniciante ou experiente) esta imerso ndo apenas em uma, mas em varias realidades,
considerando a convivéncia obrigatéria com inUmeros sujeitos da escola, que nao se
limitam unicamente a sala de aula. A inseguranca profissional, a aprovacao dos pares, da
equipe gestora, da comunidade escolar, a aceitacéo de si como profissional professor, a
gestédo da sala de aula, etc., séo fatores, dentre outros elementos presentes do universo
da docéncia, que vao influenciando a maneira de ser e estar na profissao.

Vivenciamos realidades sociais, econdmicas e culturais que nos sao, algumas
vezes, distintas. Desenvolvemos nossa profissionalidade a partir do nosso proprio
reconhecimento e junto aos nossos pares, em movimento dinamico, néo linear, e que
nos faz estar frente a frente com nossos saberes acumulados que vao sendo recriados,
readequados. Mas, para além de tudo, estamos na presenga cotidiana com nossos
alunos, numa relagao pautada por humanidades individualizadas e coletivas, permeadas
por praticas e reflexdes sobre esse mundo que nos apresenta, e, dentro da previsibilidade
planejada e talvez desejada, vivenciamos muitas imprevisibilidades.

Varios autores, estudando esse “choque com arealidade”, discutiram as “causas”
das dificuldades dessa fase na carreira docente. Neste sentido, Muller-Fohrbrodt et al
(1978, citados por VEENMAN, 1984, p. 147) apresentaram motivos de ordem "situacional”
e “pessoal”’. Considerando, neste artigo, apenas as causas situacionais, elas seriam

(1984, p147, traducao nossa):
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[..] formacéo profissional inadequada, realidades escolares problematicas
(situagdes de autoritarismo, burocracia, relagées pessoais hierarquizadas,
estruturas organizacionais rigidas, assisténcia inadequada, deficiéncia
de condigdes materiais de trabalho, auséncia de objetivos educacionais
explicitos, isolamento profissional, a multiplicidade de tarefas que o professor
deve cumprir).

Ha inumeros autores que se destacam nos estudos sobre a insercao profissional
de professores (CUNHA; BRACCINI; FELDKERCHER, 2015; GARCIA, 1999; 2011; MIRA;
ROMANOWSK, 2014) e também de politicas publicas que tratam especificamente
dessa questdo (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011). E por meio de estudos e andlises de
pesquisas realizadas nos ambitos nacional e internacional, o PAPIN foi se constituindo,
alicercando suas bases, para, posteriormente, junto com os seus participantes, identificar,
problematizar e construir novos saberes e praticas através dessas realidades que se
constituiam. Pensar nos dilemas, nas dificuldades e nas descobertas dos professores
no inicio de suas carreiras € criar momentos e movimentos para que juntos, dentro de
uma perspectiva colaborativa, reflexiva e coletiva, seja possivel suportar esse processo
com eles, e para eles, no sentido de construir um espaco de acolhimento e, também, de
acompanhamento nesses primeiros anos.

Apresentaremos, a seguir, a trajetoria desse programa, desenvolvido em parceria
entre a Universidade do Estado de Minas (UEMG), a Autarquia Municipal de Ensino e do
Centro de Referéncia do Professor (de Pocos de Caldas), contando com o apoio da 312

Superintendéncia Regional de Ensino, em Pocos de Caldas.

3 TRAJETORIAS E PERCURSOS DO PAPIN

A discussao sobre a tematica “professores iniciantes”, no Curso de Pedagogia da
UEMG (unidade Pocos de Caldas) surgiu no ano de 2010, a partir de pesquisa realizada
que teve o intuito de identificar quais as dificuldades dos docentes dos anos iniciais do
ensino fundamental da rede publica. Na ocasiao, os resultados apontaram novas questoes
discutidas e analisadas, em parte, por Chaves (2015) em sua tese de doutorado. No ano
de 2015, tinhamos um repertorio importante de informagdes que nos levavam a ampliar a
discusséo sobre o tema.

Entendemos, naquele momento, que para além das discussdes académicas,
poderiamos atuar efetivamente junto a esses professores, acompanhando o seu
processo de insercao profissional, estabelecendo a troca de experiéncias, auxiliando
nos processos formativos, refletindo criticamente sobre as condi¢des reais de existéncia
pessoal e profissional dos professores nos primeiros anos da docéncia (GARCIA, 1991).

Para tal, e visando fundamentalmente minimizar os impactos do inicio da docéncia de
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nossas egressas (para e com elas), o PAPIN foi entdo pensado, como um programa de
insercao profissional docente.

A primeira turma foi criada em 2015, com profissionais que atuavam no ensino
fundamental | (1° ao 5° ano) da rede municipal de ensino. Tivemos a participacdo de 25
professores e discentes da universidade, que se reuniram semanalmente, durante 55h
diluidas em um semestre. O programa teve repercussdo e avaliagdo bem positivas,
apontando anecessidade de continuacao da proposta. Concomitante a agdo extensionista,
continuamos com a pesquisa sobre professores iniciantes das escolas publicas.

No primeiro semestre de 2018 estabeleceu-se a segunda turma do PAPIN,
estendendo a parceria para a 31" Superintendéncia Regional de Ensino, com a
abrangéncia de professores de 17 municipios no sul de Minas Gerais. O programa ampliou
as possibilidades de discusséo diante de uma turma que possui professores ligados ao
sistema municipal de educacéo e professores pertencentes a rede estadual. Essa oferta
teve duracgao de 60 horas e participaram 25 professores iniciantes, atuantes do 1° ao 5°
ano do ensino fundamental I.

Na 3” edicao do PAPIN continuamos avangcando em termos de producao de
conhecimento na area. Com publicagdo, em 2019, o edital para a inscricdo de vagas nao
limitou as inscricdes somente para professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental | de Pogos de Caldas, possibilitou a participacdo de professores dos
diferentes niveis de ensino, totalizando 60h de encontros presenciais, contando com a
participagcdo de professores iniciantes de diversas areas, mostrando que, apesar das
especificidades que fazem parte de cada contexto e segmento escolar, alguns dilemas
sao comuns entre os professores nesses primeiros anos. Cumpre salientar, aqui, que
o PAPIN foi desenvolvido tanto como pesquisa, quanto extensao na forma institucional
de projeto, sendo submetido e aprovado em editais da UEMG, seja PAPqg (Programa
Institucional de Apoio a Pesquisa) ou PaEX (Programa Institucional de Apoio a Extensao),
sendo contemplado com bolsistas de iniciagao cientifica e bolsistas extensionistas.

Percebeu-se, na oferta do programa ao longo dos anos, que o projeto, inicialmente
caracterizado como um projeto de pesquisa de iniciagcao cientifica, foi ampliando suas
possibilidades, tornando-se também projeto de extensao, agregando novos sujeitos e
ampliando as possibilidades de estudo.

No olhar panoramico, a riqueza do PAPIN é saber que pudemos nos descobrir ao
longo do processo, descobrir que, na coletividade e na cultura colaborativa (LIMA, 2002),
na reflexao e dialogo mutuos, construimos muito, e bem além daquilo que esperavamos

com a proposta de pesquisa que idealizamos em 2010.
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O PAPIN, nesse cenario, também teve, como objetivo, aprofundar os estudos
com professores iniciantes, problematizar as vivéncias experienciadas por esse grupo,
acompanhar e orientar para o enfrentamento dos seus dilemas, sobre a carreira docente,
as dificuldades e desafios, visando contribuir para o desenvolvimento profissional de
todos os envolvidos. E, para tal, proporcionou encontros de reflexdo sobre a necessaria
colaboracgao entre a escola publica/universidade, de forma a ampliar as agdes interventoras
nas diferentes realidades escolares, a partir de discussdes coletivas entre esses diferentes
sujeitos da educacgao. Outro objetivo do PAPIN foi promover encontros de socializacao
de experiéncias no campo da Didatica, buscando que os professores participantes
compartilhassem estratégias de ensino que facilitariam a pratica docente. Neste aspecto,
o PAPIN nao teve apenas o intuito de atuar nas diferentes facetas da universidade, mas
também trabalhar de forma coletiva e colaborativa com os sujeitos de diferentes instituicoes
com um objetivo comum, acompanhar a insergéo profissional docente.

Paraobjetivar todas as agdes previstas no escopo do projeto foi necessario organizar
uma estrutura que previa temas, textos de estudo, carga horaria, cronograma, espago fisico
e um grupo de professores que conduzissem esses encontros e as discussoes.

Os encontros semanais, realizados na universidade, pautaram-se por em
discusséao de diversas (e amplas) tematicas sobre os contextos escolares, notadamente
o inicio da docéncia, as culturas docentes/culturas escolares, didatica e metodologias, as
condicdes objetivas da docéncia e politicas publicas educacionais.

Ao longo do PAPIN, privilegiamos os relatos de experiéncia (promovendo a
socializacao profissional), apresentacdo e discusséo de situagdes-problema e o estudo e
analise de textos que apresentavam o inicio da docéncia nao apenas como “dificuldade”,
mas, também, como “possibilidade” e fase importante do desenvolvimento profissional
que nao se encerra em si mesmo.

Por meio das situacdes problemas, que geravam muita discussao e reflexao, foi
possivel atender algumas das demandas e dilemas relatados, através da incorporacao de
novas ideias, que foram capazes de favoreceram a criagao de novas praticas, produzindo
condicdes facilitadoras da perspectiva de novos valores, colaborando também para o
desenvolvimento de aprendizagens que se vinculam a mudancgas de praticas.

Também foram utilizados alguns recursos como filmes, documentarios,
oficinas de conteudos e contextos escolares (apresentacao de estratégias de ensino).
Elencamos, a seguir, alguns temas, que julgamos primordiais, que envolviam as tematicas
trabalhadas, independente das estratégias utilizadas nos encontros, com o intuito de
discutir, refletir sobre: O inicio da docéncia: impasses e superacdes; Docéncia e saude

mental; Pesquisa | e Il - Relatos de Experiéncia / Projeto de pesquisa em Educacgéo;
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Politicas publicas educacionais na atualidade e desafios professoras/es; Infancias e
juventudes na atualidade; Temas gerais em Didatica; Gestdo da sala de aula: troca de
saberes profissionais; Concepgdes de Estado, Politica e Democracia; Gestao escolar
e professores: principios e processos; Sala de Aula: o espaco da diversidade; Gestao
democratica e participativa nas escolas; Estudo e reflexdes sobre a BNCC; Projetos
inovadores em educacgado; Sala de aula e as redes sociais; Os desafios da educagao
inclusiva e acoes interventivas; A ética e o desenvolvimento profissional docente.

Dentro do periodo de ofertas do PAPIN, nas suas trés edicdes, contamos
diretamente com a participagao dezenas de professores iniciantes, além de discentes e
docentes da UEMG. Indiretamente, e considerando que os participantes diretos atuavam
em muitas salas de aulas da educagéo basica publica, o PAPIN atingiu um universo de
centenas estudantes da escola publica municipal e estadual de ensino, ndo s6 de Pogos

de Caldas, como também da regiao.

4 O PAPIN E AS POSSIBILIDADES DE COMPREENSAO DO UNIVERSO DOCENTE

Somente um ser que é capaz de sair de seu contexto, de “distanciar-se” dele
para ficar com ele; capaz de admira-lo para, objetivando-o, transforma-lo e,
transformando-o, saber-se transformado pela sua propria criagdo; um ser que &
e esta sendo no tempo que é seu, um ser historico, somente este é capaz, por
tudo isso, de comprometer-se. (FREIRE, P. 2018, p. 20).

ApoOs essa a breve exposicao realizada, pensamos o PAPIN com o distanciamento
temporal que a pandemia nos impds. De fato, compreendemos a docéncia a partir do olhar
freiriano - somos seres historicos, condicionados, que ndo recusamos os movimentos
da Historia, mas assumimos as possibilidades que ela nos invoca, sobretudo a partir de
nossa intervengao na concretude de nossas realidades.

O PAPIN, como um programa de agdes diretas e colaborativas entre professores
da esfera publica, se renova a cada dia, haja visto que a docéncia nos traz desafios
cotidianos. E, neste sentido, reafirmamos o que ja escrevemos aqui: todos somos iniciantes.
As acdes do PAPIN, se hoje nos parecem distantes, como muito da nossa docéncia
pré-pandemia, revelam-se ainda muito importantes e atuais para o enfrentamento das
dificuldades (inimeras) e dilemas que o ensino remoto emergencial apresentou e também
0 ensino hibrido. Vamos aprendendo esse novo mundo na pratica cotidiana, mas que se
faz reflexiva e ndo apenas reativa, mas também criativa nas acdes possiveis para a busca
de uma educacéo publica, gratuita e de qualidade.

O PAPIN foi e ainda € uma iniciativa que possibilita a aproximagcéo entre a

Universidade, os professores da educacao basica, particularmente os atuantes da rede
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publica de ensino, e o poder publico. Representa a materializacao da fungao social da
universidade publica, reafirmando seu carater extensionista, avangando nas agdes de
formagao continuada de professores e fomentando as agdes de politicas publicas a partir
de demandas reais da comunidade.

O programa, efetivamente, propiciou a ampliagcdo do repertério de metodologias
e praticas de ensino, além da construgdo de experiéncias significativas que contribuiram
para a formacéao profissional de todos os participantes, seja em sua natureza inicial ou
continuada. Nesse aspecto, os temas que foram propostos agregaram conhecimentos
e experiéncias, possibilitando a reflexdo sobre a acdo docente dos professores
participantes, de atitudes frente as diversas concepcdes apresentadas, projetando entao,
possiveis mudangas em suas praticas pedagodgicas.

Outra reflexdo, que vem a tona, entende que o PAPIN promoveu a inquietude
dos sujeitos, de todos os sujeitos envolvidos, professores da educagao basica, da
Universidade, dos alunos da graduacao, da equipe representante do poder publico. Esse
problematizar constante, radical no seu proposito, sobre docéncia e como ela ocorre entre
0s sujeitos por meio da praxis educativa, apresentou-se como uma maneira, dentre varias
possibilidades, de tomar consciéncia que o processo de desenvolvimento profissional &
constante, dentro da inconstancia dos contextos que nos envolvem como seres humanos
e como professores.

O programa constituiu-se em espago académico para reflexdo-agao-reflexao da
pratica pedagogica, para a gestao dos dilemas enfrentados por professores em diferentes
espacos. Foi um propiciador do pensar, ndo apenas das dificuldades, mas da gestao dos
dilemas que se intensificam na pandemia.

Por fim, mas ndo menos importante, o PAPIN mostrou a confluéncia entre as bases
nas quais a universidade se sustenta: o ensino, a pesquisa e a extensao. Ao identificar, a
partir da pesquisa, os dilemas e as dificuldades presentes no cotidiano escolar desses
docentes, a acao extensionista atua na problematizacdao dessas questdes, e propicia
aportes teoricos e praticos sobre situagbes complexas, que sdo compartilhadas e
discutidas no coletivo, e sem intermediarios. E uma acéo direta entre universidade e
professores da escola publica, que dessa maneira, desvela realidades as vezes silenciadas

na formacao inicial docente. Sigamos, pois ha muito por ser feito, e faremos.
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RESUMO: No inicio do século XXI assistiu-se
a transformacgdes dos conceitos de trabalho e
de educacao e ao surgimento de paradigmas
psicoldgicos, que foram modificando o objeto
e o objetivo da intervencdo psicoldgica de
carreira. Neste capitulo, apresentamos algumas
das teorias psicoldgicas e de desenvolvimento
de carreira que contribuiram para o conceito
de reflexividade ética na carreira. Assim
foram analisadas: abordagens cognitivo-
desenvolvimentistas através da teoria do
desenvolvimentomoral de Kohlberg; abordagens
contextualistas, concretamente o modelo
de sistemas ecoldgicos de Bronfenbrenner;
abordagens  desenvolvimentistas, através
da teoria da circunscricdo/compromisso
vocacional de Gottfredson e da teoria do
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desenvolvimento da aprendizagem de carreira
de Law e McGowan, assim como do modelo
de concepgoes de escolha de carreira e de
realizacdo de Howard e Walsh; abordagens
construtivistas, através do modelo construcdo
davida de Savickas e colaboradores, do modelo
“se faire soi” de Jean Guichard, e, dos conceitos
de reflexividade e metareflexdo de Dumora. A
partir destes contributos propde-se um modelo
que representa formas de pensamento em
relagcdo a carreira, dividido em 3 niveis: o nivel
1 denominado pensamento em espelho; o
nivel 2 denominado pensamento comparativo

antecipatorio; e, o nivel 3 denominado
guestionamento ético.

PALAVRAS-CHAVE: Reflexividade ética.
Carreira. Jovens.

CAREER ETHICAL REFLEXIVITY:
THEORETICAL AND EMPIRICAL

CONTRIBUTIONS

ABSTRACT: The beginning of the 21st century
witnessed transformations in the concepts
of work and education and the emergence of
psychological paradigms, which changed the
object and objective of career psychological
intervention. In this chapter, we present some
of the psychological and career development
theories that have contributed to the concept
of career ethical reflexivity. Thus, the following
were analyzed: cognitive-developmental
approaches through Kohlberg’s theory of
moral development; contextualist approaches,
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specifically Bronfenbrenner’s model of ecological systems; developmental approaches,
through Gottfredson’s vocational constituency/commitment theory and Law and McGowan'’s
career learning development theory, as well as Howard and Walsh’s career choice and
achievement model; constructivist approaches, through Savickas and collaborators’ life
construction model, Jean Guichard’s “se faire soi” model, and Dumora’s concepts of reflexivity
and meta-reflection. Based on these contributions, it is proposed a career reflexivity model
that represents ways of thinking about the career, divided into 3 levels: level 1, mirror thinking;
level 2, anticipatory comparative thinking; and, level 3, ethical questioning.

KEYWORDS: Ethical reflexivity. Moral questioning. Career development.

1INTRODUGAO

O auxilio na escolha de uma ocupacao profissional, seja através da identificacao
de competéncias ou dando a conhecer as ocupagbes existentes € um tema que
tem vindo a ser estudada por vérios autores (e.g., Dumora, 2010; Guichard, 2009;
Ginzberg, Ginsburg, Axelrad, & Herma, 1951; Parsons, 1909; Savickas, 1992; Savickas
& colaboradores, 2009; Super, 1957). As mudancas sociais e organizacionais atuais,
resultantes da globalizacdo econdmica, social e cultural (Coutinho, Dam, & Blustein, 2008;
Reich, 2010) tem transformado as formas de pensar em relacdo ao aconselhamento
de carreira. Assim, os modelos tedricos e os métodos utilizados durante o século 20
séo atualmente considerados desajustados na pratica do aconselhamento de carreira
(Duarte, 2009). Estas mudancas econémico-politicas criaram circunstancias favoraveis
para uma nova forma de pensar a carreira. Neste ambito, Guichard (2001) defende um
aconselhamento de carreira de natureza educacional, a que se denomina de Educacéao
da Carreira. Esta modalidade de intervencéao coloca a énfase na componente educativa
do aconselhamento, abrangendo todo o sistema escolar, nomeadamente os estudantes,
as familias e os professores, bem como a relagédo da comunidade escolar com o meio
social envolvente. Implica, considerar a carreira em termos de bem pessoal, mas também
social, como um projeto de vida a compartilhar com os outros e para os outros, o que
exige que os individuos se questionem acerca do que € uma sociedade justa na sua
trajetoria de vida e de carreira.

Nesta perspetiva defende-se que é fundamental esta reflexdo ética dos projetos
de vida e de carreira quando se tém que tomar decisbes vocacionais. Concretamente,
os individuos devem compreender a importancia do seu projeto de vida nao so para si,
mas também para os outros. Assim, por um lado, &€ importante que as pessoas escolham
uma opgao que va ao encontro dos seus interesses e competéncias mas também, que
reflitam acerca do contributo que poderédo dar a sociedade e de que forma isso podera
ter impacto da vida dos outros. Neste sentido, a crenca de que aquilo que fazemos é

importante, reforca a nossa identidade e da-lhe um sentido de significagéo social e de
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relacbes com os outros (Savickas, 2005). Neste capitulo, partindo das contribuicdes
sobre o desenvolvimento moral (e.g., Kohlberg, 1976), e das abordagens contextualistas
(e.g., Bronfenbrenner, 1979), desenvolvimentistas (Gottfredson, 1981; Law & McGowan,
1999; Howard & Walsh, 2010) e ainda construtivistas (Dumora, 2010; Guichard, 2009;
Savickas et al., 2009) da carreira, pretendemos perceber de que forma estas abordagens
podem ajudar a entender como se processa esta reflexividade ética na carreira defendida

nas abordagens mais recentes do aconselhamento de carreira (e.g., Savickas, 2013).

2 ABORDAGENS COGNITIVO-DESENVOLVIMENTISTAS: A TEORIA DO
DESENVOLVIMENTO MORAL DE KOHLBERG

Na abordagem cognitivo-desenvolvimentista a moralidade € entendida como
resultado da interacédo entre as estruturas psicolédgicas do individuo e o meio ambiente
no qual esté inserido. O desenvolvimento moral surge da equilibracao entre as estruturas
psicologicas e das interagdes do individuo com o meio (Kohlberg, 1976). Lawrence
Kohlberg € um dos autores que mais contribuiu para o estudo do desenvolvimento moral
nesta abordagem. Kohlberg (1992) postula que o julgamento moral se desenvolve numa
sequéncia universal e invariante de seis estadios morais, agrupados em trés niveis:
nivel pré-convencional - estadios 1 e 2, nivel convencional - estadios 3 e 4, e nivel pds-
convencional - estadios 5 e 6. Os individuos evoluem numa sequéncia invariante, desde o
estadio 1 até ao estadio 6.

O nivel pré-convencional contempla os sujeitos que ndo compreendem ainda
normas morais e nao as respeitam. E neste nivel que se encontram a maioria das criancas
com menos de 9 até aos 10 ou 11 anos de idade e alguns adolescentes. O estadio 1 deste
nivel, denominado orientacdo para a punicdo e a obediéncia, tem como perspetiva um
realismo moral, em que a moral se baseia numa qualidade real do ato. Por exemplo, ndo se
deve roubar simplesmente porque é errado roubar, ou seja, o que € moralmente correto
tem por base obedecer a autoridade e evitar consequéncias negativas. O estadio seguinte,
denominado de hedonismo instrumental relativista, carateriza-se por uma perspetiva
individualista concreta. Nesse estadio ha ja a consciéncia de que cada pessoa tem seus
proprios interesses e que estes podem entrar em conflito com os de outras pessoas.

No nivel convencional, por sua vez, o individuo age em conformidade com
as expetativas que o grupo tem, de acordo com as regras e as convengoes sociais.
Encontram-se neste nivel a maioria dos adolescentes e dos jovens adultos das sociedades
em geral. Concretamente, no estadio 3, denominado de moralidade da aprovagéo social
e das relacbes interpessoais, as perspetivas dos individuos refletem um conjunto de

convengoes sociais que sao compartilhadas pelo grupo ou pela sociedade em geral, e que
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dessa forma guiam as suas acdes e os seus pensamentos. No estadio 4, denominado de
orientacao para a lei e a ordem, o individuo assume a perspetiva de membro da sociedade.

Por ultimo o nivel pds-convencional carateriza-se por uma compreensdo e
aceitacao das regras sociais, sendo que essa aceitagdo nao se baseia em convencdes
sociais, mas antes em principios morais. Este nivel apenas é atingido por alguns sujeitos,
depois dos 20-25 anos. No estadio 5 do nivel pés-convencional, denominado de orientagao
para o contrato social democratico, os individuos sédo caraterizados por compreendem a
necessidade de regras, mas pautam as suas decisdes por principios e ndo por regras
restritas. O estadio 6, denominado de principios universais de consciéncia, é o estadio
mais elevado. Aqui o individuo reconhece os principios morais universais da consciéncia
individual e tende a agir de acordo com esses principios.

3 ABORDAGENS CONTEXTUALISTAS: TEORIAECOLOGICA DE BRONFENBRENNER

As influéncias contextuais no aconselhamento de carreira e na construcao
do self de carreira podem ser estudadas pelos subsistemas da teoria ecoldégica de
Bronfenbrenner (1979) - o macrossistema, o exossistema e os microssistemas.

Segundo Bronfenbrenner (1994) um macrossistema refere-se as consisténcias,
na forma e conteldo, de sistemas de ordem inferior (micro, meso e exo) que existem,
ou poderiam existir, no nivel da subcultura ou da cultura como um todo, juntamente
com qualquer sistema de crenca ou ideologia subjacente a essas consisténcias. O
macrossistema é o fator que opera a um nivel distal no sentido de se moldar a si mesmo
(Howard & Solberg, 2006). Assim, o macrossistema integra crencas, habitos e valores
culturais que afetam o desenvolvimento de carreira dos individuos. A histéria cultural, a
historia do pais, os valores que orientam a sociedade e as crengas atuais da sociedade em
relacdo a diversos assuntos sdo exemplos de macrossistemas (Howard & Solberg, 2006).

Segundo Bronfenbrenner (1979), o exossistema integra contextos com os quais
a pessoa nao contacta diretamente, mas que influenciam o seu desenvolvimento O
exossistema é definido como fatores que se inserem ao nivel do macrossistema e operam
mais diretamente nos jovens através de casa e dos recursos da comunidade (Howard
& Solberg, 2006). Segundo Bronfenbrenner (1994), um exossistema refere-se a um ou
mais ambientes que nao envolvem a pessoa em desenvolvimento como um participante
ativo, mas no qual ocorrem eventos que afetam, ou sdo afetados, por aquilo que
acontece no ambiente contendo a pessoa em desenvolvimento. O nivel socioeconémico,
a qualidade da habitacdo, o ambiente de trabalho dos pais, a qualidade da escola, a

seguranga comunitaria, a descricdo dos média, e o racismo comunitario, podem ainda

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 22 m



ser considerados importantes exemplos de exossistemas no desenvolvimento de carreira
(Howard & Solberg, 2006).

O microssistema é definido como fatores que estdo incluidos, tanto no
macrossistema, como no exossistema, e operam mais diretamente nos jovens através
de experiéncias com a familia e com o grupo de pares (Howard & Solberg, 2006). O
microssistema inclui interagdes que os individuos estabelecem nos seus contextos mais
préximos (Bronfenbrenner, 1979). Trata-se de um padrao de atividades, papéis e relacoes
interpessoais experienciados pelo individuo em desenvolvimento num dado ambiente com
carateristicas fisicas e materiais especificas. O apego dos pais, a linguagem, a identidade
cultural, a participacao dos pais na vida dos jovens, ou os relacionamentos com os pares

sdo importantes exemplos de microssistemas (Howard & Solberg, 2006).

4 ABORDAGENS DESENVOLVIMENTISTAS: TEORIA DA CIRCUNSCRIGAO/
COMPROMISSO VOCACIONAL DE GOTTFREDSON

Gottfredson (1981) advoga que as aspiragdes se iniciam e se desenvolvem
durante a infancia resultando de um processo de circunscricdo e de compromisso
(Gottfredson, 1981). O compromisso é entdo o processo pelo qual os jovens abandonam
as suas alternativas preferidas para adotarem aquelas que consideram mais acessiveis.
A circunscricdo ocorre quando o jovem, progressivamente, elimina as alternativas
ocupacionais consideradas inadequadas para si, através de um processo de comparacao
entre o autoconceito e as imagens que tem das ocupacdes possiveis (Gottfredson, 1981,
1996). Gottfredson (1981) define quatro estadios de desenvolvimento das aspiragdes
vocacionais: orientacdo para o papel sexual, orientacdo para a avaliagcdo social, e
orientacao para um self singular.

O primeiro estadio de orientagdo para a forga pode ocorre entre os trés e os
cinco anos de idade. As criangas comegam a reconhecer as ocupagdes como fazendo
parte dos papéis dos adultos. Acompanhando o estadio de inteligéncia pré-operatoria de
Piaget (1964), o pensamento da crianga carateriza-se por egocentrismo e irreversibilidade
(Lourenco, 1997).

Na segunda etapa, de orientacao para o papel sexual, que ocorre entre os 6 e
0s 8 anos, o trabalho é entendido em termos de papel de género. A crianca identifica-se
com o cuidador do seu sexo e tende a imita-lo, incluindo nos papéis de trabalho. Este
estadio converge com o estadio de inteligéncia operatdria concreta (Piaget, 1964), as
carateristicas cognitivas mais salientes sdo a conservacdo, a classificacdo e a seriacao
(Lourenco, 1997).
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Na terceira etapa, denominada de orientacao para a avaliacao social, que ocorre
entre os 9 e os 13 anos, as criangas tornando-se conscientes das hierarquias sociais,
sendo capazes de organizar as profissdes, ndo sé pelo género, mas também pelo nivel
de prestigio e valor social associados a percecao de capacidade pessoal. Este estadio
esta associado ao de inteligéncia operatoéria formal (Piaget, 1964), em que se destaca o
pensamento abstrato e o raciocinio hipotético-dedutivo (Lourencgo, 1997).

Na quarta etapa, da orientacdo para um self singular que ocorre a partir dos
14 anos, os jovens envolvem-se numa busca cada vez mais consciente das ocupacdes
integrantes do seu espaco social e das ocupagdes que seriam para si mais gratificantes,

e deste modo que sejam mais compativeis com o self.

4.2 A TEORIA DO DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM DE CARREIRA DE LAW
E MCGOWAN

Law e McGowan (1999) apresentaram uma teoria que pretende descrever de
que modo a aprendizagem de carreira se desenvolve. Segundo os mesmos autores, o
desenvolvimento de carreira envolve uma aprendizagem progressiva e sequencial de
capacidades e comportamentos (Law, 1996). A aprendizagem vocacional é semelhante
a outro tipo de aprendizagens, comegando por ser de ambito mais geral passando para
graus de complexidade mais elevados. Deste modo, Law e McGowan (Law, 1996; Law
& McGowan, 1999) sugerem a existéncia de quatro fases progressivas no processo de
aprendizagem vocacional: a sensibilizacao, a significacéo, a focalizacéo, e a compreensao.

Na primeira fase, a sensibilizacéo, as criangas comecam por observar as pessoas
mais proximas (e.g., a sua familia, comunidade) explorando o que € que elas pensam e sentem
acerca do que fazem em termos profissionais. Nesta fase, as criangas comegam também a
adquirir uma consciéncia acerca de si e a construir sentido acerca do mundo de trabalho,
através da formacdo de sequéncias que relacionam as pessoas, os acontecimentos, os
cenarios e os comportamentos, num todo compreensivo e com significado.

A fase da significagao carateriza-se pela organizacao e ordenacao da informacéao
sobre o self e sobre o mundo de trabalho, de modo a estabelecer semelhancas e
fazer comparagdes formando padrées. Com base nestas comparagdes, as criangcas
desenvolvem narrativas acerca do mundo de trabalho, e recorrem aimagens e brincadeiras
para comunicar o que vao aprendendo.

Na fase da focalizagdo, as criangas descobrem o meio como algo que tem
significado para si, e que é diferente daquele que os outros expressam. Assim, os

interesses da crianca relativamente ao mundo do trabalho, aos papéis de trabalho, e ao
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seu self no contexto sociocultural comecam a ter mais sentido, uma vez que o seu proprio
ponto de vista comeca agora a ser tido em consideragao.

Na ultima fase, a compreenséo, a crianca apresenta uma apreciacao dos efeitos
das suas agdes e das agdes dos outros, e comecam a compreender de que forma as
acdes passadas tém efeitos no presente, assim como a perceber a influéncia que as
experiéncias do presente tém nas experiéncias do futuro. Assim, as criangcas comecam a
compreender, e a explicar, as relacdes dinamicas e reciprocas existentes no seu mundo,

bem como a antecipar as consequéncias possiveis dessas relacdes para o futuro.

4.3. 0O MODELO DE CONCEPGCOES DE ESCOLHA DE CARREIRA E DE REALIZAGAO
DE HOWARD E WALSH

De acordo com o modelo de concepcgodes de escolha de carreira e de realizagcao
de Howard e Walsh (2010), existem trés niveis de concepcgdes que se subdividem em dois
estadios cada.

O primeiro nivel € denominado associagdo e engloba o estadio 1, designado
associagao pura e o estadio 2, designado de conexao magica. O segundo nivel denomina-
se sequéncia e engloba o estadio 3, designado de atividades externas e o estadio 4,
designado de processos internos e das capacidades. O terceiro nivel, denominado
interacdo engloba o estadio 5 designado de interagdo e o estadio 6 designado de
interacao sistémica.

O nivel de associagcéo € caraterizado por criangas que usam a fantasia como
forma de pensar sobre as suas escolhas de carreira, imaginando-se em varios papéis
ou ambientes de trabalho (Tiedeman & O’Hara, 1963). Neste nivel, as criancas envolvem-
se pouco na autorreflexao (Porfeli, Hartung, & Vondracek, 2008). Tratam-se de criancas
que escolhem as suas carreiras futuras com base em associagcées com herdis, modelos,
ou outras combinagdes imaginarias (Ginzberg, et al, 1951; Gottfredson, 1981, 1996). No
estadio 1de associagéo pura, a crianga € capaz de identificar a existéncia de uma carreira
mas ndo faz uma articulagao entre causas e efeitos. No estadio 2 de pensamento magico,
a crianca é capaz de elaborar uma explicacéao simples de causa e efeito mas nao tem um
entendimento que inclua os passos envolventes.

O nivel sequencial é caraterizado por criancas que sado capazes de identificar
um agente (e.g., atividade, evento, situagéo ou condigéo) que leva a escolha e realizagdo
de um trabalho/carreira. Estas entendem a escolha e da realizagdo de carreira como
processos separados e sao capazes de explicar como os dois estdo relacionados. A
explicagao é genericamente, em termos concretos, envolvendo contacto direto espacial

ou sequéncias temporais (e.g., obter um diploma, ir para a faculdade, em seguida, iniciar
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o trabalho). No terceiro estadio das atividades externas, as criancas sdo capazes de
descrever em termos simples como elas aprendem acerca dos empregos € como €&
que eles escolhem um que gostem. No quarto nivel, processos internos e capacidades,
a crianca descreve a escolha profissional como um processo de harmonizagcao de si
mesmo com um trabalho existente. O processo inclui frequentemente uma compreenséo
dos proéprios interesses e competéncias, bem como uma compreenséao das atividades de
trabalho e das carateristicas do local de trabalho.

O nivel interativo é caraterizado por criancas que definem o ato de escolher
um trabalho/carreira como um processo que envolve uma interacédo dinamica de
autoconhecimento e consciéncia dos atributos pessoais (e.g., interesses, competéncias
desenvolvidas, valores) e oportunidades ambientais (e.g., disponibilidade de
trabalho/carreira). O processo de alcancar uma carreira € explicado como uma interacao
dinamica de conectar carateristicas pessoais com as carateristicas do trabalho/carreira.

Os estadios 5 e 6 sédo caraterizadas pelo pensamento abstrato e raciocinio
dedutivo. A escolha de um trabalho/carreira é descrita como um processo interativo
envolvendo aspetos pessoais (e.g., interesses, competéncias inatas e desenvolvidas,
valores) e influéncias ambientais (e.g., disponibilidade de trabalho/carreira). E possivel
identificar varios fatores que podem influenciar uma escolha de carreira, incluindo
compensacao monetaria.

No quinto estadio, interacdo, a criangca é capaz de descrever uma interacdo
dinamica de multiplas causas para o individuo (e.g., bioldgico, psicoldgico), relacional (e.g.,
ainteracéo com os outros), e os niveis ambientais imediatos (as carateristicas do trabalho,
disponibilidade de trabalho). No sexto estadio, interagdo sistémica, as respostas incluem
uma interacdo dindmica de multiplas causas para o individuo (e.g., biolégico, psicoldgico),
relacional (e.g., interacdo com os outros), e um ambiente imediato (e.g., as carateristicas
do trabalho), mas também inclui fatores em niveis sistémicos (e.g., condicdo atual do
mercado de trabalho). Neste estadio as descricdes da escolha de carreira e de realizacéo
séo também caraterizadas por uma dindmica de interagdo de causas multiplas para o
individuo (bioldgico, psicoldgico), relacional (interacdo com os outros), e de ambientes

imediatos (as carateristicas e disponibilidade do trabalho).

5 ABORDAGENS CONSTRUTIVISTAS

51. MODELO CONSTRUGAO DA VIDA

O modelo de construgéo da vida (life-span, life-space) (Savickas e cols., 2009)

surgiu como resultado da teoria da construcéo da carreira (Savickas, 2005). Este modelo
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tem uma base construtivista considerando que o individuo constroi representacoes da
realidade na construcéo da carreira.

No inicio do século XXI, aimportancia de compreender ndo somente o modo como
o individuo pode desenvolver-se e progredir na sua carreira, mas passa a ser também
importante responder a questdo: como é que os individuos constroem as suas vidas, quais
sédo os fatores e processos da construcado de si? Torna-se necessario entender como
€ que o individuo constroi a sua vida através do seu trabalho (Duarte, 2009). Trata-se,
como afirma Duarte (2009), de uma verdadeira mudanca de paradigma, passando-se da
Psicologia vocacional enquanto estudo do comportamento das escolhas de carreira, para
o estudo da importancia relativa que o trabalho tem na vida de cada um. E com base nesta
questdo que se apresenta o paradigma da construcao da vida. Nesta abordagem ha um
questionamento continuo sobre si préprio e sobre os contextos em que se atua. Trata-se
de um processo constante de construcao e reconstrucao dos “selfs” (Guichard, 2005).

Procura-se ajudar os individuos a desenvolverem competéncias e capacidades que
diferem, naturalmente, das aptiddes e dos conhecimentos exigidos no inicio do século XX.
Os trabalhadores do século XXI, caraterizados muitas vezes pela precariedade, podem ser
mais marginalizados e, como tal, devem estar num processo de aprendizagem ao longo
de todo o ciclo de vida. Devem também saber utilizar tecnologias avangadas, assumindo
alguma flexibilidade para enfrentarem projetos de curto prazo, em vez da estabilidade
tao carateristica nas profissées do século passado, devendo saber criar as suas proprias
oportunidades (Savickas et al, 2009). Deve-se procurar orienta-los para encontrarem
apoio de natureza social, ou ainda, apoia-los na reflexdo ao nivel de outras formas de
trabalho, que poderao ser determinantes para a sua empregabilidade. A carreira deixou
de ser pertenca da organizagao, para pertencer ao individuo, evidenciando-se assim a sua
responsabilidade na sua construcdo (Duarte, 2004). A grande questdo de investigacéo
que se coloca atualmente é entender quais os fatores e os processos de construcao de
si (Guichard, 2005). Pretende-se perceber como & que o individuo constréi a sua vida na
sociedade em que esta inserido, contribuindo para ajudar a reduzir desigualdades sociais

e fomentar a igualdade de oportunidades (Duarte, 2006).

5.2 MODELO “SE FAIRE SOI” DE JEAN GUICHARD

O modelo de autoconstrugao ou “se faire soi” combina trés abordagens diferentes:
uma perspetiva socioldgica, uma perspetiva psicolégica e uma perspetiva dinamica.
Segundo a perspetiva socioldgica, o individuo encontra-se constantemente integrado em
contextos sociais €, como tal, vai agir e interagir dentro desses mesmos contextos. Um

contexto social estruturado vai oferecer ofertas de identidade (Guichard, 2009).
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A perspetiva psicoldgica enfatiza o carater cognitivo da construcdo (Guichard,
2009). O individuo vai adaptar elementos da categoria social para construir o seu
self. Através das categorias sociais e as experiéncias do individuo vao-se criando as
estruturas de identidade do sujeito. Estas estruturas identitarias vao constituir a base da
representacéo do proprio, dos outros, e da autoconstrugéo. E a partir destas estruturas
que vai emergir o self pessoal e Unico, que inclui os outros e o contexto. Relativamente,
a perspetiva dinamica, Guichard (2009) considera dois processos internos que ocorrem
durante a construcao das formas identitarias subjetivas. Estes processos correspondem a
duas formas de reflexividade na carreira. A primeira constitui a reflexividade do “Eu” onde
existe uma relagdo do self com as experiéncias do individuo. Existe uma ligacao do self
e das suas experiéncias com uma entidade construida pelo mesmo, estruturante do seu
presente, que possui carateristicas desejaveis (Guichard, 2009). O self torna-se assim
uma representacado da entidade, proveniente das percegdes do individuo. A segunda
consiste nareflexividade “eu - tu — ele/ela”, ou seja, do outro, reflexividade triadica. Durante
o processo de construcdo das formas identitarias subjetivas, o individuo passa a ser capaz
de abandonar o seu ponto de vista, adotando a perspetiva do outro. (Guichard, 2009).

5.3 DA REFLEXAO COMPARATIVA E PROBABILISTICA A METAREFLEXAO DE
DUMORA

Segundo os estudos de Dumora (1990) e Dumora et al., (1997) duas categorias
discursivas surgem a partir das analises dos discursos dos sujeitos relativamente a
formagao das intengdes de orientagao: a reflexdao comparativa e probabilistica. Estes tipos
de reflexdo sdo acompanhados de uma determinada forma de descrever as profissoes.

As descricdes dos jovens sobre as profissdes sdo inicialmente sintéticas e
focalizadas passando para situagdes cada vez mais distantes da realidade vivenciada
pela crianca. A intencao profissional € a de uma simples participacdo funcional ou uma
identificacdo global e sintética com uma personagem profissional que pode ser um
familiar ou uma figura mediatica. Apenas mais tarde é que os jovens apresentam um
raciocinio e pensamento critico, ultrapassando o pensamento magico carateristico da
infancia (Dumora, 2010).

Segundo Dumora (2004;2010) dois tipos de reflexao estao presentes nos discursos
dos jovens: a reflexdo comparativa e a reflexao probabilistica. A reflexdo comparativa vai
desde o pensamento tautologico, passando para o metaforico, metonimico até atingir
a intencionalidade. A reflexao comparativa vai assim desde a participagao funcional a
identificacdo global e sintética com uma personagem, que pode ser familiar ou mediatica

até um discurso critico e avaliativo. Ha uma abordagem de uma grande pobreza semantica,
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passando para uma abordagem cada vez mais atomizada e articulada. Passa-se de um
nivel de ndo argumentacdo para uma reflexdo metaférica, sem uma distingao ainda das
carateristicas de si e das profissdes (Dumora, 2004). Esta reflexdo é descrita como a
tensdo entre as carateristicas das profissdes e as carateristicas do sujeito. A reflexao
probabilistica é descrita como a tenséo entre as exigéncias percebidas e as qualidades
e os defeitos pessoais.

A reflexdo probabilistica vai desde o pensamento magico, passando por um
pensamento preditivo, previsional até atingir a reflexdo estratégica. Esta reflexdo é um
trabalho de conceptualizacao da incerteza pelo qual os jovens tendem a descobrir e a
avaliar as restricdes. A reflexividade probabilistica progride globalmente da certeza magica
e da afirmacgéao perentoria a reflexdo probabilistica progressiva, com uma confrontagao
cada vez mais organizada entre as competéncias exigidas pelos profissionais ou as
formacdes e as autoavaliagées (Dumora, 2004).

Dumora (2004; 2010) apresenta um quadro de desenvolvimento das evolugbes
das descricdes das profissdes e respetivas argumentagdes. Para cada categoria de
processos mentais o progresso de tempo ha uma evolugdo do pensamento das formas
mais concretas, mais figurativas e simples, para representagdes e raciocinios cada vez
mais abstratos e complexos.

Dumora (2010) refere ainda outro conjunto de categorias que surgem de
forma espontanea nos discursos dos jovens. A autora denomina estas categorias de
metareflexdo, uma vez que, consistem em julgamentos espontaneos, autocriticas, sobre
as suas preferéncias e as suas argumentacgoes. Incluem a consciéncia de contradicdes
nos seus proprios discursos, criticas aos discursos dos outros, especialmente o discurso
familiar sobre a orientacdo. Segundo Dumora (2010), a analise destas expressdes
espontaneas mostra que estas aumentam com o avanco da idade e que se diferenciam

progressivamente.

6 DISCUSSAO E CONCLUSOES

6.1 ANALISE COMPARATIVA DOS MODELOS APRESENTADOS E PROPOSTA DE UM
MODELO CONCEPTUAL DE REFLEXIVIDADE ETICA NA CARREIRA

Com base nas concepgoes tedricas que se apresentou anteriormente tentamos
fazer uma analise daquelas que sdo as similitudes entre as diferentes abordagens teoricas
tidas em consideracdo (ver figura 1). Esta analise comparativa possibilitou-nos construir
uma proposta de modelo conceptual da reflexividade ética na carreira.

Concretamente, neste modelo entende-se que a forma como os sujeitos pensam

em relagdo a carreira se pode dividir em trés niveis: o nivel 1 denominado pensamento
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em espelho; o nivel 2 denominado pensamento comparativo antecipatorio e, o nivel 3
denominado questionamento ético. O nivel 1é caraterizado por um pensamento em espelho,
isto é, o jovem esta centrado em si, naquilo que sdo os seus interesses competéncias,
€ nas consequéncias das suas opg¢des de carreira para si. Trata-se de uma perspetiva
autocentrada em que os outros sdo entendidos como instrumentais. O nivel 2 por sua
vez carateriza-se por um pensamento comparativo, em que o jovem deixa a perspetiva
autocentrada para conseguir entender e considerar consequéncias a médio prazo, e o
papel dos outros ainda que outros possam incluir apenas pais e pares, nas suas opgoes
profissionais. Por fim, no nivel 3 de questionamento ético, o jovem é capaz de refletir tendo
em consideracéo a sua perspetiva, mas também a dos outros préximos (e.g., pais, pares)
mas também do outro distante (e.g. o seu pais). Assim como, perspetivar consequéncias
das suas opc¢des de carreira para os outros e dos outros nas suas opcdes de carreira.
Estas trés formas de pensar em relacéo a carreira evoluem desde um nivel de
menor grau de complexidade até niveis mais avancados de reflexdo. Estes niveis de
pensamento assumem carateristicas semelhantes ao que diversos autores foram
afirmando nas suas abordagens tedricas e que tentamos enquadrar pela sua analise
conjunta. A ligagao entre estas diferentes abordagens e os trés niveis de pensamento em

relacao a carreira que propomos esta representada na figura 1.

Figura 1. Modelo Conceptual da Reflexividade Etica na Carreira.

CONTRIBUTOS TEORICOS
Law e .
Kohiberg Bronfenbrenne | McGowan | Howard e Walsh Guichard Dumora
(1976) r (1979) (1998) (2010) (2005/2009) (2004;2010)
Nivel 1 Estadio1e 2 Microssistema Sensibilizag | Associagao Eu - Curto | Magica e
Pensamento em | Pré- ao e prazo Preditiva
espelho convencional Significagao Tautoldgica e
Metaférica
Sintética
Nivel 2 Estadio 3 Exossistema Focalizacao | Sequéncia Qutro - Medio | Previsional
Pensamento Convencional prazo Metonimica
Comparativo Imagética e
antecipatorio Proposicional
Nivel 3 Estadio 4 e 5| Macrossistema | Compreens | Interacéo Qutro Estratégica
Questionamento | Convencional ao distante - | Intencional
ético e Longo prazo | Funcional
Pos-
convencional

Tal como representado na figura 1, o nivel 1, pensamento em espelho assume
carateristicas do estadio 1 e 2 do nivel pré-convencional de desenvolvimento moral de

Kohlberg (1976), ou seja, & caraterizado por um raciocinio pragmatico, na medida em que
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0 sujeito maximiza a satisfacao das suas necessidades e dos seus desejos e minimiza as
consequéncias negativas para si. O outro é considerado na medida em que € visto como
importante, num sentido pragmatico e instrumental.

O nivel 1 de pensamento representa também aspetos do denominado
microssistema de Bronfenbrenner (1979), em que, o sujeito &€ capaz de refletir acerca da
importancia do contexto familiar e escolar no desenvolvimento de carreira. O jovem esta
ainda focado num sistema muito fechado e especifico.

Este primeiro nivel de pensamento assume algumas carateristicas do estadio 1
e 2 sensibilizacéo e significacédo de Law e McGowan (1999). Os sujeitos comegam por
observar as pessoas mais proximas (e.g., a sua familia ou comunidade) explorando o que
& que elas pensam e sentem acerca do que fazem em termos profissionais. Mas também
sdo capazes de observar e fazer comparagdes entre o self e 0 mundo do trabalho.

O nivel 1 de pensamento engloba ainda as carateristicas do nivel de associacéao
de Howard e Walsh (2010), uma vez que os sujeitos sdo capazes de pensar sobre as
suas escolhas de carreira, imaginando-se em varios papéis, mas ndo se envolvem
verdadeiramente numa autorreflexdo. Os discursos dos sujeitos que se encontram neste
nivel de pensamento relatam a importancia de modelos para expressar as suas opcoes
de carreira futuras.

Paralelamente envolve também carateristicas muito centradas no Eu e com
consequéncias a curto prazo descritas na perspetiva triddica da carreira de Guichard
(2009). Os suijeitos estdo centrados numa perspetiva individual, egocéntrica, autocentrada
onde o outro é instrumental e em que as consequéncias previstas, quando previstas, sdo
a curto prazo, com um efeito quase imediato e para o proprio.

Do ponto de vista da reflexdo probabilistica de Dumora (2010), os niveis de reflexao
probabilistica magica e preditiva sédo carateristicas deste primeiro nivel de pensamento,
assim como, os niveis tautologico e metaférico de reflexdo comparativa e sintético de
descrigao das profissdes. O primeiro nivel de pensamento é caraterizado por um raciocinio
magico, de tipo tautologico em que se transforma os objetos em realidades imaginadas,
o conhecimento inicial geralmente € confuso, misturam-se a realidade com a fantasia,
veem o mundo de forma generalizada, global e concreta. Mas também por um raciocinio
preditivo, de tipo metaférico que permite uma dedugdo com base em informacodes prévias.
Fazem-se comparacdes muito sintéticas com base numa relacao objetiva de sentido. O
sujeito & capaz de identificar a existéncia de uma carreira, mas néo faz uma articulagao
entre causas e efeitos. As relacdes sao ainda muito objetivas e concretas.

O segundo nivel de pensamento denominado de pensamento comparativo

antecipatoério assume carateristicas do estadio 3 do nivel convencional de desenvolvimento
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moral proposto por Kohlberg (1976). Neste estadio os sujeitos concentram-se no que
é esperado pelos outros. Os sujeitos comportam-se de acordo com esteredtipos. O
comportamento moralmente correto € aquele que obtém aprovacgao de outros. Ou seja, o
papel dos outros é uma carateristica central neste nivel de pensamento.

O nivel 2 de pensamento contém também aspetos do denominado exossistema de
Bronfenbrenner (1979), isto &, o sujeito é capaz de pensar ndo envolvendo apenas o seu
microssistema, mas incluindo também mais ambientes em que a pessoa esta envolvida.
Por exemplo, o sujeito comeca a incluir nas suas afirmacodes o local de trabalho dos pais,
as atividades da direcdo da escola entre outros.

Este segundo nivel de pensamento assume também algumas carateristicas do
estadio de focalizagado de Law e McGowan (1999). Os sujeitos comegam a entender que
o significado que atribuem ao mundo é diferente do dos outros. Os sujeitos continuam a
ter o seu ponto de vista em consideracdo, mas conseguem entende-lo com diferente do
dos outros.

O nivel 2 de pensamento engloba ainda as carateristicas do nivel de sequéncia
de Howard e Walsh (2010). Neste nivel o sujeito tem uma compreensdo dos proprios
interesses e competéncias, bem como uma compreensao das atividades de trabalho
e as carateristicas do local de trabalho. O sujeito é capaz de descrever as atividades
necessarias para atingir a realizacao do trabalho desejado.

O segundo nivel de pensamento envolve carateristicas centradas no outro e com
consequéncias a médio prazo descritas na perspetiva triadica da carreira de Guichard
(2009). Neste nivel de pensamento os sujeitos incluem o outro (e.g. pais, pares) nas suas
intengdes de escolha profissional, perspetivando algumas consequéncias de causa efeito
a médio prazo.

Partindo do ponto de vista da reflexdo probabilistica de Dumora (2010), o nivel de
reflexdo probabilistica previsional, e metonimico de reflexdo comparativa esta presente
neste nivel de pensamento dos jovens, assim como, imagético e proposicional de
descricao das profissdes. Os sujeitos sdo capazes de prever diversas consequéncias,
apresentando um discurso metonimico acerca da carreira, mas cada vez mais abrangente,
mais atomizado e mais articulado do que acontecia anteriormente. Ha uma identificacao
ainda que imagética com personagens que podem ser proximas (e.g. pais, pares) ou
mediaticas (e.g. idolos).

O terceiro nivel de pensamento assume carateristicas do estadio 4 do nivel
convencional e do estadio 5 do nivel pos-convencional de desenvolvimento moral proposto
por Kohlberg (1976). Neste estadio os sujeitos assumem a perspetiva de membros da
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sociedade. Ha uma relacao entre os sujeitos e o sistema, a sociedade. O sistema social &
tido em consideragao quando se tém que tomar decisoes.

O nivel 3 de pensamento contém também aspetos do denominado macrossistema
de Bronfenbrenner (1979), isto é, o sujeito é capaz de refletir tendo em conta crencas,
habitos e valores culturais que afetam o desenvolvimento de carreira dos individuos. O
sujeito deixa de estar focado num microssistema para passar a ter em consideracdo uma
perspetiva mais abrangente. Tem-se em consideragdao uma visao mais genérica e global.

Este terceiro nivel de pensamento assume também algumas carateristicas do
estadio de compreensdo de Law e McGowan (1999). O sujeito apresenta uma apreciagéo
dos efeitos das suas acbes e das acdes dos outros, e comecam a compreender de
que forma as acdes passadas tém efeitos no presente, assim como as experiéncias do
presente influenciam o futuro. Ao mesmo tempo envolve carateristicas centradas no outro
mais distante e com consequéncias a longo prazo descritas na perspetiva triadica da
carreira de Guichard (2009). Os sujeitos sdo também ja capazes de descrever relagoes
entre as suas intengdes de escolhas e consequéncias futuras. Partindo do ponto de vista
da reflexdo probabilistica de Dumora (2010), o nivel estratégico de reflexao probabilistica,
intencional de reflexdo comparativa e funcional de descricéo das profissdes esta presente
neste nivel de pensamento dos jovens pois, os sujeitos sdo ja capazes de descrever
claramente as fungdes das profissées, com um discurso intencional e mais elaborado do
gue acontecia nos niveis anteriores. Paralelamente os sujeitos ja construiram um plano
de acao tendo desenvolvido um discurso estratégico e intencional para a concretizagao
desse plano.

Concluindo, a pertinéncia que assume o estudo da reflexividade ética na
carreira para o desenvolvimento do aconselhamento de carreira na atualidade justifica
o investimento na compreensao de como se processa o desenvolvimento desta forma
de pensamento. Como tal, consideramos que a integracado dos varios contributos da
literatura num modelo tedrico integrador e parcimonioso pode representar um avango
neste dominio de investigacdo. Com efeito, trata-se de uma proposta que visa contribuir
para o desenvolvimento do estudo da reflexividade ética na carreira e que podera ser
explorada de forma a facilitar a avaliagdo e aconselhamento de jovens respondendo as

exigéncias deste século no ambito do aconselhamento de carreira.
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RESUMO: O estudo da reformulagdo do
curso de graduacdo em Administracéo
nas universidades brasileiras no contexto
de mudancas nacionais procura entender
a possibilidade de tomadas de decisdes
curriculares no curso de Administracao de uma
universidade brasileira. Pesquisa realizada na
Universidade do Minho, na especialidade de
Desenvolvimento Curricular. O trabalho faz
uma reflexdo de como vem ocorrendo essas
reformas curriculares. Finalmente, verificou-se
que a nova proposta curricular das DCN/2005
possibilita decisdes curriculares e praticas
curriculares inovadoras que permitem nao
sO a reflexdo da realidade socioeconomica,
mas também a formacao de administradores
com competéncias e habilidades para
gerir as organizagbes e como agentes de
mudanca diante das praticas reprodutoras
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de ferramentas e execugdo de atividades
ultrapassadas, mas desenvolvidas no contexto
organizacional e social.
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ABSTRACT: The study of the reformulations of
the undergraduate course in Administration in
Brazilian universities in the context of national
changes, seeks to understand the possibility
of curricular decision making in the course
of Administration of a Brazilian university, a
study carried out at the University of Minho,
in the specialty of Curriculum Development.
The paper reflects on how these curricular
reforms have occurred. Finally, it was verified
that the new curricular proposal of the DCN
/ 2005 makes possible curricular decisions
and innovative curricular practices that allow
not only the reflection of the socioeconomic
reality, but also the formation of administrators
with skills and abilities to manage the
organizations and as agents of change in
Reproductive practices of tools and execution
of outdated activities in the organizational and
social context.
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1INTRODUCAO

As reformas realizadas nos curriculos do ensino superior no Brasil, desde os anos
de 1960, foram provenientes de um contexto de regulacao social e econémica, pautadas
nas necessidades profissionais para compor 0s cargos organizacionais vigentes no
sistema capitalista, na busca de uma nova institucionalidade. Segundo Silva Junior (2002),
o fortalecimento institucional tem se voltado para legitimar as contradicdes vigentes nas
relagcdes sociais e de producao.

E neste contexto que o curriculo do curso de Administracdo nas universidades
brasileiras vem passado por varias reformas. Historicamente, o curriculo do curso de
Administracédo foi marcado por trés momentos distintos, a criagcdo do curriculo minimo,
em 1966, a implantacao do curriculo pleno, em 1993 e 1996 e a orientacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais 2004 e 2005 (CONSELHO FEDERAL DE ADMINISTRACAO-
CFA, 2005; CONSELHO REGIONAL DE ADMINISTRACAO DA BAHIA — CRAB; 2010).

2 O CURRICULO DE GRADUAGAO EM ADMINISTRACAO

De acordo com Pacheco (2002), o principio que rege o curriculo é a construcdo
social e historica, desse modo, ndo é neutro e nem atemporal. Sendo assim, na universidade
ha uma relacdo de construgdo e reconstrugdo curricular de acordo com o momento
historico e a época do funcionamento de cada curso em particular. Neste processo se
estabelece relacdes educacionais e politicas que vao permitir essa organizagao. Desse
modo, leva-se em consideragéo a politica curricular, “como um espaco publico de decisao”
(PACHECO, 2002, p. 8), quer dizer que a universidade € o local de “tomada de decisdes
e que estas nao ficam circunscritas a administracao” (IBIDEM, 2002, p.8), ou seja, as
decisdes do MEC.

21REFORMULACAO E REFORMAS DO CURRICULO DO CURSO DE ADMINISTRACAO
NO BRASIL

Na retrospectiva histérica do curriculo do curso de administracéo fica evidenciada
que no Brasil o curso teve um surgimento tardio no continente americano. Nos Estados
Unidos da América a sua criagdo ocorreu no séc. XIX, em 1881. Somente seis décadas
depois € que o curso foi criado no Brasil, em 1941 (NICOLINI, 2000; CFA, 2005), pela
Escola Superior de Administragcdo de Negocios — ESAN/SP, com base no modelo da
Graduate School of Business Administration da Universidade de Harvard, mas segundo
Ministério da Educagao Secretaria de Educagao Superior (2005), funcionou como curso

Livre por 19 anos.
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O primeiro curriculo especializado elaborado em 1954 pela Escola Brasileira
de Administragdo Publica da Fundagdo Getulio Vargas, EBAP/FGV e a Escola de
Administracdo de Empresas de Sao Paulo da Fundacédo Getulio Vargas - EAESP/FGV
(PIZZINATTO, 1999; CFA, 2005), voltou-se a area de Administracao Publica e de Empresas.

No entanto, o primeiro curriculo minimo do curso de Administragdo so foi
regulamentado em 1965 pela Lei 4.769, com uma carga-horaria de 2.700 horas-aula e
habilitava o Técnico em Administragdo a partir das disciplinas comuns as duas areas
existentes: Administracdo Publica e Administracdo de Empresa (BRASIL, 2005a).
Contudo s6 foi “regulamentado e aprovado pelo Decreto n 61.934, de 24 de fevereiro de
1966” (IBIDEM, 2005, p. 21). Essa categoria de técnico sofreu uma mudanca em 13 de
junho de 1985, por meio da Lei 7.321, que foi alterada para a de Administrador.

Em 1993, o curriculo do Curso de Administracéo sofreu uma nova reforma, pela
Resolucdo 02, de 04 de outubro de 1993 (IBIDEM, 2005a). Dessa vez instituiu-se o
curriculo pleno dos cursos de graduacéao em Administracao, visando uma modernizagcao
para atender a demanda de mercado com uma formagéo generalista/especialista. Assim,
foram criadas habilitacoes especificas, determinando as matérias fixadas pela prépria
resolugao e outras que fossem indicadas a serem trabalhadas no curriculo pleno.

Os primeiros curriculos apresentavam uma excessiva rigidez, mas as reformas de
1966 e 1993 trouxeram um avanco, uma vez que possibilitaram a mudanca curricular a partir
das Diretrizes curriculares, que trouxe ao curso de Administragdo um avanco significativo.

A partir da aprovacao da Lei n 9.394/1996, a nova LDB da educacao brasileira,
as mudangas na educacao superior comecaram a ser promovidas. As transformagoes
socioecondmicas, geopoliticas e tecnologicasimpuseramnovas necessidades e aceleraram
as reformas nos cursos de graduacgao das Instituicdes Educacionais. No entanto, a partir
de 2003 o Forum Nacional de Pro-reitores de Graduacao das Universidades Brasileiras
(FORGRAD) reuniram-se para promover a discussdo sobre o curriculo universitario e
assim essa associacao elaborou um documento com as diretrizes e orientagcbes gerais,
visando a flexibilizacao do curriculo, a partir da andlise e da contribuicéo de especialistas
e de Pro-reitores de Graduacao das universidades brasileiras.

A flexibilizagéo curricular € uma tendéncia que se constitui numa estratégia de
renovacao que permite compreender “a formacao pautada pela natureza dos planos de
estudo, dos programas das disciplinas baseadas numa relacéo transdisciplinar” (WILL,
2015, p. 128). Sendo assim, & preciso “definir os perfis de competéncias, a coeréncia
epistémica organizacional, os principios orientadores do projeto pedagogico e os critérios
de participacdo nas tomadas de decisdo” (IBIDEM, 2015, p. 128).
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Neste contextode discussao surge anovareformacurricular do cursode graduacao
de Administracao, bacharelado, por meio do Parecer MEC/CNE/CES n° 134/2003 através
das Diretrizes Curriculares Nacionais, sendo homologada em 5 de setembro do mesmo
ano, mas a sua concretizacéo deu-se pela da Resolugdo MEC/CNE/CES n 1 de 2 de
fevereiro de 2004. Tal Resolucao foi reformulada por meio da Resolugdo MEC/CNE/CES
n 4 e 13 dejulho de 2005. Essas diretrizes apontaram para uma flexibilidade na construcéo

dos curriculos plenos do Curso de graduacdo em Administracao (Brasil, 2005b).

3 METODOLOGIA

Os procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa que resultaram neste
artigo sao de natureza qualitativa. Assim, buscou-se desenvolver uma analise bibliografica
e documental para o entendimento de como vem ocorrendo essas formulagcdes e quais
suas relacdes com o contexto vigente da UFT. Essa investigacao foi realizada em dois
niveis: analise de trabalhos cientificos e analise de documentos Resolugdes n. 1, n 2, e
n.4; Relatorio do Grupo de Trabalho instituido pela Portaria Ministerial n.° 4.034, de 8
de dezembro de 2004; publicagédo do Conselho Federal de Administragdo - CFA; teses,
dissertacdes e artigos, para sistematizar unidades de analises com as categorias
identificadas para da respostas aos objetivos formulados.

Os dados utilizados foram adquiridos por meio de sites oficiais das respectivas
instituicdes e todas as informagdes foram coletadas e relacionadas com as reformas
curriculares dos cursos de Administragdo em nivel de curriculo oficial e o curriculo deste
curso através do seu Projeto Pedagogico.

Analise dos dados se consistiu em selecionar e classificar as categorias de analise
(Dispositivo legal indicado nas reformas curriculares), organizacao curricular e carga
horaria para a formacao no curso de Administracdo em cada reforma curricular, visando
verificar quais os elementos utilizados ao longo do tempo e quais as suas relacdes com
o contexto econdmico, social e educacional para as reformas curriculares do Curso de
Administracéo nas Universidades brasileiras e por fim, destacar as mudangas no curso
de Administracdo da UFT.

4 DISCUSSAO E RESULTADOS

O curso de Administragcdo, desde a sua criagdo, marca o processo de
desenvolvimento curricular, culminando com o curriculo minimo fixado em 1966, por meio
do Parecer do CES n°. 307, tendo como referéncia a Lei 4.769, de 10 de setembro de
1965. Seguiram novas reformas curriculares que resultaram nas Resolugdo n 2/1993 e

Resolucao n 4/2005, como se observa no quadro 1.
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Quadro 1. Dispositivos legais da criagao e reformas do curso de Administragéo.

Categorias Curriculo Curriculo Pleno | Diretrizes Curriculares
Minimo
Dispositivo legal Parecer n°. | Resolugao Resolugdo n.4 07/ 2005
307/1966 n°.2/1993
MEC/CEF
Carga horaria 2.700horas 3.000 horas Definida em Resolugcdo da Camara de
Educagao Superior

Fonte: pesquisa documental.

O curriculo minimo aprovado pelo parecer n° 307/1966, do Conselho Federal
de Educacéo teve como objetivo o agrupamento de disciplinas de cultura geral (dando
prioridade as de conhecimento administrativo) e instrumentais (aquelas que possibilitavam
a formacao profissional), com quatorze disciplinas, além das quais, era obrigatério cursar
direito administrativo ou administragcdo de producao e vendas, bem como, o Estagio
Supervisionado por seis meses, totalizando 2.700 horas. Este curriculo possibilitava uma
formacao tecnicista e habilitava o técnico em Administracdo Publica e/ou Administracao
de empresas.

Tal curriculo foi sendo reformado ao longo do tempo. A Resolucdo do MEC/
CFE n. 18/1973, através do parecer n° 18/1973 fixou os conteidos minimos e duragcéo da
habilitagdo em Administragédo Hospitalar do curso de administragdo. O mesmo ocorreu
no corrente ano com a habilitacdo em Comércio Exterior através da Resolucao n. 21/1973
(BRASIL, 2005a). A partir dessas novas habilitacdes o curso de Administracao receberam
as seguintes nomenclaturas: Administracdo Publica, Administracdo de Empresas,
Administracédo hospitalar, Administracdo em Comercio Exterior.

Na busca de atender as necessidades de mercado foi viabilizada a modernizacao
curricular, para atender uma formagéo generalista/especifica. Deste modo, com base no
parecer CFE n° 433/1993 a Resolugdo MEC/CFE n° 2/1993 fixou os minimos de contelidos
e a duragédo do curso, trazendo inovacdo que permitiu as instituicoes a implementacao
da habilitagéo fixada em lei e criagdo de habilitagées especificas em administragao no
tempo habil de 3.000 horas. Isso possibilitou “as instituicées incluirem em seus curriculos
plenos os conteudos especificos correlacionados ao foco do curso em determinada area
da Administracdo” (Brasil, 2005a, p. 14). Sendo assim, a habilitagédo geral (Administrador)
determinada em lei, indicada no anverso do diploma permitia a criacdo de habilitacées
especificas fixadas na Resolucao e as indicadas no verso, ndo mais de duas (Ibidem, 2005).

Como se observa no quadro em referéncia o curriculo do curso de Graduacéo em

Administracéo teve a sua configuragao a partir do curriculo oficial ou do dispositivo legal
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até 2005. A regulamentacao oficial do curso tem sido o alicerce para o desenvolvimento
curricular no contexto universitario. Na Resolugdo MEC/CEF n° 2/1993 se estabeleceu
para o curso de administragao as matérias da formagao basica instrumental; da formagao
profissional; das disciplinas eletivas e complementares e o estagio supervisionado.

O curriculo proposto previa as disciplinas especificas no proprio curriculo minimo
que habilitava para o exercicio da profissdo de Administrador, com um total de 1.020
horas para a formagao profissional, o qual ndo podia ser alterado pelas Instituicoes
de Ensino Superior (IES). “O art. 3° deixava claro que os estudos correspondentes as
matérias fixadas pela antiga base legal dos cursos de Administragao, que estruturavam as
habilitacdes especificas, deveriam estar previstos no curriculo pleno do curso” (IBIDEM,
2005, p. 14). Esta foi a forma encontrada de evitar que o curso de Administracao tivesse
varias nomenclaturas e a possibilidade de elucidar o foco ou aprofundamento de estudos
em determinadas areas de Administracéao.

Contudo, as reformas no curriculo do curso de Administragdo, ndo pararam
com a Resolucao de 1993, de acordo com o MEC/SESU (Brasil 2005a) a interpretacado
equivocada e os artificios das IES multiplicaram o curso de Administracdo em varios cursos
de bacharelados na area de Administracao, como: “bacharelado em Ciéncias Gerenciais e
Orcamentos Contabeis, Gestao de Negocios Internacionais, Marketing, Desenvolvimento
Rural e Gestao Agroindustrial, Gestao de Agronegocios, Gestao de Cooperativas, dentre
tantos outros”(IBIDEM, 2005a).

Essa multiplicacédo de habilitacdes no curso de graduagcédo em Administracao,
bacharelado, desvirtuou-se totalmente do objetivo de flexibilizar as instituicoes de criarem
o nome das habilitacdes especificas na nomenclatura do curso. Assim, foram criados
dois problemas, o primeiro a dissociagéo das habilitagées da area de administragéo e o
segundo, descaracterizagao dos cursos de Bacharelados que se pulverizaram para varios
campos especificos. No entanto, a partir da nova LDB de 1996, a flexibilidade das IES
ficou atrelada ao objetivo de formar profissionais para atender determinados segmentos
ou setores produtivos “ndo contemplados pelos cursos de bacharelado tradicionais”
(BRASIL, 2005).

Eis que surge a nova Resolucédo do Ministério de Educacdo e Cultura, MEC/
Conselho Nacional de Educacdo, CNE/ Conselho de Educacao Superior, CES n 4, de julho
de 2005, publicada no DOU de 19/07/2005, para o Curso de Graduacao em Administracao,
Bacharelado. Essa teve como objetivo retificar alguns dispositivos da Resolugdo MEC/
CNE/CES n°. 1, de 02/02/2004, que instituira as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Tais mudancas trouxeram nova concepc¢ao de ensino da Administragcdo no pais,

as novas DCN deram maior autonomia para as IES criarem seus projetos pedagdgicos
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de modo a assegurar melhores condi¢cdes de qualidade de ensino e competitividade. O
indicativo de Linhas de formagao especificas no curso de Administracéo passou a visar
o aprofundamento de estudos em determinada area estratégica, mas a nomenclatura do
curso € designada de Graduagao em Administracdo, Bacharelado. Substituindo assim, as

antigas habilitagées. Como se ilustra no quadro 2.

Quadro 2. Categorias marcantes do curriculo do Curso de Administracéo.

Categorias Diretrizes Curriculares
Organizagdo Flexivel de acordo com as necessidades regionais e locais com indicadores de
curricular formacdo de competéncias e habilidades e os conhecimentos dos eixos

curriculares

Estagio a ser decidido pela IES.

Organizagdo mediante o Projeto Pedagdgico do curso de Administracédo
elaborado na Instituicdo.

Projeto Inclui a concepgao do curso, seu curriculo pleno e sua operacionalizacao,
Pedagdgico da | dentre os objetivos, visualiza-se a contextualizacdo institucional, politica,
UFT geografica e social;

Fonte: pesquisa documental.

Como se observa no quadro 2, a organizagao curricular e o projeto pedagdgico
s&o instituidos como elementos primordiais para a estruturagcdo do curso conforme as
Diretrizes curriculares nacionais. Nas quais, os eixos ou conteudos curriculares trouxeram
inovacdes ao curso de Administracdo, pois substituiu a ideia de matéria e disciplinas
(BRASIL, 2005b) e com o indicativo dessa organizacéo as IES estruturam a formacao do
Administrador com base nos quatro eixos: contetdos de formacgéo basica; conteudos de
formacéao profissional; conteudos de estudos quantitativos e tecnologicos; e de formacéao
complementar. Conforme o artigo 5° da Resolucédo do MEC/CNE/CES n 4, de 13 julho de
2005 (BRASIL, pp. 3-4, 2005), como se observa a seguir:

l. Conteudos de Formacdo Basica: relacionados com estudos
antropoldgicos, sociologicos, filosoficos, psicoldgicos, ético-profissionais,
politicos, comportamentais, econdémicos e contabeis, bem como os
relacionados com as tecnologias da comunicagéo e da informacéo e das
ciéncias juridicas;

Il. Conteudos de Formagdo Profissional: relacionados com as areas
especificas, envolvendo teorias da administracdo e das organizagdes e
a administragéo de recursos humanos, mercado e marketing, materiais,

producéo e logistica, financeira e orcamentaria, sistemas de informagdes,
planejamento estratégico e servicos;
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lll.  Conteudos de Estudos Quantitativos e suas Tecnologias: abrangendo
pesquisa operacional, teoria dos jogos, modelos matematicos e
estatisticos e aplicagéo de tecnologias que contribuam para a definicao e
utilizacéo de estratégias e procedimentos inerentes a administragéo;

IV.  Contetdos de Formagdo Complementar: estudos opcionais de carater
transversal e interdisciplinar para o enriquecimento do perfil do
formando (...

De acordo com o MEC/SESU (BRASIL, 2005a) a formagéo profissional baseada
nos conteudos do artigo 5° da referida Resolugéo, procura fazer um “paralelo com as
areas de atuagédo do Administrador definidas pela Lei 4.769, de 9 de setembro de 1965, e
no regulamento aprovado pelo Decreto n 61.934 de 24 de fevereiro de 1966” (MEC/SESU,
2005a). Observando-se assim, que as reformas curriculares do curso de Administracao,
nao so6 se adequa a nova realidade, mas conserva no seu nucleo contetdo anteriormente
definidos pelo curriculo oficial.

Ainda é observado que as novas DCN se preocupam com o modo das equipes
universitarias perceberem o curriculo, uma vez que, propde a possibilidade de uma
participacdo ativa de coordenadores de cursos, professores, alunos, entre outros
colaboradores que atuam no contexto universitario.

Contudo, Pacheco (2002) perspectiva as decisdes curriculares baseadas na
investigacao e avaliagdo das experiéncias. No que diz respeito a experiéncia é realgcado
por Will, (2015, p119) que a construcao do curriculo de Administragcdo da UFT respeitou a
experiéncia ao longo da historia do Curso.

E neste sentido que Will (2015) destaca que a primeira construcéo do curriculo do
curso de Administracéo da UFT, baseada nas DCN, respeita a experiéncia anterior dos
professores da Fundacao Universidade do Tocantins — UNITINS - (Universidade publica
mantida pelo governo do Estado do Tocantins). As historias dessas duas universidades
estdo relacionadas desde a politica de extingdo dos cursos presenciais da UNITINS e
criacao da UFT.

Deste modo, nos ultimos anos, além de ser levada em consideracao a experiéncia
curricular anterior, outras reformulacées vém sendo feita, diante da insercao de novos
professores com novas concepgdes de curriculo, integrando ou modificando outros
aspectos. Dentre os quais foram evidenciados e explicitos, as questdes do contexto e
da contextualizacéo.

O contexto universitario pressupdée um dialogo continuo entre aqueles que
vém tomando decisdes, mostrando que ha uma correlagcao entre diferentes dimensoes
curriculares, a nacional e local, estabelecendo-se, assim, um processo dinamico e
continuo, implicando em critérios privilegiados, visando a coordenacgao vertical e horizontal
do projeto pedagodgico, bem como discute Pacheco (2002).
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Na dimensao local, quando se trata da construcao, reconstrugcao de curriculos,
os conflitos sdo inerentes, no entanto, a expressdo de uma postura critica e reflexiva
contribui para a resolugao de tal situagéo conflituosa.

Nesta perspectiva se faz necessario, de acordo com Pacheco (2002, p 8-9), das
seguintes ideias-chave: “de um propodsito educativo planificado no tempo e no espaco
em fungao de finalidades; de um processo de ensino-aprendizagem, com referéncia a
conteudos e atividade; de um contexto especifico”, ou seja, o da universidade, com a

organizagao formativa do curso pela coordenacéo.

5 CONCLUSAO

A partir da andlise e interpretacdo dos dados sobre as reformas do curso de
administracdo desde a sua criagado, concluiu-se que houve pouca transformagao neste
curso, as mudancas foram mais ampliagcdes para adaptar a formacao dos administradores
as novas exigéncias do Mercado.

E importante ressaltar que as reformas foram se dando dentro de um contexto
nacional e internacional. A formagao dos Administradores foi se adequando para atuacao
no mercado e conforme o desenvolvimento da prépria Administracéo, contextualizada
na necessidade que as empresas apresentam para se manter diante de questdes de
desenvolvimento tecnoldgico, globalizacao e os problemas ambientais.

Assim, o curriculo do curso de Administragcdo na UFT, seguiu as orientacbes das
DCN, considerando as questdes regionais prevista no Planejamento da Universidade nas

questdes relacionadas com a gestao vinculada a Amazoénia Legal.
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RESUMEN: E| propdsito de este trabajo es
compartir algunos resultados derivados de
una investigacion en el campo de la educacion
de género, a través de un acercamiento
fenomenoldgico sobre la participacion de las
mujeres docentes en la secundaria federal no.
13 de Ciudad Juarez. La informacion recabada
fue por observacion directa y mediante la
aplicacion de 8 entrevistas a mujeres docentes.
El paradigma fenomenoldgico interpretativo
constituye una valiosa herramienta conceptual
intersubjetiva para llegar a la conformacion
de una metodologia con un fundamento que
sea util para transformar mediante una buena
comunicacion, las relaciones con un sentido
de equidad. Los temas abordados en las
entrevistas recogieron algunos puntos de
vistas de este grupo de mujeres a partir de
sus experiencias en los aspectos familiares,
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laborales y en las relaciones de género en
el ambito escolar. A pesar del esfuerzo para
introducir la perspectiva de género como eje
transversal en la politica educativa, existen
obstaculos importantes a vencer como es la
naturalizacion de la violencia en el sistema
social competitivo y jerarquizado dentro del
cual se valoran personalmente las relaciones
en la vida cotidiana. Por lo general, las mujeres
docentes apoyan lo establecido desde la
autoridad, sobre todo si es masculina, aun en
situaciones en las que no siempre estan de
acuerdo por su gran sentido de obediencia. Las
mujeres participan activamente en la escuela
con su silencio o sin una clara consciencia de
las implicaciones al participar reproduciendo
cotidianamente los estereotipos, lo que
propicia la invisibilizacion de los problemas de
violencia en el sistema patriarcal.

PALABRAS CLAVE: Acercamiento
fenomenoldgico. Participacion de las mujeres.
Enfoque de género. Equidad.

TEMATICA: Procesos de Formacién y Actores
de la Educacion.

1 INTRODUCCION

Se afirma reiteradamente que los
problemas que tenemos en el pais son
consecuencia de una mala calidad educativa,
y por tanto, se insiste también que es desde
las escuelas como podremos transformar a la

sociedad, no solo en un aspecto abstracto sino

Capitulo 24



muy concretamente participando en el cambio que deseamos ver reflejado en nuestras
localidades, mas especificamente en nuestras instituciones y en la comunidad de la que
somos parte.

Las escuelas estan inmersas en un contexto mas amplio donde se comparte
la cultura y aunque ésta no es homogénea, tiene como denominador comun el acento
patriarcal que se manifiesta a través de experiencias vitales y las relaciones humanas
de poder que afecta de manera general con menores oportunidades de desarrollo a las
mujeres. En importante reconocer como la educaciéon reproduce los estereotipos de
género que se transmiten en las escuelas por el efecto expansivo hacia la sociedad, como
lo propone Rocha en su trabajo sobre identidades. (Rocha, 2011:14) y las feministas en la
lucha contra patriarcado (Espinoza y Lau, 2010:9)

La cuestion sobre la manera en que la educacion de género puede ser util
para lograr una sociedad justa donde se viva realmente la equidad es un problema de
investigacion para autoras como Gonzalez (2009:35) plantea el reto del reconocimiento
de experiencias empiricas acerca de como entienden y cdmo participan cotidianamente
las mujeres docentes para esta transformacion en la escuela secundaria.

La investigacion cualitativa desde lo fenomenolégico avanza a través de
procedimientos interpretativos y subjetivos. Desde distintos campos autores como
Bernstein (1993) y Jodorowsky (2009) sugieren acercamientos en la investigacion
social. El enfoque fenomenoldgico asume el reto de tratar de captar un acontecimiento
“tal como se manifiesta” con el sentido real que contiene en su compleja significacion
construida desde los sujetos como sus propias necesidades y representaciones, no
solo aparentes sino profundas orientadas por altos valores espirituales que se orientan
hacia lo trascendente donde al mismo tiempo se privilegia lo vivencial. La fuerza de las
mujeres es un campo abierto para la educacion de género, como lo proponen Eisler
(1997) y Reed (2011) aplicando la perspectiva historica en una nueva proyeccion al
presente y al futuro.

El acercamiento fenomenoldgico aplicado a las maestras de esta escuela
secundaria especificamente, sugiere algunas pistas como lineas de investigacion en
los procesos de formaciéon docente y actores de la educacion. Aunque son distintos los
escenarios, es probable que pueda haber similitud por las practicas educativas que se
comparten en otras escuelas de la localidad y de la region en cuanto a considerar a la
estructura de poder naturalizada. El problema de como incorporar el enfoque de género
en la educacion basica es un aspecto muy importante en la politica actual que se refleja

con pocos avances relativos en las relaciones entre docentes.
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2 CARACTERIZACION

La Escuela Secundaria Federal no. 13, “México 68”, en la Col, del mismo nombre al
sur poniente de la ciudad; inicid su servicio en el afio 1993 en una escuela primaria de la
misma zona que le presto un espacio, hasta el afilo 2000 en que se cambia al domicilio que
actualmente ocupa. . Ofrece un solo turno matutino a una poblacion de 798 estudiantes,
(406 hombres, 50.87% y 392 mujeres, (49.12 %). La proporcion de estudiantes/docentes:
29.5 en promedio. (Ciclo 2013-2014)

A través de la entrevista aplicada a estas ocho mujeres docentes sobre como
consideran que es su participacion en la escuela secundaria, se reconoce que existe falta
de conciencia acerca de su papel como reproductoras del sistema patriarcal asumiendo
una posicion reproductora de las relaciones asimétricas que las ponen en relativa
desventaja frente a los hombres. El ambito privado tiene gran importancia en la formacion
de valores y en la influencia educativa en el aspecto emocional que no se capitaliza en los
procesos de aprendizaje.

De las 8 mujeres entrevistadas, seis de ellas son originarias del Estado de
Chihuahua (75%), siendo de Juarez dos casos. Otros dos casos (25%) son de otros
estados de la Republica, (Puebla y del Estado de México). El 75 % de las mujeres son
casadas y el 25 % soltera, una con hijos (madre soltera) y una soltera sin hijos, con un
promedio de dos hijos e hijas en la etapa de juventud y adolescencia. En solo dos casos
las mujeres son abuelas. Se trata de familias nucleares con pocos hijos, de clase media
de procedencia urbana con ingresos que se complementan con el trabajo del esposo y de
los hijos que han iniciado la etapa laboral productiva ya con sus propias familias. Muchos
de estos ingresos las maestras lo invierten para si mismas o eventualmente para el apoyo
de otros integrantes. La calidad de vida se ve reflejada en el tipo de pasatiempo favorito
reportado que es la convivencia con la familia, actividades del hogar, ver peliculas, salir al
cine, lectura, caminar, bailar o hacer ejercicio en el gimnasio, viajar con la familia.

Seis de las entrevistadas tienen tiempo completo o un poco mas de horas asignadas
y en dos casos, las profesoras tienen tiempo compartido laboral en otra escuela para
completar su jornada. La rotacion laboral y las dobles jornadas es también un aspecto que
dificulta la exigencia de un tiempo de dedicacion escolar para mejorar la atencion docente
que en el caso de este grupo no representa un gran problema por la estabilidad.

Las asignaturas que imparten las mujeres son: del area social, espafol, tutorias,
matematicas, asignatura estatal y tecnologias en todos los grados. A esta carga laboral se
suma la participacion en reuniones académicas para definir y organizar el proyecto escolar

y los proyectos propuestos para la atencién especifica para la comunidad de la escuela.
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Acerca de la pregunta planteada a las mujeres, acerca de si su participacion
es en el mismo nivel que los hombres en las reuniones académicas o en el espacio del
CTE, todas coinciden en que si tienen igual participacion. Los argumentos son que llegan
puntuales a las reuniones y cumplen con lo que se comprometen.

Las mujeres dicen que se sienten valoradas por su participacion activa y por ser
casi siempre mas empenosas respecto a los hombres. Desde su punto de vista, ellas
creen hay libertad de expresion cuando tienen algo que decir “Quien quiere puede”
sin imposicion de obstaculos, basta con querer participar. Las maestras en este grupo
coincidieron que entre companeros y compaferas existe igualdad y respeto. Una maestra
indico que a veces hay mas sedentarismo y esto influye para que algunas mujeres se auto
limiten en su participacion lo cual requiere algun esfuerzo fisico adicional para acompanar
a los estudiantes. Sin embargo, en comparacion con los comparneros docentes, la
participacion es equitativa en todos sentidos desde el punto de las mujeres entrevistadas.

Todas las mujeres indican que han colaborado en los proyectos de la escuela de
manera activa tanto en lo académico como en los proyectos escolares que incluyen a los
padres de familia y a la comunidad.

Acerca del liderazgo, la mitad de las mujeres expresaron que ellas mismas
consideran que si tienen cualidades de lider, sienten tener influencia sobre los
companeros y companeras de la escuela. La otra mitad dijeron que no tenian cualidades
de lider pero que no les interesaba tenerlo e incluso evitaban las situaciones que pudieran
comprometerlas en ese aspecto.

El unico problema que expreso la mayoria es la inseguridad en nosotras mismas lo
que les hace ser recelosas entre ellas mismas, competitivas y desconfiadas y a veces hasta
envidiosas. Nos dejamos llevar por el sentimentalismo, o que es un verdadero problema
que las coloca en desventaja opina una profesora. Otro problema comun es la falta de
expresion cuando no estamos de acuerdo, las mujeres aceptan por mayoria las decisiones
del director aunque tengan dudas o estén inconformes, obedecen simplemente.

El mayor problema segun la opinion de las entrevistadas es sobreponerse a lo
que llaman “apatia”, se requiere cierto esfuerzo para lograr el nivel de entusiasmo en
lo laboral que rompa con la pesada rutina escolar. Otro problema es expresado es una
comunicacion interpersonal deficiente, lo que podria corregirse fomentando un trato
mas amigable y sincero entre nosotras mismas, aunque si existe el sentido basico de
companerismo se sefiala como un aspecto que se puede mejorar significativamente.

Sobre el tipo de proyecto escolar que le gustaria proponer para el beneficio directo
de las mujeres, todas las entrevistadas niegan la necesidad por la carga de por si intensa

de trabajo y coinciden en que las mujeres trabajan para toda la comunidad y tal como

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol llI Capitulo 24 m



esta ahora la exigencia para su evaluacion, se sienten bien. Los problemas que pueden
existir en la relacion entre mujeres y respecto a los hombres son de indole personal y no
requieren de un proyecto educativo especifico aunque en todo caso podria pensarse en

alguna propuesta novedosa que pudiera beneficiar a todos y no solo a las mujeres.

3 ALGUNOS RESULTADOS

Los hallazgos conforman una vision del grupo de mujeres docentes en un espacio
que supone igualdad, al suponer que tienen las mismas posibilidades de participacion
para mujeres y hombres. Aparentemente se logra la neutralizacion de género en las
posiciones de poder al participar en las decisiones que afectan directamente a la escuela.
Sin embargo, con un enfoque de género y al conocer las desventajas que las mujeres
han enfrentado histéricamente y siguen enfrentando hasta el presente, las docentes de
secundaria en el caso particular podrian interesarse en cambiar algunos aspectos de sus
relaciones, al darse cuenta del beneficio al otorgarse un apoyo mutuo con la sororidad
que propone Marcela Lagarde (2001.211) para mejorar significativamente sus relaciones,
con acciones orientadas hacia de equidad, superando las barreras impuestas por la

educacion patriarcal.

- El lenguaje general que se usa en las relaciones es el neutro masculino, no
hay referencias que discriminen la presencia de mujeres, existe la tendencia
a laiinvisibilizacion. Ejemplos: estudiantes, para referirse a mujeres y hombres,
profesores, que incluye a mujeres y hombres, padres de familia, que incluye a
madres y padres.

«  Cuatro mujeres en esta escuela entraron desde que inicio la escuela y han
permanecido como un grupo solido de base, realizando un trabajo voluntario
desde mediados de los noventa, su carrera docente la realizaron atendiendo
a los grupos y les ha costado trabajo aceptar a las companeras que tienen
menos anos de servicio y de antigliedad al grado de establecer cierta rivalidad
que se resuelve con el trabajo colaborativo que deben realizar.

« EIl personal femenino se incrementd en este ciclo 2015-2016 y la nueva
gestion directiva desde el mes de enero cuenta con el apoyo de la base, las
mujeres en su mayoria hace un trabajo importante de apoyo.

 Aun cuando el sindicato hizo el trabajo de gestion para conseguir las
plazas, las mujeres no participan como representantes directas sino como
suplentes. Es un espacio que acaparan completamente los hombres de

manera formal.
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+ La mayoria de las mujeres niega que existan practicas machistas aunque
hay alguna contradiccién cuando se refieren a situaciones mas especificas
como el trato rudo y agresivo hacia los estudiantes, se tiende a justificar
COmMo necesario.

« La mayoria de las mujeres no consideran un problema grave que se hagan
bromas sexistas, mas bien participan de ellas tomando como expresiones
naturales.

- Las mujeres indican tener dificultades en la comunicacion verbal cuando no
estan de acuerdo en las medidas impuestas por la autoridad, pero finalmente
se alinean pasivamente hacia al trabajo aun cuando no estén de acuerdo.

« En opinién de las profesoras, es mas facil para ellas aceptar la direccion
de un hombre que de una mujer, aunque la mitad esta de acuerdo en que
lo importante es que se realice el trabajo en forma eficiente y profesional
independientemente del género.

- Las cualidades que se reconocen entre las profesoras son la organizacion
y la responsabilidad y las debilidades es la falta de comunicacion y el ser
reservadas lo que genera falta de confianza de manera mas libre.

* De acuerdo a la opinién de las profesoras, la violencia ha disminuido desde
el ciclo 2014 y aunque se dan casos aislados, no consideran necesario algun

proyecto que beneficie solo a las mujeres sino a toda la comunidad.

Las entrevistadas proponen proyectos sobre la ensefianza de valores para los
adolescentes, capacitarse para guiarlos mejor por la confusion que tienen los jovenes
en esta etapa de la vida. También proponen talleres sobre estrategias pedagogicas
mejorando las habilidades en el aprendizaje del espanol, lecto-escritura, matematicas y
el trabajo con los grupos. Por el poco tiempo disponible opinan que los proyectos deben
atender a las necesidades de los estudiantes y a la capacitacion pedagdgica curricular.
En dos casos las respuestas incluye trabajar en la motivacion y en el mejoramiento de las
relaciones laborales para mejorar el trato con adolescentes y sus familias.

A pesar de la difusion critica de mujeres destacadas dentro del feminismo, al
sistema patriarcal (Lagarde 2000, Lamas 2002, Facio, 2005) aun es vigente la idea
de que la violencia es un hecho natural instintivo y por tanto inalterable como atributo
principal masculino que se corrige solo con disciplina y castigo, se piensa también que
uno de los principales atributos de las mujeres es su debilidad y por tanto requieren
permanentemente de proteccion y tutelaje. Muchas mujeres estan convencidas también
de su propia debilidad como algo natural, por tanto su autoestima se ve disminuida frente

a los hombres, creyendo que esta es su “naturaleza”. Son programaciones que pueden
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cambiarse a través de la educacion, a pesar del condicionamiento familiar patriarcal que
hemos heredado culturalmente por varios milenios.

En general el problema de la equidad no se vincula con las experiencias personales
de las mujeres docentes en esta escuela, aunque se acepta que existe el problema de
la falta de oportunidades para el desarrollo social en el contexto. Para las profesoras, la
violencia social hacia las mujeres no es un problema que se relacione directamente con
las relaciones de poder y la violencia simbdlica de sexismo, no hay consciencia de que
son reproductoras de los codigos culturales de género en el trabajo con los grupos. Las
mujeres reproducen los codigos sexistas a través de las formas de comunicacion verbal
y corporal, y en algunas situaciones reproducen los modelos sexistas como forma de
disciplinamiento hacia las y los estudiantes.

El movimiento feminista de los afios sesenta y setenta se reveld para empezar a
hacer consciencia del trato discriminatorio hacia a las mujeres, denunciando la violencia
y la marginacién que ha impedido el acceso a una participacion publica en igualdad de
condiciones respecto al hombre. Esta situacion prevalece aun a pesar de los avances, aun
cuando pase desapercibida en la familia y en la escuela.

Laeducaciondesde esta perspectiva, se puede asumir como “coeducacion”, desde
la cual se propone que tanto mujeres como hombres aceleremos la toma de consciencia
para “orientar” esta transformacion para que en verdad se logre una transformacion
social que nos libere de las barreras creadas por el género. Es un esfuerzo que se lleva a
cabo desde ambitos internacionales para que impacte en las escuelas y en la comunidad.

La tomade conciencia desde las mismas mujeres podria servir como un material de
reflexion para que las mismas mujeres consideren la necesidad de cambiar los estereotipos
que refuerzan al sistema patriarcal con las asimetrias que obstaculizan avanzar hacia la
equidad. No necesariamente se pretende que se renuncie a la responsabilidad familiar ni
que se adopte un posicionamiento de competencia personal en contra de los hombres,
sino como opiniones o fundamentos que tienen relacion con el gran peso cultural que
impactan a las mujeres a través del reforzamiento de los roles y estereotipos aprendidos

irreflexivamente desde la educacion familiar y escolar.
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RESUMEN: El presente documento, es una
breve aproximacion a manera de apuntes,
orientada a la construccién de una linea de
investigacion denominada “Educacion para la
Paz y la Convivencia en el Preescolar”, donde
se presentan algunas reflexiones en torno a la
ciencia, la cultura de paz y la educacion para
la paz. Todo esto con el objetivo de construir
espacios de dialogo y reflexion orientados a
la construccion de propuestas de educacion
para la paz, la convivencia y la ciudadania.
PALABRAS CLAVE: Giro epistemoldgico.
Educacion para la paz. Cultura de paz.
Construccion social de la realidad.

"ldeas presentadas anteriormente y actualizadas a la fecha.
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1INTRODUCCION

Este contiene

aproximacioninicial alaposturaepistemologica

documento una
que asume el Grupo de Investigacion de
la Escuela Normal de Ixtlahuaca, con el
titulo tentativo, Educacion para la paz y la
convivencia en la educacion preescolar. (Plan
de Accion Grupo de Investigacion 2014), que
tiene como objetivo general:

de didlogo vy

Construir espacios

reflexion orientados a la construccion de
propuestas de educacion para la paz, la
convivencia y la ciudadania.

Objetivos especificos: articular ambitos
sociales y educativos que contribuyan a
transformar las practicas actuales de conflicto
y violencia.

Conocer y desarrollar habilidades para
la convivencia pacifica y democratica que

favorezcan una Cultura de paz y no violencia.

2 UN PUNTO DE PARTIDA

Toda reflexidon “cientifica”, de manera
abierta u oculta, se realiza a partir de ciertas
concepciones, sean estas sobre la realidad,
sobre qué significa conocer y cémo alcanzar
individuo-

conocimiento, sobre la relacion
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sociedad o sobre lo que es o no correcto, entre muchas otras; y son precisamente éstas
concepciones las que definen el horizonte de visibilidad de la reflexién, la mirada, es decir,
los problemas y preguntas a plantear, lo que se vislumbrara y lo que quedara oculto, asi
como la manera de hacer e incluso de decir. Por supuesto, es importante definir de manera
consciente y comprometida desde dénde se mirara. De ahi que sea necesario reflexionar
sobre el andamiaje epistemologico de la modernidad para, desde ahi, ubicar y argumentar
respecto de nuestro propio horizonte, un horizonte comprensivo.

La modernidad cubre el universo simbolico en todas sus dimensiones; en el campo
del conocimiento y en particular relacionado con su generacion, la crisis se manifiesta en
la postulacion de su racionalidad, su impulso adquisitivo y su indomable competitividad
necesarios para la sociedad capitalista, traducidos a un método etiquetado como
positivista, lineal y rigido incapaz de dar cuenta de una realidad compleja y en movimiento,
relativa y singular. Al respecto, Vincent Martinez (2000) sefala que, en este contexto, se
ha venido gestando y desarrollando un movimiento, en el campo de las Ciencias Sociales
iniciado por el llamado giro fenomenoldgico? con tendencias comprensivas, cualitativas
y complejas, en algunos casos, asi como sucedié también en la revision del estatuto
epistemoldgico desde donde los Estudios para la Paz cuestionan estos presupuestos,
tendencias que nos ayudan a entendernos y a comprometernos con los otros y con el
conocimiento de maneras diferentes, a través, por ejemplo, de formas de comunicacién
no-violentas basadas en la empatia, con las que se invoca al reconocimiento respetuoso
del otro y de su contexto —como sefala el sociodlogo Pierre Bourdieu- y, con ello, entender
las multiples formas en las que los seres humanos podemos desaprender las guerras,
violencias y exclusiones; asi, desde la inversion de la mirada, subvertir el paradigma
epistemoldgico occidental cientista crea las condiciones para -como lo expresa Martinez-,
“hacer las paces y transformar, desde las culturas, las perspectivas de la relacion objeto/
sujeto y poder/saber, en aras de un mundo mejor, porque, asumimos firmemente que “un
mundo mejor es posible™. Y, desde este horizonte epistémico, desde esta inversion en
la mirada, acercarnos a la cultura de paz y emanada de ella una propuesta reflexiva y

comprensiva para una educacion para la paz y la convivencia en preescolar.

2 La influencia de la fenomenologia, propuesta metodoldgica realizada por E. Husserl, en el desarrollo del
pensamiento occidental se suma a otros movimientos surgidos desde la filosofia, el arte y la literatura como una
reaccion antipositivista (S. XIX-XX). La fenomenologia parte de la critica que se hace al positivismo en su intento
por eliminar la subjetividad del observador. En este “giro” propuesto por la fenomenologia destaca la necesaria
comprensién del otro no mediatizada por las representaciones conscientes, lo que sugiere la existencia de un
sujeto corporal y una intersubjetividad primaria, base de la empatia fenomenoldgica.

3 Desde el Foro Social Mundial de Porto Alegre Brasil (2001) se proclamé el lema: “Un mundo mejor es posible”.
Y, desde entonces, se abrieron, estos y otros espacios (local e internacional) al didlogo para el debate de ideas;
pero también la oportunidad de plantear propuestas, presentar alternativas, profundizar la reflexion e intercambio
de experiencias entre movimientos sociales y diferentes organizaciones por la construccion de un mundo mejor.
Ejercicio dialdgico que responde a la encrucijada de la sociedad actual: un futuro sustentable, equitativo y basado
en la coexistencia pacifica.
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3 CULTURA PARA LA PAZ

El movimiento por la cultura de paz halla su reflejo institucional en la Declaracion
y Plan de Accion para la cultura de paz, aprobado por la Asamblea General de Naciones
Unidas (el 13 de septiembre de 1999), dicho documento llama a la sociedad en general a
llevar a su cotidianidad, a su vida diaria, un compromiso consistente en: respetar todas
las vidas, rechazar la violencia, liberar la generosidad, escuchar para comprenderse,
preservar el planeta y reinventar la solidaridad.

El compromiso de una cultura de paz se plantea en: la lucha contra cualquier forma
de discriminacion; la promocion de principios y practicas democraticas, la erradicacion de
la pobreza; el fomento de la educacion para la paz, los derechos humanos, la tolerancia y
la comprensién mutua nacional e internacional, entre otros. En este sentido, la educacion
para la paz se ha venido convirtiendo en un pilar de esta cultura para la paz, favorable
para la construccion de un mundo mejor, aunque es importante reconocer que los ritmos
de su implantacion e integracion en los espacios educativos y sociales se han venido
construyendo de manera desigual.

La educacion para la paz es una necesidad, mas alla de modas coyunturales o
imposiciones institucionales, debe estar, por el contrario, sustentada en la conviccion y la
transmision de valores partiendo de las tesis ya sefnaladas. Estos supuestos nos llevan a
una reflexion sobre la posibilidad de la educacién para la paz como una realidad potencial
futura desde una labor cotidiana y fundamental como lo es la docencia. Asi, desde este
horizonte se considera la practica docente, pero también el deseo por llevar la investigacion
reflexiva a las aulas, en este caso, es su potencialidad futura, pero desde la ciencia y su
rigor epistemoldgico, que, como bien sefala Galtung, permitira explorar la realidad empirica
en busca de ideas para llegar a esa potencialidad presumiblemente mejor.

Lareflexion sobre el fenomeno educativo y la educacion para la paz; considera dos
presupuestos sobre algunas de las implicaciones que consideramos para esta propuesta

de investigacion desde este Grupo de Investigacion:

I.  El proceso educativo, donde la educacién juega un papel importante como
socializadora y en consecuencia determinante en la deconstruccion y
construccion de la realidad, es un pilar fundamental en la construccién de un
mundo mejor.

Il. Las posibilidades de la paz desde el lenguaje y la transversalidad. Donde se
hace necesario cuestionar la educacion tradicionalista para participar en la

construcciéon de un mundo mejor.

Educacéo: Teorias, Métodos e Perspectivas Vol lll Capitulo 25 275



4 EDUCACION PARA LA PAZ

En los ultimos afos el pais ha atravesado por una etapa de transicién y cambid
que ha impactado la orientacion del modelo de desarrollo econémico, politico y social,
en busca de su insercidon en la nueva economia mundial orientada por procesos
globalizadores enmarcado por el neoliberalismo, donde a un mismo tiempo encontramos
inmersos procesos colectivos de reflexion y accion a favor de una cultura de paz.

En este contexto la educacion se enfrenta a un escenario inédito y cambiante,
las necesidades de competencias y habilidades requeridas por el marco social, laboral
y educativo se transforman de manera acelerada. En este sentido, la educacion se
nos presenta como un elemento estratégico ante estas nuevas necesidades, pero, de
igual modo, enfrenta retos tanto en la formacion de valores como en la adquisicion de
conocimientos a favor de la construccion de individuos mas humanos y solidarios.

El proceso educativo se constituye entonces como uno de los elementos mas
significativos de la socializacion de los individuos, de la construccion de su identidad en
términos académicos; pero también en términos fisicos, sociales, psicologicos, ecologicos
y humanos, de ahi la importancia de enmarcarlo en una educacion para la paz.

Hablamos de educacion para la paz y se hace entonces necesario detenernos
y precisar que cuando nos referimos al hecho educativo, al concepto de educacion, no
precisamente enmarcados por un enfoque filoséfico o tedrico en particular, nos refiere
originalmente a educatio, de educatus, del latin “criar, educar”, ex+ duk-a conducir, llevar +
io accion de, resultado (Gomez, 1985); o bien, a adaptacion, transmision, capacidad critica,
perfeccion, virtud, enculturacion, intervencion y socializacion; y, no obstante precisar y
detenernos en ese sentido casi imperceptible del cuidar, del cuidado un sentido que nos
remite a la finesa, al detalle y la pulcritud en el mundo de la educacion.

De una u otra manera la educacién considera a todos estos, y mas, elementos o
funciones que la caracterizan y tipifican, la educacion, es por tanto, un hecho complejo,
un producto socio-historico, es decir, que es construido por la sociedad, entendida ésta
como un grupo de seres humanos, pero también de instituciones y cultura comunes
(donde el deseo por la paz siempre ha estado presente) y que, a lo largo de la historia se
transforma, construye y deconstruye.

En este sentido, efectivamente existe una relacion entre el hecho educativo, la

sociedad y la cultura de paz en varios sentidos:

Existe una construccion social de la realidad*, es decir, que eso que nombramos

como realidad (en la que se viene ya manifestando reflexiones en torno a la paz y la

4 Teoria propuesta por Berger y Luckman, sustentada en la sociologia del conocimiento.
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no-violencia) es un constructo sustentado en el conocimiento, en los significados que
hacen posible la existencia de la sociedad. La educacion para la paz es también parte de
ese conocimiento construido socialmente, legitimado e institucionalizado al interior del
grupo de humanos que constituyen dicha sociedad. En otras palabras “la educacion seria
imposible sin la interaccion con un medio sociocultural”.

Educacion para la paz puede facilitar la integracién de los individuos al grupo social,
a la sociedad, es decir, que participaria del proceso de socializacion entendido como el
proceso individual de internalizacion que permite a los individuos construir la sociedad,
su propia identidad y en consecuencia su realidad cotidiana, donde la paz empieza a
estar presente no solo como una aspiracion sino como una necesidad, sin embargo,
educacion para la paz no debe ser considerada como una “correa de transmision” de
saberes o conocimientos pues el fenomeno educativo es mucho mas complejo ya que la
transmision de saberes no puede ser reducido a simple informacion, incluye creencias,
afectos, sentimientos, habitos, costumbres, normas, técnicas, realizaciones materiales,
entre otros, producto del conocimiento acumulado a lo largo de la historia, pero también
del conocimiento generado por la experiencia de vida de los individuos en su singularidad,
conocimientos que pueden facilitar la socializacion, pero también una convivencia pacifica.

Las sociedades pueden modificarse levemente concibiendo que sus acciones
sociales se institucionalicen y posteriormente se ligitimicen, en México recientemente fue
publicada en el Diario Oficial de la Federacion el 20 de abril de 2021, un nuevo articulo®
en la Ley General de Educacion Superior el cual orientara y fomentara la cultura de paz
en la educacion superior, esto representa para el grupo de investigacion dar continuidad
a esta propuesta de investigacion, donde las instituciones educativas juegan un papel
importante como socializadoras y en consecuencia determinantes en la deconstruccion
y construccion de la realidad, en la construccion de un mundo mejor. Como dice, Berger y
Luckman (2015, p.74), “las instituciones, por el hecho mismo de existir, también controlan el
comportamiento humano estableciendo pautas definidas en una direccién determinada”.

Existen conocimientos que favorecen la actuacion de individuo, en particular
al fomentar en él una capacidad critica y creadora, que finalmente influyen en la
construccién de mejores niveles de vida. Y, aqui ya tocamos al sujeto en su individualidad,
en su particularidad, luego entonces la educacion toca tanto el fendmeno individual como
social, por tanto la tarea de educacion para la paz debe ser educar desde una visiéon
integradora y transformadora de la realidad y en este sentido, se hace necesario apostar

por una educacion activa y participativa desde el constructivismo, la subjetividad y la paz.

5 Articulo 8. La educacion superior se orientara conforme a los criterios siguientes: (inciso X.) La cultura de la paz
y la resolucion pacifica de los conflictos, asi como la promocién del valor de la igualdad, la justicia, la solidaridad, la
cultura de la legalidad y el respeto a los derechos humanos. DOF 20-04-2021
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El constructivismo es producto de la interrelacion entre la actividad individual, el
ambiente activo de la naturaleza y el producto social acumulado y aqui el lenguaje juega
un papel fundamental como mediador entre el sujeto y la sociedad. Aqui es interesante
reparar en la transpolacion semantica del concepto de construccion, que viene desde una
postura tedrica, toca la accion social y remata en la realidad cotidiana. Es el conocimiento
objetivado a través del lenguaje a manera de signos, simbolos, arte, escritura o esquemas,
que sustenta y legitima la realidad. Y, la cultura de paz empieza a ser parte de ese
conocimiento objetivado, legitimado e institucionalizado, donde la educacion para la paz
empieza a participar justamente desde el lenguaje que la puede sustentar y legitimar.

La cultura de paz debe ser parte del universo simbélico o imaginario social en
donde manifiesta el conocimiento como lenguaje que a su vez es distribuido socialmente
a través de diferentes medios y discursos, entre ellos educacion para la paz a través de
los valores.

Educacion para la paz debe tomar una postura critica, de analisis y adaptacion
tanto a su contexto inmediato, como a la nueva configuracion globalizadora de la cultura
y debe, de igual manera, considerar una transformacion curricular, en ambos sentidos,
como proceso micro-educativo al considerar el plan de estudios por materia, el cual
es determinado por los contenidos y las practicas propias del proceso ensefanza
aprendizaje y como proceso macro-educativo al considerar al conjunto de asignaturas e
instituciones educativas. Esto nos obliga a repensar en la necesidad de una nueva vision y
de un nuevo paradigma de la ensefianza , pensar en una educacion que deben convertirse
en elemento de apoyo formativo e informativo que permitan la construccion del individuo
y consecuencia de mejores sociedades a través de marcos de informacion disponibles en
esquemas de organizacion de saberes integradores, Utiles y necesarios que permitan una
vinculacion social pertinente, y a un mismo tiempo encontrar una mejor calidad de vida.

Educacion parala paz debe ofrecer al individuo no solo la posibilidad de incorporar
informacion a su capital cultural, debe, ademas, proveerlo de herramentales mentales que
le permitan acceder a estructuras mas avanzadas y complejas, mas humanas y empaticas
que a su vez le permitan una adaptacion mas sana a su sociedad y al contexto actual
en el cual se encuentra inserto: procesos globalizadores que incluyen culturas, modas,
ideologias, discursos y practicas, entre otros.

El campo educativo se convierte en uno de los agentes mas importantes de la
construccion de estos filtros que menciona Foucault, a través de los cuales vemos y nos
expresamos, hablamos y actuamos; que importante agente de adaptacion social, pero
también liberador, puede ser entonces la escuela, un espacio para el dialogo, la discusion y

conduccion de acciones transformadoras desde la toma de conciencia de la realidad y del
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desarrollo de la voluntad de la accidon que permita construir individuos mas sanos y capaces
de propugnar por mejores sociedades, por maneras de convivencia mas armonicas y
pacificas desde la construccion de nuevos saberes sobre las practicas sociales, sociedades
mas democraticas y tolerantes ante el reconocimiento de la diversidad.

La escuela constituye un elemento fundamental para la construccion de la
realidad, pero también puede serlo para la reconstruccion desde la construccion de
nuevos significados para vivir la paz. La educacion para la paz debe ser una herramienta
sensibilizadora para la transformacion de la realidad.

Cuando comenzamos a construir espacios de dialogo al interior de las aulas para
generar propuestas para la paz, la convivencia y la ciudadania, no imaginamos que la
humanidad pasara por una pandemia mundial como lo fue y es el COVID-19 y que producto
de estos arduos esfuerzos por hacer visible la importancia de la educacién para la paz
hoy les permitieran contar con las herramentales para ser mas humanos, empaticos
y resilientes. Una posibilidad para una adaptacion mas sana a los nuevos contextos o

contextos emergentes de la sociedad.

5 CONCLUSIONES

En este nuevo contexto se viene notando un interés comun en tratar de recuperar
o construir nuevas formas de convivencia en todos los sentidos lo que lleva a Vicent

Martinez a proponer:

« Laética comunicativa, entendida como la racionalidad comunicativa derivada

de un entendimiento y comprensién de los otros.

«  Performatividad (apreciacion) y solidaridad como posible desde el saber:

“saber es poder hacer y cuando decimos que sabemos estamos sometidos a
la interpelacién de las otras y los otros.

Y, en este “decir”, aprender a establecer lazos solidos de compromiso con
nuestros interlocutores, por lo que estamos obligados a: decir verdad, ser sincero y hablar
con correccion.

Todas estas inquietudes y propuestas fueron apuntando a una nueva manera de
querer mirar, a una nueva manera de investigar y reflexionar: a un giro epistemoldgico. Por
todo ello estamos convencidos —al igual que muchos otros investigadores- que cambiar la
perspectiva que tenemos sobre lo que llamariamos estudios para la paz implica realizar,
lo que podriamos definir como un giro, o inversidn, epistemoldgica (epistemologias
para la paz). Un re-enfoque en el sentido de adoptar otros puntos de partida, otros

presupuestos en los que el concepto de Paz esté, no sdélo mas presente, con una atencion
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y consideracion diferenciada, sino también con un enfoque cualitativo distinto, que le
permita ganar un espacio mas relevante y dinamizador, tanto en los aspectos tedricos
como en los practicos, en los debates sobre las sociedades, sobre los humanos y sus
condiciones de vida, - como nos sefiala Francisco Mufioz Muioz (2004).

Desde esta propuesta epistemolodgica, pero también tedrica, metodologica e
incluso ética pretendemos, inicialmente reflexionar y conceptualizar sobre la educacion
parala paz en preescolar y desde éste horizonte reflexivo acercarnos a la configuracion del
de un mundo mejor. Estamos convencidos -al igual que muchos otros investigadores- que
cambiar la perspectiva que tenemos sobre lo que llamariamos estudios para la paz implica
realizar, lo que podriamos definir como un giro, o inversion, epistemologica (epistemologias
para la paz), implica cambiar estructuras mentales profundamente arraigadas.

Finalmente, este andar en el universo simbdlico de educacion para la paz nos han
llevado a repensar la formacion docente e implementar contenidos tematicos (plasmados
en: Tesis de Titulacion, Proyectos de Intervencion Socioeducativa, Talleres, conversatorios,
conferencias, ponencias y Trabajos de Practicas Profesionales de la Licenciatura en
Educacion Preescolar) que permitan la aproximacion a través de conceptos basicos de
lo que significa la cultura de paz con la intencion de generar claridad tedrica, practicas
transformacionales en contextos reales con uno mismo, con los otros y con el medio en
el ambito de la cotidianidad, la educacion y la sociedad en su conjunto, identificar los
elementos pedagogicos que podrian conformar una educacion eny para la paz, reconocer
y aprender a imaginar los elementos y las posibilidades que configuran una Cultura de
Paz frente a una cultura de violencia y reflexionar en un posicionamiento de compromiso

personal y colectivo desde las neurociencias (neuroeducacion) y practicas meditativas.

Apoyo a estudiantes en Practicas Profesionales. Conferencia: “Educacion eny para la Paz.”_12.09.2018
Préacticas meditativas. Preescolares. 2017
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Taller de investigacion educativa y educacion en y para Ponencia: Educacion eny parala paz, desde la practica
la paz. 19.07.2019 de botellitas de paz. Cancun, México. 22.02.2019
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