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PRESENTACION

Eladio Sebastian-Heredero
José Luis Bonilla Esquivel
Alberto Gérate Rivera

Haciendo una revisién de la literatura observamos que son muchos los autores
que indican diferentes competencias que deberia tener el docente actual como
consecuencia de los cambios que esta sufriendo la sociedad y por ende la educa-
cién (Alegre, 2010; Ferndndez Batanero, 2013; Timperley; Alton-Lee, 2008; Za-
bala; Arnau, 2007).Buscando un concepto consensuado diremos que competen-
cia consiste en una capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer
frente a algln tipo de situaciones. Esta definicién, siguiendo a Le Boterf (1995),
tiene cuatro componentes a ser considerados: Las competencias no son en si
mismas conocimientos, habilidades o actitudes, pero si que precisan de ellos ya
que los movilizan o integran. Esta movilizacion sélo resulta pertinente en un de-
terminado y Gnico contexto, lo bueno es que se pueden utilizar o integrar en otras
situaciones parecidas. Poner en funcionamiento una competencia pasa por ope-
raciones mentales complejas, que permiten realizar una accién adaptada a cada
contexto. Las competencias profesionales se crean con formacién; pero también
con entrenamiento y practica.

Queremos comenzar esta discusion sobre las competencias docentes para el
siglo XXI con las aportaciones de Perrenoud (2004) cuando habla de las diez gran-
des familias de competencias, dejando fuera las que son obvias derivadas de la ne-
cesidad de ser un experto en su disciplina, que resumidas son: organizar y animar



situaciones de aprendizaje; gestionar la progresién de los aprendizajes; elaborar
y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacién; implicar a los alumnos en sus
aprendizajes y en su trabajo; trabajar en equipo; participar en la gestion de la escue-
la; informar e implicar a los padres; utilizar las nuevas tecnologfas; afrontar los de-
beres y los dilemas éticos de la profesién y organizar la propia formacién continua.

Otro referencial basico lo encontramos en Pérez (2005) quien establece va-
rias competencias docentes que las agrupa en torno a cinco grandes ejes que
son: comunicacionales; organizativas; de liderazgo pedagoégico; cientificas y de
evaluacion y control. Se destaca un grupo de competencias que podriamos llamar
creativas o innovadoras, muy importantes para el docente actual, entre las que
destacamos: aplicacion de recursos innovadores; formacién en contenidos cien-
tificos, didacticos y metodolégicos o realizaciéon de proyectos innovadores, algo
muy necesario en el docente desde la perspectiva inclusiva.

De otro lado, Ayala (2008) habla de cinco grandes competencias todas
ellas muy ligadas a procesos: disefador de escenarios, procesos y experiencias
de aprendizaje significativos; experto en su disciplina académica; facilitador y
guia de un proceso de aprendizaje centrado en el desarrollo integral del alumno;
evaluador del proceso de aprendizaje del alumno y responsable de la mejora con-
tinua de su curso y, para finalizar, un docente consciente y activo en el constante
proceso de cambio en educacién y en un contexto intercultural.

Desde una éptica de profesionalizacién docente, no hay la menor duda de
que las competencias docentes han sido tomadas como referencias, para muchos
de los debates de por donde ir en materia de educacién; ahora bien, debemos de
pensar que a los profesores les cuesta entender que nuestros alumnos del dia de
hoy a veces no comprenden o no aprenden, puesto que han olvidado el camino
que hace el conocimiento. Por eso, obras como esta pueden ayudar para reflexio-
nar dénde estamos y para donde podemos ir o profundizar para conseguir la tan
anhelada calidad de la educacion.

En definitiva, lo que se pretende es que los docentes tengan a su mano gran
cantidad de recursos, de ideas, de experiencias, de alternativas, de investigaciones
o de modelos, para que cuando sea necesario puedan ponerlos en practica en sus
salas de aula. No existe una regla fija o una receta que indique lo que sirve para
todos los contextos educativos, porque no hay dos grupos de estudiantes iguales,
pero estd claro que el docente debe de ir desarrollando sus competencias, estas u
otras, para desarrollar su tarea.

Aqui encontramos trabajos de diferentes contextos y paises, pero todos ellos
con un comin denominador el principio de la basqueda de una mejor educacién



para todos, fruto de la colaboracién internacional e interuniversitaria impulsa-
da inicialmente por la Universidad de Alcald (Espafa) y la Universidad Estadual
Paulista (Brasil) que poco a poco fue agregando a otros paises como Argentina,
Chile, Colombia, Ecuador, México, Pert o Portugal y multitud de Instituciones de
Ensefianza Superior que han ido incorporando miembros y sinergias que hacen
posible presentar esta obra colectiva.

Como organizadores, nuestro mas profundo agradecimiento y todos y cada
uno de los autores que aqui se hacen presentes, con todos los equipos que estan
por detrds; y, por supuesto, a CETYS Universidad que ha hecho posible la materia-
lizacién de este trabajo y su presentacion a la sociedad y a la comunidad docente
para un fin mayor.

A los lectores, una buena lectura y ahora que la conocen hagan suyas las
ideas que les sean (tiles y las practiquen y si tienen las suyas propias y las conside-
ran exitosas, los animamos a que las divulguen. En esta tarea estamos todos juntos
y solo podremos mejorar desde planteamientos colaborativos y altruistas.
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PROLOGO

Adriana Martinez Arias

Transitar por los caminos de la educacion en Iberoamérica es reconocer mdltiples
y similares dimensiones que nos hacen pensar en una problemética comin. Des-
de la educacién inicial hasta la educacién superior, pasando por los retos y forta-
lezas de nuestras comunidades de profesores y estudiantes que hacen posible el
acto educativo. La educacién es un lente que se ajusta y se expande y tiene filtros
y matices para hacerla Gnica en cada contexto geografico y cultural.

En Iberoamérica, la educacién es también sindonimo claro de movilidad so-
cial, la esperanza que tienen nuestros pueblos de generar mejores condiciones de
vida para las generaciones por venir. En sintonia con lo anterior, esta obra de “Es-
tudios sobre Educacién desde la Realidad Iberoamericana”, producto del trabajo
riguroso de investigadores en diversos paises del continente, destaca la interrela-
cién entre educacion y politicas pablicas, como deuda que tienen los estados para
generar condiciones sostenibles para el florecimiento de la educacién'y, por consi-
guiente, de la equidad social en cada pafs. Las temdticas abordadas nos unen mas
que alejarnos, desde el liderazgo y la gestion, hasta las herramientas tecnoldgicas,
la innovacioén y la formacién ciudadana. Desde el clima en el aula y el desarrollo
humano integral, hasta la filosofia, la inclusion, la interculturalidad y la sexualidad.

Se explora el concepto del aprendizaje a lo largo de la vida, conscientes
de que los cambios demogréficos, el entorno global incierto y la aceleracién en
las transformaciones sociales necesariamente nos invitan a actualizarnos perma-
nentemente. Pero también se hace énfasis en esas habilidades de pensamiento



superior, porque no podemos perder el foco de una educacién que se interiorice
significativamente y nos permita mirar al mundo desde una perspectiva critica.

Hay temas que, si bien no son nuevos ni emergentes, si cobran importancia
reciente en todos los niveles educativos. Se trata de la evaluacion, aquella dimen-
sién que va abriéndose camino para volverse protagonista de cualquier sistema
educativo. Hoy en dia sabemos que un sistema de evaluacién coherente y bien
disenado es condicién necesaria para hablar con certeza de calidad. Mas alla de
hacer parte de una estructura de rankings y pruebas estandarizadas, la evaluacién
nos permite mirarnos al espejo tanto a docentes como a estudiantes para iden-
tificar brechas por cerrar, oportunidades de mejora y el horizonte que debemos
trazarnos para seguir avanzando.

Ha sido un privilegio acompanar desde Colombia el trabajo colaborativo
de colegas pertenecientes a prestigiosas instituciones en distintos paises de este
continente, un territorio de valiosa diversidad y que emerge como esperanza para
el mundo. Agradecimientos especiales a CETYS Universidad por su permanente
liderazgo, y deseo a los lectores se deleiten con esta valiosa obra.



Capitulo 1

LIDERAZGO Y GESTION EDUCATIVA
EN LA IMPLEMENTACION DE MODELO
DE GESTION DE CALIDAD DE LA
EDUCACION PARVULARIA CHILENA

Lideranca e gestao educativa na
implementacao do modelo de gestao da
qualidade na educacao pré-escolar chilena.

Mario MARTIN Bris
Viviana POBLETE Diaz

Introduccion

Esta investigacion formé parte de un proceso de acompanamiento y asesoria pe-
dagogica, a las unidades educativas denominadas Jardines Infantiles y Salas Cuna
Via Transferencia de Fondos, del Departamento de Educaciéon Municipal de la
comuna de Padre Las Casas, region de La Araucania de Chile.

En estos establecimientos del nivel de Educacion Parvularia, se desarroll6 un
trabajo permanente y constante de gestiéon educacional, basado en una metodo-
logia activa participativa, con la finalidad de generar en cada establecimiento, un
proceso orientado a la transformacién y al cambio, cuyo objetivo principal estuvo
centrado en responder de manera efectiva a la necesidad de mejora continua



de estas unidades educativas, considerando para ello los desafios que plantea el
Modelo de Gestion de Calidad de la Educacion Parvularia (MGCEP) JUN]JI, 2013).

Cabe destacar que este estudio se desarroll6 desde una perspectiva organiza-
cional y sistémica, dado que, como sugiere Lorenzo-Delgado (2010, p. 53), “ges-
tionar es, en esencia, sacarle todo el partido posible a lo que ya se tiene o se puede
disponer”, generando la sinergia y sostenibilidad de los procesos organizacionales.

De lo anterior, se desprende la motivacién de estudiar y aportar en esta
temdtica, toda vez que, junto con hablar de gestién educacional, esta debe ser
concordante con el Modelo de Gestién de Calidad que proponen el Ministerio
de Educacién y la Junta Nacional de Jardines Infantiles JUN]JI) para la Educacién
Parvularia de Chile.

Frente a este escenario, el Departamento de Educacién Municipal de la co-
muna de Padre Las Casas y sus Jardines Infantiles y Salas Cuna, necesitaron del
apoyo y asesoria de los investigadores, los que, en conjunto con los equipos de
gestion, buscaron las mejores estrategias que permitieran mejorar y transformar
las précticas de liderazgo y gestion educativa, pues el modelo asi lo sugiere, al
proponer aspectos nuevos a considerar. De igual forma, los equipos de gestion
tenfan que ir aprendiendo en la marcha, ya que el modelo debia ser conocido,
comprendido y aplicado eficaz y eficientemente.El cambio entonces, no solamen-
te se observaba, sino que era una condicién para una adecuada gestién educativa.
El desafio fue, administrarlo con excelencia, de manera de tomar las acciones que
le son propias y constituirlas en herramientas que permitieran un adecuado pro-
ceso de evolucién y desarrollo organizacional. En este sentido, una accién de esta
naturaleza es mas efectiva si es debidamente planificada. Aqui es donde surgi6 la
importancia de la planeacién de la intervencién, ya que permitié delimitar su filo-
soffa y establecer prioridades a corto, mediano y largo plazo. La base fundamental
de su desarrollo fue un diagnéstico de la situacion presente, considerando un
andlisis del pasado y proyectdndose hacia el futuro, buscando dar respuesta a las
interrogantes de dénde venimos, hacia dénde vamos y adénde queremos llegar,
el cual también se caracterizé por el rol protagénico de los equipos de gestién de
los Jardines Infantiles y Salas Cuna, pues:

los sujetos investigados son auténticos coinvestigadores, participando activamente
en el planteamiento del problema [...], en la informacién que debe obtenerse al
respecto, [...] en los métodos y técnicas que van a ser utilizados, en el andlisis y en
la interpretacién de los datos y en la decisién de qué hacer con los resultados y qué
acciones se programaran para su futuro (Martinez, 2009, p. 240).



A partir de lo anterior, los propésitos de la investigacion fueron los siguientes:

* Contribuir al mejoramiento continuo para la gestién de calidad en los Jardines
Infantiles y Salas Cuna, potenciando el desarrollo profesional de la investigacion
en este campo, lo que permitirda ampliar el conocimiento en relacién con la
temdtica para, posteriormente y con un diagnéstico preciso de la realidad, ser
un referente efectivo desde el rol profesional actual como lider transformacional

* Aportar en la generaciéon de conocimiento que contribuya al didlogo y deba-
te académico en las Instituciones de Educacion Superior responsables de la
formacion de los y las Educadoras de Parvulos, especialmente pensando en
aquellos profesionales que tendran que asumir el rol directivo en las unidades
educativas, una vez que egresen del pregrado.

* Ser un aporte ante la escasa literatura existente en la materia, considerando
que la mayoria de los autores que investigan y escriben sobre gestién educa-
cional de calidad en Chile, se refieren a la gestion que apunta a establecimien-
tos de nivel basico y medio. Sin embargo, en lo referido a la gestién especifica
para establecimientos de Educacion Parvularia, la literatura existente es extre-
madamente escasa.

Metodologia o procedimiento de investigacion

Los investigadores se vincularon e integraron al grupo en estudio de forma tal, que
a la vez que se fue transformando la actitud del grupo, ellos también fueron desa-
rrollando un proceso de cambio que les permiti6 aplicar, durante la investigacion,
aspectos claves de la mejora continua.

El disefo de la investigacion fue dialéctico, formando un espiral ascendente,
donde el andlisis y la reflexién del grupo, fueron creando nuevas informaciones
que permitieron elaborar propuestas de intervenciéon que conducen a nuevas in-
formaciones y asi, generar nuevos aprendizajes.

Al respecto, Guba y Lincoln (1984) sostienen que la transformacién que se
busca a través del didlogo debe ser dialéctica a fin de que permita transformar la
ignorancia y las falsas aprehensiones de la realidad en una conciencia informada
que promueva los cambios en las estructuras, a partir de las acciones que van
evolucionando de manera ascendente.

De acuerdo con Colmenares (2012), cada paradigma merece una metodo-
logia acorde que haga mas facil el desarrollo de los procesos investigativos. En el



caso del critico-social, esta la investigacién-accion o investigacién-accion partici-
pativa que orienta los procedimientos, técnicas e instrumentos asumidos por los
investigadores. Asi, a la luz de los aportes de Colmenares (2012, p. 103), se puede
sefalar que:

El paradigma critico-social o socio critico, segin Guba (1984, como se cit6 en Krau-
se, 1995), da una respuesta diferente del positivismo y pospositivismo a la pregun-
ta epistemoldgica, solucionando el problema de imposibilidad de la neutralidad;
incluyendo los valores explicita y activamente en el proceso de investigacién y en
atencion a los tres planos o dimensiones tenemos lo siguiente: a) una ontologia
realista o realista critica, b) una epistemologia subjetivista, en el sentido de incluir
los valores, y ¢) una metodologia dialégica transformadora.

En el caso particular de esta investigacion, los integrantes del equipo de
gestion de cada unidad educativa han desarrollo estilos de liderazgo y gestion
educativa tendientes a fortalecer sus practicas pedagégicas y dar cumplimiento a
las exigencias planteadas por la Junta Nacional de Jardines Infantiles y el Departa-
mento de Educacién Municipal de Padre Las Casas.Muchas veces, estas practicas
y el éxito de sus resultados han estado enfocados en el cumplimiento de metas
institucionales establecidas para la modalidad Via Transferencia de Fondos y de
las observaciones y desafios planteados por las asesoras técnicas de la JUNJI, no
asf, para un mejoramiento critico reflexivo que propicie una mejora continua en
la bisqueda de la calidad total.

Para cumplir con el propésito de la investigacion, el método que se utilizé
fue el cualitativo, ya que la perspectiva humanista que lo caracteriza implica una
apertura al otro y a lo social (Taylor y Bogdan, 1987; Blasco y Pérez, 2007; Villegas
y Gonzalez, 2011), asi como hacia la generacién de conocimiento de la realidad
social (Gonzalez, 2013; Portilla, Rojas y Hernandez, 2014).Por todo lo anterior, es
que resulta importante sefalar que esta investigacién tuvo una duracién de dos
anos, periodo en el cual los investigadores mantuvieron una interaccion perma-
nente y continua en cada unidad educativa, y con permanencia directa en la sala
de actividades y reuniones de planificacion técnica. También se formé parte activa
de la gestion del proceso educativo, siendo un miembro mas del equipo de ges-
tion, teniendo el cuidado de interactuar con los informantes de un modo natural
y no intrusivo en reuniones técnicas, de capacitacion y de reflexiéon educativa,
en donde el foco principal estuvo centrado en el liderazgo directivo y la gestion
educativa.



En el caso especifico de este estudio, la investigacién-accién, como un pro-
cedimiento reflexivo, sistematico, controlado y critico (Ander-Egg, 1990, como se
cit6 en Oliveira y Waldenez, 2010), se centré en analizar la relacién directa entre
el Modelo de Gestion de Calidad y las practicas de los equipos de gestion de los
Jardines Infantiles y Salas Cuna VTF de la comuna de Padre Las Casas, en aspectos
como el liderazgo directivo y la gestiéon de procesos educativos.

Resultados o discusion

En el contexto de la interaccién con el medio que les cobija, las instituciones vy las
organizaciones educativas deben buscar la mejor manera de adaptarse a los cam-
bios que se generan en él, con lo que la investigacién cobra real importancia, ya
que producto de los avances hacia procesos de mejora educativa de la JUNJI y del
Ministerio de Educacion, se llevé a cabo la creacién y puesta en marcha del MGCEP.

Considerando los aportes de Latorre (2000), los investigadores adoptaron un
rol de mediadores, facilitando el didlogo entre los integrantes del equipo de gestion
de cada unidad educativa, actuando como una figura neutral e imparcial. Esta si-
tuacion llevé a asumir un rol de acompanamiento en cada establecimiento y ser un
integrante mas del equipo de gestién. Cada uno de los encuentros con los equipos
de las unidades educativas, estuvo centrado en favorecer el desarrollo profesional y
personal de los integrantes del establecimiento, buscando que cada uno asumiera la
responsabilidad de su propia evoluciéon. De esta manera, los diversos equipos fueron
desarrollando autonomia y control progresivo de sus acciones, ademds de rescatar la
necesidad de establecer espacios para la reflexion y el andlisis de la practica peda-
gogica.En este escenario, el MGCEP presenta como primer principio, un liderazgo
con visién de futuro. Mediante este principio, la directora del jardin infantil debe
impulsar el desarrollo de la calidad y asegurar su aplicacién en el establecimiento,
contando con la activa participacion de la comunidad educativa (directivos, equipo
pedagdgico y familias), mas alla de los esfuerzos que pueda hacer en desarrollar una
administracion y gestién de la unidad educativa pues, como sefala Lorenzo-Delga-
do (2010, p. 53): “Gestionar es, en esencia, sacarle todo el partido posible a lo que
ya se tiene o se puede disponer. Liderar es ir mas lejos, es sustentar una dindmica
mds rica y creadora con la organizacién y con el grupo”. Lo anterior, se plantea
como un desafio para los equipos educativos de los establecimientos, toda vez que
su trabajo de gestion se enfoca principalmente en tareas propias de un proceso ad-
ministrativo basico, sin evidenciar, efectivamente, condiciones en que se desarrolle
y manifieste un verdadero liderazgo en el equipo de gestion.



Las Salas Cuna y Jardines Infantiles Via Transferencia de Fondos son orga-
nizaciones complejas que se encuentran en constante movimiento, por lo que la
innovacion “pasa necesariamente por los cambios organizativos, el desarrollo do-
cente y la mejora de los aprendizajes del alumnado” (Monge y Torrego, 2017, p.
168), y con ello, surgen nuevos desafios para constituir y fortalecer reales equipos
de gestion, ya que hoy en dia la funcién directiva recae solamente en la Educado-
ra Directora de la unidad. Asi entonces, seria este equipo el que debiera incorpo-
rar nuevas formas para gestionar, no sélo en el ambito administrativo, sino, sobre
todo, en la gestion pedagdgica de la ensefanza y, més especificamente, en rela-
cién con el MGCEP es decir, los resultados de aprendizaje de los nifos, asi como
también las metas institucionales y la satisfaccion de las familias. Todo lo anterior
debiera encontrarse situado dentro de una misién compartida, con objetivos cla-
ros, un trabajo colaborativo y sobre la base de la constitucién de comunidades
de aprendizaje que faciliten la autorregulacion y procesos que se focalicen en la
innovacion y la mejora, aunque en muchos casos esta pretension se convierte en
un cambio paradigmatico que no resulta facil de abordar, ni resultan suficientes
los esfuerzos que puedan nacer desde la propia organizacién educativa, lo cual da
cuenta, como sefiala Monge y Torrego (2017, p. 168) que “esto no es una tarea
sencilla para los centros educativos, ya que en muchas ocasiones necesitan de
apoyo externo que ayude al cambio orientado a la mejora”.

Sin perjuicio de lo anterior, en base al trabajo desarrollado en la investiga-
cién —observacién, andlisis de documentos, entrevistas y generacién de conoci-
miento empirico—, en las Salas Cuna y Jardines Infantiles, no se ha instalado el
valor social de la cooperacién en el sentido planteado por Rappaport y Echeita
(2018), quienes sefalan la necesidad de que “deberia ser transversal en un centro
educativo”, pues los hallazgos indican que hay conduccién guiada por la impro-
visacion y el activismo, es decir, estd la voluntad, el deseo de hacer la tarea (con-
ducir), pero cuando no estan los instrumentos claves orientados de esta funcion,
dificilmente quien conduce y quien es conducido, podran detenerse a analizar
sus prdcticas de liderazgo y asi avanzar de manera organizada, clara y sistema-
tica, hacia el cumplimiento de las metas y objetivos institucionales, ya que todo
proceso de innovacién docente, como el propuesto a partir del MGCEP “supone
una complejidad llena de aspectos facilitadores y restrictores” (Monge y Torrego
2018, p. 633), como el conducir y dejarse conducir, o hacer pausas para analizar
las practicas de conduccién o liderazgo.

Asi, entonces, se puede senalar que la conduccién estd centrada en tareas
administrativas, en la soluciéon de problematicas emergentes y en la mantencién



de un clima organizacional que pueda definirse como estable, relevando para
ello, el bienestar de los adultos por sobre la satisfaccién de las necesidades y los
requerimientos de los nifos que asisten a estos establecimientos, generando poca
estabilidad y desconcierto al equipo sobre los elementos fundamentales de ges-
tién de la unidad educativa, alejdndose de la construccién de una comunidad de
aprendizaje impulsora de valores como la solidaridad y el apoyo entre iguales, en
el sentido planteado por Escudero (2012).

Las actividades referidas a alianza estratégica indican que la directora/edu-
cadora gestiona y centra su tarea en realizar un diagnéstico para conocer con qué
redes de apoyo cercanas cuenta en su unidad educativa y, sobre esos resultados,
elabora sus planes de accién, sin una clara y coherente relacién con las metas,
objetivos y lineamientos establecidos en el Proyecto Educativo Institucional (PEI).
Esta situacion genera, nuevamente, un accionar y una toma de decisiones sobre la
base del hacer por hacer y del cumplir con planes que son obligatorios por parte
de las tareas de gestion de la direccién.Profundizando en lo expuesto, las directoras
enfocan su tarea en conducir al equipo y comunidad educativa, principalmente, a
través de reuniones técnicas, las cuales carecen de una intencionalidad clara que
diga relacién con un sistema arménico vy virtuoso referido a mirar si los resultados
obtenidos por la planificacion estratégica, tactica y operativa, dan respuesta al finy a
los objetivos para los cuales esta organizacién existe, sino que, mds bien, se centran
en la organizacion y planificacion de las experiencias educativas, alejandose del
aprendizaje cooperativo como alternativa metodolégica y didactica para aprender a
vivir sin conflictos y de una educacién para la ciudadanfa (Rayén, 2013).

Los hallazgos también indican que, la labor de la direcciéon esta centrada
principalmente en el proceso, y este proceso prioriza el cumplimiento de acciones
y documentos del ambito administrativo, por ejemplo, evidencias de las acciones
planificadas, (fotografias y registros de asistencia). Esto quiere decir, que hay una
sobrevaloracién de los verificadores que garanticen que se ha realizado la tarea,
pero no hay un proceso de andlisis de resultados y/o sistematizacion de la evalua-
cién que indique si todas y cada una de las acciones planificadas, efectivamente,
permiten el logro de los objetivos y metas formuladas. Situacién contraria a lo
sostenido por Gajardo y Ulloa (2016, p. 7) cuando plantean que “compartir el
liderazgo, [...] implica: la creacién de estructuras que invitan a la participacion en
el desarrollo de la escuela como una comunidad de aprendizaje”.

Resulta interesante para este estudio considerar la poca o, en algunas oca-
siones, nula articulacion entre estas subdimensiones, las cuales al abordarse sin
claridad, afectan la toma de decisiones y, por lo tanto, promueven un liderazgo



de los equipos de gestién y comunidad educativa en un sentido poco conocido y
compartido por todos los integrantes, situacién que lleva a situarse en un liderazgo
con una capacidad de gestion directiva débilmente empoderada, que se desvia
del foco central de su accionar, que no es otro que favorecer el desarrollo integral
de los nifos pertenecientes a las unidades educativas estudiadas.

Consideraciones finales

Conforme a la definiciéon del MGCEP con que se ha desarrollado esta investiga-
cion, se puede evidenciar la importancia e influencia positiva de este marco refe-
rencial de calidad, que sugiere buenas practicas de liderazgo y gestién de procesos
educativos, para cada uno de los Jardines Infantiles y Salas Cuna Via Transferencia
de Fondos de la comuna de Padre Las Casas, en particular; pero, que también es
aplicable a la Educacién Parvularia de Chile, en su dimensién general.

No obstante, lo significativo de los logros alcanzados, se puede concluir que
existe un desafio de base fundamental para los equipos educativos de los Jardines
Infantiles y Salas Cuna de la comuna de Padre Las Casas, toda vez que los investi-
gadores pudieron comprobar que falta un mayor y mejor nivel de comprensiéon y
aplicacion del real significado y alcance de un Modelo de Gestion de Calidad en
las practicas de liderazgo y gestién de procesos educativos.

El MGCEP sin lugar a dudas, influye de manera significativa en la gestion
de calidad de los Jardines Infantiles y Salas Cuna, los cuales visualizan este instru-
mento como el referente orientador, sin que por ello se constituya en una receta
ni en una pauta que se debe seguir sin la debida consideraciéon del contexto
interno y externo, propio de cada establecimiento, sino mas bien, este modelo
representa una referencia para el funcionamiento de una organizacién educativa,
que debe plantear la excelencia en su quehacer como una maxima propia de su
condicién formadora. Asi también, requiere instalar en sus practicas de gestion y
liderazgo, procesos de mejora continua, reflexionando permanentemente sobre
sus practicas, como una accidn necesaria para constituirse en una organizacion
que aprende: “el concepto de calidad va unido a otros como lo son los de ‘mejora
continua’, proceso que implica a los trabajadores pequenas acciones y continua-
das, evaluacién y decisién conjunta o procesos de mejora continua”. (Martin-Bris,
2001, p. 18)

De igual forma, se puede evidenciar la importancia e influencia positiva
de este marco referencial de calidad porque invita, de una manera permanente
y continua, a la autorregulacion de los equipos educativos y a un ciclo reflexivo



permanente en bisqueda de la calidad como un horizonte propio de la Misién y
la Vision estratégica de una organizacién educativa.

Frente a lo anteriormente sefalado, se requiere y se hace exigible la profe-
sionalizacion del rol de los profesionales de la Educacién Parvularia, pues requiere
con ello, valorar la importancia y el significado de su labor educativa, lo cual trae
consigo exigencias de un conocimiento disciplinar y pedagégico, que incorpore,
en el sentido planteado por Domingo (2013), practicas de reflexion critica indivi-
dual y colectiva sobre la base de aspectos éticos y sociales.
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Capitulo 2

EL PAPEL DE LAS POLITICAS PUBLICAS
EN LA EXPANSION DE LA EDUCACION
SUPERIOR BRASILENA EN EL SIGLO XXI

O papel das politicas publicas na expansao
do ensino superior Brasileiro no século XXI

Janaina de OLIVEIRA
Maria Teresa Miceli KERBAUY

Introducao

O processo de expansao do ensino superior no Brasil ao longo do século XX
acompanhou a trajetéria de diversas nagdes da América Latina, principalmente
ap6s 1945, mas em escalas menores que na Europa ocidental e nos Estados Uni-
dos. Este processo ocorreu nos paises desenvolvidos apés a faléncia do regime
fordista para o sistema de acumulacao flexivel que trouxe novas formas organi-
zacionais e tecnologias produtivas, fornecendo um alicerce a superagdo da rigi-
dez do fordismo. Até os anos de 1970, o Estado tinha muitas obrigagoes através
do Welfare State (Estado de Bem-Estar Social), por meio do saldrio social: gastos
de seguridade social, assisténcia médica, educagao e habitacdo com intuito de
combater a exclusao das maiorias (Harvey, 1992; Silva Jdnior e Sguissardi, 2001).
Entende-se que: “A crise e a reestruturagao do Estado e da educagao superior nao
sao fendmenos exclusivos do Brasil, nem apenas de paises de terceiro mundo ou
da Ameérica Latina, mas uma realidade presente e comum a maioria dos paises
[...].” (Silva Janior e Sguissardi, 2001, p.25).



Neste contexto, as novas visdes sobre o papel dos governos substituiram as
politicas keynesianas do pés-guerra por politicas redistributivas de gastos. Para a
politica publica, o ajuste fiscal implicou na adocao de orcamentos equilibrados
entre receita e despesa, além de restricoes a intervengao do Estado na economia
e nas politicas sociais. Esta agenda passou a ser dominante a partir dos anos de
1980, principalmente nas nacoes com dificuldades de conter os periodos inflacio-
narios como na América Latina. (Souza, 2006).

Ap6s a Segunda Guerra Mundial (Il GM) mudancas significativas ocorreram
no desenvolvimento de politicas sociais, com destaque para o ensino superior,
principalmente nas sociedades democraticas modernas. As nagoes envolvidas no
conflito apresentavam taxas de matriculas de 3% a 5% entre os jovens durante as
décadas anteriores ao conflito. Apés esse periodo, as mudangas sociais e politicas
decorrentes da guerra criaram uma demanda nas economias europeias e ameri-
canas por pessoas graduadas e qualificadas. Essas novas exigéncias resultaram em
uma expansao veloz dos sistemas de ensino superior, comecando na década de
1960 e se desenvolvendo mais rapidamente, durante as décadas de 1970 e 1980.
A reestruturacdo das economias produziu uma expansao do ensino superior em
um movimento global. (Trow, 2007).

O ensino superior sofreu mudangas a partir dos anos 1990 devido ao pro-
cesso de globalizacdo e a chegada da sociedade do conhecimento, fazendo com
que esse setor recebesse maior reconhecimento nos sistemas nacionais de ensi-
no. Esse contexto foi favoravel ao projeto expansionista das universidades que se
apoiavam em dados empiricos, os quais apresentavam como resultados uma mel-
hor qualificagao de recursos humanos, aumento das taxas de retorno em termos
de rendimento e maior rendimento e empregabilidade. Isso motivou governos de
diferentes pafses a conceber a educacao superior como um principio fundamental
de competitividade econdmica entre os paises (Neves; Sampaio; Heringer, 2018).

A educacgao superior passou a ser vista como um importante instrumento
aliado as politicas econdmicas e sociais, principalmente no que se refere a pro-
mocao da mobilidade social, ascensao por meio da qualificacao profissional e
reducao da desigualdade de oportunidades com a criacao de diferentes politicas
de acesso a universidade publica e privada. O desenvolvimento dessas agbes con-
tribuiu para a inclusdo de pessoas de diferentes classes sociais, negros e indigenas
no ensino superior.

Ao estudar o ensino superior, é importante contextualizar as caracteristicas
da institucionalizacao e evolugao desse nivel de ensino para apresentar os im-
pactos e transformacoes na sociedade. Esse capitulo tem como objetivo principal
apresentar um breve percurso histérico da expansao do ensino superior no Brasil



e, especialmente os resultados das principais politicas piblicas implementas pelo
Estado que permitiram a expansao desse nivel de ensino tanto no setor publico
como privado no século XXI.

Metodologia

Para andlise dos textos escolhidos para composicao desse capitulo foi utilizado a
técnica de revisao bibliografica que esta fundamentada em diversos estudos ex-
ploratérios a partir da técnica de andlise de contedido. Entendemos que a princi-
pal vantagem da utilizacao da pesquisa bibliografica é a ampliacao dos fenébmenos
dos quais ndo teriamos um acesso direto. Isto significa que a revisao bibliografica
(ou da literatura), busca identificar o “estado da arte” ou o alcance dessas fontes
(Gil, 2008).

Dessa forma, justifica-se a escolha desse método por estar inscrito no estudo
de obras cientificas recentes disponiveis sobre os temas que tratam da expansao
do ensino superior publico e privado e andlise das principais politicas pablicas
implementadas para o setor no que se refere a democratizagdo e ampliagao de
acesso a educagao superior.

Construcao do sistema de ensino superior no Brasil

O desenvolvimento das universidades Brasileiras no século XX demonstra que essas
instituicdes passaram por um processo de ressignificacdo a partir de uma revisao das
suas funcoes e da propria identidade institucional, visto que a legitimidade cultural
e social dessa instituicao estava em perigo. A partir dos movimentos estudantis que
surgiram em diversas partes do mundo, na segunda metade do século XX, junta-
mente com o movimento da contracultura, desencadearam-se diversas mudancas
internas nas universidades e na sua relacdo com a sociedade. O resultado desse
processo possibilitou o surgimento de novos formatos de IES voltados para um trei-
namento mais especializado que diferem da universidade cldssica do século XIX.
(Trow, 1973; 2007; Schwartzman, 2014; Neves, Sampaio e Heringer, 2018).

Na década de 1960 foi desenvolvido mecanismos que impulsionaram o des-
envolvimento contemporaneo da ES no Brasil. Para atender as demandas de aces-
so a esse nivel de ensino criou-se um modelo pautado na dependéncia estrutural
do setor privado por algumas razdes. A primeira foi o0 aumento do acesso ao ES
para atender aos concluintes do ensino médio, o qual havia expandido desde a
década de 1950. Consequentemente, muitos jovens nao conseguiram acesso ao



ES devido ao ntimero limitado de vagas abertas por essas universidades. Essa si-
tuacao deu origem a um movimento social - o “movimento dos excedentes” - que
foi entdo mobilizado pela agenda politica oposicionista de resisténcia ao governo
militar, que iniciou em 1964, substituindo o regime democratico. (Balbachevsky,
Sampaio e Andrade, 2019).

Para Sampaio (1991), o cenario das mudangas no Brasil é iniciado pela re-
forma promulgada, por meio da Lei n? (5.540/1968), denominada de Reforma
Universitdria de 1968, correspondendo a uma “versao conservadora do projeto
proposto por Darcy Ribeiro para a Universidade de Brasilia”, que incorporava
muitas das novas ideias do movimento docente e estudantil. As transformagoes
apresentadas pela Reforma e 1968 permitiu organizar uma universidade préxima
aos ideais dos movimentos estudantis e docentes.

A Reforma Universitaria de 1968 no Brasil acompanhou o movimento de ex-
pansao do ensino superior mundial que j& ocorria desde os anos de 1950. O cres-
cimento do setor justifica-se pelo aumento da quantidade de modernos estados
de bem-estar social, bem como pela demanda crescente por servicos profissionais
nas dreas de direito, administracdo, saide e engenharia e pelos maiores rendi-
mentos e prestigio social associados as profissdes de nivel superior. (Schwartzman,
Silva Filho e Coelho, 2021).

O crescimento do setor universitario dos paises latinos, em especial do Brasil,
produziu resultados diferentes em cada nacao referentes as finalidades da educacao
publica e privada e o perfil de cada um desses dois segmentos. Isso significa que:

Enquanto na maioria dos paises latino-americanos, o setor privado manteve-se pe-
queno e elitista, no Brasil tornou-se massificado e especializado na provisao de
cursos noturnos em profissdes sociais (negécios, direito e outros), cobrando pouco
e exigindo pouco dos alunos [...] cresceu a pressao sobre as universidades publicas
para admitir mais alunos, criando cursos noturnos e [...] uma cota sistema baseado
em critérios sociais e raciais. (Schwartzman, 2020, p.9, tradugao nossa).

As transformagdes inseridas dos sistemas de ensino superior no que se re-
fere ao aumento na escala de atendimento e de maior heterogeneidade das ins-
tituicoes respondem a questionamentos que, desde meados do século XIX, so-
bretudo nos paises desenvolvidos, vinham sendo feitos em relagdo ao relativo
isolamento que as universidades mantinham frente as demandas das sociedades.
A questao central é que distintos atores sociais, burocracias publicas e privadas,
movimentos sociais, entre outros, passaram a reivindicar uma universidade mais
dinamica e préxima da sociedade. (Neves, Sampaio e Heringer, 2018).



As reivindicagoes de diversos atores da sociedade civil por instituicoes de
ensino superior mais democrdticas e que atendessem as demandas sociais por
ampliagao do acesso resultaram no aumento do nimero de IES e, consequen-
temente, no aumento de vagas e diversificacdo de cursos. Dentro do processo
expansionista, essas medidas produziram uma proliferacao de diferentes estabe-
lecimentos de ensino superior projetados para publicos especificos. Observa-se,
na figura a seguir, que na evolucao da quantidade de IES publicas e privadas ha
um predominio do setor privado. A Figura 2.1 inicia essa comparagao a partir dos
anos de 1980, em que o dominio das IES particulares ja é de 77% do mercado,
chegando a 2019 com a posse de 90,9% dos estabelecimentos deste nivel de ensi-
no. O processo expansionista fundamentou-se na dependéncia do setor privado,
conforme demonstra o grafico a seguir:

Figura 2.1. Evolucao da quantidade de IES publicas e privadas no Brasil (1980-2019)
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Nota: Elaboragao prépria a partir dos dados do INEP/MEC (1980-2019).

A democratizacdo da universidade buscou atender as diferentes classes so-
ciais nos anos 2000 que ocorreu pela diversificagao do perfil dos ingressantes, por
meio de diversas politicas publicas de acesso, ainda é notdvel as diferencas sociais,
de raga, cor e idade. As desigualdades no acesso ao ensino superior continuaram
significativas, mas se observou uma tendéncia de democratizagao do perfil de ren-
da dos estudantes inseridos tanto na rede publica como na privada entre os anos
de 2005 e 2015, conforme demonstra os relatérios do censo do IBGE - Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) -, fazendo com que os estudantes pro-
venientes dos estratos de renda mais baixos se tornassem estudantes desse nivel
de ensino.



De modo geral, os indicadores sociais langados pelo IBGE (2016) apontam
um atraso escolar na educagao bdsica, o qual influencia diretamente na taxa de
frequéncia liquida no ensino superior de pessoas entre 18 e 24 anos que frequen-
tam o ensino superior. Essa desigualdade é mais acentuada ao considerar os as-
pectos de cor ou raga, afetando menos os estudantes brancos. Na figura, a seguir,
apresenta essas diferencas entre raga, cor e acesso:

Tabla 2.2. Taxa de frequéncia liquida no ensino superior da populacao de 18 a 24 anos
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Nota: elaboragao propria a partir dos dados do IBGE (2016).

Os dados da Figura 2.2 demonstram que a quantidade de estudantes pretos
ou pardos inseridos no ES, em 2015, foi de 12,8%, apresentando um crescimento
de 7,3%, em relacao ao ano de 2005. Observa-se que a populacdo branca, no
mesmo periodo, aumentou de 17,8% para 26,5%, sendo mais que o dobro de
pessoas inseridas nesse nivel de ensino.

O Plano Nacional de Educacao (PNE), em sua meta 12, tem como objetivo
aumentar a taxa liquida da populacao entre 18 e 24 anos no ensino superior para
33%. Essa meta é alta, partindo do pressuposto de que em 2015 esse indice atin-
giu 18,4%, o que significa um crescimento de aproximadamente 83% até o ano
de 2024, conforme consta no PNE (2014-2024).

O documento do PNE determina também a elevacao da taxa bruta de ma-
triculas na educacao superior para 50%, assegurando a qualidade da oferta e



expansao de pelo menos 40% das novas matriculas no segmento publico. Desta-
ca-se também a expansao e interiorizagao da rede federal de educagao superior,
por meio da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e do
sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). (BRASIL, 2014).

Ensino Superior publico

O processo de expansao do ensino superior produziu diversas mudangas que vao
além do crescimento das instituigbes no que se refere a quantidade de alunos e
ampliagao da oferta de cursos. Este cendrio imprimiu diversas transformacoes,
principalmente nos estabelecimentos publicos, visto que a maioria sdo represen-
tadas pelas universidades, levando a um distanciamento dos valores tradicionais,
entendidos como manutengao dos ideais de autonomia e valorizacdo do conhe-
cimento.

O resultado produzido por essas mudangas dentro das universidades pu-
blicas foi a adaptacdo ao novo contexto de massificacao, valores conflitantes e
pressoes por responsabilidade externa as instituigbes. Mesmo no contexto de am-
pliagdo do acesso ao ensino superior puiblico, por meio de diversas politicas pabli-
cas, o diploma dessas instituicoes continuam sendo um importante fator de mobi-
lidade social. Esse fator é evidenciado pelo aumento da taxa de matriculas, bem
como a manutengao desse crescimento. Esse cenario produziu impactos positivos
na economia por meio das diferentes possiblidades de aumento dos rendimentos
e, consequentemente melhor empregabilidade e no prestigio social dos gradua-
dos. (Schwartzman, 2020).

A expansao do ensino superior publico inicia-se com a reforma de 1968
instaladas pelo governo militar, institucionalizando um conjunto de mudancas que
tinham como objetivo despolitizar as universidades publicas, respondendo a algu-
mas demandas dos setores interessados em melhorar o arcabouco institucional de
apoio a pesquisa. Essa reforma produziu resisténcia entre os docentes das escolas
mais tradicionais, mas foi implementada com sucesso em todo o setor publico.
No entanto, produziu um aumento de 5,4 vezes nos custos das universidades pu-
blicas, entre os anos de 1972 e 1986, devido aos contratos de tempo integral dos
docentes. Essas transformagoes no ES tornaram mais oneroso e nao produziu um
aumento significativo das matriculas (Balbachevsky, Sampaio e Andrade, 2019).

O ensino superior publico ao longo dos anos 2000 diversificou o perfil das
instituicdes, bem como dos estudantes, com o desenvolvimento de diversas politi-
cas publicas que permitiram o acesso a universidade de forma mais democratica.



Esse crescimento, apresenta-se, a seguir, um grafico com dados de 1950 a 2019,
permitindo, dessa forma, uma andlise longitudinal da evolugao das matriculas. O
setor privado inicia a sua atividade em meados dos anos de 1950 e, na década
seguinte, ja ultrapassa o ensino publico, conforme os dados do grafico, a seguir:

Figura 2.3. Evolucao das matriculas no ensino superior de 1980-2019
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Nota: Elaboragao prépria a partir dos dados do INEP/MEC (1980-2019) e Sampaio (1990).

A Figura 2.3, além de apresentar o crescimento do ensino superior indica
que o setor do ensino privado supera a quantidade de matriculas do setor publico
nos anos de 1970, ainda com o pais em retraida expansao nos anos de 1980 de-
vido a crise financeira e estagnacdo econémica, com aumento da crise da divida
externa, o que desencadeou uma alta inflagao inercial e desemprego. Contudo, a
partir da década de 1990, o setor privado assume um crescimento exponencial,
com taxas ainda maiores nos anos 2000.

As matriculas referentes ao setor piblico englobam as instituicoes federais,
estaduais e municipais. Na década de 1950 aproximava-se de 49 mil estudantes,
e a partir de um crescimento acentuado no inicio de 1990, esse nimero aumenta
mais de dez vezes, passando para 578.625 alunos. Observa-se um ritmo de cres-



cimento ainda mais acelerado nos anos 2000 e em 2019 registrou 2.080.146
individuos inseridos no ES publico. Nota-se um desenvolvimento do setor, mas
isso ndo foi suficiente para alterar a predominancia da rede privada, que deteve
75,8% do total geral de matriculas registradas em 2019 (Brasil, 2019).

As universidades publicas ap6s os anos 2000 nao conseguiram acompanhar
as transformagdes mais recentes no ensino superior. Essas mudangas ocorreram
em duas esferas. Na primeira, coloca-se em evidéncia o aumento pela busca por
qualidade da ciéncia, da tecnologia e da pesquisa. Na segunda, procuraram tor-
nar os sistemas de ensino superior muito mais amplos, mais diversificados e mais
relevantes para a economia e o mercado de trabalho do que no passado, quando
se restringiam a treinamento e certificagdo para as mais tradicionais profissoes.
(Schwartzman, 2020; Marques e Cepéda, 2012). A abertura do ensino superior
para diferentes classes sociais permitiu que:

A entrada deste novo perfil de aluno na universidade tem [...] gerado inimeros
desdobramentos na dinamica académica, estrutura funcional e percepgao da fina-
lidade da agao institucional [...]. E neste sentido que se pressente a mais importante

contribuicdo para inovagao institucional: uma alteragao sociocultural na geragao
de novas elites, desfazendo o né mais apertado da desigualdade social Brasilei-
ra — a assimetria do poder (seja econémico, politico, juridico ou simbédlico). [...]
comunidade académica permitira reformatar seu préprio desenho, ja que regioes,
atores, valores e culturas diferentes passam a contar com poderosa ferramenta de
vocalizagdo — a expertise legitimadora do conhecimento [...]. (Marques e Cepéda,
2012, p.188).

Essas mudancas no ES tiveram como objetivo ampliar o acesso a esse nivel
de ensino e fazem parte da construcdo de uma agenda educacional desenvolvida
principalmente nos governos de Lula e Dilma (2003-2016). Como resultado, as
universidades publicas Brasileiras aumentam suas matriculas com uma ampliacao
do acesso de alunos de baixa renda, e com formacao educacional precdria essas
instituicoes se tornam mais semelhantes as de outros paises da regido. (Schwartz-
man, 2020).

A aprovacao do PNE contribuiu para efetivacao do Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacao e Expansao das Universidades Federais (REUNI) que
foi instituido por um Decreto Presidencial, n? 6.096/2007, que visava ampliar o
acesso e permanéncia na educacgao superior, no nivel de graduagao, com o intuito
de aproveitar da estrutura fisica e de recursos humanos das universidades federais.



Além dos pressupostos bésicos do projeto expansionista como o aumento de
instituicoes e vagas em universidades federais por meio do REUNI, tinha também
como finalidade a expansao geogréfica a partir da interiorizacao das instituicdes
e a integracao regional. Visava também o desenvolvimento local sustentavel de
carater multicultural, geracao de autonomia e consciéncia identitdria aos grupos
sub-representados demandantes de direitos por reconhecimento (Marques e
Cepéda, 2012; Lima e Machado, 2016).

O REUNI se fundamentou em diferentes mecanismos de acesso ao ES como
a utilizacao das notas do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Sistema
de Selecao Unificada (SISU) e na lei de Acbes Afirmativas - (Lei de Cotas). Para
conter a evasao, foram desenvolvidas medidas de permanéncia e apoio aos es-
tudantes em situacao de vulnerabilidade social. Entre os anos de 1995 a 2010,
verificou-se o mais significativo crescimento do ensino superior publico federal - a
oferta foi de 81.548 para 218.152 vagas. Isto significa que triplicou a oferta e o
acesso da populacao a este tipo de educacao. (Marques e Cepéda, 2012; Lima
e Machado, 2016).

Ao estudar os resultados do REUNI, nota-se que essa politica ptblica fomen-
tou o desenvolvimento econdmicos e sociais de diversas regides do pafs em que
foram instaladas. Além de levar o ES para diversas regides do interior do pais, que
estavam até entdo isoladas pela distancia das cidades mais desenvolvidas, pro-
duziu também impactos positivo no desenvolvimento econdmico local. Ou seja,
para a instalacao das novas universidades, novos campus e institutos federais (en-
sino superior e médio) foi necessario a abertura de licitagdes para constru¢des dos
prédios e compra de equipamentos, concursos publicos para servidores técnicos
administrativos e professores. Os resultados desse processo além de contribuirem
para a expansao do ES publico gerou também empregos em diferentes niveis e
capacitagao de mao de obra local.

Para fechar a descricao da expansao do ES publico, apresenta-se a Lei de Co-
tas, Lei n212.711/2012. Essa lei iniciou as discussoes ainda no governo Fernando
Henrique Cardoso, por meio do Projeto de Lei n? 73/1999, de autoria da ex-de-
putada Nice Lobao (PFL/MA), foi sancionada pela ex-presidente Dilma Rousseff,
em 2012.

Dessa forma, ficou determinado na Lei de Cotas a reserva de 50% das vagas
para alunos que cursaram o ensino fundamental (para o acesso as institui¢coes
federais de ensino técnico de nivel médio) ou o ensino médio (para o acesso as
instituicoes federais de ensino superior) integralmente em escolas publicas (Godoi
e Santos, 2021). A Figura 4apresenta a distribuicao das vagas no Ensino médio e



superior federal:

Figura 2.4. Distribuicao das cotas no Ensino superior e Médio Federal
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Nota: Elaboragado propria a partir dos dados da Lei n® 12.711/2012. (Brasil, 2012).

Além do pressuposto basico da reserva de vagas para alunos oriundos da
educagao basica publica, conforme a Figura 4, a Lei de Cotas apoiava-se no fa-
tor sécio econdmico que incluia também estudantes com renda familiar igual ou
inferior a 1,5 salarios-minimos per capita. Destaca-se que a lei efetivou o cum-
primento das cotas para autodeclarados pretos, pardos e indigenas e por pessoas
com deficiéncia, nos termos da legislacao.

De forma complementar, cita-se a discussao sobre a extensao da Lei de
Cotas a P6s-Graduagao em dois projetos. O primeiro foi revogado pelo o ex-mi-
nistro da educacao, Abraham Weintraub em 2020, a portaria normativa do MEC
n2 13/2016 que previa a politicas de cotas para a inclusao de negros (pretos e
pardos), indigenas e pessoas com deficiéncia em programas de pdés-graduacao
(mestrado e doutorado) em universidades e institutos federais.

Em um segundo momento, foi apresentada a Camara dos Deputados o Pro-
jeto de Lei (PL), n. 3489/2020, pelo Deputado Bira do Pindaré (PSB/MA) que tem
como objetivo principal estender a Lei n? 12.711/2012 para reserva de vagas nos
programas de poés-graduacao das instituicdes federais de ensino superior. Desde
marco de 2020, esse PL tramita na Comissao de Educacdo sem encaminhamentos.

A evolugdao das instituigdes publicas de ensino superior no Brasil resgata a re-
cente histéria da universidade Brasileira que se desenvolveu a partir da década de



1930, sendo hegemonico no campo educacional até os anos de 1950. Destaca-se
também o seu papel ao longo do século XX na transmissao de conhecimento e for-
macao de profissdes pioneiras no pais. Apés esse periodo, inicia-se o surgimento,
de um modo timido, das primeiras faculdades privadas, tornando-se dominante,
a partir do final da década de 1960 a oferta de educagao superior, conforme o
topico seguinte apresenta.

Ensino Superior privado

Apds 1968, é nitido que houve um incentivo a ampliagao do setor privado, tornan-
do-se a melhor alternativa de desenvolvimento de politica para ensino superior na
perspectiva do governo. O desenvolvimento das IES particulares faz parte de um
conjunto de solugbes mais baratas apresentadas pelo Estado para tentar incorporar
a populagao que nao tinha acesso aos estudos universitarios. Essas pessoas faziam
parte do “movimento dos excedentes” que ao se inserirem no ensino privado con-
tribufam para o enfraquecimento do movimento estudantil que estava concentrado
nas universidades publicas e apresentavam-se como uma das principais fontes de
oposicao ao governo militar. (Balbachevsky, Sampaio e Andrade, 2019).

O ensino superior privado na América Latina possui trés movimentos dife-
rentes que explicam o movimento expansionista do setor. O primeiro é marcado
pelo surgimento e, em alguns casos, da consolidacao das universidades catdlicas,
e o segundo refere-se as instituigoes privadas de elite que possuiam altas taxas de
mensalidades. Por Gltimo, as institui¢gdes privadas absorveram a demanda de estu-
dantes em grande escala, intensificando sua atividade depois da segunda metade
do século XX. (Levy, 1986a).

A hierarquia do ensino superior privado € sustentada por alguns pressupos-
tos analiticos como a disparidade entre a oferta do sistema publico, a demanda
e as dificuldades dessas instituicoes responderem as transformagdes do mercado
com oferta de profissionais qualificados. Esses fatores excedem a capacidade de
financiamento e gestao do setor publico. Assim, essa inflexibilidade abriu espago
para o mercado organizar-se para atender essas exigéncias das sociedades con-
temporaneas a partir de empresas educacionais -inddstria do conhecimento-, que
significa um setor de negdcios voltado para o fornecimento de educacao.

As instituigoes particulares que tiveram o acesso massivo sdao caracterizadas
como instituigdes de cunho empresarial, oferecendo um servigo controlado pelo
mercado com finalidades lucrativas a partir de garantias pelo seu estatuto juridico.
Ou seja, sao empresas que tém como objetivo captar estudantes que ndo ingressa-



ram nas universidades publicas ou instituicoes privadas mais seletivas. Esse cendrio
foi marcado pelo aumento de estabelecimentos que raramente se constitufam
como universidades, os quais buscam a oferta de servicos docentes em carreiras
de alta demanda e baixo custo de producao, em alguns casos especificos, fun-
cionam como uma fabrica de titulos. (Levy, 1986b). Para Santos (2013, p. 492), ha
instituicoes privadas de exceléncia, mas a maioria ndo é, e nos piores casos sao:
“[...] meras fabriquetas de diplomas-lixo [...].”

A educacao superior, nesse contexto, insere-se em uma légica da racionali-
dade empresarial, ressaltando o privado sobre o publico. Esses novos alunos inse-
rem-se na légica do mercado, tornando-se clientes. As universidades particulares
possuiam fins lucrativos, apresentando a compreensao desses locais como “em-
presas educacionais”, oferecendo produtos e servigos de acordo com a demanda
do mercado. Isto enfatiza que o seu funcionamento era similar ao de qualquer
outra empresa, vender um produto, possuir competicdo no mercado e, como
propésito final, obter lucro.

Desse modo, outros fatores que contribuiram para o desenvolvimento do
setor privado de ensino superior foram os baixos investimentos realizados pela
Unido na area da educacdo superior, em grande medida ditados pelo processo de
ajuste fiscal dos anos 1990. Eram referendados pelas orientagbes emanadas dos
organismos financeiros internacionais, tais como o Fundo Monetdrio Internacional
(FMI) e o Banco Mundial, pelos quais os gastos em educacao nos paises em des-
envolvimento deveriam limitar-se ao ensino basico.

Com isso, aprofundou-se o fosso existente entre a crescente demanda por
educagdo superior e a oferta de vagas pelas IES publicas, abrindo-se, assim, es-
pago para a expansao do setor privado que tinha como premissas no seu funcio-

namento: “[...] um ‘novo ensino privado’, de perfil laico, que se constitui a partir
do final dos anos 60, comandado por uma légica de mercado e um acentuado
ethos empresarial [...].” (Martins, 2000, p.46).

Ap6s a primeira década dos anos 2000, ficou evidente as pretensoes das
faculdades particulares em relagao ao campo financeiro. Dessa forma, no periodo
citado, verifica-se a formacao de oligopélios por meio da criagdo de redes de em-
presas por meio da “[...] compra e (ou) fusdo de IES privadas do pafs, por empresas
nacionais e internacionais de ensino superior e pela abertura de capitais destas
nas bolsas de valores” (Chaves, 2010, p.483). A migracao de grupos/investidores
de outros setores do mercado financeiro para o setor educacional se justifica pelo
crescimento do setor e favoravel a rentabilidade que se apresentou nas dltimas
décadas, passando a ser um setor de investimentos mais “seguros”.



Para o setor educacional ndo foi diferente, com a formacao dos grupos edu-
cacionais ap6s a realizagao de compras e/ou fusdes de faculdades. Estes esta-
belecimentos se projetaram no mercado financeiro por meio da expertise que
seus gestores possuiam de experiéncias em outras organizagoes. Esse cendrio teve
CcOmo consequéncia:

[...] a transformacao do setor é que passaram a conviver e a concorrer nele insti-
tuigoes bastantes despreparadas em termo de gestao — as tradicionais sem fins lucra-
tivos e/ou filantrpicas, as quais nos referimos antes — e companhias com padroes e
métodos internacionais de gestao com competéncia de administrar custos, tecnologia
para trabalhar com escola e condigoes de oferecer um servico com qualidade ade-
quada a pregos muito mais acessiveis para os alunos. (Caleffi e Mathias, 2017, p.16).

Apb6s a promulgacao da Lei n? 9870/1999
permitiu a operacdo de empresas com fins lucrativos pertencentes a bol-
sa de valores, o que houve uma transformacao da realidade deste setor.
No campo Educacional, surgem as companhias de capital aberto, as S.A
ou grupos educacionais, as quais estdo organizadas de diferentes manei-
ras com relacdo a propriedade, controle e nacionalidades. Assim, existem
aquelas que abriram o capital em bolsa de valores Brasileira — BM e Bovespa
— e possuem matriz também no Brasil. Essas companhias, apesar de terem como
investidores fundos internacionais, sdo consideradas empresas nacionais, pois
além de terem o capital aberto na bolsa Brasileira, também possuem sua matriz
em territério nacional. (Caleffi e Mathias, 2017).

A introdugao do setor educacional no mercado financeiro iniciou-se com
os grupos Educacionais que, no inicio, ndo tinham legitimidade nesse campo
, sendo caracterizado pelas lutas concorrenciais entre os agentes, em torno de
interesses especificos (Bourdieu, 1983). Destaca-se que a confianga conquista-
da no mercado pelos grupos de empresas ou acionistas de diferentes setores foi
conquistada por administradores com experiéncia no mercado financeiro. Estas
contribuigbes foram necessdrias para racionalizar os processos e reduzir custos
operacionais, com foco em reproduzir o capital financeiro de seus investidores.
(Chesnais, 1996, p. 30).

O aumento da quantidade de alunos inseridos no ensino superior nos anos
2000 fortaleceu a participagao dos grupos educacionais no mercado financeiro e
expandiu o processo de compra de instituicbes menores que perderam espago no
mercado educacional regional. A expansao do setor deve-se também as politicas



publicas que o estado Brasileiro instituiu para garantir a entrada dos estudantes
no ES e permanéncia estudantil através de diferentes incentivos, financiamentos
e programas de estudos.

Em relagdo as principais politicas pablicas que contribuiram para a expansao
do ensino superior, cita-se o Prouni, que foi instituido pela Lei n? 11.096/2005.
O programa prioriza a diversidade cultural e social com reservas de vagas para
pretos, pardos e indigenas, portadores de deficiéncia e incentiva a qualificacao
dos professores da rede publica a cursar licenciatura. E concedido bolsas de estu-
do integrais e parciais de 50% as pessoas de baixa renda que cursaram o ensino
médio publico ou privado (bolsa integral) e com boas notas no Exame Nacio-
nal do Ensino médio (ENEM).Por outro lado, o Prouni foi acompanhado por um
forte discurso de justica social e, com o apoio da sociedade civil, o programa
representa para alguns estudiosos a adesao do governo Lula as concepgoes neo-
liberais e as orientagdes do Banco Mundial, a medida que intensifica o processo
de estatizagao das vagas nas instituigbes privadas por meio da transferéncia de
recursos publicos. Esse contexto foi criticado por promover uma democratizacao
“as avessas”. (Catani, Hey e Gilioli, 2006, Carvalho, 2006).As criticas a expansao
do ensino superior privado por essa via significam que o governo ao contrdrio de
privilegiar as IES privadas deveria ter fundamentado projetos e investimentos nas
IES publicas as quais teriam uma capacidade maior de democratizar a educagao
superior. Ressalta-se também que essa politica pablica visava alcangar as metas do
PNE, que tinha como objetivo a ampliacao de 9% para 30% da populacao de 18
a 24 anos no ensino superior até 2010. O MEC optou por conceder beneficios e
nao promover direitos (Haddad e Bachur, 2004).

A Gltima politica pablica de acesso ao ensino superior em IES privadas como
referéncia para esse trabalho, que é o financiamento estudantil (FIES) que possui
enorme relevancia académica. E um financiamento de curso com parcelas e juros
menores comparados a outros financiamentos e o pagamento inicia-se apds o
término do curso. A manutencao do Fies teve um impacto consideravel sobre o
orcamento da Unido, o programa possuia 79,2% do total de 1.024.418 matriculas
dos financiamentos reembolsavel —aluno paga pelo investimento. (Brasil, 2019).

A partir da exposicao apresentada aponta para a importancia do desenvol-
vimento de um sistema de subsidios publicos para ampliagdo do ensino supe-
rior privado, na forma de isencao de impostos. Em contrapartida, as instituicoes
ofereciam o acesso gratuito subsidiado para alunos de baixa renda por meio do
Prouni e um amplo sistema de crédito educacional subsidiado pelo governo. A
partir do processo de recessao econdmica de 2014, o crédito educacional para o



setor privado foi reduzido, levando muitas instituicdes a impulsionar a educacao
a distancia, com intuito de manter altas taxas de matriculas e reduzir os custos.
(Schwartzman, 2020). A figura 2.5 apresenta a evolugao de matriculas no ES pu-
blico e privado e a participagao do Fies e Prouni nesse processo:
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O cendrio de expansdo do ensino superior, conforme apresentado na figura
acima, indica que houve uma diversificagdo do publico do ensino superior por
meio de diferentes politicas pablicas como o Prouni e Fies. Contudo, essa ex-
pansdo representou para muitas familias humildes a possiblidade da entrada de
seus filhos na universidade. O aumento da populacao inserida nas IES bem como
a diversificagao do perfil de estudantes tanto na renda como cultural por meio da
inclusdo de pessoas de baixa renda, negros e indigenas demonstrou que o funcio-
namento adequado das IES se tornou um importante pressuposto para o desenho
institucional dos principios democréticos e da igualdade de oportunidades nas
sociedades modernas. (Barbosa, 2015).



Além disso, a ES passou a ser um instrumento aliado as politicas de compe-
tividade econémica e melhoria nos indices sociais, e no que se refere a ascensao
social e redugao da desigualdade de acesso a universidade por meio da criacao
de diferentes politicas que contribuiram para a evolucdo de matriculas no setor
publico e privado (Sampaio, 2000; Barbosa, 2015; Catani, Hey e Gilioli, 2006;
Neves, Sampaio e Heringer, 2018; Balbachevsky, Sampaio e Andrade, 2019).

Consideracoes finais

As partir das pesquisas realizadas sobre a expansao do ensino superior no Brasil
permitiu concluir que o crescimento do nlimero de matriculas nesse setor acom-
panhou o processo expansionista mundial e a partir da década de 1990, esse
setor passou a receber maior reconhecimento nos sistemas nacionais de ensino
devido ao avancgo da globalizacdo e a chegada da sociedade do conhecimento.O
incremento do ndmero das matriculas no ES ocorreu apds os governos investirem
em politicas pablicas para promover a expansao da oferta e a inclusao de grupos
sociais que estavam impossibilitados de cursar esse nivel de ensino. As principais
acoes se materializaram por meio da implementagao de politicas como o FIES,
Prouni e a Lei de Cotas e o Reuni que expandiu a rede de instituicdes publicas
federais e faculdades tecnoldgicas pelo pais levando conhecimento e desenvol-
vimento local a diferentes regides do pais. Embora tenha alcangado niimeros ex-
pressivos, o ES ainda nao conseguiu atingir as metas do PNE (2014-2024), que
propds aumentar a taxa liquida da populacao entre 18 e 24 anos inserida nesse
nivel de educacao até o ano de 2024.

No censo no ES de 2018, o pais possuia em torno de 3,4 milhées de alunos
que ingressaram em cursos de graduacao, sendo 83,1% em instituicdes privadas.
Os gréficos apresentados possibilitam acompanhar a evolucdo das matriculas, por
décadas, a partir da segunda metade do século XX. Registre-se também que esse
conjunto de politicas descritas aqui que contribuiram significativamente para a
diversificacao do perfil dos alunos por meio de um processo mais democrético,
as mulheres passaram a ocupar 60% das vagas e pessoas com mais de 25 anos
tornaram-se quase que a metade dos estudantes Brasileiros do ES. Esse cresci-
mento foi expressivo, principalmente, pelo aumento da modalidade a distancia e
diversificacao dos cursos, compensando a queda registrada nos cursos presenciais.
(Brasil, 2019).

O contexto de transformagdes que ocorreram a partir do processo de ex-
pansao ensino superior no Brasil possui uma heterogeneidade e complexidade das



instituicoes em termos de idade, género, origem socioecondmica, etnia e projetos
profissionais, tendendo a romper com o relativo isolamento que as universidades
mantinham frente a sociedade durante o século XX.
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Capitulo 3

POLITICAS PUBLICAS SOBRE
EDUCACION FINANCIERA ESCOLAR EN
BRASIL: :DONDE ESTAMOS Y A DONDE
VAMOS EN EL ESTADO DE SAO PAULO?

Politicas publicas de educacao financeira
escolar no Brasil: onde estamos e para onde
vamos no Estado de Sao Paulo?

Ana Emilia Gomes FERNANDES
Camila Fernanda BASSETTO

Introducao

A partir das indicagbes dos tratados internacionais pela Organizagao para Coo-
peracao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e agéncias das Organizagao das
Nagoes Unidas (ONU), a década de 2000 foi marcada pela criagdo da estratégia
de Educagao Financeira e Programas correlatos em diversos paises mundo afora.
A atencao recebida pela Educacdo Financeira neste periodo se deve a preocu-
pagao com as transformagbes sociais, ambientais e econdmicas no mundo, nas
agendas de agéncias e organizagbes internacionais, tais como o Fundo Mone-
tario Internacional (FMI), o Banco Mundial e a OCDE.Com esta pauta em voga, a
OCDE incorporou, em seus programas de trabalho, questdes relacionadas com a
protecao, informagao e prevencgao do consumidor no mercado financeiro. Dentre



as justificativas para os novos programas, o documento da OCDE (2004)" aponta
para seus paises membros e respectivas liderancas politicas a urgéncia em socorrer
a caréncia cognitiva/comportamental da populacao, diante da estrutura capitalista
de consumo e suas demandas. Ademais, a complexidade e variedade de produtos
financeiros disponiveis para os clientes, o grande nimero de opgdes de taxas de
juros e prazos, o aumento da expectativa de vida das pessoas, o baixo nivel de
conhecimento sobre o assunto e o desconhecimento destes conceitos, por parte
dos individuos, o aumento na demanda de trabalhadores prestes a alcancar a
aposentadoria com baixa cobertura previdenciaria por parte dos Estados e empre-
gadores e o crescente endividamento da populagao, contribuiram para o projeto
proposto pela OCDE.

Desde entao, uma série de iniciativas educativas e preventivas direcionadas
aos clientes vém sendo implantadas para evitar que o consumidor seja vitima de
fraudes, golpes e propagandas enganadoras, além de contribuir para a redugao da
baixa formacao ou compreensao financeira evidenciada pela populagao em idade
de consumo ao redor do mundo.

Diante dos apontamentos e justificativas da OCDE, este capitulo apresenta
parte da pesquisa realizada por Fernandes (2021), a qual destaca os caminhos per-
corridos pelas politicas pablicas de Educagao Financeira no Brasil até o momento,
e suas perspectivas futuras, principalmente aquelas que se encontram instauradas
nas escolas, para garantir o acesso a informagao, ao conhecimento de produtos
e servicos bancdrios e a reflexao de interesse coletivo. Ademais, os programas e
acoes dos governos devem provocar o debate de questdes importantes como:

[...] questdes relacionadas a tomada de decisao do consumidor, ao ganho e uso do
dinheiro de forma ética, a pobreza, a desigualdade social, ao trabalho, ao consu-
mo consciente e sustentdvel, a producao excessiva de lixo e impactos para o meio
ambiente, a cidadania financeira, entre outros temas que permitem, ao longo do
tempo, transpor a cultura vigente sobre consumismo, mau planejamento do uso de
recursos e uso do crédito inadequado. (Fernandes, 2021, p. 25).

Diante das demandas apontadas pela OCDE, diversos paises ao redor do
mundo se propuseram a implementar politicas de Educacdo Financeira e a tratar
temas como crédito, seguro, investimento e poupanga previdencidria nas escolas,
como aponta Savoia, Saito e Santana (2007), ao destacar iniciativas realizadas
nos Estados Unidos, Reino Unido, Canada, Austrélia, Nova Zelandia, alguns da

" OECD’s Financial Education Project. OCDE (2004).



América Latina e da Europa Central e Oriental. Seguindo esta vertente, politicas
publicas foram aplicadas no cenario Brasileiro, com o intuito de atender as reco-
mendagdes da OCDE e na pretensao do Brasil se tornar, um dia, membro deste
6rgao internacional.Frete a este cendrio e a fim de dar diretrizes aos pafses mem-
bros, a Organizacao para Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico elaborou o
Projeto Educacao Financeira, para o biénio 2003 — 2004, para servir como norte
aos programas de Educagao Financeira no mundo todo. Como resultado deste
projeto, produziu-se o relatério Melhoria da literacia financeira: analise das ques-
toes e politicas, o qual identificou programas vigentes sobre Educagao Financeira
nos pafses membros da OCDE e avaliou a eficacia dos mesmos, influenciando po-
liticas publicas existentes e futuras (OCDE, 2005a). Este relatério, na visao de Silva
e Powell (2014), trouxeram questdes relacionadas a falta de planejamento para a
aposentadoria, ao alto indice de endividamento dos consumidores, ao mau ge-
renciamento dos cartoes de crédito e das contas telefdnicas (mdvel), ao aumento
no nimero de operagodes financeiras eletronicas e a existéncia de uma significativa
parcela de consumidores de baixa renda excluidos do sistema financeiro.

Estes dados serviram como fontes de informacao importantes para os ela-
boradores de politicas publicas (policy makers) das nagoes, culminando no do-
cumento Recomendagbes sobre os principios e boas praticas para a Educacao
Financeira e consciéncia (tradugao nossa), o qual aconselha os paises membros
a desenvolver Estratégias Nacionais de Educagdo Financeira para a populagao,
iniciando na fase escolar: “A educacao financeira deve comecar na escola. As
pessoas devem ser educadas sobre questdes financeiras o mais cedo possivel em
suas vidas” (OCDE, 2005b, p. 5). A partir de tal indicagao, em 2008, a OCDE
publicou o relatério Programas de Educacao Financeira nas escolas: andlise de
programas atuais selecionados e literatura de projetos de recomendacdes para as
melhores préticas (Mundy, 2008).Este relatério de 2008 levantou os programas
de Educacao Financeira existentes nas escolas e estabelecimentos de ensino em
alguns dos seus paises membros e em paises nao membros da OCDE e avaliou a
eficacia dessas iniciativas na fase escolar, demonstrando congruéncias e desafios
para a solidificagao de programas de Educacao Financeira nas escolas. Entre as
vantagens de iniciar a Educacao Financeira nesta fase da vida, destaca-se o fato
de que, na escola, criangas e adolescentes podem se reunir para aprender sobre
0 assunto, em oposicao aos adultos e idosos, que ndo se encontram num mesmo
local para tal finalidade. Ademais, ao ensinar criancas e jovens sobre Educagao Fi-
nanceira, busca-se evitar que elas sejam persuadidas por campanhas publicitdrias
e do marketing, que tomem gosto pelo consumo cada vez mais cedo e que des-



envolvam hébitos e modelos de tomadas de decisoes financeiras inapropriados
na vida adulta (Mundy, 2008).Os apontamentos deste relatério trazem questoes
curriculares sobre a obrigatoriedade da Educacao Financeira no curriculo escolar
e o tratamento deste mote enquanto disciplina autbnoma. Essas questoes sepa-
ram opinides entre policy makers de diferentes nagoes, pois ha quem defenda a
inclusao da Educagao Financeira como componente curricular no curriculo das
escolas, enquanto outros alegam nao ter espago para novas disciplinas, haja vista a
grande demanda regional de assuntos passiveis de serem tratados nas instituicdes
de ensino. Sob esta mesma justificativa da alta demanda, muitos docentes optam
por ndo tratar ou priorizar o tema, quando nao obrigatério. Desta forma, uma
possibilidade adotada no Brasil desde 2017, com o advento da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017a), tem se mostrado viavel, ao indicar que
o tema tenha abordagem obrigatéria, interdisciplinar nos curriculos escolares, isto
é, docentes de areas distintas podem tratar este tema contemporaneo transversal
em diferentes componentes curriculares, relacionando o uso do dinheiro na vida
cotidiana, em diferentes tempos, espagos e areas de conhecimento.

O mesmo relatério de 2008, da OCDE, destaca o pouco conhecimento e a
baixa capacidade de gerenciar o préprio dinheiro, apresentado por pais e fami-
liares, o que pode refletir na orientacao indevida aos filhos ou ainda na auséncia
de instrugdes sobre o uso do dinheiro. Outrossim, o relatério indica a necessidade
de desenvolver blocos de conhecimentos basicos (Building Blocks) que ajudem os
jovens a desenvolver e melhorar habilidades e competéncias financeiras (Mundy,
2008).De acordo com o Consumer Financial Protection Bureau (CFPB), 6rgao de
defesa do consumidor norte americano, é possivel identificar “como”, “quando”
e “onde” criangas e jovens adquirem a base de conhecimentos e habilidades que
as torna capazes financeiramente na idade adulta (CFPB, 2016). E fato que nem
todas as criancas desenvolvem tais competéncias e habilidades de forma auto-
noma, tornando-se as familias, as organizagbes comunitdrias e as escolas ndcleos
importantes para a formulacao de politicas publicas para o avango conjunto des-
ses varios blocos de constru¢ao.O estudo do CFPB (2016) demonstra que ha pe-
rfodos em que os individuos sdao mais capazes de desenvolver uma habilidade
ou atitude e sao mais abertos a aprender. Na primeira infancia (de 3 a 5 anos),
inicia-se o desenvolvimento da funcao executiva e do conhecimento e normas
financeiras, na segunda fase da infancia (de 6 a 12 anos), sdo formados os valores,
atitudes, padrdes, crencas e normas sociais sobre dinheiro, e na adolescéncia e
juventude (de 13 a 21 anos), desenvolve-se a tomada de decisoes financeiras de
modo independente e a gestao financeira pessoal. Este processo de aprendizagem



se da sob influéncia dos exemplos do lar, da comunidade, da midia, dos colegas e
da escola (CFPB, 2016).Assim sendo, a escola se mostra uma instituicao capaz de
contemplar em seu curriculo as habilidades necessérias para a tomada de decisao
financeira na vida adulta e, por meio de politicas pablicas, de implantar projetos e
programas que oportunizem a todos individuos janelas de oportunidades préprias
de cada fase do desenvolvimento do aprendiz.

Metodologia

A pesquisa de Fernandes (2021), da qual trata este capitulo, partiu da apreciagao
e interpretagdo dos dados documentais, seguindo o método de analise de conteu-
do de Bardin (1979), por meio da classificacao, codificagdao, organizagao e trata-
mento de documentos oficiais dos 6rgaos proponentes de politicas pablicas. Além
disso, foram realizadas revisoes bibliogréficas para conhecer, validar e aprofundar
o percurso histérico das politicas publicas de Educagao Financeira nas escolas
Brasileiras e, assim, extrair toda a andlise e compreensao do real cendrio que vem
se instalando no pafs.

Para tanto, o ponto de partida da pesquisa se deu com a busca de docu-
mentos oficiais de 6rgaos internacionais que tratam do tema Educacao Financeira
e apontam diretrizes globais de implementacao de politicas publicas sobre este
mote. A partir destes primeiros levantamentos, chegou-se nos projetos, programas
e relatérios recomendados pela OCDE e agéncias das Organizacao das Nagoes
Unidas (ONU), ja explicitados na introdugao deste capitulo. Em seguida, cons-
truiu-se um panorama espago-temporal das politicas pablicas de Educacao Finan-
ceira nas escolas, implantadas no Brasil, no cendrio nacional, enquanto politicas
de estado, e no ambito estadual, enquanto politica piblica de governo.Apés a
coleta e andlise desses dados, sao discutidos os caminhos e descaminhos construi-
dos até o momento em torno deste tema, além de vislumbrar perspectivas futuras
para as politicas pablicas de Educagao Financeira nas escolas do pais.

Politicas Puablicas de Educacao Financeira nas escolas do Brasil

Em resposta as demandas nacionais eclodidas na década de 2000, no governo de
Lufs Indcio da Silva (Lula), e da indicacdo da OCDE aos paises membros e paises
parceiros, como é o caso do Brasil, foi publicado no Diario Oficial da Unido de
22 de dezembro de 2010, por meio do Decreto 7.397 (Brasil, 2010), a Estratégia
Nacional de Educagao Financeira (ENEF) como politica pablica de Estado, de ca-



rater permanente, visando promover diretrizes de Educagao Financeira no pais.
Esta politica pablica trouxe em seu Plano Diretor (ENEF, 2011) a criacao do Plano
Estratégico com um conjunto de principios norteadores das acdes necessarias para
se atingir os resultados esperados nas instituicoes escolares. Com essas agoes, bus-
cava-se formar o estudante para exercer a cidadania financeira, isto €, ser incluido
no sistema financeiro, desenvolver a educacao financeira, conhecer e usufruir de
seus direitos de consumidor e participar no didlogo sobre o sistema financeiro.
Neste sentido, sdo detalhados, a seguir, os principais programas da ENEF direcio-
nados para as escolas, bem como a legislagdo que rege a educagao Brasileira e
impactam a Educacgao Financeira dos estudantes.

A. Ac¢oes no territorio nacional

Além dos documentos citados, a ENEF propds a elaboracao de um plano tético
de curto prazo, o qual previa as etapas de implementagao, principios norteado-
res da elaboragao do material didatico, plano para formagao e capacitagao dos
educadores, sistema de monitoramento e avaliacio do programa de Educacao
Financeira para as escolas. A partir de tais principios, introduziu-se um projeto pi-
loto de Educagao Financeira para alunos do Ensino Médio, realizado em parceria
com o Banco Mundial, sob a coordenacao da Comissao de Valores Mobiliarios
(CVM), e implementado no periodo de 2010 a 2011. Neste piloto, objetivou-se
avaliar os resultados do uso das Sequéncias Diddticas elaboradas para o Progra-
ma Educacao Financeira nas escolas (PEFE), distribuidas em trés livros seriados,
abordando temas relativos ao conhecimento, atitudes e tomada de decisoes fi-
nanceiras (AEF-Brasil, 2012).Nesta primeira etapa do programa, partiu-se de uma
amostra aleatéria de 891 escolas voluntarias, distribuidas em grupos de controle
e de tratamento, oferecendo treinamento para 1.200 professores e alcancando
cerca de 27.000 alunos com idades entre 14 e 17 anos, abrangendo a rede pu-
blica de Ensino Médio dos estados do Ceard, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Sao
Paulo, Tocantins e do Distrito Federal, durante trés semestres letivos. A fins de
avaliagao do projeto piloto, comparou-se as médias entre os grupos de tratamen-
to e controle, evidenciando um impacto positivo do programa de Educacdo Fi-
nanceira em relacao a proficiéncia financeira, autonomia financeira, intencao de
poupar, poupanca efetiva, comportamento de gastos e participacao nas finangas
domeésticas dos alunos (BM e FBOVESPA, 2012).De acordo com Santana (2014),
esta primeira etapa desmistificou alguns pressupostos e receios que os professores
apresentavam antes da implantacdo do programa, como por exemplo, o pouco
interesse sobre o tema e o temor pelo excesso de trabalho imposto pelo gover-



no. Ao contrario disto, os professores mostraram-se conscientes da importancia e
da urgéncia de se trabalhar o assunto, com adesao espontanea e progressiva ao
programa.Com base no resultado deste piloto, uma segunda etapa do programa
foi implementada trés anos mais tarde, em 2014, junto aos estudantes do Ensi-
no Fundamental e, como tema transversal curricular, trouxe Situacbes Didaticas
(SD’s) sobre Educacao Financeira nas diversas areas do conhecimento, articulando
objetos de conhecimento com uma abordagem transdisciplinar e contextualizada
com o cotidiano dos jovens (BM e FBOVESPA, 2012).A ampliacao do programa
contou com 201 escolas da rede municipal de Joinville (SC) e Manaus (AM), cerca
de 18 mil alunos envolvidos nesta fase do programa, com aproximadamente 14
mil participando efetivamente da avaliagdo. Os estudantes foram divididos em
grupos de tratamento e controle, para posterior avaliagdo de impacto. Também
com material diddtico especifico, utilizou projetos temdticos do 12 ao 42 ano do
Ensino Fundamental, histérias estruturadas e atividades praticas relacionadas ao
contexto de vida real no 52 e 62 anos e, nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
optou-se por atividades lddicas, consolidando no 92 ano os contetidos formais ja
trabalhados ao longo dos oito anos anteriores (AEF-Brasil, 2016).Conforme relaté-
rio de avaliagao final do projeto, os impactos da segunda fase do programa tam-
bém foram positivos, comparados com o conhecimento financeiro e as atitudes
relacionadas as decisdes de consumo e poupanca entre o grupo controle e o gru-
po de tratamento. Contudo, foram identificados pontos de atengao no modo de
implementacao, sendo necessdrio garantir o cumprimento de no minimo 60% do
conteido programatico nas préximas etapas, para que haja efeitos significativos
na aprendizagem. Ademais, o modo “como ensinar” Educagao Financeira, adota-
do em 2015, nao trouxe os resultados esperados para os alunos dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Assim sendo, demandou-se novas abordagens diddticas
partindo dos resultados identificados (AEF-Brasil, 2016).Além dos livros oferecidos
no PEFE, a ENEF conta ainda com um grande ecossistema “formado por quatro
componentes — Plataforma, Game, Campanha de Comunicagao e Rede de For-
macao de professores”, disponiveis gratuitamente no site oficial da ENEF — Viday-
dinheiro (ENEF, 2017¢)).

Além da ENEF e seus desdobramentos na escola, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN/96 - Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996),
desperta-nos a atengao ao trazer a Educacao como dever da familia e do Estado
e estabelecer a criagdo de uma base comum curricular. A base curricular sugeri-
da tem como propésito nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino das
Unidades Federativas, bem como orientar as propostas pedagdgicas de escolas



publicas e privadas de Educagao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em
todo o Brasil (Brasil, 1996).A referida base s6 veio a ser publicada em 2017, o que
justifica que as unidades escolares se baseavam apenas nos Parametros Curricula-
res Nacionais (PCNs, 1998) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs, 2013)
até meados de 2018. Estes documentos fundamentaram as equipes escolares na
execugao de seus trabalhos por, no minimo, duas décadas, e ja traziam a necessi-
dade de educar financeiramente os alunos, em face ao quadro econémico atual
do Brasil e do mundo:

[...] com a criagdo permanente de novas necessidades transformando bens supér-
fluos em vitais, a aquisicdo de bens se caracteriza pelo consumismo. O consumo
é apresentado como forma e objetivo de vida. E fundamental que nossos alunos
aprendam a se posicionar criticamente diante dessas questdes e compreendam
que grande parte do que se consome é produto do trabalho, embora nem sempre
se pense nessa relacio no momento em que se adquire uma mercadoria. E preci-
so mostrar que o objeto de consumo, seja um ténis ou uma roupa de marca, um
produto alimenticio ou aparelho eletrénico etc., é fruto de um tempo de trabalho,
realizado em determinadas condigdes. Quando se consegue comparar o custo da
producdo de cada um desses produtos com o preco de mercado é possivel com-
preender que as regras do consumo sao regidas por uma politica de maximizagao
do lucro e precarizagao do valor do trabalho. (Brasil, 1998, p. 36).

Embora a Matematica Financeira apareca apenas como coadjuvante no PCN
de matematica, Kuntz (2019) destaca que é possivel recorrer a contextos financei-
ros que possivelmente podem ser propicios a abertura de discussoes envolvendo
o objeto da Matemadtica Financeira. Além disso, o PCN considera assuntos asso-
ciados a esta questao como um tema transversal atrelado a trabalho e consumo,
possibilitando o ensino e a aprendizagem no Ensino Fundamental por meio de
situagdes que contemplem o consumismo, sendo este um dos problemas inse-
ridos no ambito da Educacao Financeira.Todavia, em 22 de dezembro de 2017,
por meio da Resolugdo CNE/CP N2 2 (Brasil, 2017b), a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) prevista na LDBEN (1996), foi enfim constituida, tornando-se
um grande marco para a Educacao Financeira nas escolas do pafs. Isto porque este
documento trouxe a obrigatoriedade da insercao dos Temas Contemporaneos
Transversais (TCT) como aprendizagens essenciais e indispensaveis, tornando-os
referéncia nacional obrigatéria para a elaboragcao ou adequacao dos curriculos e
propostas pedagégicas. Assim, a BNCC emerge como um referencial que determi-



na a necessidade e obrigatoriedade de se trabalhar temas de Educagao Financeira
nas salas de aula, como Temas Contemporaneos Transversais (TCT), sendo apren-
dizagens essenciais e indispensaveis as situagdes cotidianas do individuo jovem
e adulto (Brasil, 2017b).Na area de Matematica, na unidade tematica Ndmeros,
a BNCC de 2017 (Brasil, 2017a) traz alguns conceitos da Matemadtica Financei-
ra passiveis de serem abordados de forma contextualizada e interdisciplinar, em
conjunto com outros componentes curriculares, ao longo do Ensino Fundamen-
tal, podendo estes receber énfase e aprofundamento diferentes conforme o ano
de escolarizagdo. Contudo, ndo se deve ignorar neste documento a Matematica
como uma ciéncia humana, “fruto das necessidades e preocupagoes de diferen-
tes culturas, em diferentes momentos histéricos” voltada para solucionar proble-
ma reais de nossa sociedade e, portanto, ao abordar objetos de conhecimento
relacionados a economia e financas na escola, nao se deve ater aos ndmeros e
cdlculos, mas tratar de temas subjacentes de igual ou maior importancia, como
consumo, trabalho e uso do dinheiro no dia a dia (Brasil, 2017a, pag. 265).

Vale destacar que, embora a BNCC (Brasil, 2017a) tenha sido um avanco nas
politicas piblicas de Educagao Financeira nas escolas, devido a sua obrigatoriedade
nos curriculos escolares, a mesma nao apresenta de forma detalhada como deve
ser implantada em sala de aula, podendo o professor contempla-la como TCT, de
modo transdisciplinar, apoiando-se nos conhecimentos prévios, crengas e vivéncias
que dispor. Ademais, a BNCC traz temas relacionados a financas, ao trabalho e ao
consumo em suas grandes dreas tematicas, mas nao cita problemas que tratem de
empréstimos, endividamento familiar ou sobre o uso inadequado do cartao de cré-
dito (Campos, 2020).Note-se que questdes de natureza ética, relacionadas a macro
e microeconomia, como cadeia produtiva, exploragdo do trabalho humano, pre-
cificacdo e valorizacao de mercadorias, salarios dignos, desemprego, desigualdade
social e ma distribuicao de renda, entre outros, podem ser explorados em sala de
aula, haja vista a influéncia que exercem na forma como o cidadao faz uso do din-
heiro. Contudo, serd necessario que os professores sejam devidamente capacitados
para conduzir essas discussoes interdisciplinares em sala de aula.

Desta forma, conforme mencionado na introducao deste capitulo, ndo se
preve, a partir deste referencial, a Educacao Financeira como disciplina autbnoma
ou objeto de conhecimento exclusivo de um componente curricular, como por
exemplo na disciplina de matemética e em torno dos tradicionais contetdos da
matematica financeira, cabendo as escolas, sistemas e redes de ensino, incorporar
aos curriculos e as propostas pedagodgicas a abordagem desses temas, de forma
transversal e integradora, podendo cada unidade de ensino privilegiar alguns ob-



jetos de conhecimento em detrimento de outros, de acordo com suas demandas
(Brasil, 2017a, p. 19).Outras politicas de ambito nacional incidiram sobre a Edu-
cacao Financeira nas escolas, como: o Art. 32, da Deliberacao N2 19, de 16 de
maio de 2017, o qual estabelece a integracao do tema “Educagao Financeira” na
cultura escolar Brasileira, de modo que professores, alunos e gestores desenvol-
vam e vivenciem projetos e atividades sobre a temdtica, no cotidiano nas escolas;
o Programa Aprender Valor, implementado pelo Banco Central do Brasil (BCB),
cujo o objetivo é estimular o desenvolvimento e habilidades de Educagao Finan-
ceira e Educacdo para o Consumo em estudantes, professores e gestores das esco-
las pablicas Brasileiras, financiado com recursos do Fundo de Defesa de Direitos
Difusos (FDD) do Ministério da Justica e Seguranca Publica, implementado em
2020, como piloto; as parcerias de programas federais com Secretarias Estaduais
e Municipais de Educacao visando a promocao de cursos de capacitagdo para
os educadores que conduzirdo o processo de ensino-aprendizagem. Contudo,
por se tratar de uma rede muito extensa e diversa, as parcerias diretas entre as
governangas dos programas e as Secretarias de Educagao Estaduais (SEDUC) nem
sempre acontecem, ficando a cargo dos gestores locais aderir ou ndo aos progra-
mas ofertados.

B. Acdes no Estado de Sao Paulo

De fato, o advento da ENEF suscitou em algumas instituicdes publicas e privadas
do Estado de Sao Paulo o desejo de incluir o tema Educagao Financeira no curri-
culo escolar, seja por meio de disciplinas eletivas em Escolas de Tempo Integral,
nas aulas de matematica com nogdes de matematica financeira, educacao fiscal
ou em projetos que incentivam o empreendedorismo e protagonismo juvenil.
Ap6s uma minuciosa busca por politicas publicas de Educagao Financeira nas es-
colas no estado de Sao Paulo, foram encontradas as seguintes iniciativas:

* A partir de 2005, o Programa Nacional de Educacao Fiscal - PNEF promove
iniciativas voltadas para a rede estadual de ensino, com foco em estudantes
e professores, visando a participacao cidada e o acompanhamento dos gastos
publicos. Desde entdo, periodicamente sao oferecidos cursos aos professores
e concursos aos estudantes sobre o tema Educagao Fiscal e, em alguns deles, a
Educacao Fiscal é tratada como sindnimo de “Educagao Financeira” ou “Ges-
tao Financeira”, como mostra a explanacao seguinte em uma reportagem do
site da Secretaria Estadual de Educacao de Sao Paulo: “Por educacao fiscal



sao compreendidos varios temas, como a educacado financeira, de impostos
e outros temas para a sociedade” (SEDUC-SP, 2019). Em outro antncio do
mesmo site, o termo “Gestao Financeira” é tratado como parte integrante da
Educacao Fiscal.

Projeto de lei estadual nimero 834/2007, apresentado na Assembleia Legis-
lativa de Sao Paulo, em agosto de 2007 pelo Deputado André Soares, o qual
“Dispde sobre a inclusao, no curriculo escolar da rede publica estadual, da
disciplina de Educagdo Financeira e dd outras providéncias”. O projeto se en-
contra em tramitacao aguardando para ser votado desde dezembro de 2011.
Todavia, observa-se que esta proposta versa contrariamente ao proposto na
BNCC, a qual defende uma abordagem transversal, multidisciplinar, interdis-
ciplinar e transdisciplinar; transcendendo, assim, os limites de um Gnico com-
ponente curricular autbnomo.Evento presencial realizado pela Associagao de
Educacgao Financeira do Brasil (AEF-Brasil), responsavel a época pelo Programa
de Educagao Financeira nas escolas da ENEF. O evento visava debater com os
professores da rede estadual paulista sobre a importancia de se discutir a Edu-
cacao Financeira no ambiente escolar. Ocorreu no primeiro semestre de 2014,
na cidade de Sao Paulo. Na ocasiao, foi lancada e divulgada a plataforma
online da ENEF, de acesso aos livros do “Programa Educagao Financeira nas
Escolas”, para o Ensino Médio.Em 2016, novamente os professores da rede
estadual paulista foram convidados pela AEF-Brasil para participar de um curso
de Educacao a distancia — EAD, em plataforma virtual. Desta vez, cada escola
pode indicar até trés professores para serem cadastrados. O curso orientou so-
bre tomada de decisdes em situagdes do cotidiano, planejamento, orcamento,
consumo consciente, entre outros temas relacionados a Educacao Financeira.
Em 2017, um novo curso a distancia foi oferecido aos professores da rede
estadual de ensino pela Defesa do Consumidor, o qual visou ensinar nocoes
basicas de como planejar o orgamento e calcular receitas e despesas. O curso
foi dividido em trés médulos, com 20 horas, distribuidas por 3 semanas.

Ao digitar os termos “Educacao Financeira nas escolas estaduais do Estados de
Sao Paulo” no site de busca Google, nao ha indicios até o momento de iniciati-
vas de Educacao Financeira voltadas para os estudantes da Educagao Basica que
englobem toda a rede estadual de ensino do Estado de Sao Paulo. Podem ser
encontrados projetos isolados como o jogo digital sobre financas pessoais “Edu
no planeta das galinhas”, desenvolvido pela EVESP (Escola Virtual do Estado de
Sao Paulo) para alunos do 42 ao 62 ano, em 2018; o projeto do Sicredi intitu-
lado Cooperacao na Ponta do Lapis, que desenvolveu a educacao financeira



dentro das escolas da rede estadual e colégios particulares de Sao Paulo (SP), em
2019; e disciplinas eletivas, oferecidas em Escolas de Tempo Integral, como por
exemplo: “Educagao Financeira — Sonhar Nao Custa Nada”, que visava ensinar
ferramentas da economia doméstica aos estudantes.No segundo semestre de
2020, em pleno periodo de pandemia da COVID-19, o Centro de Midias de
Sao Paulo ofertou aos alunos e professores da rede estadual de ensino, 24 aulas
sobre o tema de 45 minutos cada, sendo 2 aulas por semana, por um periodo
de 3 meses. Os estudantes do (52 ao 92 ano) e ensino médio (12 a 32 séries)
tiveram acesso a uma disciplina eletiva de Educacao econdmico-financeira, mi-
nistrada em parceria com a Febraban e transmitidas ao vivo, pelo site, aplicativo
e pagina do Facebook do Centro de Midias da Educagao de Sao Paulo (CMSP)
e, ainda, pelos canais TV Educagao e TV Univesp. Embora esta iniciativa em
parceria com a Febraban foi ofertada para toda a rede, por meio de ferramentas
digitais e pela TV aberta, a assessora técnica da SEDUC-SP, Jdlia Borges, alerta
sobre as limitacoes de acesso dos estudantes ao Centro de Midias de Sao Paulo,
afirmando que a proposta ainda ndo atinge a todos, uma vez que existem alunos
que ndo possuem celular, computador ou televisao.Além das iniciativas citadas,
o Programa Aprender Valor, proposto pelo Banco Central do Brasil e j& mencio-
nado anteriormente, merece atengao no cendrio estadual, haja vista a parceria
firmada com a Secretaria Estadual de Educacao de Sao Paulo, ofertando a toda
a rede estadual, diretorias regionais de ensino e escolas pablicas (municipais e
estaduais) do Estado de Sao Paulo a oportunidade de aderir ao programa e usu-
fruir de recursos educacionais voltados para o desenvolvimento profissional dos
gestores escolares e professores, assim como de um conjunto de Planos de Aulas
e Sequéncias Didaticas fisicas e digitais sobre Educacao Financeira.

Diante da possibilidade de tratativas direta entre policy makers e escolas,

surgem os primeiros sinais de que politicas piblicas de Educacao Financeira po-
dem, enfim, alcancar as institui¢oes estaduais paulistas e ganhar maior atencao de
gestores e professores a partir de 2021. Com isto, torna-se crivel esperancar que
adultos do futuro terdo a chance de ter melhores resultados econdmicos financei-
ros que a geracao de estudantes e professores do presente.

Consideracoes finais

Diante da diversidade de programas ofertados por governos federais, estaduais e
municipais, com o intuito de socorrer as respectivas demandas em diferentes areas
da esfera publica, Secchi (2010) indica a necessidade de compreender o ciclo de



politicas pablicas e a razdo pela qual os programas sdo ou nao implementados.
Nesta perspectiva, as politicas relacionadas ao curriculo escolar e seus reflexos de-
vem ser submetidas a analise acurada antes, durante e apés sua implementagao,
de modo a monitorar a real necessidade de inclusao das mesmas, “como” elas sao
incorporadas no curriculo escolar, de que maneira sdo apresentadas aos docentes,
que saberes os professores possuem sobre elas e como sao reproduzidas em sala
de aula.

Sendo assim, investigar e discutir a trajetéria histérica tracada pelas politicas
publicas de Educacdo Financeira no Brasil revela mais do que agbes politicas e
seus resultados, mas aponta principalmente para a precariedade e caréncias lo-
cais. Desta forma, eleger um programa de Educagao Financeira para ser aplicado
nas instituigdes ou redes de ensino significa compreender e assumir que criangas e
jovens necessitam construir conhecimentos, desenvolver habilidades e atitudes na
infancia para se tornarem competentes financeiramente na vida adulta, de forma
a cessar ciclos de pobreza e endividamento e outros desafios evitaveis envolvendo
o uso do dinheiro na familia, comunidade ou nacao.

Neste sentido, é inegdvel que as politicas analisadas neste estudo no ambito
nacional e estadual devem ser reconhecidas como acoes iniciais de Educacao
Financeira, mas devido a abrangéncia restrita das mesmas, acabam por impactar
uma parcela reduzida da populagao. De fato, deve-se reconhecer a dimensao e
desdobramentos que a Estratégia Nacional de Educacdo Financeira (ENEF) ocupa
no cendrio nacional, com programas e agoes voltados para estudantes e professo-
res atuantes nas escolas. Entretanto, embora seja a maior iniciativa publica intro-
duzida e avaliada no pafs até o momento e, por estar em vigor ha mais de uma
década, a repercussao e alcance dos programas escolares da ENEF se mostram
infimos diante da dimensao territorial Brasileira e suas redes escolares. Tal fato
pode ser comprovado ao analisar as politicas pesquisadas no estado de Sao Paulo,
as quais apontam cursos pontuais oferecidos pela AEF aos professores da rede es-
tadual paulista e nao fazem referéncia a escolas da rede que adotem os programas
da ENEFEOutrossim, a inclusao da Educacgao Financeira como tema obrigatério na
Base Nacional Comum Curricular acende a esperanca de que o assunto passe a
ser tratado nas escolas nos préximos anos, embora nao se almeje mudancas sig-
nificativas nas praticas docentes no curto prazo, devido a baixa capacitagao dos
professores. Além disso, priorizar a Educacao Financeira e seus pilares éticos como
um Tema Contemporaneo Transversal nos curriculos das unidades escolares € uma
escolha da equipe gestora e pedagdgica, podendo eles optar por contempla-las
ou nado, conforme conhecimento, crengas e demandas pessoais.Antes do advento



da BNCC, percebe-se neste estudo, a existéncia de agoes pontuais e isoladas de
Educagao Financeira oferecidas aos professores e estudantes nas escolas publicas
do estado de Sao Paulo, as quais ndo abrangem a rede estadual em sua totali-
dade. Ademais, observa-se uma confusdao na compreensdao do termo Educacao
Financeira pela prépria governanca estadual, ao propor Educacao Fiscal e tratar
estes dois temas distintos como se fossem o mesmo objeto de conhecimento. Vale
destacar que Educagao Financeira se relaciona com os cuidados com a satde
financeira e gestao pessoal do individuo enquanto Educacdo Fiscal debruca-se
sobre a salde financeira da gestdao publica.Por fim, vislumbra-se no programa
Aprender Valor um caminho acessivel para introduzir a Educagao Financeira nas
instituicoes de ensino publicas no momento, embora a adesao pelas escolas seja
opcional. Contudo, por se tratar de um programa estruturado, que oferece supor-
te pedagogico e formacao a equipe escolar, além de sequéncias diddticas prontas
para aplicacdo em aulas fisicas ou remotas, é possivel que os gestores se encora-
jem a implementar esta politica e iniciar uma nova era de debates e discussoes
no ambito escolar.E cedico que ainda ha uma longa jornada a ser percorrida até
que o tema atinja as escolas em todo territério brasileiro, bem como a adequacao
e modo que ele serd abordado pelos docentes deverd ser testado e aprimorado
ao longo do tempo. Caberd, portanto, a necessidade de pesquisas futuras para
avaliar as politicas existentes atualmente e o impacto destes programas de forma
longitudinal na vida dos estudantes, a fim de verificar a efetividade e propor novas
acoes ou direcionamentos.
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Capitulo 4

CLIMA DE AULA Y USO DE
HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS EN
MODALIDAD VIRTUAL: PERCEPCIONES
DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS
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percecOes de estudantes universitarios
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Introduccion

De manera notable desde hace un par de décadas, la relevancia que ha cobrado
la tecnologia en la educacién superior resulta innegable, concretamente, se han
instrumentado recursos digitales y espacios virtuales para la formacién individual
y colectiva de los estudiantes. Durante el 2020, ante la contingencia sanitaria de
alcance global generada por la denominada COVID-19, se suscitaron cambios
en las dindmicas econémicas, sociales y, desde luego, las educativas. Asi pues, las
universidades desplegaron estrategias para afrontar el disruptivo escenario.



En el contexto mexicano, CETYS Universidad puso en marcha desde marzo
2020 la estrategia denominada: Modelo Flex 360, en este, el proceso de ensefan-
za-aprendizaje se ejecuta bajo una modalidad educativa a distancia o virtual, en la
que de acuerdo con Garcia-Aretio (2020) se establece un didlogo mediado entre
docentes y estudiantes que, ubicados en un espacio diferente, pueden aprender
de forma independiente o grupal. El Modelo Flex 360 abarca las dimensiones y
subdimensiones que se describen en la tabla 4.1. Cabe decir que la confeccién
de la planeacién didactica, su ejecucion, asi como la conduccién de diversas es-
trategias y métodos para facilitar el logro de aprendizajes se realiza través del uso
de tecnologfas de informacién y comunicacién que a su vez incidan en la colabo-
racion (Garate, 2020).

Tabla 4.1. Dimensiones y subdimensiones del Modelo Flex 360

Modelo Dimensiones Subdimensiones

Diseno instruccional en el aula virtual

Planeacion didactica en aula vir-

tual Disefio de la evaluacién del aprendizaje en el

aula virtual

Seguimiento en el aula virtual

Conduccién del proceso de en- | Estrategias de facilitacion del aprendizaje en aula
sefianza aprendizaje en el aula | virtual

virtual Practicas de evaluacién del aprendizaje en el

Flex 360 aula virtual

Actuar de los estudiantes

Clima de aula virtual Actuar de los docentes

Relacién entre estudiantes

Uso de Blackboard

Uso de plataformas y herramien-

o Uso de plataformas de comunicacién mutual
tas tecnoldgicas

Uso de otras herramientas tecnolégicas

Fuente: Elaboracién propia con base en el documento Planeacién académica 2021-1: Niveles de Bachille-
rato y Licenciatura relativo al CETYS FLEX 360 PLUS.

En marzo del 2021, CETYS Universidad emprendié un estudio investigativo
de corte empirico con el objetivo de analizar el proceso de ensefianza-aprendiza-
je en la modalidad no presencial sincrona, en nivel profesional, y desde la pers-
pectiva tanto de los estudiantes como los docentes. Los resultados de este estudio
comprenden un insumo confiable para la toma de decisiones, especificamente,



para realimentar la planeacién de clases en modalidad no presencial; la capaci-
tacion masiva del profesorado; el incremento, adquisicién, uso de herramientas
tecnoldgicas, e incluso de las metodologias didacticas para incidir en la mejora del
Modelo Educativo de la institucion.

En este capitulo se aborda una parte de los resultados de la investigacion
referida. Dado que el Modelo Flex 360 enfatiza que los docentes deben manejar
recursos didacticos y digitales, ademas de demostrar empatia, responsabilidad y
respeto por las condiciones del contexto de los estudiantes (Garate, 2020), esta
contribucién tiene como objetivo describir las percepciones de los estudiantes
en relacién al clima de aula y al uso de herramientas tecnolégicas en espacios
de aprendizaje virtual. Asimismo, se trazaron un par de objetivos particulares:
(1) determinar las actuaciones e interacciones de estudiantes y docentes en aulas
virtuales, asi como, (2) identificar el uso que otorgan los docentes a la plataforma
Blackboard, a las herramientas de comunicacién mutual y otras que utilizan en la
imparticion de sus clases virtuales. En los siguientes apartados se presenta el marco
conceptual de las variables objeto de estudio.

Clima en el aula virtual

En el dmbito universitario, el clima de aula comprende un constructo bastante
abordado, se ha demostrado que este incide en aspectos tales como el rendimien-
to académico, la motivacion, la cohesién social, el bienestar, entre otros (Dwyer
et al., 2004; Caceres et al., 2015; Rostan et al., 2015; Silva, 2015). No obstante,
el estudio respecto al comportamiento de dicha variable en entornos virtuales es
relativamente poco vy los existentes tienden a trasladar los aspectos referentes al
clima en el aula tradicional, al aula en entornos virtuales (Kaufmann, Sellnow y
Frisby, 2015; MacLeod, Hao y Shi, 2019). Con base en las aportaciones de distin-
tos autores, el clima en el aula virtual puede definirse como la conexién o afinidad
percibida por el docente y estudiantes, producto de sus interacciones sociales,
que se generan en una clase que es mediada por tecnologia (Biggs, 2005; Dwyer
et al., 2004; Gokcora, 1989; Kaufmann et al., 2015).

Cabe mencionar que Kaufmann et al. (2015) sugieren que el clima en el
aula virtual se conforma por un conjunto de subdimensiones: (1) caracteristicas y
comportamientos del docente, (2) caracteristicas y comportamientos de los estu-
diantes, y (3) problemas estructurales especificos del curso. Asimismo, para el pre-
sente estudio, resulta de interés caracterizar las relaciones entre estudiantes, por lo
que se retoma la propuesta de Rigo (2020) en la que se consideran las siguientes



dimensiones: (1) actuacion de los estudiantes, (2) actuacién de los docentes, y (3)
relacion entre estudiantes.

A) Actuacion de los estudiantes

En ambientes virtuales, la actuacion de los estudiantes ha mostrado diferencias
considerables en contraste con lo observado en el aula tradicional (National Foun-
dation for Educational Research [NFER], (2020); a este respecto, autores como
Rigo (2020) y Rivas (2020) sefnalan que los niveles de baja participacion, la des-
motivacion y la falta de compromiso son aspectos que dificultan el aprendizaje re-
moto y que afecta incluso en el nivel superior. Lo anterior, afecta el clima del aula
y en consecuencia las interacciones que se dan dentro del entorno de ensefianza
aprendizaje (Rigo, 2020 y Rivas, 2020); por tanto, en el presente estudio es im-
portante indagar la actuacién de los estudiantes, comprendida como las percep-
ciones y autopercepciones respecto a comportamientos e interacciones sociales
sostenidas en el aula virtual por parte de los estudiantes.

B) Actuacion de los docentes

Las investigaciones desarrolladas sobre el clima en el aula virtual tienden a centrar
su atencion en la percepcion de los estudiantes respecto a su relacién con otros
estudiantes, cuando se ha demostrado que el tipo de relacién que entablan con el
docente también influye en este aspecto (Kaufmann et al., 2015). A este respecto,
a partir de un estudio realizado en estudiantes universitarios, Rigo (2020) sostiene
que el vinculo pedagégico que los estudiantes experimentan con el docente es
igual de importante en el aula tradicional como en el aula virtual. Pianta, Hamre
y Allen, (2012) agregan que los estudiantes que perciben apoyo de parte de sus
docentes tienden a participar mas en las actividades académicas y a utilizar es-
trategias de autorregulacion. Por lo tanto, se retoma la actuacion de los docentes
definida como las percepciones y autopercepciones respecto a comportamientos
e interacciones sociales en el aula virtual.

C) Relacion entre estudiantes
Esto refiere a las percepciones del docente en torno a las interacciones que sos-
tienen sus estudiantes en el aula virtual, asi como las percepciones de los estu-

diantes en torno a las interacciones que sostienen sus pares en el aula virtual. De
acuerdo con Li, Hao, MacLeod y Dai (2019), esta se encuentra relacionada con



componentes referentes a la cooperacion, apoyo y vinculacién que los estudiantes
demuestran entre si, y que pueden ser percibidos por el docente o los estudiantes.

D) Uso de plataformas y herramientas tecnolégicas

Dentro de la literatura, se utilizan diferentes términos para hacer referencia par-
cial, total o especifica a las plataformas tecnoldgicas. Un ejemplo de ello son los
términos: entorno virtual de aprendizaje, sistemas de gestion de aprendizaje, sis-
tema de gestion de cursos, ambiente controlado de aprendizaje, sistema integrado
de aprendizaje, sistema soporte de aprendizaje, plataforma de aprendizaje (Cam-
pos et al., 2016), plataformas didacticas (Vidal, Nolla y Diego, 2009), plataformas
abiertas de e-learning (Boneu, 2007), entre otras.

Si bien no se ha establecido un consenso respecto a la denominacién del
término, las definiciones tienden a sefalar las plataformas tecnolégicas como un
contenedor de cursos cuyas herramientas facilitan el acceso e interaccién de los
usuarios en un entorno virtual sincrénico o asincrénico (Campos et al., 2016).
Asimismo, Rigo y Avila (2009) definen el término como dispositivos que integran
diversas funciones para facilitar la actividad académica de docentes y estudiantes
y que apoyan el proceso de ensefianza.

El concepto de herramientas tecnolégicas también se encuentra dentro de
la literatura de diversas formas, tales como: herramienta metodolégica (Diaz y
Castro, 2017), tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) (Martinez,
Cecenas y Martinez, 2014), herramientas tecnolégicas web (Arias, Sandia y Mora,
2012), entre otras. No obstante, en términos generales, las herramientas tecnolé-
gicas son instrumentos tales como computadoras, software, redes sociales, video-
juegos, teléfonos, correo electrénico, pizarras interactivas, ademds de otras que
se han instalado en la vida cotidiana, revolucionando el modo de comunicarnos y
aprender (Martinez et al., 2014).

Dado lo anterior, desde la propuesta del Modelo Flex 360, el uso de pla-
taformas y herramientas tecnolégicas se define como el empleo de software que
apoyen la labor educativa, tanto en el proceso de ensefanza-aprendizaje, como
en la comunicacién entre docentes y estudiantes. Ademds, se compone de las
subdimensiones: (1) uso de Blackboard, (2) uso de plataformas de comunicacién
mutual, y (3) uso de otras herramientas tecnolégicas.



E) Uso de Blackboard

Aplicacién utilizada para llevar a cabo procesos de ensefanza aprendizaje, hacer
uso compartido de conocimientos en linea y crear comunidades virtuales. Utiliza-
do para la creacion de cursos en linea, dada su flexibilidad, es capaz de adaptarse
a cualquier modelo o teoria de ensefianza y permite impartir un curso de forma
similar a la presencialidad (Blackboard Inc., s.f.).

Cabe decir que el Modelo Flex 360 recomienda su uso como estrategia para
afrontar la contingencia ocasionada por la COVID-19.

F) Uso de plataformas de comunicacién mutual

Las plataformas de comunicacién mutual utilizadas en el campo educativo son
aplicaciones de mensajeria instantdnea que permiten la comunicacién sincrénica
o asincrénica entre docentes y estudiantes; asimismo, estas plataformas presentan
caracteristicas que promueven la cooperacion e interaccion académica, el apren-
dizaje activo, la retroalimentacién instantdnea y el desarrollo de altas expectativas
(Anddjar-Vaca y Cruz-Martinez, 2017; Rambee y Bere, 2013). Por su parte, Andu-
jar-Vaca y Cruz-Martinez (2017) sefalan, como un ejemplo de estas plataformas,
WhatsApp, Telegram, Tango y similares.

Dado lo anterior, el uso de plataformas de comunicaciéon mutual se conside-
ra como el tipo de utilizacion que el docente hace de aplicaciones de mensajeria
instantanea que facilitan la comunicacién bidireccional con intencién de impartir
clases y atender dudas o necesidades de los estudiantes.

G) Uso de otras herramientas tecnolégicas

Ademas de Blackboard y de las plataformas de comunicacién mutual ya mencio-
nadas, existen otras variantes de herramientas tecnoldgicas de las cuales pueden
valerse los docentes para apoyarse en su practica durante el proceso de ensefian-
za aprendizaje; estas herramientas son instrumentos tales como software, redes
sociales, videojuegos, teléfonos, correo electrénico, pizarras interactivas, otras
plataformas educativas (Martinez et al., 2014), programas de presentaciones, de
edicién de gréficos, de disefio, de hojas de calculo, asi como procesadores de
texto, lenguajes de programacién web, convertidores de video, editores de ima-
genes, editores de video, editores de disefio web, programas, aplicaciones web,
grabadores de voz, cdmaras de video digitales, entre otras (Styliaras et al., 2011).



Metodologia

El presente estudio de investigacion parte de un enfoque de corte cuantitativo; de
tipo transversal, con alcance descriptivo.

a) Poblacién y muestra

Se establecié un muestreo no probabilistico; por cuotas de las poblaciones de
estudiantes por campus y escuelas; participaron 888 de 3 734 estudiantes de las
escuelas de nivel profesional del Sistema CETYS Universidad, matriculados en los
semestres 2020-2 y 2021-1. La distribucién de la muestra se observa en la tabla
4.2:

Tabla 4.2. Distribucién de la muestra

Variables Porcentajes
Mujer 52.5%
Sexo Hombre 46.8%
Prefiero no decirlo 0,7%
Tijuana 47.4%
Campus Mexicali 42.7%
Ensenada 9.9%
Administracion 50.9%
Ingenieria 36.6%
Escuela - -
Psicologia 11.1%
Derecho 1.4%
Primero 1.8%
Segundo 34.7%
Tercero 0.8%
Cuarto 23.8%
Semestre X
Quinto 1%
Sexto 21.3%
Séptimo 1.5%
Octavo 15.2%

Fuente: Elaboracion propia.



b) Instrumento de medicion

La escala de autoinforme se desarrollé con el objetivo de medir las percepciones
de los estudiantes respecto a las variables del investigacién. Dicho instrumento se
conformé por items de opcion de respuesta mdltiple en escala tipo Likert de cinco
niveles, donde uno (1) represent6 el total desacuerdo o la nulidad de la presencia
de las afirmaciones y el cinco (5) el total acuerdo o presencia de estas. El disefio se
realiz6 en formato digital alojado en la plataforma Google Forms bajo la siguiente
distribucién (ver tabla 4.3):

Tabla 4.3. Caracteristicas de la escala de autoinforme

Ndmero
Apartado* )

de items
Presentacion 1
Datos generales 7
Planeacién didactica en el aula virtual 12
Cpnduccién del proceso de ensefanza aprendizaje en el aula 66
virtual
Clima de aula virtual 30
Uso de plataformas y herramientas tecnolégicas 13
Comentarios adicionales 1
Total de items 130

* Para fines de este estudio solo se consideraron los items de los apartados: Clima de aula virtual
y Uso de plataformas y herramientas tecnoldgicas

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al disefio y desarrollo del instrumento, se realizé con base a los
lineamentos de Muniz y Fonseca-Pedrero (2018) y Medina (2015); asi pues, se
llevaron a cabo las siguientes acciones:

* Andlisis del Modelo Flex 360

e Revision sistematizada de la literatura

* Diseno de la ficha técnica

* Desarrollo del marco conceptual, contextual y de referencia del instrumento
e Definicion teorica de la variable



Especificacion de las dimensiones

Especificacion de indicadores

Seleccion de items

Especificacion de las alternativas de respuesta

Establecimiento del procedimiento para la obtencion del indice

Elaboracién de items en colegiado, en sesiones plenarias e individuales sincré-
nicas y asincronicas

Revision del instrumento por el Comité de evaluacién del instrumento, com-
puesto por tres docentes de CETYS Universidad

Célculo del Coeficiente de validez de Contenido Total (CVCt) (Herndndez-Nie-
to, 2011)

Sistematizacion de comentarios abiertos de los jueces

Adecuacion del instrumento de acuerdo con el CVC y comentarios obtenidos
Aplicacion del instrumento a 19 estudiantes de CETYS Universidad
Adecuacion del instrumento con base en los datos obtenidos del pilotaje
Procedimientos de recoleccion y andlisis de datos

Determinacion de la poblacién docente y estudiantil

Estimacion de la muestra

Desarrollo del plan de recoleccion

Contacto con academias, docentes y estudiantes de las escuelas correspondientes
Distribucion de las academias de la escala de autoinforme (periodo: un mes)
Seguimiento e informe de la recoleccién de datos

Cierre del sistema en linea y descarga de la hoja de calculo con las respuestas
Creacion de la base de datos

Depuracién de la base de datos

Realizacién de analisis descriptivos

Resultados y discusion

Los resultados se presentan atendiendo el orden de los objetivos especificos trazados:

Clima del aula virtual

A. Comportamientos del docente en el aula virtual

Los resultados obtenidos revelan que los docentes demuestran confianza en sus
capacidades, procuran responder a todas las preguntas de los estudiantes y de-
muestran respeto por los estudiantes. Ademas, hay un menor porcentaje de maes-



tros que suelen preguntar cémo se encuentran los estudiantes o procuran que la
clase sea un espacio para relacionarse, incluso, a nivel personal (ver tabla 4.4).

Tabla 4.4. Distribucién de porcentajes de respuestas en la subdimensién Comportamientos del
docente en el aula virtual-Estudiantes

ftem Porcentajes

Sumatoria de los
niveles 4 y 5*

Basdandome en el actuar de mis docentes en la modalidad virtual:

Demuestran confianza en sus capacidades. 89.1
Demuestran respeto por mi. 91.4
Suelen preguntarme como me encuentro. 75.7
Se aseguran de que los estudiantes comprendamos sus explicaciones. 85

Suelen emitir explicaciones claras y puntuales. 85.3
Procuran que la clase sea un espacio para relacionarnos incluso a nivel

personal. 71.7
Promueven que los estudiantes nos escuchemos unos(as) y otros(as). 78.7
Atienden nuestras intervenciones. 84.5
Se aseguran de responder a todas las preguntas que los estudiantes ex-

ponemos. 89.6
Se aseguran de que las actividades resulten amenas e interesantes para

nosotros. 76.5
Se aseguran de que como estudiantes expongamos nuestro entendi-

miento de los temas o contenidos. 83.2
Promueven que los estudiantes expresemos nuestros puntos de vista. 83.9

* Nota. 4= Casi siempre, 5= Siempre.

Fuente: Elaboracion propia.

B. Comportamientos del estudiante en el aula virtual
Por su parte, los estudiantes suelen mostrar respeto por sus companeros(as) y
atienden las reglas de clase; en menor porcentaje, perciben sentir que tienen la

oportunidad de exponer sus intereses y sugerencias para mejorar las clases (ver
tabla 4.5).



Tabla 4.5. Distribucién de porcentajes de respuestas en la Comportamientos del estudiante en el

aula virtual-Estudiantes

ftem Porcentajes

Sumatoria de los
niveles 4y 5

Basdndome en mis experiencias como estudiante en clases en modalidad

virtual:

Los estudiantes tenemos oportunidad de exponer nuestros intereses. 74

Muestro respeto por mis companeros(as). 93.8

Muestro respeto por mis docentes. 95

Muestro confianza en mis capacidades. 84.5

Mis companeros(as) demuestran confianza en sus capacidades. 83.5

Como estudiantes tenemos oportunidad de exponer sugerencias para mejo-

rar las clases. 77 .4

Suelo atender las indicaciones de mis docentes. 93

En general, cuando los docentes intervienen guardamos orden y silencio. 93.9

Suelo atender las reglas de convivencia acordadas. 94.2

Mis compafieros(as) suelen atender las reglas o normas de convivencia acor-

dadas. 92.6

Participo en actividades grupales. 89.1

Participo en actividades individuales. 92.2

* Nota. 4= Casi siempre, 5= Siempre.

Fuente: Elaboracién propia.

C. Relacion interpersonal entre estudiantes en el aula virtual

Asimismo, los estudiantes perciben demostraciones de respeto entre compaiieros,
aunque sus opiniones difieran y que se escuchan unos a otros. Aunque los porcen-
tajes se mostraron consistentes, puede observarse un porcentaje menor respecto
a apoyarse unos a otros y trabajar eficientemente entre estudiantes (ver tabla 4.6).



Tabla 4.6. Distribucién de porcentajes de respuestas en la Relacién interpersonal entre estudian-
tes en el aula virtual-Estudiantes

ftem Porcentajes
Sumatoria de
los niveles 4

y 5*

Basandome en mis experiencias en las clases en modalidad virtual, los estu-

diantes(as):

Nos apoyamos mutuamente. 86.4

Nos demostramos respeto, aunque nuestras opiniones difieran. 92

Establecemos una comunicacién oral que por lo general se encuentra exenta

de interrupciones. 88.7

Nos escuchamos unos a otros(as). 88.9

En general, trabajamos eficientemente en equipo. 86.4

Mostramos responsabilidad cuando tenemos que colaborar en trabajos en

equipo. 86.6

* Nota. 4= Casi siempre, 5= Siempre.

Nota: Elaboracién propia.

En general, el clima del aula virtual obtuvo valoraciones consistentes y altas;
la percepcion de los estudiantes mostr6é un clima orientado principalmente a la
disciplina y un menor grado hacia la formacién de lazos personales. En el aula
tradicional, esta variable incide en el rendimiento escolar, cohesién social, moti-
vacion y bienestar (Caceres et al., 2015; Rostan et al., 2015; Silva, 2015); lamen-
tablemente, sus efectos no han sido estudiados a profundidad en el aula virtual
(Kaufmann et al., 2015; MaclLeod et al., 2019). Sin embargo, se ha logrado inferir
que las percepciones de un clima de aula negativo provocan desmotivacion, fal-
ta de compromiso y niveles bajos de participacion entre el estudiantado, lo que
dificulta el aprendizaje remoto, incluso en el nivel de educacién superior (Rigo,
2020; Rivas, 2020).

Por tanto, puede expresarse que una de las fortalezas encontradas a través
de este estudio es el clima de aula positivo percibido de docentes a estudiantes,
de estudiantes a docentes y de estudiante a sus pares. Ahora bien, este estudio
revel6 un clima de aula positivo entre docentes y estudiantes, y entre estos Gltimos
y sus pares, mientras que también revel6 niveles bajos de motivacién por parte del



estudiantado. Lo anterior pone de manifiesto que la baja motivacién evidenciada
en esta investigacion podria relacionarse con el cambio de modalidad y no con el
clima del aula.

D. Uso de herramientas tecnolégicas

Los resultados de estudiantes se presentan acorde a las subdimensiones que compo-
nen dicha dimensién: (1) uso de Blackboard, y (2) uso de herramientas tecnolégicas.

E. Uso de Blackboard

En general, los resultados arrojaron que los estudiantes perciben que sus docentes
utilizan las herramientas de Blackboard acorde a las tareas o actividades a realizar
y les permiten entregar tareas y actividades por otros medios cuando Blackboard
presenta fallos. Mientras que perciben en menor grado que sus docentes tratan de
utilizar las herramientas alojadas en Blackboard, en lugar de utilizar herramientas
iguales (o equivalentes) que se encuentran en distintas plataformas o que conocen
las distintas herramientas alojadas en Blackboard (ver tabla 4.7).

Tabla 4.7. Distribucion de porcentajes de respuestas en la subdimension Uso de Blackboard-Estudliantes

ftem Porcentajes
Sumatoria de
los niveles 4

ys5*

Respecto al uso de Blackboard para las clases en la modalidad virtual, los do-

centes:

Conocen las distintas herramientas alojadas en Blackboard. 83.9

Tratan de utilizar las herramientas alojadas en Blackboard, en lugar de utilizar

herramientas iguales (o equivalentes) que se encuentran en distintas plataformas. 80.9

Utilizan las herramientas de Blackboard acorde a las tareas o actividades a rea-

lizar. 88.5

En apariencia, utilizan sin dificultades las distintas funciones y herramientas de

Blackboard. 84.8

Son capaces de guiarnos en el uso de las distintas funciones y herramientas de

Blackboard para realizar las actividades designadas. 85.4

Nos permiten entregar tareas y actividades por otros medios cuando Blackboard

presenta fallos. 87.8

* Nota. 4= De acuerdo, 5= Totalmente de acuerdo.

Fuente: Elaboracién propia.



F. Uso de herramientas tecnoldgicas

La distribucion de porcentajes indica que los docentes conocen las distintas fun-
ciones de la plataforma que seleccionaron para impartir clases y propusieron el
uso de ciertas aplicaciones para comunicarse con los estudiantes de forma inme-
diata; en contraparte, propusieron en menor medida el uso de herramientas tec-
nolégicas que les permitieron supervisar y orientar en vivo el desarrollo de algunas
de las actividades (por ejemplo: Nearpod, Quizizz, otras) o que seran de utilidad
en el desarrollo de la practica profesional al egreso de la carrera (por ejemplo:
Padlet) (ver tabla 4.8).

Tabla 4.8. Distribucién de porcentajes de respuestas en la subdimensién Uso de herramientas
tecnoldgicas-Estudiantes

Porcentajes
ftem Sumatoria de
los niveles 4

y5*
En clases en modalidad virtual, los docentes:
Conocen las distintas funciones de la plataforma que seleccionaron para impartir
clases. 88.5
Propusieron el uso de ciertas aplicaciones para comunicarse con nosotros de
forma inmediata. 87.3
Propusieron el uso de herramientas tecnoldgicas pertinentes para el desarrollo
de las actividades a realizar (por ejemplo: desarrollar un cuestionario en Kahoot). 86.2
Propusieron el uso de herramientas tecnolégicas que facilitaron nuestra com-
prensién o asimilacion de ciertos contenidos (por ejemplo: GoConqr). 78.9
Propusieron el uso de herramientas tecnolégicas que les permitieron supervisar
y orientar en vivo el desarrollo de algunas de nuestras actividades (por ejemplo:
Nearpod, Quizizz, otras). 76.4
Propusieron el uso de herramientas tecnolégicas que seran de utilidad en el
desarrollo de nuestra practica profesional al egreso de la carrera (por ejemplo:
Padlet). 75.7
Los docentes nos orientan con facilidad respecto al uso de las herramientas que
seleccionaron para el curso (por ejemplo: Kahoot, Quizizz, GoCongr, Nearpod,
Mentimeter, Padlet, otras). 81.9

*Nota. 4= De acuerdo, 5= Totalmente de acuerdo.

Fuente: Elaboracién propia.



Respecto al uso de Blackboard (plataforma institucional), los estudiantes
manifiestan que las herramientas utilizadas durante las clases son acordes a las
tareas y actividades; asimismo, reconocen la flexibilidad de sus docentes para
aceptar otros medios de entrega en caso de fallos en el sistema de la plataforma.
Garcia-Martin y Cantén-Mayo (2019) sefalan a las tecnologias como estrategias
educativas sin precedentes, en consecuencia, se ha estudiado a profundidad su
incidencia en el rendimiento académico y se ha establecido un efecto positivo en
estudiantes universitarios que utilizan las tecnologias de forma activa (Torres-Diaz
etal., 2016). No obstante, si bien las tecnologfas solucionan los problemas de co-
nectividad, no dan respuesta por si mismas a las necesidades educativas; para ello,
el docente debe conocer las herramientas y ajustarlas a su vision pedagégica (Diaz
y Castro, 2017), pues solo asi podra garantizar que el proceso de aprendizaje sea
significativo (Baldedn y Gaibor, 2020).

Por una parte, estudios recientes (Granados-Zuniga, 2019) sefalan que el
uso del aula virtual no presenta un impacto en el aprendizaje de los estudian-
tes, por el contrario, se manifiesta que puede ser un elemento de distraccién y
desmotivacién. Y por otra parte, estudios previos han planteado que el uso de
tecnologias tradicionales como apoyo han beneficiado el logro de aprendizaje y
de la motivacién; asimismo, las investigaciones realizadas dan cuenta de cémo el
uso de herramientas tecnoldgicas fuera del aula virtual, como aplicaciones y redes
sociales, han potenciado el aprendizaje de contenidos complejos, el grado de mo-
tivacion y la satisfaccion (Betanco, 2019; Monroy et al., 2018; Rueda y Braojos,
2017; Wu'y Wu, 2017).

En consideracion a lo anterior, los docentes de CETYS Universidad cuentan
con fortalezas en el uso de las tecnologias que les permiten impartir sus clases a
través de la plataforma educativa institucional y comunicarse con sus estudiantes
a través de diferentes plataformas, esto como respuesta a las necesidades de la
contingencia sanitaria; ahora bien, se identifica un drea de mejora en la imple-
mentacién de otras tecnologias fuera de las tradicionales que les permitan mejorar
su practica pedagégica, pues estas son capaces de potenciar el aprendizaje signi-
ficativo y la motivacion del estudiantado.

Consideraciones finales

En cuanto a las caracteristicas del clima de aula virtual, los estudiantes de manera
preponderante coinciden en que sus docentes demuestran respeto, responden a



todas las preguntas y procuran que comprendan las explicaciones, se aseguran de
que las actividades resulten amenas e interesantes, asimismo externan que tienen
oportunidad de exponer sus intereses e incluso de externar sugerencias para me-
jorar las clases. Se descubre un clima de aula positivo entre docentes y estudiantes
y entre estos Gltimos y sus pares.

Respecto al uso de herramientas tecnolégicas, el hallazgo por considerar es
que, desde la percepcién del estudiantado, los docentes son competentes en el
uso de estas, ya que conocen las distintas funciones de la plataforma que seleccio-
naron para impartir clases; incluso, sus estudiantes reportan que emplean aplica-
ciones que resultan de utilidad para la practica profesional al egreso de la carrera.
Como era de esperarse, este aspecto es una fortaleza del Modelo Flex 360, pues
de acuerdo con su estructura y planteamiento, se alientan dichas practicas. Se
identifica un drea de mejora en la implementacién de otras tecnologias fuera de
las tradicionales que les permitan mejorar su practica pedagdgica, pues estas son
capaces de potenciar el aprendizaje significativo y la motivacién del estudiantado.
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Capitulo 5

INFANCIAY CIUDADANIA:
UN ANALISIS DESDE LA PRAXEOLOGIA

Infancia cidada: uma anélise praxeolégica

Maria Angela Barbato CARNEIRO
Sandra Lunardi Machado MARQUES

Introducao

Vivemos num contexto econdmico neoliberal que se caracteriza por apresentar
uma “agenda conservadora” em relagao a todos os niveis da educagao.

Michael Apple faz uma analise profunda da relagao neoliberalismo / globa-
lizagdao, que utilizaremos como suporte para nossa reflexdo. Para ele, o neolibe-
ralismo universaliza a ética do empreendimento, da empresa, na légica do capital
multinacional da globalizagao:

Globalizagao é entendida aqui como a répida intensificagdo da migragao, a amplifi-
cacdo da mediagao eletronica, o movimento do capital econémico e cultural entre
fronteiras, e o aprofundamento e espraiamento da interconectividade em todo o
mundo) e a retirada e desengajamento do Estado de uma ampla gama de assun-
tos econodmicos e politicos. Neste modelo, o neoliberalismo tem sido amplamente
entendido como uma nova forma de liberalismo que integra nogdes dos séculos
XVIII e XIX de livre mercado e laissez-faire em, potencialmente, todos os aspectos
da vida contemporanea. (Apple, Au e Gandim, 2009, p. 52).



As consequéncias desta nova politica na educagao tém sido exaustivamente
estudadas dentro da chave — desenvolvimento e educagao. Sua origem remonta
ao poés-Segunda Guerra Mundial, quando o Banco Mundial, o Banco Interame-
ricano de Desenvolvimento (BID), o Fundo Monetério Internacional (FMI) e a
Organizagao Mundial do Comércio atrelaram a “assisténcia técnica’ aos paises em
desenvolvimento, uma série “condicionalidades”, definidas no Consenso de Was-
hington (1989). Dentre elas destacam-se : a privatizagao do ensino fundamental |
e Il, médio e superior; a transferéncia de investimentos no ensino superior para o
primdrio (considerado prioritario), mobilizando os “usudrios” a encontrarem fon-
tes complementares para manté-lo; adaptar os curriculos as exigéncias do mer-
cado de trabalho, desenvolvendo “competéncias e habilidades”; transformar a
educagao em “prestadora de servigos” flexibilizando o contrato de trabalho dos
professores, alunos e pais em “clientes”; manter o controle de qualidade das es-
colas através de avaliacbes externas; valorizar o ensino remoto, distribuir bonus
(142 saldrio) a professores, gestores e funcionarios, em caso de resultado positi-
vo; padronizar o contedo comum através da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC); alterar a legislagao trabalhista, flexibilizando as regras de contrato e ins-
tituindo um teto salarial para os docentes ( os da creche ganham em média R$
2.616,39, para uma jornada de 36 horas). (Haddad, 2008)

As marcas neoliberais na educacdo, aparecem desde a Constituicao de
1988, art. 205, que abre a possibilidade de a iniciativa privada colaborar com as
politicas publicas, espago rapidamente conquistado por igrejas, instituicoes sociais
e organizagdes nao-governamentais (ONGs) que promovem a “re-filantropizacao
de servicos, que a rigor sao direitos dos cidadaos. (Montano, 2005, como se citou
em Adriao e Peroni, 2008, p. 30).

E possivel que nem todas as caracteristicas neoliberais tenham sido apontadas,
mas a relacao acima parece suficiente para explicitar a relagado educagao-mercado.

Serd que a educacao infantil escapa desta agenda econémica?

O contexto socioeconémico da intervencao

O Plano Municipal pela Primeira Infancia 2018 — 2030, representa um avango em
relacao a legislacoes anteriores ao considerar que o “desenvolvimento integral da
primeira infancia”, implica: primazia em receber protecao e socorro, precedéncia
de atendimento em instituicdes publicas, preferéncia na formulacao e execucao
de politicas pablicas que deverao ser priorizadas com recursos publicos. Tais con-
dicionalidades para tornarem-se exequiveis pressupdem um “diagndstico territo-



rial da primeira infancia”, por distrito, para a proposicao de metas e “eixos estra-
tégicos interseccionais, que articulem programas e agoes para seu atendimento
integral, envolvendo educacao, satde, assisténcia social e direito”. (Prefeitura de
Sao Paulo, 2020, p. 16)

A justificativa dessa agdo conjunta esta em considerar que “em alguns casos,
é possivel quebrar a l6gica da vulnerabilidade como destino, quando o servico
publico é oferecido de forma adequada ao contexto e focalizado no problema a
ser superado.” (Prefeitura de Sao Paulo, 2020, p. 16)

No plano pedagdgico, o “Eixo estratégico Il, cuja Meta 3” é melhorar a qua-
lidade da educacao infantil” prevé de programas de formacao continuada para os
profissionais da educacao, profissionais para atendimento especializado.

E 0 caso dos Centros de Educacao Infantil (CEls), comuns nos distritos que
reinem moradores mais pobres, beneficidrias do Programa Bolsa Familia e de
outros com maior nimero de criangas de 0 a 6 anos, como Vila Brasilandia, por
exemplo, objeto de nossa intervengao. (Prefeitura de Sao Paulo, 2020, p. 19)

Como a Prefeitura nao consegue atender a demanda por vagas nas creches,
estabelece parcerias com os CEls, que sdo Organizagbes Nao-Governamentais
(ONGs), vinculadas a instituigoes civis ou religiosas, submetendo-os as mesmas
diretrizes, que as Escolas Municipais de Educagao Infantil (EMElIs).

O problema que se coloca é saber se as exigéncias de documentacao feitas
aos professores de educacao infantil sao compativeis com as condi¢des concretas
de seu trabalho — niimero de criangas por faixa etdria, disponibilidade ou nao de
auxiliares, diversificacdo de atividades pedagdgicas — varidveis pouco respeitadas
pelas ONGs.

Tal condigao, quando acrescida de um niimero exagerado de documentos a
serem preenchidos entra em contradicao com as finalidades de Infancia Cidada e
tem o efeito inverso — ao invés de autonomia, mantém os professores escravizados
preenchendo relatérios como projeto politico-pedagégico da escola, planejamen-
to continuo do trabalho docente , elaboracao de carta de intengbes, registro em
caderno de sala, em diario de bordo, preenchimento de fichas individuais de sau-
de, de comunicagao com a familia, organizagao de murais, painéis, fotos, videos,
registros para avaliagao de aprendizagem individual e coletiva, tomando o maior
cuidado, para nao risco passar preconceitos.

O conjunto dessas obrigagdes nos remete imediatamente ao que Michel
Foucault chama de “biopolitica ou disciplinagao dos corpos”. (Foucault, 1987)

Segundo Foucault, a sociedade contemporanea incorporou as tecnologias
coercitivas do comportamento, inspirando-se nas prisdes e mais especificamente



no panoéptico de Jeremy Bentham (1785) — torre central, dentro de um edificio
circular, que permite a um vigia observar todas as celas.

Hoje somos vigiados por cameras, controlados por aplicativos, senhas e ava-
liagbes internas e externas, que pelo excesso de documentos a serem preenchi-
dos, dificultam a autonomia intelectual dos professores, tornando-os tarefeiros.
Foulcault, utilizando-se como exemplo das praticas de disciplinacao dos corpos
empregadas pelo exército vitorioso de Frederico Il (1743) e das escolas de ensino
mdtuo, mostra que seu sucesso deriva da ocupacao exaustiva dos corpos, afir-
mando que:

[...] o principio que estava subjacente ao horario em sua forma tradicional era es-
sencialmente negativo; principio da ndo-ociosidade; é proibido perder um tempo
que é contado por Deus e pago pelos homens; o hordrio devia conjurar o perigo
de desperdigar o tempo — erro moral e desonestidade econoémica [...]. (Foucault,
1987, p.131)

A citacdo visa demonstrar que a “disciplinacao dos corpos” continua em
nossa sociedade cada vez mais dissimulada, exaurindo os educadores na tarefa
de preencher inimeros relatérios, julgados imprescindiveis por renomados es-
pecialistas e intelectuais, que delegam a si o pensar a educacao, reduzindo-os a
operadores.

O documento Curriculo da Cidade? — Educacao Infantil, publicado em
2019, é um exemplo de exceléncia em sugerir como se conquista uma “educacao
de qualidade”.

Extremamente didatico, fundamentado cientifica e filosoficamente, ele es-
timula os professores a registrarem “o cotidiano vivido e refletido”, o que implica
em “inventar, reinventar-se, resolver problemas individuais e coletivos, agir de
forma propositiva”. Ele resgata o papel da observagao (Loris Malagucchi) na ela-
boragao de registros sobre o bebé e a crianga, afirmando que cabe aos professores
definirem o que é “documentacao pedagégica”. (Foucault, 1987, p. 161)

Na prdtica tal liberdade nao vigora, pelo contrério, hd uma competigao aci-
rrada para apresentar o maximo de documentagao transformando-a de meio em
finalidade. Os professores do CEl apresentaram dificuldades em elaborar o proje-
to politico pedagégico da escola e de dar conta da documentacao exigida. Tudo
isso a0 mesmo tempo em que acolhe, estimula atividades exploratérias, alimenta,
troca e possibilita o sono dos bebés, com o auxilio temporario de uma volante
(atendente que circula em todas as salas).

2 https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br



Nossa experiéncia com educadores de um CEl, gerida por uma instituigao
espirita, nos levou a esta constatacdo através de uma “andlise praxeolégica” (Sen-
sos, 2016) fundamentada em Joao Formosinho.

Ao criticar a visao aplicacionista de conhecimentos compartimentados a
educagao “ignorando o contributo préprio do conhecimento profissional praxi-
co”, o autor aponta alguns equivocos da pesquisa positivista tais como: ignorar o
contexto em que se da a educacao, gerar uma interpretagdo numérica do seu ob-
jeto, “que nao é matéria-prima inerte”; simplificando a acdo educativa. (Sensos,
2016, p. 17)

“Reducionismo”, “disjuncao”, “rejeicao da subjetividade” sao riscos ineren-
tes a investigacdo positivista superada pela analise praxeolégica.

Embora o autor se refira a pesquisa positivista, suas consideracoes nos esti-
mularam a incorpord-la em nossa intervengao.

Ao introduzi-la, seguimos uma ordem prépria, que nao implicou romper
com o autor, mas escolher nosso roteiro de trabalho.

Nosso ponto de partida foi uma consulta ao Mapa da Vulnerabilidade Social
(USP -Centro de Estudos da Metrépole — Fase IV, 2015/2018) para saber a que
grupo social as familias dos alunos pertenciam, numa escala que vai da “mé-
dia-baixa privagao”, (Grupo 4) média privagcao” (Grupo 5), alta privagao” (Grupo
6), e “altissima privacao” (Grupo?).

Sintetizando o conjunto dos indicadores, extraidos do Gltimo censo do IBGE
(2010), mostra que as familias da Vila Brasilandia moram em “situacao de aglome-
rado subnormal” (favelas), distribuidas nos 41 bairros do distrito, sendo compostas
por migrantes nordestinos negros, em sua maioria. Quanto mais alto é o nivel de
privagao, maior o nimero de criancas de zero a quatro anos, maior o nimero de
mulheres chefes de familia, menor o nivel de sua escolaridade (no maximo oito
anos) e menor o rendimento econdmico, até se chegar a “Alta privagao”, que afeta
18% da populagdo do municipio de Sao Paulo. (CEM-USP SEADE- Governo do
Estado de Sao Paulo, 2010)

As anélises sobre o indice Paulista de Vulnerabilidade Social (IPVS) poste-
riores ao censo de 2010, usam a expressao “pobrezas” para se referir a caracteri-
zagao socioecondmica de cada distrito, uma vez que a precariedade ou auséncia
de renda se associa a outros fatores como baixa escolaridade, doencas infantis
(subnutricao / obesidade), alta taxa de mortalidade infantil e adulta (Vila Brasilan-
dia concentra o maior nimero de mortes por COVID-19), insuficiéncia e distancia
de instituicoes sociais e publicas, etc.



A. Fundamentos do brincar

Diante da realidade detectada “a priori” e da possibilidade de realizacdo de um
trabalho que vislumbrasse a transformagao da escola, a melhoria da qualidade do
atendimento das criancas que a frequentavam, tivemos como objetivo geral em
um primeiro momento, instrumentalizar os professores com subsidios teéricos e
praticos adequados, além de trocas de experiéncias, buscando ressignificar a acao
educativa e integrar a instituicdo com a populagao por ela atendida.

Estabeleceram-se como objetivos especificos deste estudo, subsidiar os pro-
fissionais a formularem o projeto politico-pedagoégico da escola ap6s a caracteri-
zagao sécio-econdmica-cultural do bairro; apontar as falhas detectadas no espago
fisico através das fotos apresentadas e indicar como poderia se melhorado; dis-
cutir temas sensiveis de acordo com as orientagdes da Secretaria Municipal de
Educacgdo; fundamentar a escolha dos procedimentos adotados; habituar a docu-
mentar o trabalho em relagao as intervengbes tanto no meio fisico, quanto com
as criangas; evitar a ruptura entre o cuidar e o educar; e, discutir sobre o carater
laico da escola publica.

Uma vez que a nossa preocupagao inicial na intervengao consistiu em elaborar
com os educadores uma pedagogia de qualidade para criangas de 3 (trés) a 3 (trés)
anos e 11(onze) meses, através da elaboragdo da proposta pedagégica, buscamos
também levantar junto aos profissionais informagoes sobre as familias atendidas. Para
isso utilizamos um questiondrio com 12 (doze) perguntas, além de uma auto-andlise
de todos que trabalhavam na escola, a partindo da pergunta: que é educagao?

O contetido dos encontros, levantou problemas fundamentais tais como, a
deficiéncia nos cursos de formacao de professores que secundarizam o cuidar e
fazer “leitura do brincar”, isto é, adequé-lo as diferentes fases do desenvolvimento
e aprendizagem das criangas; organizar os espagos internos e externos; detectar
as provaveis causas da falta de autonomia nas atividades livres e compreender
significado da expressao “ouvir o bebé”.

A Gltima questao foi muito debatida durante os encontros pedagdgicos. Ob-
servou-se que ouvir o bebé hoje, significa ter um outro olhar sobre a crianga e
a sua infancia e que pesquisas realizadas, especialmente Cra- Bretanha, levaram
Goldschmied e Jackson (2006), a afirmar que as experiéncias mais precoces dos
pequenos afetam profundamente sua aprendizagem e seu desenvolvimento. Tais
estudos, contribuiram para que, naqueles paises, fossem elaboradas politicas edu-
cacionais acompanhadas de uma maior compreensdo da infancia com base em
varias formas de brincar.



O estudo citado apontou que os adultos t¢ém um papel importante no com-
portamento das criangas, sabendo-se que a negociacdo com elas tem sido apon-
tadas as mais eficazes por desenvolverem consciéncia de si e dos outros, consenso
ora internacionalizado.

Nao se trata apenas de uma visao de conveniéncia, mas sim, do direito das
criangas de serem respeitadas como individuos, de serem escutadas e levadas a sé-
rio de forma que ao ficarem mais velhas, elas possam tomar responsabilidades para
si no sentido de exercer seus proprios direitos (Goldschmied e Jackson, 2006, p.24).

Um desses direitos consiste, justamente, no brincar, atividade natural que
estd explicitado na Declaragao Universal dos Direitos da Crianga, (1959), docu-
mento reconhecido pela Assembleia Geral das Nagoes Unidas, que salientou a
necessidade de considera-las no ambito da cidadania.

Em seu Principio 7, a Declaracao deixava claro que:

[...] O interesse da crianca deve ser o principio norteador daqueles que sao res-
ponsaveis pela sua educagao e orientacao; esta responsabilidade é dos pais em
primeiro lugar. A crianga deve ter oportunidade de brincar e de divertir-se, e isto
deve ser encarado como parte do processo educacional. A sociedade e as autorida-
des devem esforcar-se para promover o gozo desse direito. (Os Direitos da Crianga,
1990. P 22).2

Mais tarde, também, a Convencao dos Direitos da Crianga (1989), assegu-
rou e reafirmou os direitos anteriormente declarados, além de orientagbes sobre
o assunto publicadas Organizacao Europeia de Cooperagao e Desenvolvimento
(OECD).

Segundo o documento:

No momento em que, no plano internacional, a participacao torna-se um aspecto
decisivo na vida das criangas, j4 ndo se trata tanto de saber se os governos devem
participar da educagao e cuidado da primeira infancia, mas de decidir como deve-
riam ser organizadas as politicas e a oferta de servicos com o objetivo de beneficiar
as criangas e seus pais. (OECD: 2002, p .22).

Diante de tal realidade reconhece-se a necessidade de estabelecer novas
andlises e temdticas que contemplem as politicas voltadas para a primeira infan-

3 Embora a Declaracdo dos Direitos da Crianga tenha sido assinada em 1959, o documento objeto de nossa
consulta data de 1990.



cia, buscando oferecer um trabalho de qualidade, abordando seus aspectos mais
importantes, incluindo o brincar.

Temos que destacar, que nas tltimas décadas, os trabalhos de Corsaro (2011),
sobre a Sociologia da Infancia, mostraram como os debates tedricos e as pesquisas
realizadas, ampliaram a visao construtivista dessa etapa da vida, demonstrando
que elas sdo construtoras do seu préprio conhecimento. Tais estudos concentra-
ram-se no seu atendimento, na agéncia infantil e nas interagoes entre elas, seus
pares e o mundo, ressaltando o quanto sao capazes de negociar, compartilhar,
criar e transformar a cultura, contribuindo para novas mudancgas.

Estudando o papel da cultura e sua influéncia no desenvolvimento infantil den-
tro da perspectiva sociolingustica, Bruner (1986), pesquisou o processo de aprendi-
zagem alertando como ele ocorre através da descoberta, mostrando que o trabalho
mental decorre do estabelecimento de relagbes entre a experiéncia e a acao. Esta
dltima consiste em um meio de representar o fendbmeno, ou seja, abastecer a mente
com dados sobre o mundo real o que é passivel de ser observado através do jogo.
Logo, a brincadeira é a atividade, por exceléncia, em que a crianca explora, desco-
bre o que estd no seu entorno, conseguindo utilizar corretamente a sua linguagem,
sendo capaz de aplicar as regras gramaticais e sociais ao imitar os adultos.

Logo, a aprendizagem, para Bruner (1968), é o resultado de trocas continuas
entre o individuo e o meio, permitindo que elas experimentem, organizem, refli-
tam e comuniquem suas experiéncias, testem hipéteses, estabelecam relacoes e
superem dificuldades.

Para ele, a crianga é ativa dentro de uma forma unicamente humana, pois
converte a experiéncia em estruturas com fins determinados, o que nos leva a in-
ferir que, muitas das primeiras agoes infantis, ttm origem em situagoes familiares
dentre elas o jogo.

Recentemente, Guss e Rosemberg (2017), baseados nas investigacoes da
Dra. Pikler, também mostraram o valor do jogo em cada uma das etapas de des-
envolvimento da crianga, ja que ele cumpre uma fungao primordial no complexo
processo de formacao da pessoa e na sua atividade mental. Para esses estudiosos
a crianga é um ser de iniciativas, que age e reage em funcao do meio que a cerca,
portanto suas emogoes, sensacoes e afetos dependem dessas interagoes.

No caso das instituigbes para criangas pequenas, como é o caso deste CEl, é
importante perceber que, jogando elas experimentam, por vezes, com um @nico
objeto, todas as rotinas motoras que sao capazes de realizar (agarrar, golpear, jo-
gar, colocar na boca...), favorecendo o estabelecimento de inimeras combinagoes
capazes de proporcionar a efetividade da comunicagao.



B. Por que o brincar é importante nos dias de hoje?

Atualmente, sobretudo em um momento de pandemia, mostrou-se relevante tra-
balharmos na instituicdo a brincadeira, ndo somente pelo seu valor, como ja foi
anteriormente apontado, de acordo com Goldschmied e Jackson (2006 ), mas
pela sua qualidade, o brincar poderia auxiliar os profissionais a perceberem sua
evolugao.

Isso permitiria realizar o que hoje se denomina de brincar heuristico*, uma
forma ladica, muito usada em algumas institui¢oes, que favorece o conhecimento
através da descoberta provocada pela motivacao. Esse tipo de brincadeira advém
da oferta de materiais nao estruturados e explorados em fungao dos interesses que
despertam nas criangas.

Tal perspectiva auxiliaria os educadores, do CEl, a pensarem em ambientes
mais interessantes e estimuladores, na organizagdo mais adequada das salas, no
melhor aproveitamento dos espagos externos, na ideia do educador referéncia e
facilitaria um trabalho de colaboragao com os pais.

A brincadeira poderia, portanto, servir a varios prop6sitos importantes, pode
ser direcionada ou ndo direcionada, seria uma parte essencial do desenvolvimen-
to infantil e da interacao social, conforme afirmou Dodds (2011) em seu trabalho.

A autora apontara, que para as criangas pequenas nao ha diferenca entre
o trabalho e a brincadeira e que elas aprendem ativamente, organizando suas
proprias experiéncias, usando a linguagem e interagindo com os outros. Isso per-
mitiu que se considerasse o brincar enquanto um processo que envolve uma
variedade de comportamentos, motivagoes, experiéncias, praticas, habilidades
e significagdes. Portanto, embora visto como uma atividade universal, o modo
como as criangas brincam, com o que e com quem brincam, varia de acordo com
o contexto social, cultural e histérico, no qual se inserem.

Os estudos citados nos levaram a refletir com os profissionais da instituicao,
como o modelo de infancia e a imagem da crianga sao construidos culturalmente e
espelham os contextos sociais, histéricos e ideolégicos especificos, demonstrando,
que nas sociedades neoliberais, como é o caso do Brasil, por exemplo, onde as poli-
ticas publicas nao priorizam a educagao e a formagao de profissionais que atuam na
area, a crianga é vista, ainda, como um projeto® e ndo como um ser, por essa razao
a atitude dos responsaveis oscila entre a atitude compensatéria e antecipatoria.

4 Grifos nossos
5> Grifos nossos



Embora se observe que, atualmente, existe uma nova visao de infancia e
uma certa concordancia em torno do valor do brincar, segundo Curtis (2006), a
sua relevancia, enquanto instrumento educacional, ndo foi necessariamente acei-
ta por todas as culturas e nem por todos os profissionais. Dai dificuldade de os
educadores implementarem as brincadeiras nas atividades das creches e busca-
rem ajuda para o seu trabalho.

A realidade do CEl, objeto de nossa intervencao, mostrava o quanto o brin-
car ndo estava presente na formagao de profissionais, principalmente nos cur-
sos superiores, quando os conhecimentos oferecidos tangenciam o assunto que
é tratado teoricamente, mas nao ha oferta de um repertério de brincadeiras cul-
turais e nem de reflexdes sobre as préticas. Dai a concordancia com o trabalho
Goldschmied e Jackson (2006), para quem este é um dos motivos para se investir
na formacao de educadores de infancia, e, porque se perspectivamos que o ser
humano é um todo e que a crianga é um sujeito de direitos, temos que dar-lhe
voz através da oportunidade de expressar suas opinides, usando varias linguagens
e dentre elas o brincar.

C. Dos objetivos a acao

A intervencao se realizou em um Centro de Educagao Infantil (CEl), entidade
privada, conveniado, com a Prefeitura Municipal de Sao Paulo situado no Par-
que Sao Domingos, que é cercado por alguns bairros que formam a periferia
da Zona Noroeste da cidade de Sao Paulo. A instituicao possui 22 (vinte e dois)
funciondrios, 1 (uma) diretora,1 (uma) coordenadora pedagégica, 14 (quatorze)
educadoras com nivel de ensino superior, 1(uma) cozinheira 1 (|uma) merendeira
e 5 (cinco) auxiliares de servigos gerais, com nivel variado de escolaridade, entre
fundamental e médio, sendo 2 (dois) homens, 1 (um) dos quais indigena.

Atende, criancas de ambos os sexos, na faixa etaria entre 3 (trés) meses 3
(trés anos) e 11(onze meses), incluindo portadoras de necessidades especiais num
total de 140 (cento e quarenta), oriundas de familias de baixa renda, que apresen-
tam histérias de vida diversas.

O CEl funciona em periodo integral 10 (dez) horas didrias, permanecendo
aberto das 7 (sete) as 17 (dezessete) horas.

Como partimos do mapa de vulnerabilidade social do Municipio para en-
tendermos o contexto, resolvemos, capacitar os profissionais através da platafor-
ma Google Meet, num total de 9 (nove) encontros. 1 (um) por semana durante os
meses de setembro//novembro de 2020.



O primeiro teve como objetivo caracterizar obstaculos mais graves enfrenta-
dos pelos profissionais da escola, de modo que pudéssemos balizar os rumos dos
nossos proximos trabalhos.

Os profissionais colocaram que um dos principais entraves consistia em um
melhor aproveitamento do espaco fisico. Perguntavam-se como seriam capazes
de transforma-lo, ja que existiam boas dreas externas e alguns espagos internos
ociosos. Através de fotos trazidas em reunides posteriores, de suas andlises e com
base em leituras complementares indicadas pelos capacitadores, surgiram muitas
ideias sobre um melhor aproveitamento daqueles locais.

O segundo buscou-se discutir o contetdo de algumas lives, para serem vistas
e analisadas em grupo e retornadas aos capacitadores. A maioria delas abordou
a importancia do “cuidar” , tema secundarizado e até ignorado no curso de for-
macao de professares.

Com base na segunda capacitagao, na terceira houve consenso, pois a dis-
cussao acabou trazendo para aquele momento a compreensao de que todos eram
educadores. Esclareceu-se que ao superprotegerem e frearem as criangas, os pro-
fessores estao bloqueando sua autonomia.

No quarto buscou-se caracterizar mais profundamente o contexto através
de um questiondrio para obter informagdes mais detalhadas sobre as familias que
frequentavam a escola

No quinto encontro visou o aprofundamento da discussao de problemas pe-
dagogicos. Enfatizou-se a” Pedagogia da Escuta”, explicitada por Loris Malaguzzi,
mostrando que escutar a crianca significa acolher, renunciar a imposicao, partir do
que a ela sabe, colocar-se no lugar do outro.

No sexto encontro recebemos fotos de diversos ambientes da escola, sala,
patio, refeitérios, horta, entrada, brinquedos, assim como a relacao do mobilidrio
das salas e o horario das atividades dos pequenos.

Do ponto de vista da estrutura fisica, a escola atendia as condigdes do se
poderia considerar uma escola de qualidade. Além disso, explicitava-se entre os
profissionais uma grande coragem em expor as dificuldades com as criangas, em
reconhecer que a brincadeira nao era devidamente explorada e que o trabalho
coletivo era ocasional e ndo um habito.

O sétimo encontro versou sobre o resultado do questionario elaborado
para conhecer as familias e gerou algumas discussdes em torno do uso da reli-
gido na educacao.

Embora o documento “Infancia Cidada” afirmasse que a escola pablica deve
ser laica, o artigo de José Sérgio Carvalho “A laicidade da escola e a religiosidade
dos professores mostra que a realidade é bastante diferente.



Nesse encontro constatou-se, também, que alguns professores possuiam pre-
conceitos em relacao as familias das criancas. As discussoes resultaram no entendi-
mento dos participantes de que o vinculo familiar pode ser considerado toda a in-
teragdao continuada de cuidado e protecao de um adulto em relagao a uma crianga.

Na pendltima capacitacdao o conteldo foi dividido entre as propostas de
mudancgas fisicas, identificagdo das salas, uso de diferentes materiais para explo-
racdo sensorial das criangas e a parceria com as familias.

Ainda, naquele momento, veio a tona a existéncia de dois elementos da
equipe originados de outras culturas, um guarani e uma venezuelana e como eles
poderiam enriquecer as experiéncias infantis. Poderiam também ser convidadas
pessoas do bairro.

No ultimo encontro houve a continuacao da discussao anterior, avaliacao e
planejamento das reunides de intervencdo para o primeiro semestre de 2021, que
nao puderam ter continuidade

Consideracoes finais

Realizado o trabalho pudemos perceber que quando se trata de mudanca de va-
lores que ja estao arraigados, tais como preconceito religioso, de género e divisao
do trabalho, entre outros seria uma ingenuidade admitir que nossa intervencao
os eliminou. No entanto, na perspectiva da transformacao dos espacos fisicos, foi
possivel observar as transformacoes de alguns deles, entrada da escola, sala de
acolhimento, espagos externos...

Iniciou-se um trabalho cooperativo e conjunto, de modo que ao longo do
tempo, isso certamente fara diferenca.

Houve a reelaboragcao do Projeto Pedagégico da Escola, agora embasado
no contexto da instituicao e buscando atender as suas demandas da Prefeitura
Municipal

Além disso, apds o encerramento da intervencao, ficou claro que a certeza
dos educadores e nossas, como disse Formosinho que” a agao humana nao é
completamente previsivel, mas isso ndo obsta que a reflexao sistematica sobre o
trabalho integrado possibilite a “ conectividade no desenvolvimento humano”.
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Capitulo 6

DESARROLLO HUMANO Y CUIDADO
POR LA INTEGRIDAD DE LA PERSONA

Desenvolvimento humano e cuidado pela
integridade da pessoa

Medardo PLASENCIA

Introduccion

El objetivo es hacer una propuesta de Desarrollo Humano y del cuidado por la in-
tegridad de las personas como respuesta al mundo de violencia, conflictos, injusti-
cias y las complicaciones de la pandemia, no es la intencién de dar una respuesta
a todos esos problemas; lo que se pretende es proponer ciertos principios basicos
que favorezcan una cultura de dignidad humana, de justicia social por medio de
una educacién para la paz.

En este texto trataremos primero a que nos referimos como Desarrollo Hu-
mano; en segundo lugar, la importancia que tiene el cuidado en las relaciones
interpersonales, en los procesos educativos; en tercer lugar, hablar de una co-
munidad del cuidado, de convivencia que permitan mantener y salvaguardar la
integridad de las personas; el cuarto apartado es acerca de la integridad de las
personas para finalizar en el tema de educar para la paz.

Es indispensable aprender a cuidarnos en nuestra integridad como personas
para lograr una sociedad de dignidad, de justicia social y de crecimiento de cada
persona en su liberta, en sus creencias y su modo de vivir en un orden de respeto



y colaboracién solidario en la que impere el bien comin y no los bienes indivi-
duales. La propuesta del Desarrollo Humano es para resaltar y sustentar que sin el
adecuado conocimiento de lo que es la persona, de lo que es lo humano que es
necesario desarrollar su potencial estaremos limitando nuestras posibilidades de
lograr una mejor humanidad.

Desarrollo Humano

El Desarrollo Humano lo presentamos como un drea del conocimiento e investi-
gacion que se abre a la transdisciplinariedad, no se reduce a una disciplina, es un
campo o area del conocimiento, de la realizacién de las personas, de experien-
cias, de vivencias, de investigacién, de formacién que se comprende y se desa-
rrolla con claridad en la transdisciplinariedad y no en interdisciplinariedad o en la
multidisciplinariedad.

Al estar abierto a las diversas disciplinas y enfoques, permiten y favorecen
conocer, comprender, explicar lo complejo de lo humano que se desarrolla en lo
personal y en lo social.

Las razones para considerar el Desarrollo Humano como un &rea del cono-
cimiento transdisciplinar, las encontramos en la Carta de la transdisciplinariedad
(1994) en la que se expresan los principios que permiten trabajar, investigar y apli-
car el Desarrollo Humano. Los conceptos centrales que nutren de la declaracién
de la carta de transdisciplinariedad son los siguientes:

La confrontacién de las disciplinas con nuevos datos que las articulan entre si, y nos
ofrece una nueva visién de la naturaleza y de la realidad. La transdisciplinariedad
no busca el dominio de muchas disciplinas, sino la apertura de todas las disciplinas
a aquellos que las atraviesan y las trascienden.

La transdisciplinariedad reside en la unificacién semdntica y operativa de las
acepciones a través y mas alla de las disciplinas. Ello presupone una racionalidad
abierta, a través de una nueva mirada sobre la relatividad de las nociones de «de-
finicién» y «objetividad».

La visién transdisciplinaria es decididamente abierta en la medida que ella
trasciende el dominio de las ciencias exactas por su didlogo y su reconciliacién, no
solamente con las ciencias humanas sino también con el arte, la literatura, la poesia
y la experiencia interior.

El rigor en la argumentacién, que toma en cuenta todas las cuestiones, es
la mejor proteccién respecto de las desviaciones posibles. La apertura incluye la



aceptacion de lo desconocido, de lo inesperado y de lo imprevisible. La tolerancia
es el reconocimiento del derecho a las ideas y verdades contrarias a las nuestras.
(Convento de Arrabida, 1994.)

En el Desarrollo Humano se plantea la importancia y la necesidad del desa-
rrollo del potencial de la persona, de su crecimiento espiritual de modo arménico
y equilibrado, en sus relaciones intersubjetivas que permitan el encuentro entre si
y con el cosmos que forma parte de nuestra existencia y nuestra vida diaria.

Al considerar el Desarrollo Humano como el drea del conocimiento que
busca comprender y desarrollar todo el potencial humano que tiene las personas,
no es posible encerrarlo en un concepto o en una teoria, es indispensable abrirlo
a los diferentes enfoques, creencias y disciplinas.

Todas las personas nacemos con una intencionalidad, con una tendencia para
desarrollarnos positivamente. No somos seres encerrados en si mismo, somos abier-
tos a lo infinito, a lo desconocido, en un proceso continuo de crecimiento fisico y
espiritual, autonomia y autorregulacién, para mantenernos, mejorar y actualizarnos,
incluso bajo condiciones adversas de crisis, cambios y transformaciones.

Tiene como fundamento la dignidad de la persona y su realizacién a través
de relaciones sanas consigo mismo, con los demas, con el mundo, los animales
y la naturaleza. La construccién de un mundo mas justo y equitativo exige una
forma de convivencia que sittie a las personas en el centro de todos los esfuerzos.
(Manifiesto de Desarrollo Humano 2020 INIDH).

Lafarga (2015. p.19) dice que “el nicleo del Desarrollo Humano esta en la
dindmica de una relacién entre dos personas quienes, a través de una comuni-
cacion auténtica, se otorgan mutuamente la libertad de condicionamientos cons-
tructivos-destructivos”. éQué pasa cuando una de las dos personas, no quiere, no
sabeo o no puede?

El énfasis no debe estar en el desarrollo, sino en lo humano-espiritual,
lo humano es la persona que se desarrolla en comunidad al poner en comin
sus pensamientos, sentimientos, creencias, miedos y esperanzas, afectando en
lo personal, en lo moral y en lo cultural-social; desarrolla lo cognitivo-afectivo
en el encuentro con el otro, los otros en el que se busca conocer, entender y
comprender las diferencias entre las personas para amarse y comprenderse me-
diante la empatfa.

El espiritu se desarrolla en la vida espiritual con otros para aprender, cono-
ciendo y significando; acertando y equivocandose, aprendiendo a corregir y a
perdonar. Su vida espiritual es de lucha de equilibrio, de bidsqueda, de armonia,
de unidad, de orden, de verdad, de belleza y de amor.



Lo propio del espiritu es construir y no destruir; la vida espiritual es basque-
da por entender al otro para convivir bien, es discernimiento acerca de sus necesi-
dades en cada momento y situacion. Es la lucidez de una clara y bien desarrollada
conciencia que actta con intencién de propiciarle un bien a la otra persona.

“El Desarrollo Humano esta en proveer la emergencia de los valores genuinos
de cada persona, de cada grupo y de la sociedad” Lafarga (2015, p. 19). No esta en
la asimilacién, ni en la imposicion de valores personales del promotor, del maestro,
ni de la autoridad ni de los valores universales de la salud y del crecimiento. Esta
en el surgimiento y descubrimiento de los valores de cada persona en su particular
proceso de autodeterminacién y autorrealizacion — que es diferente, Gnica e irrepe-
tible mediana una relacién que genere libertad a través del amor incondicional, en
el que se le reconoce al otro en su libertad y derecho a su propio ser.

Este encuentro empatico de la persona como persona ante el otro como
persona nos hace responsable y comprometido en el respeto y reconocimiento
del otro, es el encuentro que sustenta una relacién de amor en el que se procura
el bien de otro. No es el amor de posesion, de imposicién, de apropiacién, sino
el de promocién en el que se responde a las necesidades del otro para constituir
una comunidad de bienes que hace posible una sana convivencia corresponsable.

En Maritain (1981) se observa que el objeto de la educacién es guiar al
hombre en el desenvolvimiento dindmico de su persona a lo largo del cual va for-
mandose en cuanto persona humana, provista de las armas del conocimiento, de
la fortaleza, del juicio y de las virtudes morales, mientras que, al mismo tiempo,
va enriqueciéndose con la herencia espiritual de la nacién, de la cultura, de las
tradiciones y de la civilizacién a las que pertenece quedando asi asegurado y a
salvo el patrimonio secular de las generaciones.

El Desarrollo Humano de las personas es el proceso educativo, formativo
que favorece el crecimiento de las personas, en su pensamiento, en la autentici-
dad de sus sentimientos, es un medio para enfrentar los retos de la educacién que
nos sugiere una buena cantidad de preguntas: ¢Cudles son los fines de la educa-
cién?, ¢Por qué educamos?, ¢éCémo educamos?, ¢éEducamos para la vida?, ¢Para la
libertad?, ¢Para ser mediocres o sumisos?, ¢ Para ser explotadores?

Son muchas las preguntas que hay que resolver que por ahora no lo hare-
mos de cada una; pero, si haremos un planteamiento general de una via para
acceder a responderla de modo implicito por medio de lo que se busca con el
Desarrollo Humano.

El proceso de educar desde el Desarrollo Humano se centra, en las caracte-
risticas positivas de la actividad formadora que promueve, orienta y motiva el cre-



cimiento de las personas. Una educacién que integra a las personas a la sociedad
con libertad y seguridad, con apertura a las diferencias culturales, con conciencia,
responsabilidad y solidaridad social.

El Desarrollo Humano es un modo educativo que ayuda a reconocer, en-
tender y abrirse a la particular intimidad e interioridad de las personas de sus
sentimientos y emociones en un proceso de autodeterminacion, de desarrollo de
la conciencia que hace posible la comprensién y la aceptacion de las diferencia
con el otro y poder establecer un didlogos para la resolucién de los conflictos de
la interaccién personal de comprensién por el que se logra captar la complejidad
de la vida, de la historia de la persona, de sus relaciones y procesos de educacién
y de convivencia que pudo ser constructiva o destructiva.

Cuidado

Cuidado es estar atento y acompanar el desarrollo del otro en su libertad, auto-
determinacién y accién. La persona se forma construyendo la comunidad en una
relacion intersubjetiva por la que actualiza su potencial humano en la convivencia
comunitaria, fortaleciendo su crecimiento humano en el encuentro del yo con él
td para convertirse en un nosotros.

El cuidado es un tema que proviene desde la antigtiedad Criega y se va pro-
fundizando en la cultura occidental cristiana, es conveniente asomarnos al mundo
antiguo en palabra de Alesso (2018) y de Escudero (2012) del pensamiento de
Heidegger.

Alesso (2018) expone las reflexiones de Michael Foucault sobre el cuidado
de siy el modo en que el concepto se ha pensado como ética en el mundo gre-
co-romano.Para los griegos y los romanos —sobre todo para los griegos—, para con-
ducirse bien, para practicar la libertad como se debe, hacia falta que uno se ocupe
de si, que uno cuide de si, a la vez para conocerse —es el aspecto familiar del

(relaciéon que asoma en el Alcibiades | de Platén)-y para formarse, superarse
a si mismo, para dominar en si los apetitos que amenazan arrastrar por la fuerza.

La libertad individual era para los griegos algo muy importante y en la An-
tigiiedad la ética como practica reflexiva de la libertad ha girado en torno a este
imperativo fundamental “cuida de ti mismo”.Para el pensamiento griego clésico
el cuidado de si es ético en si mismo; pero implica relaciones complejas con los
otros, en la medida que el éthos de la libertad es también una manera de cuidar
de los otros. Para un hombre libre significa también saber gobernar a su mujer, a
sus hijos, a su casa. En eso se basa el arte de gobernar. El éthos implica también



una relaciéon con los otros, puesto que el cuidado de si hace capaz de ocupar, en
la ciudad o en la comunidad, el lugar que conviene sea como simple ciudadano,
sea como magistrado. El cuidado de si implica ademas la relacién con el otro en
la medida que hay que escuchar las lecciones de un maestro. Se tiene necesidad
de un gufa, de un consejero, de un amigo, de alguien que nos diga la verdad.
Asi, el problema de las relaciones con los otros estd presente a lo largo de todo el
desarrollo del cuidado de si.

Escudero (2012) explica el cuidado para Heidegger. La existencia humana
es basicamente cuidado (sorge). Se remonta a la tradicién antigua del cuidado
de si (epinéleia heauto() y del cuidado del alma (epinéleia tés psychés). El mismo
Heidegger reconoce haber encontrado el concepto de «cuidado» en los antiguos
y sefiala su importancia para la filosofia grecolatina y la espiritualidad cristiana. Asf,
por ejemplo, a prop6sito de un comentario a la Gltima carta de Séneca, en con-
creto la epistola cxxiv, escribe: “La perfectio del hombre —el llegar a ser eso que él
puede ser en su ser libre para sus mas propias posibilidades (en el proyecto)- es
«obra» del «cuidado»” (Escudero, 2012, p. 34).

La exhortacion a que el Dasein tenga cuidado de si mismo, que preste aten-
cién a su propio ser, incluso la posterior idea de dejarse llevar por un temple de
animo como la serenidad (por cierto, muy préxima a la ataraxia epictrea), invitan
a una lectura de Ser y tiempo desde la sugestiva perspectiva del cuidado de si.

De estos dos autores es importante resaltar el significado del cuidado que
se sustenta en la libertad de la persona que es necesaria para que se ocupe de s,
para conocerse y para formarse, superarse, para dominar en sus apetitos que ame-
nazan arrastrar por la fuerza de lo biolégico y lo fisiolégico y que la persona desde
su voluntad y determinacién puede ordenar en su mayor beneficio de acuerdo
con su particular pensar y entender. Es relevante destacar que al poner la libertad
como sustento del cuidado se resalta, que el cuidado implica una decidida aten-
cién por las necesidades, posibilidades e interese del otro, cuidar es estar atento
para acompanfar su proceso de vida, para eso es necesario estar atento a mi propio
proceso de vida. El cuidado es un tema ético y este implica el estar atento por las
necesidades del otro.

La otra concepcién que, coincide con la primera, es resaltar el significado
del Dasein, que se refiere a tener cuidado de si mismo, prestar atencién a su pro-
pio ser, de dejarse llevar por la serenidad.

La idea fundamental es la libertad de las personas que hacen posible su
autodeterminacion, al decidir por su propio sentido de vida, hacer su propia his-
toria, tener sus creencias y darles valor e importancia a sus pensamientos, a sus



sentimientos. El Dasein es el término que Heidegger designa para el ser humano,
lo adopta para indicar el modo de ser propio del ser humano, el Dasein es siempre
una relaciéon con su propio ser.

La totalidad existencial del todo estructural ontolégico del Dasein debe
concebirse, pues, formalmente, en la siguiente estructura: el ser del Dasein es
un anticiparse-a-si-estando-ya-en-(el-mundo-)en-medio-de (el ente que com-
parece dentro del mundo). Este ser da contenido a la significaciéon del término
cuidado (Sorge), que se emplea en un sentido puramente ontolégico-existencial.
(Heidegger, 2006)

Una comunidad por el cuidado

Una comunidad se realiza en el cuidado, por la integridad de las personas en su
propia autodeterminacion y realizacién al ser solidarias por medio del didlogo y
del encuentro comunitario, del cuestionamiento, bisqueda y de convivencia.

Un proceso comunitario que sensibilice la intuicién y la capacidad de escu-
char, que involucre el aprendizaje colaborativo de todos los participantes, dirigido
al cuidado de la integridad de las personas, para propiciar una convivencia comu-
nitaria solidaria y corresponsable por la dignidad humana y la bidsqueda de una
justicia social que haga posible la paz porque se logra superar los conflictos que
generan las diferencias.

La comunidad de personas se construye en una interrelacion de cuidado por
la integridad en la formacién y el desarrollo de las personas en su espiritu, pensa-
miento, sentimientos, emociones, y su cuerpo COmo un organismo vivo espiritua-
lizado que se nutre por la comida y por sus experiencias de vida. Es importante
el cuidado en lograr una equilibrada alimentacién de lo que ingiere por la boca y
por la mente.

Educar en comunidad es dar sentido de vida, es razén de ser en la solidari-
dad, en la responsabilidad, en la clara comunicacién, en la reconciliaciéon con el
otro para escucharlo y atender sus necesidades.

Escuchar con atencién y cuidado para actuar es lo que propone Benito de
Nursia (480), una escucha que nos lleva a modificar lo que pensamos, sentimos y
hacemos, ciertamente él se refiere al escuchar la palabra de Dios, para actuar en
razén del significado que tiene su palabra, siempre es en razén de guiar al hombre
a una vida de accién en el amor, a una comprensién por el otro.

Tomando en consideraciéon la concepcién de Benito de Nursia podemos
decir que escuchar al otro es para modificar nuestro pensamiento y sentimien-



tos al comprender la complejidad de su vida y entender sus razones para vivir
como vive.

La escucha debe ser activa porque nos ponemos en un silencio interior de
nuestros pensamientos, para permitir que resuene en nuestro interior los significa-
dos e intenciones del que habla, sus sentimientos, sus emociones, sus actitudes.
La escucha no es solo auditiva sino también, de cémo se expresa, gestos, actitudes
movimientos corporales.

Integridad de la persona

Integridad es aquello que forma, que constituye las partes en un todo, de un ser,
los elementos integradores que hacen posible su ser, existir y vivir, atentar contra
una de sus partes es propiciar su desintegracion

Son constitutivos del hombre la inteligencia para conocer y pensar, la volun-
tad para valorar, elegir y decidir; la fantasia, la imaginacion, la capacidad de crear,
de ejercer un poder de dominacién, de imposicién o de promocién que permita
al otro a crecer y desarrollarse.

Lo propio de su vida es vivir, conociendo, decidiendo con conciencia, ac-
tuando y generando por ser dotado de la luz de la razén, que ilumina todo aque-
llo que se le presenta y se muestra para conocerlo, gozarlo y transformarlo. Como
es, la luz del sol a los ojos que miran las cosas del mundo, es la luz del espiritu por
la que mira, conoce, se adentra y comprende las cosas y al ser del hombre.

El lenguaje es otro elemento constitutivo que es parte de la integridad de la
persona, forma parte esencial del hombre, por el que expresa sus pensamientos,
sus sentimientos; atentar contra el derecho de hablar lo que piensa, en lo que
cree, en lo que siente, de pensar con libertad, es un atentado a la integridad de la
persona y como consecuencia al desarrollo de la humanidad.

Educar para la paz

Normalmente no tenemos conciencia con las diferencias que existen entre los
diversos seres que nos acompanan en la vida diaria; diferencia que facilmente
generan conflictos y no sabemos resolverlos para lograr una comunidad de justicia
que promueva la paz desde el reconocimiento de la dignidad de la persona, el
derecho a existir y a vivir de las creaturas con las que interactuamos diariamente.

Entendiendo la paz como la accién constante en la vida de las personas y
los demds seres para resolver las dificultades que impiden una convivencia de



las personas dadas sus diferencias de creencia, de caracter, de personalidad, de
mentalidad y emocional.

La persona es el centro de cada actividad que se realiza, aunque no lo sepa-
mos o no lo tomemos en consideracion, tiene el sello de sus intenciones, de sus
pensamientos, de sus creencias, hasta de sus sentimientos y emociones.

Los més complejos desarrollos tecnolégicos presuponen, las fantasias, ima-
ginaciones, intenciones de quienes lo disefiaron y construyeron: podemos elegir
cualquier aparato y tiene una historia humana que lo hizo posible; la computa-
dora, las naves espaciales no surgen de la nada, ¢cuantas personas a lo largo del
tiempo fueron contribuyendo para que fueran una realidad?

Sin la racionalidad, la libertad, los pensamientos, el lenguaje, los sentimien-
tos, las emociones y la creatividad no existiria nuestra cultura, el arte y la ciencia.
La persona por su espiritualidad hace posible la complejidad de nuestro mundo
de grandezas y de miserias.

Cada persona es Unica, es irrepetible, es insustituible, porque cada una lo
hace dese sus propios pensamientos, sentimientos, creencias, sus tiempos, su es-
pacio y su contexto. Cada persona tiene derecho a su propio hacer desde lo que
es, en concierto con su comunidad y el mundo. La persona desarrolla su potencial
dependiendo de las condiciones en las que vive y crece por eso el desarrollo hu-
mano de las personas es fundamental en nuestro mundo.

Si queremos una sociedad mas justa, mas equilibrada solo serd posible con
una educaciéon que se centre en las personas para lograr actualizar su potencial
en beneficio de si mismas y de la sociedad en el equilibrio, la armonta, el orden
y la unidad.

Esta investigacion realizada por medio de una metodologia de tipo andlisis
documental desde la perspectiva analitico-reflexiva con orientacién hermenéutica
nos ha posibilitado establecer como resultado global que la paz es posible a partir
del reconocimiento y comprensién de la dignidad y respeto de las personas, en las
que se reconocen sus diferencias y se acepta el derecho a ser un otro diferente, a
tener su propia autodeterminacion, sustentada en su libertad de pensar, valorar,
creer y decidir de acuerdo a sus propias elecciones y decisiones.
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Capitulo 7

FREUD Y ALTHUSSER: SENTIMIENTO
DE CULPAY CUESTIONAMIENTO
DEL SUJETO EN LA ESCUELA

Freud e Althusser: sentimento de culpa e
interpelacao do sujeito concreto na escola

Rene Ploeger MANSUELI
Ana Claudia BORTOLOZZI

Introducao

O trabalho de um profissional de educagao é a manifestagao da singularidade de
sua construgao histérica, sintese das diversas nuances e concepgdes envoltas no
periodo da formagao pessoal e profissional. Estdo em analise, neste contexto, nao
somente o tempo e a qualidade investidos na solidez da instrumentalizagao te6ri-
ca e das praticas assertivas que referendam suas agoes no trabalho, mas também
a relacao entre seus pressupostos e a realidade imediata, as aspiragoes edificadas
pelo periodo de formagao, as frustragoes frente as burocracias e legalidades insti-
tucionais e corporativas do ambiente profissional, dentre outros muitos aspectos
importantes a se considerar. A expressao de sua atividade na pratica é, também,
extrato de uma subjetividade alicercada as concepgoes éticas e ideoldgicas en-
quanto individuo frente a um contexto em que as diretivas sociais se sobrepdem
as suas vontades individuais, a contrapartida de ser cidadao. E, neste cenario,
os profissionais da comunidade escolar, participativos do processo de ensino e
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aprendizagem em quaisquer esferas, partilham do mesmo mecanismo formativo.
De modo geral, o trabalho de um educador se concretiza na aplicabilidade dos
seus conhecimentos em estratégias diddticas convergentes entre leis e diretrizes
governamentais, seu arcabouco formativo pedagégico e, acima de tudo, identifi-
cacao com a concretude ideolégica de suas prdticas.

Na outra vertente, encontram-se escola e suas finalidades social e politica-
mente definidas pelo Estado. Esta fundamental instituicdo educacional ndo estd
isenta dos preceitos da sociedade em que se insere, na qual sdo priorizados os
eixos de formagao que se pretende atender. Segundo a Constituicao Federal do
Brasil, de 1988, em seu Artigo 205: “A educacdo, direito de todos e dever do Es-
tado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988, p.1).

A escola ndo é uma ilha em meio as organizacdes sociais. E parte integrante
e ativa de um sistema complexo de estruturas sociais que se empenha em ofertar
aos seus membros comunitdrios trés pilares educativos: instrumentos que propi-
ciem condicoes de se emancipar enquanto sujeito; autonomia e protagonismo
de sua vida frente o contexto em que estd inserido e, por fim, promover conhe-
cimentos técnicos para o mundo do trabalho, de modo que a civilizagao obtenha
éxito na repeticao de ideias e procedimentos instalados, testados e aprovados
pela dinamica de seu sistema politico e econémico. Neste sentido, a escola con-
tribui para que o sujeito aceite que o sucesso individual é a réplica do éxito social.
E fazendo o que todos fazem que o individuo se entende como Gnico, ainda que
reflexo do outro. Conforme o pensamento de (Althusser, 1958, p. 58). “[...] a es-
cola (mas também outras instituicdes do Estado, como a Igreja e outros aparelhos
como o Exército) ensina o Know-how sob formas que asseguram a submissao a
ideologia dominante ou o dominio de sua ‘pratica’”

Mas, pensemos: nao deveria ser a escola o local de reverberagao dos clamo-
res por equidade de direitos, dos gritos que condenam as injusticas e expoem as
violéncias sociais impostas aos cidadaos desafortunados? E em seu interior que se
poderia almejar mudangas significativas no modelo econémico e politico que tem
por principio o fomento a aceitagdo da realidade como uma verdade absoluta. E,
efetivamente, certas prdticas educacionais sdo resistentes a esse sistema, perma-
necentes na colisdo as injustigas por deflagrar a agressao imposta aos cidadaos em
prol de um sistema sadico, que beneficia poucos as custas de muitos outros. E é
neste cendrio, em que os protagonistas sao profissionais da educagao formados a
égide dos preceitos vigentes da sociedade e as instituicoes escolares planejadas,
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que ecoam diversas questoes: professores e escola trabalham a favor da educacao
voltada para a construgao da autonomia do sujeito ou da manutengao do sistema
social, econdmico e politico da sociedade atual? Conseguem delatar a violéncia
que se impde no processo educacional ou esta agressao € tao latente que nao se
pode denunciar? Qual o grau de liberdade se concentra na pratica docente e na
ideologia da escola? Somos objetos de mudanca significativa do contexto social ou
operdrios perfeitos na manutengao da engrenagem?

A partir desta breve reflexdo, pretende-se utilizar-se da psicanalise freudiana
na busca da compreensao do dinamismo psiquico de carater universal e convergir
com as ideias de Althusser sobre a ideologia aplicada nas praticas pedagdgicas das
escolas, sendo estas Aparelhos Ideolégicos do Estado.

Metodologia

Este estudo é caracterizado como uma pesquisa documental-conceitual (Malhei-
ros, 2011), na medida em que se analisa na obra de Freud e Althusser uma con-
vergéncia sobre a ideologia aplicada nas praticas pedagégicas das escolas. Pre-
tende-se abrir uma perspectiva de entendimento da pratica docente no ambito
institucional levando-se em consideracdo a concepcao freudiana de que a subjeti-
vidade do individuo é introjecao da organizagao social em que se insere e aproxi-
ma-la da nogao de sujeito concreto da interpelacdo, conforme defende Althusser.
O procedimento de andlise decorreu da leitura dos autores citados e a partir
dela a organizagao em categorias tematicas (Bardin, 2011): (1) a compreensao da
construcao do conceito de superego e de sentimento inconsciente de culpa na teo-
ria freudiana, muito importantes para estudarmos a subjetividade e interiorizacao
das normas sociais; (2) andlise das ideias principais de Althusser sobre ideologia e os
Aparelhos Ideolégicos de Estado, que dialogam com as ideais anteriores de Freud
e nos possibilitam ampliar o olhar para uma visdo mais critica sobre as responsabi-
lidades do professor e sua conduta direcionada pelas ideologias e, por fim, (3) uma
reflexdo acerca do trabalho docente e sua relevancia para a possivel mudanca /
manutencao do quadro social, politico e econdmico do sistema capitalista.

Resultados
Em seus escritos, Freud buscou explicar a dindmica organizacional da socieda-

de tomando como referéncia o aparelho psiquico, em seus aspectos bioldgico,
econdmico, tépico e funcional.
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A. Freud: o sentimento inconsciente de culpa

Sao vdrias referéncias sobre a transposicao do funcionamento individual da mente
sendo aplicada aos mecanismos sociais, tais como a familia, a escola, a religiao,
o fanatismo ideolégico cultural, social ou, mais aparentemente nos dias atuais,
politicos. Suas tratativas em descrever como as relagdes grupais se constituem
na civilizagdo demonstram um direcionamento esperangoso em convergir as res-
tricdes individuais inerentes ao processo de sociabilizagao as beneficies ilusérias,
embora compensatérias, da coletividade. Paralelamente, descrente na realizagao
plena dos preceitos civilizatérios em ambito individual, Freud nos incomoda ques-
tionando sobre a relevancia da existéncia do ser no todo em que se insere. Tudo
parece esvanecer em importancia quando suas reflexdes expdem a fragilidade do
individuo perante uma parede social de repressdes que se faz enevoada na vida
cotidiana.

Nao seria de todo mal a ignorancia a esse terrivel estado existencial se, por
uma notéria questao de consciéncia, nos permitisse nutrir o sentimento de que
somos elos de uma cadeia funcional de existéncia na qual o todo é mais impor-
tante que qualquer um de nés, tal qual a cultura das formigas. No entanto, nao
deixando de manifestar o seu peculiar sincretismo que flerta com a negatividade,
o arauto da psicandlise defende: por ndo sermos seres gregdrios, a civilizagao se
apresenta como uma agressao, na qual a natureza do ser cede espaco para o so-
cial, sendo infligido em sua condicao biolégica em prol de uma ilusdo, de uma
recompensa que se vale da repressdo em troca de uma vida comum, comunitaria
no sentido da igualdade de condigbes. Ainda mais: pelo aceite a condicao de ser
membro social, ndo somente renuncia as suas vicissitudes pessoais, mas, antes de
tudo, oferta-se a ser um colaborador, defensor de um sistema politico social que
tanto o fere, maltrata, adoece, pela incidéncia de um componente fundamental
da existéncia de uma sociedade organizada nas vias da repressao — a culpa.

O que poderia ser mais punitivo que o sentimento indesejavel de culpa? Ele
é internalizado, pessoal, inequivoco e inquisitivo. Nao necessita de pares, tam-
pouco de materializagdo, de um sujeito externo concreto e real. Ele se faz atem-
poral, onisciente, nas relagdes pessoais e impessoais, nos investimentos libidinais,
nos nossos contatos e enfrentamentos didrios com a realidade, externa e interna.
Nao clama por compreensao, mas sim, deflagra a redengao do sujeito a impossi-
bilidade da completude de prazer na dicotomia entre os desejos individuais e as
exigéncias mundanas. Para Freud (1923), a civilizagdo é um equivoco, uma ten-
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tativa frustrada de convivéncia coletiva que se esgotou no ventre de suas préprias
premissas: o que seria ofertado pela cultura aos membros que dela se beneficia-
riam sdo infimos quando comparados ao nivel de restricao pulsional deles exigi-
do; associa-se a isso o disparate distributivo das riquezas geradas pelas rentncias
pessoais, que alavanca o sentimento de injustica e frustracdo.

Se o aspecto econdémico da mente, regulado pelos principios de prazer e de
realidade, ocorre internamente na busca pela constancia e equilibrio das pulsoes,
o mesmo se da, analogamente, na vida social: um eterno embate militante entre
o ser e as normativas, entre as aspiragoes e as condigoes reais de existéncia. Em
alguns de seus livros, como Totem e Tabu (1913), Psicologia de massas e analise do
eu (1921), O futuro de uma ilusao (1927), O mal estar na civilizacao (1929), Moi-
ses e 0 Monoteismo (1938), Freud aborda como as relagdes sociais se apoiam em
crengas, tabus e imaginagao, construindo um paralelo entre os mundos concreto
e subjetivo. Refletiremos um pouco mais atentamente sobre esse posicionamento
freudiano, que nos aponta a transposigao de uma organizacao psiquica para um
mundo sistematicamente analogo. A principio, verificaremos como ocorrem os
processos mentais inerentes a condicdo humana enquanto individuo subjetivo.
Neste interim, Freud (1923) foi bastante austero em suas premissas, nao obstante,
intenso e detalhista na argumentacao e sistematizacao dos conceitos. Para nosso
objetivo, nesta reflexdo, concentremo-nos na compreensao de Superego, instan-
cia da segunda tépica freudiana, a conhecida teoria topogréfica, apresentado em
O Ego e o Id, de 1923.

Freud compreendeu, no decorrer de seus estudos, que o ego nao era ex-
clusivamente consciente, conforme apontava em seu primeiro esbogo sobre o
aparelho mental. Dois fatores foram fundamentais para que essa nova concepcao
se fizesse concreta no arcabouco teérico do psicanalista: por um lado, a aproxi-
macao dos processos econdmicos e funcionais da psique aos aspectos biolégicos
da mente, fazendo-se valer de seus conhecimentos como medico neurologista
— lembrando que, a época de sua formacdo, a compreensao sobre os fendbmenos
psicolégicos era essencialmente centrada na identificacdo do aspectos fisiol6gi-
cos; e, também, pela leitura minuciosa das evidéncias clinicas no tratamento de
seus pacientes — como o reconhecimento do sofrimento gerado pelas constantes
frustracoes nos investimentos libidinais que acarretavam no sentimento de culpa,
conceito até entdo pouco trabalhado em sua teoria. A grande descoberta, em ter-
mos estruturais da mente, aquele momento, foi identificar que nem toda manifes-
tacdo inconsciente tinha génese no Id, conforme suas crengas preliminares; mas
sim que existia, dentro do préprio ego, um complexo inconsciente ligado a ele,
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atuante como legislador da moralidade internalizada pelo sujeito no decorrer de
seu desenvolvimento fisico e emocional. O representante introjetado deste senso
de justica social, um arauto dos valores morais, e de certo modo impiedoso, foi
denominado Superego e, pode ser entendido, de modo geral, como uma instan-
cia psiquica reguladora dos desejos do Id, constituido a partir do ego, diferencian-
do-se do mesmo pelo seu aspecto inconsciente. Para Freud (1923):

Enquanto o ego é essencialmente o representante do mundo externo, da realida-
de, o superego coloca-se, em contraste com ele, como representante do mundo
interno, do id. Os conflitos entre o ego e o ideal, como agora estamos preparados
para descobrir, em Gltima analise refletirdo o contraste entre o que é real e o que é
psiquico, entre o mundo externo e o mundo interno. (p. 51)

Neste sentido atualizou suas concepgdes, ha muito ja encaminhadas por
anos de estudo, e as direcionou para uma nova vertente, sistematizada sob a
égide dos conflitos internos, resultantes da incompatibilidade entre os desejos,
frustracoes e culpas. O que se evidencia dessa nova posicao é que existe, inter-
namente, um representante das normativas sociais, com maior ou menor rigidez,
responsavel por gerenciar as agoes do Ego frente as duas demandas: os desejos
e aspiragdes pessoais e, por outro lado, a manutengao da existéncia biolégica do
ser quando as aceitagdes egobicas se colocam acima da autopreservacao. E o mais
importante: a punigao que se estabelece quando o ego é rigido em suas restricoes
é uma sensacgao de desconforto, vazio, desamparo. Mas o faz de forma conscien-
te, mas é subjugado pelos préprios ditames de um Ego Ideal que se constituiu em
pilares morais incongruentes com o Ideal do Ego (superego). O castigo, a punicao,
o dolo sao de origem inconsciente, doravante denominado sentimento de culpa.

Neste sentido, para Freud, a construcao da subjetividade é reflexo da prépria
histéria da humanidade. No decorrer das fases psicossexuais, o sujeito experiéncia
através dos investimentos pulsionais, uma gama diversa de sensagdes, prazeres,
desprazeres, renuncias e repressoes. Sao as assimilacoes dessas relacoes objetais
que demarcam as lembrangas em forma de tracos mnémicos, como analisado
profundamente em sua obra Lembrancgas Encobridoras (Freud, 1899). A histéria
individual, portanto, é uma introjecao de valores e premissas que faziam parte, a
priori, do mundo externo ao sujeito, como condutas normativas sociais. Primei-
ramente, estas sdo impostas pela figura paterna, no controle das pulsdes sexuais
durante o conflito edipico:
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O superego retém o cardter do pai, enquanto que quanto mais poderoso o complexo
de Edipo e mais rapidamente sucumbir a repressdo (sob a influéncia da autoridade
do ensino religioso, da educagao escolar e da leitura), mais severa sera posteriormen-
te a dominagao do superego sobre o ego, sob a forma de consciéncia (conscience)
ou, talvez, de um sentimento inconsciente de culpa. (Freud, 1923, p. 49)

A constituicdo desta pedra angular dentro do aparelho psiquico, em forma
de juiz da moralidade e alicercada sob a égide da censura, do medo, do castigo e
da aceitagao tacita da fragilidade humana, tem como decorréncia uma vida sub-
jugada pelos parametros da resolucao do conflito geracional e pulsional entre pais
e filhos. A partir de entdo, as relagdes parentais sdo substituidas paulatinamente
por figuras e representagdes sociais empoderadas e tdo severas quanto a figura
paterna:

A medida que uma crianca cresce, o papel do pai é exercido pelos professores e
outras pessoas colocadas em posicao de autoridade; suas injuncoes e proibicoes
permanecem poderosas no ideal do ego e continuam, sob a forma de consciéncia
(conscience), a exercer a censura moral. A tensao entre as exigéncias da conscién-
cia e os desempenhos concretos do ego é experimentada como sentimento de
culpa. Os sentimentos sociais repousam em identificagdes com outras pessoas, na
base de possuirem o mesmo ideal do ego. (Freud, 1923, p. 52)

Na concepgao freudiana, portanto, o legado da primeira infancia é uma
precipitagdo do nicleo egoico, construido a partir da resolugao de um conflito
econdmico e dinamico, cuja resultante é a internalizagao de um senso moral
subjugado pela imponéncia paterna, que haverd de balizar as escolhas objetais
para dirimir o excesso de sofrimento pela aceitagdo de ideias incongruentes com
os pilares éticos e, a0 mesmo tempo, indissocidveis da busca pelo prazer. De
outro modo, o juiz interno age de forma a conceber a realizacdo dos desejos
e investimentos libidinais. No entanto, julga e pune as vicissitudes impréprias a
manutencao da existéncia com o sentimento inconsciente de culpa. As relagoes
parentais sao tragos mnémicos que determinam os préximos investimentos pulsio-
nais, agora representadas por demais figuras de poder constituido pela sociedade.

Neste ponto, precisamos entender um aspecto importante sobre o senti-
mento de culpa inconsciente e sua relagao com os rituais e a vida didria do sujeito.
Embora os aparelhos repressivos de Estado sejam efetivos no controle da ordem
e punigao aos anarquistas, sua agao é necessaria somente em determinadas si-
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tuagoes, visto que a adaptabilidade dos sujeitos em relacdo as normativas sociais
é construida gradativamente no decorrer de sua educagao. No entanto, muito
maiores seriam as indisposigoes sociais se, do ponto de visto do mundo interno,
nao houvesse uma harmonia entre o que acredito e pratico, uma convergéncia
entre o que foi internalizado nas relacoes parentais e posteriores figuras de poder
com o que se exige de concreto na aplicacao destas premissas de carater subje-
tivo. Ou seja, o sentimento de culpa inconsciente atende aos mesmos principios
dos aparelhos repressivos de Estado, punindo o sujeito por ndo atender o ideal de
ego e suas vicissitudes. No entanto, somente entre em acao quando o sujeito, em
posse de sua autonomia e poder de escolha, opta por contrariar os pilares introje-
tados da moralidade. Assim sendo, é uma excecao, uma vez que a aplicagao das
normativas sociais referentes ao mundo internalizado é constantemente solicitado
e reforcado pelos aparelhos ideolégicos de Estado, dentro de uma normalidade
estruturada da vida didria. E, para tanto, Althusser nos possibilita avangar na leitu-
ra desse cenario social pela reflexao sobre a Ideologia e as ideologias.

B. Althusser: interpelacao do sujeito concreto

O conceito de ideologia vem sido estudado, entendido e definido no decorrer dos
tempos, sobretudo pelas escolas filoséficas alemas. Marx, por sua vez, se dispos a
compreender a sua insurgéncia na sociedade, bem como a sua manifestacdo na
realidade e, sobretudo, a sua influéncia na corroboragao do capitalismo, alimen-
tado pela manutencao dos modelos mercadolégicos produtivos. E, tal qual Lacan,
que bebendo diretamente na fonte e buscou resignificar o papel atribuido por
Freud a linguagem como instrumento de organizacdo da subjetividade, Althusser
intenta ofertar maior relevancia a ldeologia como fator preponderante da manu-
tencao das divisdes de classe, na vida prdtica e ndo somente no campo teérico.
Em seu livro Ideologia e os Aparelhos Ideolégicos de Estado, de 1976, de-
fende que os aparelhos sociais obedecem a uma estrutura organizacional efeti-
vamente ideoldgica, que se sobrepbe as concepgodes alienantes da realidade. Os
modelos de producao capitalista, e mais ainda, a prépria reprodugao das relagoes
de producao tem como finalidade a submissao dos trabalhadores as condigoes
existenciais através da ideologia. Em seu entendimento, a educagao para o mun-
do do trabalho atende nao somente aos objetivos da qualificacao profissional e
técnica dos operarios, mas sobretudo, a manutengao do sistema de produgao no
formato vigente, pela tacita aceitagao das condigoes sociais colocadas em pratica:
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A reproducao da forga de trabalho ndo exige somente a reproducdo de sua qua-
lificagdo mas ao mesmo tempo numa reproducdo de sua submissao as normas da
ordem vigente, isto é, uma reprodugao da submissdo dos operdrios e uma repro-
dugdo da capacidade de perfeito dominio da ideologia dominante por parte dos
agentes da exploracao e repressao, de modo a que eles assegurem também, “pela
palavra” o predominio da classe dominante. (Althusser, 1976, p.58)

O Estado nao somente é o sistema repressivo das lutas de classes, mas &,
pelo poder a ele atribuido, o aparelho de perpetuacao da ideologia do Estado, ou,
em suas palavras, a realidade manifesta nas relagdes sociais imbuidas de ideologia.
Sao diversos, e estao presentes na rotina, interpelando os sujeitos de forma direta,
concreta, como a familia, a religido, a justica e a escola. Para Althusser é primor-
dial entender esta distingao entre Aparelho Repressivo de Estado e o Aparelho
Ideolégico de Estado, pois um funciona pelo controle, pela violéncia, enquanto
que o segundo tem sua validagao pela pratica da ideologia.

A “ldeologia” e as “ideologias” sdao concepgodes distintas em seu pensa-
mento, uma vez que existe uma Grande Ideologia, aquela atemporal, amérfica,
presente desde a existéncias das classes sociais e suas contradigoes. Tal Ideologia
€ uma estrutura onipresente e arquitetonicamente definida em prol do atendi-
mento as finalidades de manutencdo dos modelos dos sistemas de producao.
Portanto, a Ideologia pode ser compreendida, em termos de existéncia, como o
inconsciente da teoria freudiana, algo que estd 1a desde os primérdios, onipresen-
te e independente do tempo.

[...] aideologia nao tem histéria, pode e deve (e de uma forma que nada tem de arbi-
traria, mas que € pelo contrario teoricamente necessaria, pois hd um vinculo organico
entre as duas proposicoes) ser diretamente relacionada a proposicao de Freud de que
o inconsciente é eterno, isto €, ndo tem histéria. (Althusser, 1976, p. 84)

Essa aproximagao de pensamentos entre eles é extremamente importante
para a compreensdao do papel da subjetividade e aceitacdo da condicao alien-
ante da realidade em que se insere o sujeito. A deturpacdo da realidade nao é
assim percebida pelo individuo, pois o que a ideologia estabelece é uma relacao
imagindria das condigoes verdadeiras de existéncia. Semelhantemente a ideia de
inconsciente freudiano, Althusser infere que as ideologias estao postas no dia a
dia de forma direta em todos os momentos, de modo perene e constante. Nao
pertence ao sujeito neste contexto, a capacidade de analisar que as verdadeiras
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condicoes de sua realidade confirmam as suas crencas, num movimento circular
na qual se assemelham concepgcdes internas e sua aplicabilidade nos diversos ri-
tuais didrios nas estruturas sociais. Uma forma de convivéncia conivente com a
violéncia ideoldgica sem sequer compreender sua condicao de agente ideolégico.

De outro modo, é como se defendéssemos a ideia de que a ideologia que
repousa no mundo interno (subjetividade) e as ideologias que se deparam com
o sujeito concreto no mundo externo (interpelagao) caminham em perfeita har-
monia. Aceitando a tese de que a subjetividade se constréi no espago atemporal,
amorfico e desconhecido do inconsciente e que, desta maneira, somos instru-
mentalizados pelas suas vicissitudes, Althusser atribui a ela uma importancia sin-
gular nos seus preceitos sobre a ideologia. O homem nao aliena sua realidade,
mas sim estabelece uma relacdo imaginaria dela, confortado pela subjetividade.
Desta forma, o que o mundo interno reflete:

[...] ndo sdo as suas condigdes reais de existéncia, seu mundo real que os “homens”
“se representam” na ideologia, o que é nelas representado é, antes de mais nada,
a sua relagdo com as suas condigdes reais de existéncia. E esta relagio que estd no
centro de toda representacao ideolégica, e, portanto, imagindria do mundo real. E
nesta relacao que estd a “causa” que deve dar conta da deformacao imaginaria da
representacao ideoldgica do mundo real. (Althusser, 1976, p. 87)

Relagdo essa que repousa na convergéncia entre o que acredito e o que
pratico com essas crencas. Nao ha conflitos de natureza interna quando a plena
aceitacao da realidade é concreta, visivel e confortante. Assim sendo, a relacao
imaginaria das reais condigoes de existéncia é a ideologia manifesta subjetivamen-
te, pautada nas introjecoes dos aspectos morais que, sendo desta forma, podem
ser entendidos como um veiculo da tradicao.

Uma vez que a subjetividade nos ajuda a compreender o mundo inter-
no como uma representacdo imagindria das condicoes reais do sujeito, faz-se
necessdrio analisar melhor como tais concepgoes se aplicam e se fortalecem na
realidade. Althusser defende que as ideologias nao se colocam a frente do sujeito
de forma abstrata, mas sim como algo concreto, real. Existe, por parte do Estado,
uma estrutura complexa de ideias norteadoras da agao didria que se se relaciona
com o psiquismo harmoniosamente. Nos referimos aos inimeros momentos em
que as ideias se consolidam na prética do dia a dia, na forma com a qual se com-
portam os sujeitos colocando em uso as premissas acomodadas na subjetividade.
Os pequenos rituais didrios sao a evidéncia de que o mundo interno esta sendo
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colocado em pratica através do cumprimento de normas congruentes aos precei-
tos internalizados.

Ha de se entender que um homem, ao crer nos ideais cristaos, penitencie-se
na igreja frente seus pensamentos impuros, que eleve a Deus a benevoléncia pe-
las préprias conquistas pessoais. Ha de se ponderar, da mesma forma, que exista
uma relacao entre as concepgoes pessoais e a sua pratica no mundo real, sujeitan-
do o homem partidério do legalismo social a aceitacao das regras de convivéncia
coletiva. O fato preponderante nessa andlise nao é apenas validar se a congruén-
cia entre os mundos interno e externo impera, mas também, se tais ideias sao
efetivamente uma representagao real daquilo que o sujeito vive diariamente ou
se sao construgdes imaginarias que se fortalecem e se reproduzem em um sistema
permanente de consolidacdo das tensdes sociais. Se assim acontece, o préprio
oprimido é também veiculo da repressao, mas da sua prépria em dGltima andlise.

Surge assim que o sujeito que atua enquanto agente do seguinte sistema (enuncia-
do na sua ordem de determinagao real): a ideologia existente num aparelho ideol6-
gico material, que prescreve prdticas materiais, reguladas por um ritual material, as
quais (prdticas) existem nos atos materiais de um sujeito que age conscientemente
segunda a sua crenga. (Althusser, 1976, p.92)

Para Althusser essa relacao entre crencas e rituais didrios nao é direta, mas
sim, uma forma de representacdao imaginaria das verdadeiras condi¢oes da vida
real. E dessa forma que o sujeito concreto, no livre exercicio de suas supostas es-
colhas, se coloca a servigo da representatividade imaginaria das condigoes reais
de existéncia. Diferentemente de Marx, a concepgao da realidade nao € alienada,
ela é imaginaria. Neste sentido, Althusser indica que o sujeito, enquanto concreto
nas relagdes sociais e nas prdticas de suas crengas, sejam elas de qualquer natu-
reza, se coloca a servi¢o dos aparelhos ideolégicos como um ser atuante de sua
propagacao. Em suas palavras:

Toda ideologia representa, na sua deformagdao necessariamente imagindria, nao as
relagdes de producao existentes, mas antes de mais nada a relagao imaginaria dos
individuos com as relagdes de produgao e com as relagdes que delas derivam. Na
ideologia, o que é representado ndo é sistema das relagdes reais que governam
a existéncia dos individuos, mas a relagao imagindria destes individuos com a re-
lagOes reais em que vivem. (Althusser, 1976, p. 88).
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Como se a realidade tomasse as idéias e concepgoes pessoais de assalto. A
efetiva consolidagao das premissas pessoais em agoes concretas do sujeito afere
naturalidade das praticas e rituais ideolégicos nos contextos da vida social, na qual
o sujeito é impelido a agir da forma inegavel aquilo que se consolidou no mundo
real, sempre fundamentando nas interpelagdes resultantes das ideologias. Assim,
nao ha um conflito de cardter subjetivo, uma vez que a livre pratica de suas ideias
se encontra em consonancia com o que se espera delas.

Analisando por este prisma, o sujeito vive em relativa congruéncia com as
demandas sociais e os rituais da vida didria. Nao ha sofrimento no aspecto sub-
jetivo, uma vez que sem conflito nao ha punicoes. Do ponto de vista conceitual
e tedérico, os pensamentos de Freud e Althusser se integram e se complementam.
O individuo, no curso de seu desenvolvimento e na construgao da subjetividade
introjeta sensores morais na resolucao do conflito edipico, que se colocam como
representantes dos valores e premissas de um ideal de ego. No decorrer da vida
outros representantes tomam o lugar em substituicao ao pai, sempre atrelado a
figura do poder, da lei, da ideologia. O sujeito age em consonancia com os ideais
do ego, aplicando suas premissas no mundo real. Quando tais ideias sao incom-
pativeis com a realidade, o sentimento inconsciente de culpa entra em agao, efe-
tivando a punicao que, deveras, reestabelecerd a ordem das coisas, de tal modo
que as préximas agoes sejam assertivas a0 mundo interno. Desta forma, quando
interpelado, o sujeito se coloca a favor dos ritos previamente estabelecidos pela
estrutura ideolégica e, quando nao faz, é punido, seja pela culpa, seja pelo Esta-
do. E desta forma, a interpelagao é a garantia concreta de que, internamente, o
sujeito esta apto a agir de acordo com suas concepgdes, sem excessos de culpa
ou desvio de caminhos. Para Junqueira (2004), esta quebra de paradigmas e da
prépria tradicao estd relacionada com a construcao interna dos tabus.

[...] o estudo dos tabus esta na sua relagdo com proibi¢des morais e convengdes
sociais, que tém a funcao de regular a relagao entre os homens e possibilitar o con-
vivio em sociedade, podendo, assim, langar luz sobre a génese moral da conduta
ética dos individuos. (Junqueira, 2004, p. 22)

Novamente se solidifica a maxima de que o mundo das ideias e a pratica
diaria caminham na mesma direcao, sem conflitos, sem tensao. Quando de fato,
o sujeito se vira contra a padronizagao estabelecida socialmente, duas possibili-
dades devem ser consideradas: a incidéncia dos Aparelhos Repressivos de Estado
como instrumento punitivo no mundo externo; por outro lado, o senso moral
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internalizado pelas relagbes de autoridade no curso da construgao subjetiva. Es-
tamos caminhando no sentido de identificar que a resolucao do conflito interna-
mente é 0 mecanismo menos expositivo da violéncia gerada pela aceitacao tacita
das condicoes da realidade, pois em sequer podemos denuncia-la. Ao ser, portan-
to, interpelado, o sujeito concretiza-se instrumento ideolégico.

E o docente? Como se comporta frente sua posigao de agente perpetuador
das condigoes reais de existéncia do sistema econémico e politico sadico do ca-
pitalismo? Como sua prdtica dentro de um Aparelho Ideolégico de Estado por ser
alterada para nao mais reproduzir os modelos de reproducao da divisao de clas-
ses? Voltemos ao tema analisando, novamente, as posi¢oes de Freud e Althusser.

C. A escola como aparelho ideolégico de estado e o sentimento de
culpa inconsciente

Uma vez que a interpelacdo nos orienta sobre a pratica da realidade diaria das
ideologias diretamente no sujeito concreto e, o superego oferece uma explicacao
para a aceitacdo tdcita das normas sociais pelo sentimento inconsciente de culpa,
podemos adentrar um pouco mais na analise sobre a prética dos professores den-
tro das escolas como poderosa ferramenta dos Aparelhos Ideoldgicos de Estados.

O Brasil possui um grande niimero de livros que deliberam sobre os objetivos
das escolas e suas praticas educacionais. Desde a Constituicao Federal de 1988, a
escola publica, gratuita, democratica e de qualidade é uma premissa fundamental
em termos de desenvolvimento e liberdade do povo. E, dentro destas estruturas
conceituais, se sobrepoem legislacoes constantes, reformulado, acrescendo, reite-
rando, modificando enfim, prdticas escolares anteriores. E, neste sentido, a Base
Nacional Comum Curricular é a mais recente normativa legal do Ministério da
Educagao que reestrutura o Ensino Médio no pais através de significativas alte-
racoes nas finalidades da educacao.

A BNCC e os curriculos se identificam na comunhao de principios e valores
que, como ja mencionado, orientam a LDB e as DCN. Dessa maneira, reconhe-
cem que a educagao tem um compromisso com a formacao e o desenvolvimento
humano global, em suas dimensoes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral
e simbdlica. (Brasil, 2018, p.23)

Temos aqui um infindavel material de pesquisa e reflexao, se olharmos para cada

uma das finalidades educacionais. No entanto, deixando de lado neste momento
a capacitagao técnica formal do professor, ou desconsiderando o tempo e espago
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territorial do pafs, ou mesmo a viabilidade de implementagao comum global sem
levar em consideragao as caracteristicas culturais e regionais nessa imensidao de
terra, vamos nos ater as questoes politicas e ideolégicas.

A legislagao distancia acintosamente a realidade da teoria. Enquanto o pro-
fessor aplica em suas praticas pedagégicas os conhecimentos construidos histo-
ricamente e institucionalmente formalizados, os alunos ndo conseguem atribuir
sentido critico as suas aprendizagens para significar os conhecimentos na realida-
de em que se inserem, a legislagao prioriza o exercicio a construcao dos saberes
funcionais ao sistema politico e econdmico vigente. Na realidade das escolas a si-
tuacao é bastante complexa. Os professores realizam suas atividades tendo como
referéncia a prépria experiéncia profissional e os conhecimentos especificos sobre
seu componente curricular construidos da universidade. Deve-se atender a varios
senhores a0 mesmo tempo: os parametros curriculares, a gestdo da escola, a ex-
pectativa dos alunos, o mercado de trabalho. Nao obstante, a prépria instituicao
escolar e a pratica docente fazem parte de um sistema de controle social na qual
a ideologia é elemento primordial. “[...] a prioridade, como professor, é sobreviver
e, depois, se puder formar os alunos. Isto ndo é uma questdo de principio, é a
realidade: sobreviver psiquicamente, sobreviver na sua identidade profissional e,
as vezes, sobreviver fisicamente [...]". (Charlot, 2002, p.104)

A escola é espago politico, desde sua génese. O que se aplica de conheci-
mentos é uma selecao de conteldos previamente entendidos como essenciais
para a vivéncia social. Mas é apenas um recorte de tudo que a cultura construiu
até os dias atuais, uma escolha estabelecida por alguns para atender a muitos. E
essa escolha é, por si s6, politica. Quem fomenta, inclusive financeiramente o
sistema escolar, tem como aspiracdo o atendimento de uma demanda que é sua,
invariavelmente voltada para a manutencao da reproducao do modelo de pro-
dugao capitalista que fundamenta a relacao imaginaria do sujeito sobre suas reais
condigdes de existéncia. E, neste formato, a escola é também veiculo da tradicao
por garantir aos seus educandos, o trabalho de contetidos que devem ser apren-
didos e praticados, em detrimento a outros previamente excluidos. E, ainda, a es-
cola ensina a reproduzir os modelos vigentes e aceita-los como condicdo inerente
a condicao de vida do sujeito.

[...] a0 mesmo tempo que ensina estas técnicas e estes conhecimentos, a Escola

ensina também as “regras” dos bons costumes, isto é, do comportamento que todo
o agente da divisao do trabalho deve observar, segundo o lugar que estd destina-
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do a ocupar: regras da moral, da consciéncia civica e profissional, o que significa
exatamente regras de respeito pela divisao social-técnica do trabalho, pelas regras
da ordem estabelecida pela dominacao de classe. Ensina também a “bem falar”,
a “redigir bem”, o que significa exatamente (para os futuros capitalistas e seus ser-
vidores) a “mandar bem”, isto é (solugdo ideal) a “falar bem” aos operarios, etc.
(Althusser, 1980, p.21)

Ora, o professor é também operario, mesmo que seja operdrio da educagao.
O seu trabalho ndo estd a margem da ideologia aplicada pelos aparelhos ideolégi-
cos na reproducao do sistema vigente. Como educador, conduz pelas préticas de
seu oficio no ambiente escolar, os preceitos e saberes que ndo sao necessariamen-
te libertadores, que flertam com a construcdo da autonomia ou do protagonismo
pessoal, mas antes disso, reproduz o contetido previamente selecionado pelo sis-
tema escolar que, na sua quase totalidade, reforcam a distancia das classes sociais.
O dominio do contetido é importante, mas menos relevante do que a aplicacao
dos mesmos em prol das finalidades ideoldgicas das classes dominantes. E, esse
apreco pelas praticas pedagogicas de carater formativo, baseado na reproducao,
é continuo e atrelado aos interesses de uma elite dominadora, que se preocupa
em manter o sistema através do dominio dos meios de produgao e também a dos
mecanismos de reproducao dos mesmos.

Deste modo, para Althusser, a ideologia se insere no curriculo escolar desde
a mais tenra infancia, através dos saberes trabalhados em componentes curricu-
lares, da prética pedagdgica repetitiva na assimilagado — e ndo construgao — de
conceitos estabelecidos historicamente no campo das ciéncias, das artes e das
linguagens, forjando o sentimento de julgo e submissao dos estudantes a sua con-
digao de explorado. E assim, a dominagao pelo Aparelho Ideolégico de Estado

[...] se encarrega das criangas de todas as classes sociais desde o maternal, e desde
o maternal ela lhes inculca, durante anos, precisamente durante aqueles em que
a crianga é mais “vulnerdvel”, espremida entre o aparelho de Estado familiar e o
aparelho de Estado escolar, os saberes contidos na ideologia dominante (o francés, o
célculo, a histéria natural, as ciéncias, a literatura), ou simplesmente a ideologia do-
minante em estado puro (moral, educacao civica, filosofia). (Althusser, 1976, p. 79).

Assim, os caminhos para uma educagao emancipatéria no ambiente escolar

ficam cada vez mais restritos, um golpe dificil de se assimilar pensando nas finali-
dades educacionais e nos anseios de seus profissionais. O pessimismo se comple-
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menta quando, para Althusser, a escola assumiu um papel preponderantemente
ideolégico e poderoso nas relagoes sociais e na manutencao do sistema de pro-
dugao. A entrega de saberes aos alunos dentro destes parametros foi o modo mais
eficaz em que a classe dominante interp6s seu poder e o controle social através
da ideologia, sem a necessidade dos conflitos as classes sociais, e utilizando dos
aparelhos repressivos de Estado em casos excedentes, ndo como regra geral.

Desta forma, os dominados flexibilizam as tensoes sociais entendendo que
os direitos socialmente garantidos em decorréncia de suas lutas estao isentos de
violéncia pelas classes dominantes. E de se admitir que esse tipo de conduta dos
aparelhos ideoldgicos do Estado, sobretudo a escola, se caracteriza pela dissemi-
nacao da ideologia dominante com anuéncia do dominado, uma agressao tao
latente que nado se pode, sequer, denunciar. Como se o agressor e o agredido re-
conhecessem suas culpas; um pela violéncia imposta; o outro, pela sua condicao
de merecedor da mesma. A escola posiciona-se, habilmente, entre as necessida-
des da classe dominada para os direitos atendidos e melhores condigoes de vida
para si e seu entorno, e os mecanismos que a classe dominante se utiliza para
ofertar-lhes. Para Althusser,

[...] o aparelho ideolégico de Estado que foi colocado em posicao dominante nas
formagoes capitalistas maduras, ap6s uma violenta luta de classes politica e ideol6-
gica contra o antigo aparelho ideolégico de Estado dominante, é o aparelho ideo-
l6gico escolar [...] Podemos acrescentar: o duo escola-familia substituiu o duo igre-
ja-familia. (Althusser, 1980, p.60- 62).

Caminhando em conjunto a essas concepgoes, entende-se que, se a escola é
o poderoso Aparelho Ideolégico de Estado e sua funcao é a reprodugao dos meios
de producao do sistema capitalista, os professores, necessariamente devem ser
ferramentas deste propésito, a0 menos adaptados ou coniventes em suas praticas.
Mas, frente a estes contextos de divergéncias e tensdes manifestas entre as classes
sociais no bojo da prépria escola, é possivel imaginar que, em algum momento,
o professor se reconhece como parte integrante e cooperativa desse processo. E,
ao se deparar com esse espelho invertido de sua condicao de educador e, por-
tanto, instrumento de transformacao da realidade, por que se mantem como elo
da corrente ideolégica dominante? Freud nos possibilita uma reflexao, partindo
da andlise do funcionamento mental e dos mecanismos de defesa. O desencontro
entre as ideias e premissas do professor e seu ambiente de trabalho, ou a génese
moral de sua atuagao profissional quando divergente dos preceitos socialmente
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aceitaveis, requerem que o sentimento de culpa inconsciente se manifeste através
do Superego, sensor critico dos riscos e do sofrimento. O conflito moral, o dile-
ma ético, o reconhecimento de sua condicao e a tomada de consciéncia de sua
atuagao profissional, que podemos aqui dizer alienada, alienante e interpelada,
sao gerenciados pela subjetividade e incorporados novamente ao principio de
realidade, previamente estabelecido pela introjecao dos valores morais nos rela-
cionamentos parentais e seus sucessores sociais. Desta forma, para ndo adoecer,
colocar-se em risco, submete-se a aceitacao das condigoes reais como corretas,
verdadeiras e as toma novamente como padroes. Em termos psicanaliticos:

[...] impulsos libidinais sofrem a vicissitude da repressao patogénica se entram em
conflito com as idéias culturais e éticas do individuo. Com isso, nunca queremos
dizer que o individuo em questao dispde de um conhecimento meramente inte-
lectual da existéncia de tais idéias; sempre queremos dizer que ele as reconhece
como um padrao para si préprio, submetendo-se as exigéncias que elas [he fazem.
(Freud, 1914 p. 110)

Em outras palavras, quando os rituais didrios de uma determinada con-
cepcao do sujeito ndo sao efetivamente convergentes com a realidade, o mesmo
sente-se culpado, processos mentais sao disparados, mecanismos de defesa efeti-
vados e, para que nao adoega, renuncia ao investimento libidinal em prol de uma
pequena gratificagdo e reestabelecimento do seu estado mental regido pelo prin-
cipio de realidade. Esse quadro subjetivo ndo funcionaria sem o apoio e parceira
das condigbes reais de existéncia do sujeito sendo manifestas concretamente em
sua vida didria. E, neste ponto, a interpelagdo é fundamental para que os aparel-
hos ideolégicos de Estado cumpram a sua fungao, de colocar o sujeito concreto
em relagoes congruentes com a ideologia dominante previamente introjetada no
sistema psiquico e configurado como o Superego.

As ideias de Althusser e Freud, neste sentido, se conversam e se completam,
estabelecendo um vinculo processual. O sujeito constréi a subjetividade basean-
do-se na realidade em que se insere e introjetando premissas e valores sociais da
época, tradicdo. Ao se relacionar com o mundo, com a cultura, com a ideolo-
gia, coloca em prdtica uma série de agoes e rituais que sdao condizentes com os
préprios valores tradicionais internalizados, estabelecendo uma coeréncia efetiva
e concreta entre os mundos, interno e externo.

Na escola, essa relacao também se concretiza neste formato, principalmente
se levarmos em consideracao o pensamento de Althusser sobre o papel funda-
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mentalmente ideolégico destas instituicdes, mantendo uma pratica educacional
voltada para a aceitagao da condigao social de exclusao das massas e reprodugao
dos sistemas de producgao capitalista da classe dominante. O professor, nesse
contexto, é operacionalizado a contribuir para a réplica do modelo estrutural do
capitalismo quando € interpelado diariamente para agir como tal. Ao se negar,
encontra-se com a dor interna, com as mazelas de uma rentncia pulsional que o
leva, inadvertidamente a dois Ginicos caminhos: aceitagao tacita da sua real con-
digao de proletdrio da educacao em prol da manutencao do sistema vigente, ou
adoecimento fisico, mental ou ambos.

No entanto, praticas educacionais transformadoras, libertarias e edificantes
sao encontradas em escolas como préticas educacionais de professores que fo-
gem do modelo acima, que se rebelam as suas condi¢oes de multiplicadores da
dominacao social. Somos alimentados, de tempos em tempos, por movimentos
de adesao a melhores condigoes de vida para os educandos através da construcao
de sua autonomia, do protagonismo para tomada de decisoes e transformacao da
realidade imediata. Conforme Perrenoud (1999), faz-se necessario um trabalho
constante de reflexdao do docente sobre ele mesmo, suas praticas, seus objetivos,
sua relevancia, para efetivamente praticar a educagao emancipatoria.

A transposicao diddtica é a sucessao de transformagoes que se fazem passar da cul-
tura vigente em uma sociedade (conhecimentos, préticas e valores, etc.) ao que dela
se conserva nos objetivos e programas da escola e, a seguir, ao que dela resta nos
contetdos efetivos do ensino e do trabalho escolar e, finalmente - no melhor dos
casos -, ao que se constréi na mente de parte dos alunos. (Perrenoud, 1999, p. 73)

Podemos acreditar nessa mudanca de paradigma se conseguirmos, no pre-
sente, identificar nosso papel como educador e transpor a ideologia concreta e
manifesta em nossas praticas se a atuagao se voltar para a emancipacao das proxi-
mas geragoes. Se a introjecao de valores morais nas relagdes parentais se dd pela
via da tradigao dos valores e costumes de uma época, torna-se crivel imaginar
uma construgao da subjetividade mais autbnoma e menos punitiva, mais resiliente
e menos subjugada. Desta forma, a interpelagdo ocorrerd, mas as crengas pessoais
aplicadas no concretismo do mundo serao outras, quem sabe menos latentes e
opressoras, diferentemente das ideologias do Aparelho de Estado.
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Consideracoes Finais

Podemos considerar, enfim, que em linhas gerais, o trabalho de um educador
deve-se pautar na instrumentalizacdo do educando em prol de seu protagonismo,
da autonomia no direcionamento de suas escolhas de forma madura e coerente
as mudangas que espera de si e do seu entorno. Mas, embora nos apaguemos a
essa crenga como uma premissa fundamental do fazer docente, Freud e Althusser
nos apresentam motivos suficientes para acreditar que a autonomia do professor
ndo é algo tao evidente; mais ainda, atribuem ao seu oficio uma grandeza de
importancia singular como mantenedores das relagoes sociais de classes, na qual
a perpetuagao das mazelas da vida é condicdo para o engendramento do sistema
capitalista.
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Capitulo 8

PRACTICAS EDUCATIVAS INCLUSIVAS
PARA ALUMNOS SORDOS INMIGRANTES
EN BRASIL

Préticas educativas inclusivas para alunos
surdos migrantes no Brasil

Fladio SEBASTIAN-HEREDERO
Maria Elena Aquino DUTRA

Introducao

A educacgao percorre caminhos distintos em todos os niveis e para todos os estu-
dantes, e no caso singular do Brasil dos estudantes surdos migrantes também deve
ser atendido, pois o processo de ensino e aprendizagem ocorre de diferentes ma-
neiras para todos os estudantes, sejam eles da educagao especial ou nao e, para
tanto, legislacoes, ordenamentos, organizagoes e agoes a todos os niveis podem
contribuir para o sucesso o insucesso desse processo.

A Constituicao Federal de 1988, em seu artigo 205 estabelece que a edu-
cagao é um direito de todos, assim como dever do estado e da familia (Brasil,
1988). Sendo assim, todos tém direito a educacao, sem distincao de cor, credo,
religido, cultura, diferenca fisica, motora, cognitiva, linguistica e origem nacional.

Apesar de ja ter se passado décadas da garantia desse direito, a sociedade
atual vive em busca da superagao de preconceitos e estigmas sociais pautados em
ideias conservadoras e excludentes, sendo a escola uma instituicao que se mostra
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como um lugar propicio a processos inclusivos que deve garantir, na prdtica, a
acessibilidade para todos os estudantes, independentemente de seu pais de ori-
gem e de sua condicao fisica, cultural, econémica e linguistica.

Andlises recentes sobre o conceito de inclusdao apontaram que existem cin-
co formas de conceitud-la: a) inclusao referente a deficiéncia e a necessidade de
educagao especial; b) a inclusao como resposta a exclusées disciplinares; c) in-
clusao que diz respeito a todos os grupos vulneraveis a exclusao; d) inclusao como
forma de promover escola para todos e, e) inclusdo como educacao para todos.
Sendo predominante o conceito de que a dificuldade educacional é vista como
necessidade educacional especial (Ainscow, 2009).

Destarte, sdo muitas as mudancas que precisam ocorrer para que haja e
ocorra a verdadeira inclusao no meio escolar, e essas mudancas nao devem partir
apenas dos educadores ou da comunidade escolar, mas devem ocorrer em todo
o sistema educativo e na sociedade. Assim sendo, é necessario que haja a des-
construgao de uma cultura arraigada em um ensino tradicional e mecanicista. Se-
gundo Booth e Ainscow (2011), para tanto, precisa ser desenvolvida uma cultura
inclusiva que reconhece que as diversas variedades de modos de vida e formas de
identidade podem coexistir, pois sua comunicacao é enriquecedora exigindo que
deixe de lado a diferenca de poder.

Focando na nossa tematica, de acordo com Oliveira (2012, como se citou
em Zancanaro e Zancanaro, 2016, p. 6), uma das formas de promover a inclusao
de alunos surdos é realizando cursos sobre educagao de surdos, gerando assim
mudancas na escola, como aperfeicoamento de professores e demais membros,
pois o que vem sendo observado é que os professores tém dificuldade em rela-
cionar-se com os estudantes, vindo a afirmar que os mesmos possuem atraso de
aprendizagem e que seu desenvolvimento é mais lento.

Por meio dessa pesquisa, nota-se o que ocorre quando a inclusao nao é con-
ceituada de forma correta. Observa-se assim, o conceito de integracao, que coloca
que o problema com relagao a dificuldade de aprendizagem esta no estudante e
nao na maneira em como a escola estd organizada e no modo como ela funciona.

[...] pretende-se com a inclusao que todos os alunos acedam a um mesmo curriculo
e, para tal, é essencial a criacao de condigbes promotoras de equidade. A questao
deixa de ser se a escola consegue dar uma resposta a determinado aluno apresen-
tando determinadas dificuldades ou desafios, mas sim como é que a escola pode
se organizar de forma a dar uma resposta de qualidade a esse aluno. (Forlin 2006,
como se citou em Freire, 2008, p. 9)
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Frente a isso, cabe pensar sobre como os estudantes migrantes surdos em
escolas de fronteira, por tanto com outra lingua materna e outra forma de signar,
sao incluidos nos processos de ensino e aprendizagem, juntamente com os ou-
tros estudantes — Brasileiros e/ou paraguaios e em como o professor trabalha as
atividades e as praticas educativas, levando em conta as diferencas entre cultu-
ra e lingua, de maneira que nao classifique ou discrimine estas diferencas, com
a presenca destas multiplas linguas na sala de aula. Diante da presenca dessas
diferengas linguisticas na fronteira também cabe pensar como a perspectiva da
inclusao pode fazer parte do planejamento dos professores e dos intérpretes de
forma a pensar uma educagao inclusiva de acesso a todos.

Ao considerar as variacoes linguisticas encontradas na sala de aula e o su-
jeito surdo, como os professores podem criar ou adotar préticas metodoldgicas
inclusivas que atendam nao somente o surdo, mas todas as demais deficiéncias e
dificuldades de aprendizagem encontradas no processo de ensino?

Portanto, a perspectiva da inclusao busca utilizar meios que sejam acessiveis
a todos os estudantes levando em consideragao as diversas dificuldades que estes
possuem, sejam elas linguisticas, fisicas ou culturais, evitando homogeneizar o
processo de ensino e aprendizagem. Percebe-se a necessidade de discussao acer-
ca da surdez e os processos de inclusao, assim como a importancia do bilinguismo
para o sujeito surdo.

O assunto do bilinguismo e do biculturalismo no discurso das regioes
de fronteira

As concepgoes acerca do que seria o bilinguismo perpassa por algumas discussoes,
pois ha de se considerar primeiramente o reconhecimento e depois as diversas
culturas e linguas existentes. Segundo Grosjean (1994) o sujeito bilingue é aquele
que utiliza duas linguas diariamente que, apesar da diversidade existente, nem
todas as pessoas convivem com duas ou mais linguas, sendo o bilinguismo impul-
sionado por diversas situagoes onde a lingua é utilizada com propésitos diferentes.
O bilinguismo aparece em alguns entornos de forma natural por coexisténcia de
linguas, porem também pode ser provocado em contextos familiares ou escolares.

J& Quadros (2015) alerta que o bilinguismo depende de questdes politicas,
sociais e culturais, e concretamente como o ensino de linguas com qualidade nao
é trazido para o espago escolar e nem é levada em conta a diversidade linguistica
Brasileira.
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Pode-se dizer que ainda hd uma auséncia de politicas linguisticas de quali-
dade que levem em consideragao a diversidade cultural Brasileira, deixando assim
de valorizar as multiplas culturas e linguas existentes no pais.

No que diz respeito a educacao de surdos, a filosofia do bilinguismo surge
em detrimento das filosofias Oralista e de Comunicagao Total, que sdo voltadas
para a concepgao clinica terapéutica.

Conforme a filosofia Oralista para a crianca surda se integrar a sociedade ela
terd que desenvolver a lingua oral, sendo a surdez percebida como uma deficiéncia
que precisa utilizar métodos de estimulos auditivos que promova a aprendizagem
da oralidade portanto, busca a superacao da surdez e a aceitacao social do surdo
pela oralizagao. (Goldfeld, 1997; Slomski, 2019). Por sua vez Coldfeld (1997) sa-
lienta que assim como a filosofia Oralista, a Comunicagao Total também se utiliza
da aprendizagem da lingua oral pela crianga surda, mas ao contrario do Oralismo
essa concepcao defende que os aspectos cognitivos, emocionais e sociais nao po-
dem ser excluidos da aprendizagem da lingua oral. Dessa maneira esta filosofia
defende a utilizagao de qualquer recurso linguistico que possibilite a comunicagao,
privilegiando a comunicacao e interagdao e nao apenas a lingua. Percebe-se que na
filosofia Oralista a lingua nao ocupa nenhum espaco, pois preza pelo aprendizado
da oralidade como meio de insergao social, ja a Comunicagao Total, permite a uti-
lizacao de diferentes meios que possibilite a comunicacdo e interacao dos surdos
com a sociedade e com a familia. Diferentemente desses dois conceitos, a filosofia
bilingue, da énfase a existéncia de uma lingua e cultura prépria.

De acordo com Goldfeld (1997), no contexto bilingue o surdo assume a sua
surdez e ndo a vé como deficiéncia e sim como diferencga, formando uma comu-
nidade, com cultura e lingua prépria. No bilinguismo os estudos procuram enten-
der o surdo em suas particularidades, sua lingua, sua cultura, sua forma singular
de pensar e agir e nao apenas os aspectos biolégicos. Mesmo sendo uma filosofia
que reconhece a existéncia de uma lingua materna adquirida naturalmente e o
uso de outra lingua como segunda lingua, o bilinguismo tem enfrentado criticas
com relagao a suas formas de empregabilidade.

Uma colocacao a ser pontuada é com relagcao ao conceito de biculturalis-
mo e a de Goldfeld (1997) quando assinala como sendo caracteristicas culturais
que possuem uma marca prépria, como € o caso da lingua de sinais: e, também,
chama a atencdo para o fato de o bilinguismo e o biculturalismo nem sempre
ocorrerem de forma simultanea no mesmo individuo, sendo que este age e pensa
sempre como bicultural em todas as situagbes, pois se adapta, em parte, as duas
culturas e atua no mundo misturando-as.
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Desse modo, apesar de os sujeitos surdos serem ou se tornarem bilingues,
eles possuem uma forma de identificacdo e comunicacao prépria — a Lingua de
Sinais — que caracteriza sua cultura e que possibilita a construcao de uma identi-
dade prépria e singular em cada individuo, mas, aqueles surdos que vivem e com-
partilham de duas culturas distintas no mesmo espaco nao podem fugir ou des-
cartar a possibilidade de serem sujeitos biculturais, pois partilham e percebem o
mundo a partir das duas culturas, a dos ouvintes e a dos surdos ao mesmo tempo.

Praticas educativas inclusivas para com alunos migrantes surdos no
Brasil

Ao questionarmos sobre como os docentes trabalham praticas educativas inclusi-
vas considerando os sujeitos surdos fronteiricos e as demais variagoes linguisticas
existentes observamos muito caminho ainda a ser trilhado, assim Pereira (2014),
Santana (2018) e Tristoni (2015) trazem estudos que evidenciam como profes-
sores nao utilizam de praticas pedagégicas diferenciadas que visam a inclusao
linguistica dos educandos que estudam em escolas de fronteira.

Porém pensemos que o objetivo é utilizar estratégias que favorecam a apren-
dizagem dos estudantes sem acarretar segregacao ou separacao faz com que o
ensino se torne eficiente e com qualidade, assim como favorece a desconstrucao
de preconceitos e métodos educacionais conservadores. A busca é construir e
formular novas metodologias e praticas pedagdgicas que facam parte da rotina do
educador, que aposta na inclusao social e educacional, e que preconiza e valoriza
a equidade como elemento fundamental do processo educativo para todos.

Dentre as agoes educativas de carater inclusivo, para todo tipo de estu-
dantes incluidos os surdos migrantes, que sdo referenciadas na legislacao estao:
as Adaptacoes Curriculares, também conhecidas agora como Plano Educacio-
nal Individualizado (PEIl) e o Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) que
busca estratégias para adequar e flexibilizar um curriculo acessivel a todos os
estudantes.

As adaptagbes curriculares buscam oferecer aos alunos oportunidades de
formagao em seu contexto escolar, pretendendo alcancar a maxima compreensao
de um curriculo adaptado, mantendo alguns elementos e modificando outros. Se-
gundo Sebastian-Heredero (2010) as adaptagoes curriculares sao: toda e qualquer
acao pedagoégica com intengao de flexibilizar o curriculo oferecendo respostas
educativas para as necessidades especiais dos alunos. Um estudo de Vieira (2008)
evidencia a presenca de poucas adaptagoes curriculares voltadas a alunos surdos,
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e coloca como evidencia que o planejamento era elaborado para educagao de
ouvintes, baseado na prética e uso da oralidade.

A outra estratégia elencada que pode ser utilizada para auxiliar no processo
de ensino e aprendizagem de todos os estudantes é o Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA) que segundo Zerbato e Mendes (2018), sao estratégias ela-
boradas que promovem a acessibilidade de todos a educagao, assim como vem
buscando solugdes educacionais para que todos possam aprender ser barreiras.
Para as autoras, o DUA propicia uma variedade de opcoes de ensino e leva em
conta a diversidade existente em sala de aula, valorizando a expressao do con-
hecimento dos alunos e como eles estdo envolvidos e motivados para aprender.

Como as salas de aula das escolas de fronteira sdo compostas por alunos
com caracteristicas diversas, também pensando nos surdos migrantes, é de suma
importancia que se leve em consideracdo a diferenca de cada um, assim como
seus estilos e formas de aprendizagem para o que o DUA se revela como um ins-
trumento promissor.

O DUA considera a variabilidade/diversidade dos estudantes ao sugerir flexibili-
dade de objetivos, métodos, materiais e avaliagbes, permitindo aos educadores
satisfazer caréncias diversas. O curriculo que se cria seguindo a referéncia do DUA
é planejado desde o principio para atender as necessidades de todos os alunos,
fazendo com que mudangas posteriores, assim como o esforgo e o tempo vincu-
lados a elas, sejam dispensdveis. A referéncia do DUA estimula a criagao de pro-
postas flexiveis desde o inicio, apresentando opgoes personalizaveis que permitem
a todos os estudantes progredir a partir de onde eles estao, e ndo de onde nés
imaginamos que estejam. As opgoes para atingi-los sao variadas e suficientemente
fortes para proporcionar uma educacao efetiva para todos os estudantes. (Sebas-
tidn-Heredero, 2020, p.735-736).

Um outro fator importante e que precisa ser pontuado é com relagdo ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE) que se refere ao acesso e as con-
digoes para uma educagao de qualidade, sendo este um direito de todos os estu-
dantes publicos da Educacao Especial.

O atendimento educacional especializado - AEE tem como funcao identifi-
car, elaborar e organizar recursos pedagégicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras para a plena participagao dos alunos, considerando suas necessidades
especificas. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacao dos alu-
nos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela. Consideram-se
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servigos e recursos da educacdo especial aqueles que asseguram condigdes de
acesso ao curriculo por meio da promogao da acessibilidade aos materiais dida-
ticos, aos espacos e equipamentos, aos sistemas de comunicacao e informacao e
ao conjunto das atividades escolares. (MEC, 2008, p. 1).

Dessa forma, o AEE é um servico que busca proporcionar aos alunos o aces-
so a materiais, equipamentos, itens de comunicagao, profissionais especializados
entre outros possibilitando e auxiliando no processo de ensino-aprendizagem dos
estudantes, além de dar suporte aos professores e alunos garantindo assim o aces-
so e permanéncia dos estudantes na escola.

Os estudantes publico da Educacao Especial, por tanto os estudantes surdos
migrantes, tem direito ao atendimento pelos profissionais do AEE como forma
complementar de formacao do educando, disponibilizando servigos, recursos, es-
tratégias que eliminem barreiras de aprendizagem.

O Decreto n? 5.626/05 (Brasil, 2005) que regulamenta a Lei n® 10.436/2002
(BRASIL; 2002), visando a inclusao dos alunos surdos, dispoe sobre a inclusao da
LIBRAS como disciplina curricular, a formagao e a certificacao de professor, instru-
tor e tradutor/intérprete de LIBRAS, o ensino da Lingua Portuguesa como segunda
lingua para alunos surdos e a organizacao da educagao bilingue no ensino regular.
Complementando a Politica Nacional da Educacao especial na perspectiva da
educagdo inclusiva (BRASIL, 2008) diz que cabe aos sistemas de ensino, ao orga-
nizar a educagao especial na perspectiva da educacao inclusiva, disponibilizar o
tradutor/intérprete de LIBRAS.

O planejamento das aulas do professor deve ser feito em colaboracdo com
o intérprete, pois as ddvidas a respeito do entendimento da temética estudada
precisam ser discutidas e solucionadas em conjunto, facilitando assim o trabalho
de ambos. Os membros da instituicao escolar precisam entender que o intérpre-
te ndo ird solucionar todos os problemas relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem dos alunos com surdez, mas que os mesmos sao apenas mais um
elemento de acessibilidade no contexto escolar e da sala de aula. (Lacerda, 2015)

Portanto, os educadores precisam estar atentos as préticas educativas e pe-
dagogicas a serem utilizadas, assim como a utilizacao de metodologias acessiveis
que possibilitem o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes com sur-
dez, assim como ha também a necessidade de um trabalho colaborativo entre
todos os membros da escola.

Ao pensar no ensino e aprendizagem de estudantes paraguaios surdos em
escolas Brasileiras é possivel sugerir como hipétese que essa barreira linguistica é
uma limitacdo. Se ha dificuldades por parte de todos os envolvidos no processo
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de ensino e aprendizagem, vem a pergunta: serd que os professores, diante dessa
situacao, realizam praticas educativas inclusivas para este tipo de aluno?

Além das praticas educativas inclusivas com cardter geral no Brasil, concre-
tamente, encontramos duas referencias muito significativas de projetos desenvol-
vidos para com este objetivo de trabalho inclusivo de estudantes surdos um para
o desenvolvimento de um modelo de escola bilingue para surdos e outro espe-
cificamente para trabalho com alunos surdos migrantes em regides de fronteira.

Um estudo realizado por Lopes (2018) que teve por objetivo investigar e
compreender como o Estado, através de politicas bilingues, tem concebido a lin-
gua portuguesa em contextos bilingues, analisou estes dois projetos de escolas
bilingues, sendo o Projeto Escola Pdblica Integral Bilingue LIBRAS e Portugués
Escrito e o Programa Escolas Bilingues de Fronteira (PEBF).

O estudo apontou que os dois programas eram baseados no modelo bi-
lingue, onde um tinha como lingua de instrugao® utilizada em todo o processo
educativo a LIBRAS e a Lingua Portuguesa Escrita, e o outro era baseado em uma
educagao intercultural sendo ensinado o portugués e o espanhol.

De certa maneira os dois programas estavam baseados na perspectiva inclu-
siva e em um modelo bilingue de ensino, pois buscavam atender a especificidade
de cada estudante de maneira que todos pudessem se comunicar e aprender sig-
nificativamente, assim como utilizassem de duas linguas para se comunicar.

Lopes (2018, p. 154) afirma que “os dois agentes se esforcaram em cons-
truir propostas de planejamento linguistico observando as realidades sociolinguis-
ticas das comunidades a que se destinavam”. Sendo assim, o estudo acima vem
mostrando que ja houve algumas politicas linguisticas que buscavam atender a
singularidade das escolas de fronteira, sendo seus estudantes publicos da edu-
cacao especial ou nao.

Projeto Escola Publica Integral Bilingue (LIBRAS e Portugués-escrito)

Uma das formas dos surdos lutarem por seus direitos é através da educagao, e um
dos meios utilizados para esse acesso é a implantagao de programas e projetos
educacionais que venham atender as comunidades surdas existentes, assim como
legitimar a sua cultura.

A exemplo disso podemos citar o caso dos professores surdos de diversos
segmentos e niveis da educacdo basica do Distrito Federal que, com auxilio e

¢ Ser lingua de instrucao e de comunicagao significa que as duas linguas sao frequentemente utilizadas por
todas as pessoas que circulam nesse ambiente, seja para interagdes entre os alunos e professores, como o
professor ministrando aula, seja para o acesso a informagdes orais e escritas, como em murais de avisos.
(LOPES, 2018, p. 117)
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apoio da Federagao Nacional de Educagao e Integracao dos Surdos (FENEIS), ela-
boraram uma proposta de implantacdo de uma Escola Piblica Bilingue, LIBRAS e
Portugués-Escrito, de caréter integral, com intuito de atender de maneira inclusiva
a estudantes surdos do Distrito Federal.

O projeto em destaque, partindo do principio de inclusao, possibilita a ma-
tricula de alunos surdos que utilizam a LIBRAS como primeira lingua e de alunos
ouvintes que queiram ter acesso ao ensino na escola bilingue e utilizem a Lingua
de Sinais e a Lingua Portuguesa escrita como linguas de instrucao.

Conforme o artigo 22°, paragrafo 1° do Decreto 5626/05 (Brasil, 2005), as
escolas ou classes de educacao bilingue sao aquelas em que LIBRAS e a modali-
dade escrita da Lingua Portuguesa sao linguas de instrucao utilizadas no desen-
volvimento de todo o processo educativo. Sendo assim, todas as atividades peda-
gbgicas e comunicacionais do contexto escolar sao realizadas através da LIBRAS
escrita ou sinalizada e do Portugués-Escrito.

Como justificativa, o projeto de Escola Integral Bilingue do DF destaca a bus-
ca de uma educagao comprometida com a formagao integral e emancipagao dos
cidadaos, tendo como meta a escolarizacao plena e a inclusao social dos surdos,
assim como aponta que as Escolas Publicas Bilingues (LIBRAS e Portugués-escrito)
ja sao uma realidade em alguns lugares do Brasil.

No tocante ao que se escreve a respeito da clientela a ser atendida o projeto
traz a seguinte alusao:

Todos os alunos que tiverem interesse em estudar numa escola em que a lingua
de instrucao oferecida seja a Libras e o Portugués-Escrito constituem candidatos
potenciais para serem atendidos na Escola Pdblica Integral Bilingue (Libras e Por-
tugués-Escrito). Entre esses, destacam-se: os surdos, os deficientes auditivos orali-
zados ou ndo e que aceitem a Libras como lingua de instrucao, os codas (filhos de
pais surdos) surdos ou ouvintes, a comunidade interessada e os alunos com defi-
ciéncia multipla e altas habilidades, entre os quais alunos autistas que praticamente
nao interagem por meio da lingua oral, mas que se desenvolvem bem por meio da
Libras; pessoas que sofreram derrames cerebrais e que perderam a capacidade de
oralizar, mas que tém a parte motora preservada, com potencial para a interagao
por meio da Libras. (FENEIS, 2011, p. 04 — 05)

Ao ressaltar que todos os que se interessem pelo modelo educacional bi-
lingue utilizado pela escola podem se matricular na instituicao, o projeto deixa
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aberto a comunidade a possibilidade de escolha, assim como déd a chance de
experimentar um modelo educacional diferente do que é encontrado na maioria
das escolas publicas regulares existentes e a oportunidade para que outras pes-
soas, além dos surdos, se utilizem da LIBRAS para se comunicar.

Dominar a lingua escrita € um fator importante a ser destacado para o des-
envolvimento social e cognitivo, principalmente para os estudantes com surdez.
Segundo Slomski (2019), a lingua escrita é vital para o desenvolvimento intelec-
tual dos surdos e das comunidades surdas, possibilitando intercambio com os
ouvintes, compreendendo e sinalizando na lingua de sinais e lendo e escrevendo
no idioma de seu pais ou do lugar onde vive.

Dessa forma os surdos poderao alcancar niveis elevados de ensino, podendo
assim, exercer a sua cidadania. Portanto, uma educagao bilingue pode favorecer
nao s6 a insergao dos individuos surdos na sociedade, mas também pode auxiliar
no processo de ensino e aprendizagem.

Outro fator relevante adotado pelo projeto é com relacao aos niveis de ensi-
no que a escola busca atender, sendo desde a Educacao Infantil até a Educagao de
Jovens e Adultos, vindo, portanto, a atender a todos os niveis da Educacao Basica,
contando com um nimero méaximo de estudantes em cada nivel.

Nas instituigdes de ensino regular, nas classes que contam com a presenca
de alguns estudantes surdos em meio a maioria ouvinte, existe a presenca do
intérprete de LIBRAS, sendo esse um direito resguardado por lei. Mas mesmo
tendo esse direito, muitos estudantes da Educacao Infantil ndo tém acesso a esse
profissional, assim como muitos professores que atuam com essas criangas nao
tem conhecimento acerca da lingua de sinais e acabam por utilizar outras formas
para ensinar e se comunicar.

Dois estudos realizados por Rabelo (2014; 2018) sobre a educacao de bebés
surdos vém destacando que muitos profissionais que atuam com criancas surdas
tém ddvidas com relacao a inclusao, assim como nao tem fluéncia em LIBRAS.

A pesquisa aponta ainda que nos centros de educacao infantil apenas em
alguns momentos se usa a LIBRAS; as criancas ndao tém uma vivéncia efetiva na
sua lingua. Apesar da pesquisa ter sido realizada em alguns municipios especifi-
cos, a mesma retrata situagoes que podem estar presentes em varias instituicoes
de ensino do pais.

Além dos estudos de Rabelo (2014; 2018), Quadros (2008) enfatiza que a
maioria das criancas surdas sao filhas de pais ouvintes, vindo assim a desconhe-
cer a Lingua de Sinais. Dessa forma, as criangas chegam as instituicoes escolares
desconhecendo a LIBRAS. Além de salientar esta caracteristica, o estudo de Qua-
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dros (2008) também d4 énfase a forma de aquisicao da linguagem por parte das
criangas surdas, sendo que essas passam por um processo semelhante a aquisicao
da lingua oral-auditiva.

O dominio da Lingua de Sinais pela crianga curda, facilita a aquisicao de
uma segunda lingua, pois a primeira lingua fornece a crianga ferramentas que
possibilitam a organizacao linguistica e o conhecimento geral e especifico da lin-
guagem. Para a crianga surda aprender a lingua portuguesa escrita, ela precisa se
apoiar nas habilidades cognitivas e interativas adquiridas em suas experiéncias
com a LIBRAS (Slomski, 2019).

Desta maneira, conhecer e aprender a lingua de sinais desde os primeiros
anos de vida das criangas com surdez ird facilitar e auxiliar nos processos de aqui-
sicdo da lingua escrita e também nos processos de ensino-aprendizagem.

Assim, a criacdo e existéncia de projetos, programas e politicas pablicas volta-
das a educagao bilingue de surdos desde a Educagao Infantil pode romper barreiras
educacionais futuras nas instituigdes escolares em todos os niveis, assim como pos-
sibilitar a inclusao dos alunos com surdez desde o inicio de sua escolarizagao.

O projeto Escola Pdblica Integral Bilingue (LIBRAS e Portugués-Escrito) do
DF também evidencia a necessidade da existéncia de um espaco adequado que
comporte materiais pedagdgicos e equipamentos que auxiliem no processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes, assim como espacos de lazer.

De acordo com a proposta elaborada, a matricula dos estudantes é reali-
zada seguindo critérios basicos como: consentimento e conhecimento da familia
acerca da proposta da escola, orientagao de um supervisor pedagégico e conhe-
cimento e aceitagdo em especifico de que a lingua de instrucao utilizada sera a
LIBRAS e que os estudantes nao terdo o acompanhamento de um intérprete de
Lingua Portuguesa.

Ter espagos oportunos ao ensino e que tenham materiais acessiveis aos es-
tudantes que propiciam o ensino e também o lazer os motivam, de certa forma,
a aprender. Mas, para que tudo isso seja possivel é necessdrio o estabelecimento
de critérios basicos, principalmente no que diz respeito ao conhecimento das
propostas da escola por parte da familia e a aceitacao da lingua de instrugao a ser
utilizada no ambiente de ensino.

Assim como muitas instituicdes escolares a Escola Publica Integral Bilingue
ofertara a educagao em tempo integral, com projetos no contra turno para todos
os estudantes, promovendo atividades que desenvolvam os estudantes por com-
pleto e fortalecendo atividades inclusivas de intercambio com outras escolas, além
de ofertar curso de LIBRAS para a comunidade escolar e para os pais (FENEIS,
2011).
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O processo de socializagdo com a comunidade externa e interna da escola é
um fator relevante no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes, a oferta
do curso de LIBRAS a comunidade escolar e para os pais dos estudantes também
é um elemento de extrema importancia, pois fortalece o vinculo e a comunicacao
entre a familia e o estudante e até mesmo com a prépria instituicao escolar.

O contato com outras escolas e com a comunidade externa proporciona
e promove a interacao social entre todos os estudantes, sejam eles surdos ou
ouvintes, vindo a possibilitar formas de desconstruir preconceitos existentes com
relacao as pessoas com surdez, assim como incentivar a disseminagao e conheci-
mento da lingua de sinais.

Com relacao aos profissionais que irdo compor a escola um critério basico
exigido é que todos conhecam a LIBRAS, sendo que a escola precisa ter em seu
quadro funciondrios surdos e ouvintes, fluentes em LIBRAS, sendo, portanto, bi-
lingues. No que diz respeito aos intérpretes o projeto traz a seguinte colocacao:

A Escola Bilingue precisa contar com profissionais intérpretes que atenderdo tanto
a demanda interna da escola, no caso de profissionais que irdo traduzir o didlogo
dos filhos surdos com os pais que ainda nao forem bilingues ou dos filhos ouvintes
para os pais que sao surdos, as reunides de pais, os eventos da escola, quanto para
atender a demanda externa da escola, mas da prépria da Secretaria de Educagao
do Distrito Federal com relacao a intérpretes para eventos. Os profissionais intér-
pretes da escola poderdo atuar na equipe de acdes em prol da inclusdo. (FENEIS,
2011, p. 13)

Para que todos os estudantes, principalmente os surdos se sintam parte do
contexto é preciso que o ambiente e as pessoas presentes transmitam esse senti-
mento através das agoes realizadas, sendo assim, se todas as pessoas da comunida-
de escolar conhecerem a Lingua de Sinais e se utilizarem dela para estabelecer a co-
municagao com os estudantes, isso fard com que eles se sintam parte do contexto.

Pensar no estudante como um ser humano dotado de sentimentos e emocoes
que interferem no seu modo de agir, pensar e aprender é essencial, pois nos leva
a entender que as agoes e praticas utilizadas e realizadas no dia a dia interferem
no processo de ensino e aprendizagem, assim como nas atitudes, agbes e nas
préprias motivagoes do estudante em aprender, portanto, interagir com as pessoas
das quais se convive é essencial e necessario.

Entdo, promover a acessibilidade comunicacional entre os estudantes e os
préprios pais é de grande relevancia para o processo de interacdo, socializagao e
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de ensino e aprendizagem dos estudantes, portanto, o papel que os intérpretes
exercem torna-se essencial para a concretizacao desses processos, pois em muitas
vezes a comunicacao entre o estudante e a familia s6 é possivel com o auxilio do
intérprete, que geralmente s6 esta presente dentro do contexto escolar.

Ressalta-se que os intérpretes sao profissionais essenciais para auxiliar no
processo comunicacional e na aprendizagem dos estudantes, pois estes, atuando
em trabalho colaborativo com os professores e demais membros da comunidade
escolar, possibilitam a acessibilidade e inclusdo dos estudantes no contexto escolar
e na sociedade.

O conhecimento e utilizagao da lingua de sinais por parte da comunidade
escolar e dos pais das criangas, com auxilio do intérprete passa a romper barreiras
linguisticas e sociais existentes. Os projetos elaborados com intuito de promover
e disseminar a comunicagao bilingue sao importantes nao s6 para a comunidade
surda, mas também para os ouvintes, pois de certa maneira favorece a todos. Mas
é preciso lembrar que os projetos, programas ou até mesmo politicas puablicas
elaboradas precisam ser bem pensadas e planejadas de maneira que promovam a
inclusao e ndo a exclusao social de uma comunidade, de um grupo ou pessoa.

Além desse projeto também podemos citar o Programa Inclusivo Bilingue,
que permanece ativo desde outubro de 2011 com parceria entre pesquisadores
da UFSCar e a secretaria de ensino do municipio, financiado pela Fundacao de
Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP). O programa possui uma
perspectiva sociocultural bilingue, considerando a Lingua Brasileira de Sinais (LI-
BRAS) como L1 e a lingua portuguesa como L2. No projeto realiza-se pesquisa
e intervengao com as secretdrias municipais de educacao desde o ano de 2002,
abrangendo as cidades de: Piracicaba, Campinas, Santa Cruz das Palmeiras, Sao
Carlos e Sao Paulo, buscando criar espagos escolares organizados a fim de incor-
porar a LIBRAS. (Resende, 2015)

Conforme Resende (2015) o projeto atende estudantes da Educacao In-
fantil, Ensino Fundamental | e Il, assim como estudantes da Educacao de Jovens
e Adultos (EJA). As salas da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental | sao mul-
tisseriadas e possuem a LIBRAS como lingua de instrugao, do qual o professor
regente é bilingue, ode as estratégias pedagogicas sao discutidas e elaboradas
com a participacao de todos os profissionais participantes do programa. O en-
sino do portugués para estes estudantes é ministrado pelo professor regente que
é bilingue. J4 nas salas do Ensino Fundamental Il e da EJA, os estudantes surdos
frequentam as mesmas salas que os ouvintes, sendo as aulas ministradas por um
professor regente e mediada pelo Intérprete de LIBRAS. As aulas de Lingua Portu-
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guesa como L2 é realizada separadamente dos ouvintes, sendo ministrada por um
professor também bilingue.

Semelhante ao projeto do DF, o Programa Inclusivo Bilingue também atua
junto aos estudantes de todas as etapas da Educacao Basica, assim como utiliza es-
tratégias de trabalho colaborativo entre todos os membros participantes e atuantes
nas escolas onde o Programa é realizado.

Com relacao aos profissionais que atuam nas escolas do programa Resende
(2015) pontua que os mesmos participam de oficinas de LIBRAS, com intuito de
compreender e se relacionar diretamente com os estudantes, sem necessitar do
auxilio de um intérprete.

Ao aprender e conhecer a lingua de sinais, a aceitagao e respeito acerca da
diferenga e o respeito com a lingua dos surdos e a sua forma de comunicagao se
torna mais efetiva, vindo assim a desconstruir e romper com barreiras e precon-
ceitos existentes acerca da surdez.

Programa de Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF) e o atendimento
aos surdos

No decorrer dos anos, as legislacoes voltadas ao atendimento educacional dos su-
jeitos surdos cresceram, mas ainda ha lacunas que precisam ser preenchidas com
relacdo a existéncia de politicas linguisticas inclusivas que atendam aos alunos
matriculados em escolas proximas a linha de fronteira e que se utilizam de outra
lingua para se comunicar.

Uma politica linguistica inclusiva a ser citada, mas que nao era voltada es-
pecificamente aos surdos é o Programa de Escolas Bilingues de Fronteira (PEBF),
que foi uma iniciativa do governo federal que contemplava “a formagao integral
de criangas, adolescentes e jovens, através da articulacao de agbes que visavam
a integragdo regional por meio da educagao intercultural das escolas puablicas de
fronteira” (Brasil, 2012, p. 2).

A mesma procurava atender a todos os estudantes matriculados nas escolas
de fronteira de algumas regides do pais que faziam parte do programa, como es-
colas existentes na fronteira entre Brasil/Argentina, Brasil/Paraguai e Brasil/Bolivia.

O programa era baseado em um modelo comum de ensino bilingue e inter-
cultural tendo como base o conhecimento e a valorizacao das culturas envolvidas,
0 mesmo visava a comunicacao e a educagao dos estudantes em duas linguas
(portugués e espanhol), compartilhavam o calendério escolar e as préticas curricu-
lares dos seus sistemas de ensino nas reunides técnicas bilaterais promovidas pela
comissao do Programa.
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Ap6s as reunides cada escola participante elaborava seu Projeto Politico Pe-
dagogico e suas rotinas e estratégias de trabalho, o programa tinha como base o
intercambio docente onde professores de ambos os paises atuavam nas escolas
envolvidas, assim como havia um trabalho conjunto entre os mesmos onde elabo-
ravam Projetos de Aprendizagem (PA) (MEC, 2008).

Sendo assim, o programa utilizado tinha por intuito fortalecer as interacoes
entre os pafses vizinhos, assim como incentivar a valorizagao e respeito a cultu-
ra local de ambos os envolvidos. A partir do trabalho colaborativo realizado em
conjunto por ambas as partes das escolas participantes e utilizando de técnicas e
estratégias que permitiam a interacao entre todos os envolvidos sejam professores
e alunos possibilitaram a construcao de um verdadeiro curriculo inclusivo.

Segundo Carvalho (2014), um curriculo aberto se constréi no reconheci-
mento as diferencas individuais, considerando o contexto geografico, social cultu-
ral e econdbmico onde o curriculo se desenvolve.

Consideracoes finais

O visto até aqui nos leva a acreditar que a educagao é um direito bdsico e
fundamental para uma sociedade mais justa e que é ai onde comeca a in-
clusao e estas propostas analisadas dao conta disso. Por tanto e possivel acre-
ditar na premissa que incluir vai além de apenas estar matriculado na escola e
estar dentro da sala de aula, pois nao basta ter o direito, é preciso ter acesso e
garantia de permanéncia, além de uma educagao com qualidade e as préticas
que podem ser trabalhadas, sejam referentes a adequar ou diferenciar os curri-
culos, sejam com uso dos atendimentos especializados ou apoio do intérprete
poderiam dar conta.

Percebe-se que o Projeto Escola Pablica Integral Bilingue apresenta uma for-
ma de ensino baseado na filosofia bilingue, tendo a LIBRAS como primeira lingua
e o Portugués-Escrito como segunda lingua, buscando atender estudantes surdos
de varias localidades, propagando a LIBRAS em espacos escolares de mais de uma
cidade ou localidade que permite um atendimento especializado para este publi-
co e quando colocado em acdo tem resultados interessantes.

O apresentado nos leva a considerar o Programa de Escolas Interculturais de
Fronteira como um programa que se utiliza de um curriculo aberto, pois permite
a integracao e socializacao entre todos os membros das escolas envolvidas e onde
juntos constroem um curriculo que atenda a todos de acordo com a especificida-
de de cada um.
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Refletindo acerca do Programa de Escolas Interculturais de Fronteira é possi-
vel dizer que o mesmo foi uma prética educativa inclusiva implantada em algumas
escolas de fronteira que conseguiu promover ndo s a cooperagao e integracao
entre os cidadaos, mas também tornou a escola um espaco de inclusao linguistica
e cultural.

Uma luz de esperanca se abre quando observado que existe um potencial
de praticas e experiéncias, embora incipiente, mas que se desenvolvido poderia
criar uma escola com praticas educativas inclusivas para com os alunos migrantes
surdos, porém precisando de planejamento e organizacao adequada que bem
poderiam oferecer um atendimento focado na aprendizagem de todos.
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Capitulo 9

DERECHO A LA ACCESIBILIDAD Y A

LA EDUCACION DE PERSONAS CON

DISCAPACIDAD: CONTRIBUCIONES
INTERNACIONALES Y BRASILENAS

Direito a acessibilidade e a educacao
da pessoa com deficiéncia: aportes
internacionais e brasileiros

Cristiane da Costa CARVALHO
Washington Cesar Shoiti NOZU

Introducao

O presente texto objetiva abordar a acessibilidade e a educacdo da pessoa com
deficiéncia como direitos humanos fundamentais. Os direitos humanos sao aque-
les que se estendem a todas as pessoas, como consta da Declaragao Universal dos
Direitos Humanos, que estabelece que todo ser humano deve gozar de direitos e
ter a dignidade reconhecida (ONU, 1948). Quando estes direitos sao expressos na
Constituicdo de um pais, sdo considerados direitos humanos fundamentais (Silva,
2004) e vinculam todo o ordenamento juridico.

Apesar do reconhecimento de direitos humanos fundamentais a todos os se-
res humanos, foi preciso reiterar a pessoa com deficiéncia como sujeito de direitos
nas Ultimas décadas. Maior (2017) destaca que o movimento de reivindicagao de

- 140 -



direitos das pessoas com deficiéncia cresceu com a consolidacdo sobre os estudos
da deficiéncia, na década e 1960, e o construcao do modelo social da deficiéncia.

Neste trabalho, serd enfatizado que a deficiéncia, na perspectiva do modelo
social, € uma questao coletiva e da esfera publica (Maior, 2017) e que os direitos
humanos fundamentais a acessibilidade, a educacao e a inclusao escolar devem
ser garantidos pelo poder publico e pela sociedade.

O estudo ancora-se na abordagem qualitativa, com uso de fontes escritas
primarias (documentos oficiais internacionais e nacionais) e secundarias (biblio-
grafia relativa ao tema). Os dados foram sistematizados em quatro secoes: a) a
pessoa com deficiéncia como sujeito de direitos; b) o direito a acessibilidade da
pessoa com deficiéncia; c) o direito a educacao da pessoa com deficiéncia; e d)
direito a inclusao escolar da pessoa com deficiéncia. Na sequéncia, sdao apresen-
tadas algumas reflexdes a guisa de consideragoes finais.

A pessoa com deficiéncia como sujeito de direitos

A condigao de pessoa é o requisito Unico e exclusivo para a titularidade de di-
reitos. Conforme a Declaracao Universal dos Direitos Humanos, em seu Art. 62:
“Todo ser humano tem o direito de ser, em todos os lugares, reconhecido como
pessoa perante a lei” (ONU, 1948). Em outro arranjo argumentativo pode-se dizer
que toda pessoa tem direitos simplesmente porque é humana.

Esse reconhecimento é importante pois a presenca de diferencas entre os
seres humanos tem sido, por séculos, motivo de eliminacdo, exclusao e segre-
gacdo. As pessoas com deficiéncia, por exemplo, eram consideradas perigosas,
doentes ou incapazes (Maior, 2017).

Shakespeare (2018) explica que a deficiéncia nao é simplesmente um fend-
meno natural; é influenciada pelas relagbes sociais e valores culturais. Assim, as
pessoas com deficiéncia ndo recebiam protecao legal como titulares de direitos
em vdrios lugares, em razdo de como era compreendida sua condicao pela so-
ciedade. Durante muitos anos as leis expressavam a falta de compreensao da
dimensao humana das pessoas com deficiéncia, com praticas excludentes que
as marginalizavam na dinamica da vida social (Nozu, 2015). As normas que |hes
diziam respeito eram de cunho assistencialista (Borges, 2019) ou voltadas a reabi-
litacao (Maior, 2017).

De acordo com Maior (2017), a conquista de direitos das pessoas com de-
ficiencia é recente. Nozu (2015), ao apresentar uma retrospectiva da histéria dos
direitos das pessoas com deficiéncia, afere que a sua protecao juridica se dava em
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conformidade com os paradigmas para compreender a deficiéncia que predomina-
vam na sociedade, a saber: institucionalizacdo, integracao e inclusao. O autor relata
que as pessoas com deficiéncia eram simplesmente eliminadas ou abandonadas
antes de vigorar o paradigma da institucionalizagao, periodo em que, apesar das
prdticas segregadas, passou a avancar na promogao do direito a vida. No paradigma
da integracao, caminhou-se, ainda que com limitagoes, na construgao do direito a
participacao da pessoa com deficiéncia na vida social. No paradigma da inclusao,
pautado nos direitos humanos, a pessoa com deficiéncia passou a ser tratada, sob o
viés da dignidade e da cidadania, como sujeito de direitos (Nozu, 2015).

Neste texto, destacam-se dois fatores para a emergéncia do paradigma da
inclusao e para que as pessoas com deficiéncia fossem reconhecidas como sujei-
tos de direitos. O primeiro fator foi a luta de movimentos sociais, especialmente
a partir da segunda metade do século XX. Lanna Junior (2010) relata que as pes-
soas com deficiéncia foram tratadas por muitos anos com desprezo e desrespeito
quanto aos seus direitos e o advento da Declaracao Universal dos Direitos Hu-
manos, em 1948, impulsionou um movimento de luta pela garantia de direitos.
Ap6s aquele periodo, o movimento politico das pessoas com deficiéncia passou a
defender o modelo social da deficiéncia.

Este modelo, uma nova perspectiva conceitual, prevé que a forma como
a sociedade estd organizada e interage com a deficiéncia condiciona a funcio-
nalidade, dificuldades, limitagdes e exclusdo das pessoas; essa nova perspectiva
conceitual deslocou a luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia do campo da
assisténcia social para o dos Direitos Humanos (Lanna Junior, 2010).

Maior (2018) afirma que os ativistas do Brasil consideram o evento de 1981
da ONU como o marco da mudanca da luta por autonomia e politicas pablicas
sociais. Todavia, mesmo antes desse ano, associacoes da sociedade civil lutavam
por espago para as pessoas com deficiéncia na agenda politica, inicialmente com
o envolvimento das familias e dos profissionais que as atendiam e depois com
a participacao das préprias pessoas com deficiéncia, para serem reconhecidas
como protagonistas em suas vidas (Maior, 2017).

O segundo fator para que as pessoas com deficiéncia fossem reconhecidas
como sujeitos de direitos foi a compreensao da deficiéncia a partir do modelo so-
cial, teoria que estabelece como principais fatores para exclusao as barreiras impos-
tas pelo ambiente sobre o sujeito em decorréncia de sua condigao (Lopes, 2018).

Na gama de interpretagoes sobre a deficiéncia, dois modelos prepondera-
vam, o individual ou médico e o modelo social, em estado de irremediavel antite-
se (Piccolo, 2015). A adogao do modelo social repercute no reconhecimento das
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pessoas com deficiéncia como sujeitos de direito, pois deixam de ser considera-
dos objetos da medicina ou corpos instrumentalizados em instituicdes fechadas
(Chaves, 2020).

No modelo médico, chamado também de individual ou biomédico, a de-
ficiéncia era tratada como atributo da pessoa, consequéncia de uma doenga ou
acidente, que gerava incapacidade a ser superada, se possivel, mediante trata-
mento de reabilitacao (Maior, 2017). A perspectiva médica definiu como sinoni-
mos deficiéncia e incapacidade e nao rompeu com as praticas discriminatérias e
segregacionistas (Piccolo, 2015).

O modelo social transfere para a sociedade a causa da deficiéncia, de modo
que a configuragao do individuo nao é determinante para as suas limitagoes
(Maior, 2017). A importancia da nova interpretagao é trazida por Madruga (2013,
p. 60):

O modelo social aponta a inadequacado da sociedade para incluir aquela coletivida-
de. O problema estd “na sociedade” e nao no individuo, este sim no centro de suas
decisoes. E o contexto social que gera a exclusdo. A valoragio do individuo como
pessoa e a necessidade de sua inclusao social acercam o modelo social das premis-
sas baseadas nos direitos humanos, maxime do principio da dignidade humana, ao
considerar em primeiro plano o respeito a pessoa.

Percebe-se a influéncia dessa corrente na definicao de deficiéncia trazida
pela Convengao Interamericana para Eliminagao de todas as formas de discrimi-
nagao (OEA, 1999), incorporada no pais pelo Decreto n. 3.956 de 2001, que pre-
coniza que pessoas com deficiéncia sao as que, por motivos diversos, tém limitada
sua capacidade de realizar atividades essenciais para a participacao na vida didria,
nao devido a deficiéncia, mas porque o ambiente fisico, a politica pablica ou a
sociedade nao os possibilitam (Brasil, 2001).

Antes do modelo social, a discriminacao do sujeito com deficiéncia vinha
até mesmo de sua conceituacdo. Piccolo (2015) aponta que o cego é um nao
vidente, o surdo um ndo ouvinte, ou seja, a auséncia passa a definir aqueles que
destoam da suposta maioria dominante. O autor continua:

Excepcionais, pessoas com necessidades especiais, pessoas com diversidade fun-
cional, portadores de deficiéncia, pessoa com deficiéncia, a pessoa deficiente, ou
simplesmente deficiente (isto apenas para permanecermos nas designagoes utili-
zadas hodiernamente, sem retroceder a sumarizacdo de termos como monstro,
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idiota, bobo, retardado, débil, anormal, dentre outros), representam algumas das
diversas etimologias simbélicas utilizada para demarcar o publico e a categoria que
se perfilha como centro de nossos debates. (Piccolo, 2015, p. 262).

A forma de nominar as pessoas com deficiéncia tem relevancia, pois o re-
conhecimento de seus direitos depende da conceituacdo da deficiéncia (Dantas,
2016) e da escolha do vocdbulo mais adequado para situd-la como producao
social (Piccolo, 2015). No Brasil, foi apenas em 1980, por ocasiao do 12 Encontro
Nacional de Pessoas com Deficiéncia, que surgiu a palavra pessoa para conferir
dignidade e identidade ao grupo (Lanna Junior, 2010). Madruga (2013) acrescenta
que se utilizaram os termos “pessoa deficiente”, “pessoa portadora de deficién-
cia”, “portador de deficiéncia”, até se chegar a atual terminologia, e advoga a
importancia de se escolher uma nomenclatura sem preconceitos, pois antes da
deficiéncia estd o sujeito de direitos.

Na contemporaneidade, a deficiéncia esta definida no Art. 12 da Convencgao
sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (CDPD):

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de na-
tureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participagao plena e efetiva na sociedade em igual-
dades de condigoes com as demais pessoas. (ONU, 2006, p. 7).

O texto revela a influéncia do modelo social. A convencao tem status cons-
titucional no Brasil (Maior, 2017) e a mesma orientacao foi reproduzida no Art.
22 da Lei n. 13.146 de 6 de julho de 2015, a Lei Brasileira de Inclusao (LBI).
Madruga (2013) destaca que um dos aspectos da CDPD é que ela se apoia na
visdo socializada de direitos humanos, amparada no modelo social da deficién-
cia. A existéncia de uma convengao mundial e uma lei nacional préprias para
as pessoas com deficiéncia propicia a construcao de um sistema de protecao de
direitos e implica no reconhecimento de que sdao uma “minoria” com contexto
peculiar, que requerem protecao diferenciada para o usufruto dos direitos (Lo-
pes, 2007).

Mesmo com o reconhecimento juridico alcangado, as pessoas com defi-
ciéncia ainda buscam a afirmacdo de sua identidade como sujeitos de direitos,
sobretudo na perspectiva dos direitos humanos (Borges, 2019). Inobstante esta
realidade, percebe-se que a compreensao da deficiéncia baseada no modelo so-
cial, sedimentou a titularidade de direitos especificos para as pessoas que vivem
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essa experiéncia humana e exigiu da sociedade a obrigacdo de eliminar as barrei-
ras para o pleno exercicio desses direitos.

Direito a acessibilidade da pessoa com deficiéncia

Piccolo (2015) afirma que a deficiéncia é produto de uma sociedade excludente.
Essa percepgao estd em consonancia com o modelo social da deficiéncia, cuja
proposta é “adequar a sociedade para tornar os ambientes acessiveis a todos”
(Nepomuceno, 2019, p. 30), em vez de modificar ou simplesmente reabilitar as
pessoas.

O direito a acessibilidade decorre da adocao desse modelo e da aceitacao
da deficiéncia como resultante de uma falha de uma sociedade que impée sobre
esses sujeitos trés barreiras principais: de acessibilidade, institucionais e atitudinais
(Borges, 2019).

Para Lanna Junior (2010, p. 14), “a sociedade cria barreiras com relagao
atitudes (medo, desconhecimento, falta de expectativas, estigma, preconceito), ao
meio ambiente (inacessibilidade fisica) e institucionais (discriminacoes de carater
legal) que impedem a plena participacao das pessoas”.

A LBI, em seu Art. 32 define barreiras urbanisticas e arquitetonicas como
obstaculos ou entraves existentes nas vias, espagos publicos e privados abertos ao
publico ou de uso coletivo, nos edificios pablicos e privados. Conceitua ainda ba-
rreiras atitudinais, nos transportes, nas comunicagoes, nas informagoes e barreiras
tecnoldgicas (Brasil, 2015).

O critério acessibilidade ganhou importancia a partir da incorporagao da
teoria do modelo social nos textos legais e na prépria CDPD (Bezerra, 2007;
Lopez, 2018; Borges, 2019; Nepomuceno, 2019). O conceito vem sendo aper-
feicoado pelo movimento das pessoas com deficiéncia desde o ano de 1981,
quando foi proclamado o Ano Internacional das Pessoas com Deficiéncia pelas
Nagodes Unidas (Borges, 2019).

No ano seguinte a Assembleia Geral das Nacoes Unidas formulou o Progra-
ma de Acao Mundial e declarou a década internacional das pessoas com deficién-
cia de 1983 a 1993, definindo pela primeira vez a deficiéncia em funcao da sua
interacao com o entorno (Lopes, 2007).

A declaracdo internacional de Montreal (2001) sobre inclusdo estabeleceu
que o acesso igualitdrio a todos os espagos da vida é um pré-requisito para os
direitos humanos, sendo que o desenho acessivel e inclusivo de ambientes, pro-
dutos e servicos aumenta a eficiéncia, reduz a sobreposicao, resulta em economia
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financeira e contribui para o desenvolvimento do capital cultural, econémico e
social. Assim, todos os setores da sociedade recebem beneficios da inclusao e sao
responsaveis pela promocao e pelo progresso do planejamento e desenho inclusi-
vos (Congresso Internacional “Sociedade Inclusiva”, 2001)

Segundo Borges (2019, p. 188), a acessibilidade pode ser explicada como “a
eliminacao de barreiras para garantir a igualdade de oportunidades entre todas as
pessoas”. A barreira é um obstaculo e sua eliminagao € significativa especialmente
para as pessoas com deficiéncia terem acesso a diversos dos seus direitos e “usu-
fruir sua vida de maneira independente” (Bezerra, 2007, p. 295).

No Brasil, a acessibilidade foi reconhecida como direito na Constituicao Fe-
deral de 1988 (CF/88), que estabeleceu, em seu Art. 227, § 29, que a lei iria dispor
sobre regras de construgao dos logradouros e dos edificios de uso publico e de
fabricagao de veiculos de transporte coletivo, a fim de garantir acesso adequado
as pessoas com deficiéncia (Brasil, 1988).

Diversas normas posteriores regularam vdrios aspectos da acessibilidade para
as pessoas com deficiéncia, para garantir a utilizacdo dos ambientes e servigos
com autonomia e seguranca, sem segregacao social (Bezerra, 2007). A acessibili-
dade foi expressamente prevista nas Leis federais n. 10.048 e n. 10.098/2000 e no
Decreto n. 5.296/2004, regulamentando as condi¢oes que impactam a vida coti-
diana das pessoas com deficiéncia (Maior, 2017). Essas leis garantiam atendimento
prioritdrio para as pessoas especificadas e a eliminacao de barreiras arquitetdnicas
ou ambientais. A Lei n. 10.098/2000 definiu as barreiras, tendo sido alterada mais
recentemente pela LBI (Brasil, 2015).

O assunto é tao relevante que a primeira Conferéncia Nacional dos Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, realizada em Brasilia, em maio de 2006, teve como
tema “Acessibilidade: vocé também tem compromisso” (Borges, 2019). De acordo
com Maior (2017), na CDPD, promulgada com status constitucional em 2009,
pelo Decreto n. 6.949/2009, a acessibilidade é estabelecida como principio e
direito basico para a garantia de todo e qualquer direito humano.

Para Madruga (2013), a acessibilidade é apontada como um de seus prin-
cipios diretores, entrelacado ao principio da dignidade humana. E mais uma evi-
déncia de que o texto da Convencao adotou como concepgao tedrica o modelo
social de deficiéncia, que considera o ambiente e suas barreiras como fundamen-
tais na andlise das potencialidades e funcionalidades da pessoa com deficiéncia e
sua efetiva participagdao na sociedade (Lopez, 2018).

Mais recentemente, a LBI definiu, no Art. 32, barreiras e acessibilidade. Es-
tabeleceu as barreiras como qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comporta-
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mento que limite ou impeca a participagao social da pessoa, bem como o gozo, a
fruicao e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento
e de expressao, a comunicagao, ao acesso a informagdo, a compreensao, a circu-
lacdo com seguranca, entre outros, classificadas em urbanisticas, arquitetonicas,
nos transportes, nas comunicagoes e na informacao, atitudinais e tecnolégicas
(Brasil, 2015).

A LBI estatui que a acessibilidade é direito que garante a pessoa com defi-
ciéncia ou com mobilidade reduzida viver de forma independente e exercer seus
direitos de cidadania e de participagao social (Art. 53) (Brasil, 2015). A acessibili-
dade é, de fato, uma precondigao ao exercicio dos demais direitos por parte das
pessoas com deficiéncia, por isso “ é tanto um direito em si quanto um direito
instrumental aos outros direitos” (Barcellos, Campante, 2012, p. 178).

O direito a acessibilidade das pessoas com deficiéncia esta previsto no orde-
namento juridico brasileiro ha mais de duas décadas. Entretanto, dados da Cartil-
ha do Censo 2010, informam que nao existe no pais um ambiente facilitador para
a mobilidade das pessoas com deficiéncia (Brasil, 2012).

Shakespeare (2018) registra que a maioria das sociedades ainda tem a acessi-
bilidade abaixo do ideal. Essa situagao preocupa, pois se nao houver acessibilidade
os outros direitos ndo poderao ser exercidos (Bezerra, 2007). Nao ha como concre-
tizar o direito a educacao, satide e outros direitos sem romper a primeira barreira de
mobilidade. A barreira arquitetonica é o primeiro empecilho que o aluno enfrenta
na escola e o acesso ao direito a educagao engloba diversos aspectos, a comecar
pela supressao de barreiras fisicas em prédios escolares (Madruga, 2013).

Para Bezerra (2007) a obediéncia a legislacao em vigor é mais um caminho
para inclusao social das pessoas com deficiéncia, possibilitando que exercam sua
cidadania. Deve ser enfatizado que € a acessibilidade, compreendida como aces-
so e a equiparacao de oportunidades, que traz independéncia e autonomia para
as pessoas com deficiéncia (Lopes, 2007).

Nessa perspectiva, a acessibilidade é condicao de acesso, participacao,
desenvolvimento e aprendizagem de alunos com deficiéncia (Kraemer y Tho-
ma, 2018), razdo pela qual a eliminacao das barreiras arquitetonicas nas escolas
publicas é a primeira condicao para que outros direitos se estabelegam.

Direito a educacao da pessoa com deficiéncia
A condicao humana é constituida mediante um processo educativo (Nozu, Icasa-
tti e Bruno, 2017). Para Pontes (2007, p. 146), “a medida de auto realizacao de

cada individuo estd ligada indissoluvelmente a educacao que lhe é concedida”.
Extrai-se dessas colocacdes a imprescindibilidade de se garantir o acesso a edu-
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cacao para todas as pessoas. Confirmando estas premissas, o Art. 26 da Decla-
racdo Universal dos Direitos Humanos assegura que todo ser humano tem direito
a instrucao, que sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais
(ONU, 1948).

No entanto, foi preciso estabelecer que este direito também alcangava as pes-
soas com deficiéncia, para garantir que pudessem ter de acesso a instrucao formal.
Somente a partir da década de 1990, a educagao das pessoas com deficiéncia, na
perspectiva do modelo social e de direitos humanos, passou a ocupar agendas poli-
ticas, internacional e nacionalmente (Agrelos, Carvalho e Nozu, 2021).

Diversos documentos internacionais trataram do direito a educacao para to-
dos e inclusiva, tais como: a Declaracao Universal dos Direitos Humanos (1948),
a Declaracao de Jomtien (1990), a Declaragao de Salamanca (1994), a Declaracao
de Dakar (2000) e a Declaracao de Incheon (2015) (Nozu, Icasatti e Bruno, 2017).
Nepomuceno (2019) afirma que nestes documentos internacionais, as politicas
publicas para garantir os direitos das pessoas com deficiéncia foram influenciadas
pelo modelo social da deficiéncia.

Na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realiza-
da em Salamanca em junho de 1994, foi estabelecido que escolas regulares que
possuam a orientagao inclusiva constituem os meios mais eficazes de combater
atitudes discriminatorias, criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma
sociedade inclusiva e alcangando educacao para todos (UNESCO, 1994).

Na esteira das declaragbes que a precederam, a CDPD proclamou o recon-
hecimento do direito das pessoas com deficiéncia a educagdo mediante um sis-
tema educacional inclusivo em todos os niveis, sem discriminacao e com base na
igualdade de oportunidades (Favero, 2006). No seu texto consta que as pessoas
com deficiéncia devem receber o apoio necessdrio, no ambito do sistema educa-
cional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacao.

De acordo com Lopez (2018), a CDPD fortalece o entendimento de que
os direitos garantidos a todas as pessoas ndo podem ser negados aquela com
deficiéncia em funcao de sua condicao, sob pena de discriminacao, devendo ser
efetivado mediante a equiparacao de oportunidades.

No Brasil, o direito a educacao é reconhecido no art. 205 da CF/88 (BRASIL,
1988). Por sua vez, o art. 208 garante, no inciso lll, o Atendimento Educacional Es-
pecializado (AEE) as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino (Brasil, 1998). O Estatuto da Crianca e do Adolescente, de 1990, reproduz as
mesmas garantias. Maior (2017) observa que o direito a educagao especial esta asse-
gurado na Lei n. 9.394/1996 (LDB), referente as bases da educacao nacional, e pre-
vé o AEE, com recursos pedagogicos especificos para cada aluno com deficiéncia.
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Em 2008 foi apresentado o documento da Politica Nacional de Educacao Es-
pecial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (PNEE/PEI), visando constituir politicas
publicas promotoras de uma educagao de qualidade para todos os alunos (Borges,
2018). A PNEE/PEI tem como objetivo principal o acesso, a participacao e a apren-
dizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacao nas escolas regulares, orientando os sistemas de
ensino para promover respostas as necessidades educacionais (Brasil, 2008).

Nas palavras de Gongalves, Nozu e Meletti (2021), a politica em vigéncia,
com o intuito de assegurar o acesso, a participacao e a aprendizagem do estudante
da educagao especial nas escolas comuns, orienta os sistemas de ensino a prover:
a transversalidade da educacao especial (em todos niveis, etapas e modalidades
de ensino); o AEE; a formacao de professores especialistas em educacao especial
e formacao dos demais profissionais da educagao para a inclusao; a acessibilidade
nas escolas; a articulagao intersetorial com outras politicas publicas.

O Decreto n. 7.611, de 17 de novembro de 2011, regulamenta a execucao
da politica de educagao especial e do AEE e prevé que devem ser garantidos ser-
vigos de apoio especializado voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir
o processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao, “preferencialmente na rede
regular de ensino” (Brasil, 2011).

Ha um dialogo com o modelo social da deficiéncia, pois como afirma Nepo-
muceno (2019) o fator eliminacao de barreiras sociais e atitudinais € um de seus
aspectos essenciais:

A PNEEPEI também tem seus fundamentos relacionados ao modelo social. [...] As-
sim como no modelo social, essa politica visa a autonomia e a independéncia da
pessoa com deficiéncia a partir da eliminagao das barreiras. A acessibilidade, nesse
sentido, deve ser assegurada de modo que o sistema educacional se organize para
favorecer a aprendizagem de pessoas que tém necessidades diversas. (Nepomuce-
no, 2019, pp. 56-57).

Lopez (2018) explica que a legislagao Brasileira é incisiva para garantir direito a
educacao das pessoas com deficiéncia e prever sangoes pela sua nao observancia.
Ha motivo para este rigor, pois, depois da familia, a escola é o primeiro ambiente
coletivo do qual a crianga participa e onde passa a entender sua posicdo em uma
sociedade (Favero, 2006). Na prdtica, contudo, a “precarizagao do acesso e da
permanéncia dos estudantes da Educagao Especial nas escolas Brasileiras tém sido
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motivo para a judicializacdo da educagao especial” (Gongalves, Nozu e Meletti,
2021, p. 5).

Direito a inclusao escolar da pessoa com deficiéncia

O modelo social da deficiéncia baseia-se nas condicoes de interacao entre a so-
ciedade e as pessoas com limitagoes funcionais (Maior, 2017). Sua proposta é
adequar a sociedade para tornar os ambientes acessiveis a todos (Nepomuceno,
2019). A partir desta concepgdo, a sociedade é que deve dar suporte e fazer
ajustes para garantir o direito a acessibilidade e a educacdo da pessoa com defi-
ciéncia, propiciando a inclusao escolar como um direito humano (Nozu, Icasatti
e Bruno, 2017).

A LBI estabelece o direito a um sistema educacional inclusivo a ser assegu-
rado e implementado pelo poder publico:

Art. 27. A educacao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem. (Brasil, 2015 s/p).

Na perspectiva da inclusdo, sdo as escolas que devem se modificar para
atender a heterogeneidade dos educandos (Nozu, Icasatti e Bruno, 2017). Se-
gundo Lopez (2018), dados divulgados pelo Ministério da Educagao evidenciam
um incremento na matricula de estudantes com deficiéncia em turmas comuns,
a partir de 2015:

Ha, portanto, quase 1 milhao de estudantes com deficiéncia matriculados na rede
regular de ensino (897 mil). [...] Tais dados informam que as escolas publicas sao
responsdveis por, aproximadamente, 84% das matriculas de estudantes com defi-
ciéncia, enquanto as privadas por cerca de 16%. Mas, também, fornecem a infor-
macao de que o nimero de escolas com matriculas de estudantes com deficiéncia
em escolas privadas saltou de 4.332 (em 2003) para 16.643 (em 2014), pratica-
mente quadruplicou. (Lopez, 2018, pp. 277-278).

Ainda que os dados evidenciem aumento significativo de matriculas desse
alunado nas classes comuns das escolas regulares, é preciso problematizar qual
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inclusao tem sido oportunizada a esses alunos para além do acesso (Nozu, Icasatti
e Bruno, 2017). Conforme Bueno (2008), a inclusao escolar ndo deve se restringir
a populacao atendida pela educagao especial. De fato, a educagao inclusiva é
mais abrangente e sua defesa deve se inserir em uma luta mais ampla, em prol
de uma educagao publica, gratuita e de qualidade para todos (Gongalves, Nozu
e Meletti, 2021).

Essa concepcao de inclusao escolar também se aproxima de um dos prin-
cipios do modelo social que propde que a remogao de barreiras beneficia, além
das pessoas com deficiéncia, grupos minoritdrios, que sofrem opressao social (Ne-
pomuceno, 2019).

Embora a inclusao até aqui mencionada trate do acesso e permanéncia na
escola e ao ensino para todos, o tema da acessibilidade arquitetonica é relevante.
A primeira modificagdo na escola é espacial, ligada a acessibilidade, aquele pri-
meiro direito instrumental aos demais (Barcellos e Campante, 2012).

Andrade e Santos (2020) asseveram que os termos acessibilidade e inclusao
vém adquirindo crescente reconhecimento socioeducacional, especialmente nas
dltimas duas décadas. Os autores admoestam, porém, que incluir ndo é o mesmo
que conceder acesso a determinado ambiente, isso é apenas o primeiro passo.

Kraemer e Thoma (2018) descrevem as politicas publicas vigentes para a
inclusao das pessoas com deficiéncia na escola regular, citando o Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, o Programa Escola Acessivel,
aliado ao Programa Dinheiro Direto na Escola, para promover investimentos vol-
tados a acessibilidade arquitetonica, e o Programa Transporte Escolar Acessivel
— Caminho da Escola.

No Brasil, ha parametros arquitetonicos e de acessibilidade que devem ser
observados nas escolas. O Decreto Federal n. 5.296, de 2 de dezembro 2004,
prevé que os estabelecimentos de ensino teriam 30 meses de sua publicagao para
proporcionar condi¢es de acesso e utilizacdo de todos os seus ambientes ou
compartimentos para pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida, inclusive
salas de aulas, bibliotecas, auditérios, gindsios e instalagoes desportivas, laboraté-
rios, areas de lazer e sanitarios, em conformidade com as normas da ABNT — As-
sociacao Brasileira de Normas Técnicas (Brasil, 2004).

Diante da relevancia do tema para a inclusao escolar, o governo federal
criou um programa de repasse financeiro. O Programa Escola Acessivel é uma
politica educacional com a finalidade de assegurar aos estudantes com deficiéncia
o direito de compartilhar espagos comuns de aprendizagem, mesmo que no local
nao existam ainda pessoas com algum tipo de deficiéncia matriculadas, sendo
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que a dimensao arquitetonica da acessibilidade da escola é o foco do programa
(Andrade e Santos, 2020).

Como o aporte de recursos dos Estados e Municipios poderia ser insuficiente
para regularizar seus estabelecimentos escolares, a Unido editou o Decreto Federal
n. 6.571/2008, substituido pelo Decreto n. 7.611, de 17 de novembro de 2011,
que prevé que o Ministério da Educagao prestara apoio técnico e financeiro as
acoes que visem adaptacao arquitetonica de prédios escolares para a acessibilidade.

Contudo, como esse Decreto foi editado para atender os alunos publico-
alvo da educacao especial, as verbas para esse fim provém do Fundo de Manu-
tencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais
da Educacdo (FUNDEB) e sao calculadas com base no nidmero de matriculas de
alunos que recebem o AEE, de acordo com o Censo Escolar do ano anterior (Bor-
ges, 2019).

O repasse financeiro se destina a adaptar as estruturas arquitetonicas dos
espacos fisicos reservados a instalagao e funcionamento de salas de recursos mul-
tifuncionais, a largura de portas, a estrutura dos banheiros, rampas e vias de aces-
so, a instalacdao de corrimao, sinalizagao tétil e visual e aquisicao de mobilidrio e
recursos de tecnologia assistiva (Brasil, 2011).

A viabilizagao do recurso se da pelo o Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), previsto na Lei n. 11.947/2009, que possibilita a transferéncia de valores
mediante crédito na conta bancdria especifica da unidade executora prépria, sem
a necessidade de convénio, acordo ou contrato (Brasil, 2009). Ao tratar desse
tema, Borges (2019, pp. 97-98) apresenta a seguinte informagao:

Dados do Censo Escolar de 2016 apontam que 57,8% das escolas Brasileiras tém
alunos com deficiéncia, TGD [transtornos globais do desenvolvimento] ou altas ha-
bilidades incluidas em classes comuns. Os Censos também avaliam as condicoes de
acessibilidade das escolas. Em 2016, das 64,5 mil creches do pafs, 29,9% tinham
banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida. Conforme
cruzamento dos dados do Censo Escolar de 2017 [...] e informacdes do Balango
do Plano Viver sem Limite, 15% das escolas da educagao basica possuem Salas de
Recursos Multifuncionais e 29% possuem dependéncias acessiveis (em 2010 eram
14%) e 39% possuem banheiros acessiveis (em 2010 eram 16%). O Programa Esco-
la Acessivel, conforme informagdes de 2015, atingiram 22% das escolas.

Observa-se que houve um incremento no percentual de escolas com de-
pendéncias acessiveis. Dando continuidade a esta politica publica, o Art. 120
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da LBI (Brasil, 2015) prevé a obrigatoriedade de elaborar relatério sobre o cum-
primento dos prazos previstos nas Leis de acessibilidade de n. 10.048/2000 e n.
10.098/2000.

Kraemer e Thoma (2018) problematizam que a acessibilidade, que visa po-
tencializar a inclusao escolar, é uma estratégia politica e econdmica para possibi-
litar a participacao dos sujeitos com deficiéncia conforme as demandas de uma
racionalidade economica neoliberal. Assim, a acessibilidade também se constitui
como um imperativo de Estado para constituir um modo de vida adequada as
regas de mercado também para as pessoas com deficiéncia.

Entretanto, a inclusao escolar garante o desenvolvimento das potencialida-
des humanas também do sujeito com deficiéncia (Favero, 2006). Outra questao
é que o “favorecimento da convivéncia plural beneficia a todos, tanto no aspecto
humano como no aspecto pedagégico” (Pontes, 2007, p. 157).

Dantas (2016, p. 37) denuncia que “dizer que a pessoa com deficiéncia
tem o direito a inclusdo e, ainda assim, nao se realizarem politicas publicas que
garantam esse direito é uma farsa”. Nepomuceno (2019, p. 24) ressalta que “sen-
timentos de inferioridade e de fracasso podem estar presentes na vida escolar da
pessoa com deficiéncia”, decorrente da experiéncia de falta de acessibilidade e de
um ambiente escolar ndo adaptado.

Ainda assim, o direito a inclusao escolar estd previsto na legislacao Brasileira
e os estudantes com deficiéncia podem buscar meios para exigir a eliminagao das
variadas barreiras na escola, notadamente a de acessibilidade.

Consideracoes finais

Os direitos humanos e fundamentais a acessibilidade e a educagao das pessoas
com deficiéncia, garantidos em textos internacionais e nacionais, sobretudo a par-
tir do modelo social da deficiéncia, constituem-se em coroldrios da proposta de
inclusdo escolar.

Nessa direcao, a acessibilidade e a educagao representam “passaportes”
para a promogao de outros direitos basilares das pessoas com deficiéncia, particu-
larmente o da inclusao escolar. Compreendida como um direito humano-funda-
mental emergente, a inclusdo escolar deve conjugar acesso, participagdo e apren-
dizagem de todos os estudantes, com ou sem deficiéncias.

Para tanto, a articulagao dos principios da igualdade e da diferenca torna-se
fundante para que, no processo de inclusao escolar, medidas universais e particu-
lares sejam construidas para a efetivacao da acessibilidade e da educagao da pes-

+153 -



soa com deficiéncia, de modo a potencializar sua autonomia, dignidade e cidada-
nia. Trata-se de um desafio latente as politicas publicas e as praticas pedagdgicas.
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Capitulo 10

APROXIMACION AL ESTUDIO DEL
SEXISMO AMBIVALENTE EN CENTROS
EDUCATIVOS PARA PERSONAS ADULTAS

Aproximacgao ao estudo do sexismo
ambivalente nos centros educativos das
pessoas adultas

Andreea Gabriela PANA
Esther RIVAS-RIVERO
Jairo Steffan Acosta VARGAS

Introduccion

La desigualdad entre hombres y mujeres es considerada la desigualdad universal
con mas antigliedad de la historia (De Miguel, 2015). Precisamente el fenémeno
sexista es considerado como el generador de las desigualdades entre sexos, inde-
pendientemente de si es manifiesto o sutil, debido a que las actitudes y creencias
sexistas sirven para legitimar y perpetuar las diferencias de género (Bonilla et al.,
2017). De este modo, el sexismo configura el principal obstaculo para la conse-
cucién de la igualdad entre hombres y mujeres (Carrasco et al., 2021). Ademas,
el sexismo es contemplado como el detonante de uno de los mayores problemas
de salud publica y justicia social a nivel mundial: la violencia de género (Garaigor-
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dobil y Aliri, 2011). A este respecto, diversos estudios han evidenciado una clara
relacion entre el sexismo y la violencia de género (Aguaded, 2017; Andrés Gémez
etal., 2020; Bonilla-Algovia y Rivas-Rivero, 2019; De Lemus et al., 2010; Ferragut
et al., 2013), principalmente porque las actitudes sexistas se emplean para legiti-
mar y perpetuar las diferencias de género (Bonilla et al., 2017).

De acuerdo con Arnoso et al. (2017), son precisamente las sociedades mas
sexistas quienes presentan mayores indices de violencia de género. Organismos
como las Naciones Unidas o la Organizacién Mundial de la Salud llevan defen-
diendo desde hace décadas la lucha contra la violencia de género. La Organi-
zaciéon Mundial de la Salud (2013) considera la violencia de género como un
problema de salud de proporciones epidémicas, de forma que, en 2015, cuando
todos los Estados Miembros de las Naciones Unidas aprobaron los 17 Objetivos
de Desarrollo Sostenible que actualmente conforman la reconocida Agenda 2030,
se establecié como quinto objetivo la consecucién de la igualdad de género. Des-
de las Naciones Unidas se considera que la igualdad de género no es Ginicamente
un derecho fundamental, sino un requisito clave para construir una sociedad pa-
cifica, préspera y sostenible.Concretamente en Espafa, la violencia de género es
un problema grave, tanto que solo en lo que llevamos de afo, ya figuran 35 victi-
mas mortales de esta violencia machista que desafortunadamente sigue presente
en nuestra sociedad (Ministerio de Igualdad, 2021). Actualmente, la violencia de
género en Espana sigue considerandose un fenémeno invisibilizado y sujeto al
ambito privado. La violencia machista tiene unas profundas raices socioculturales,
las cuales se relacionan a su vez con el desequilibrio en las relaciones de poder
entre sexos en el escenario social, econémico, politico y religioso (Gonzélez y
Bejarano, 2014).

En vista de la consideracion de la violencia de género como problema en
Espana, desde el marco legislativo se han intentado tomar medidas en materia
de igualdad, aunque las desigualdades entre hombres y mujeres han perdurado
(Ugalde et al., 2019). La actual ley educativa, la Ley Organica 3/2020, de 29 de
diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (LOMLOE), establece una serie de medidas educativas en pro de una
igualdad real y efectiva entre hombres y mujeres que pretenden compensar el
retroceso que la legislacion presenta en materia de igualdad. Sin embargo, con-
tinGan siendo escasas las iniciativas educativas que se implementan para abordar
esta problematica social, lo cual se contempla en la carencia de competencias y
contenidos coeducativos.Para abordar dicha problemética la educacién resulta
clave, debido precisamente al caracter socializador del Sistema Educativo, lo cual
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convierte al contexto educativo en el marco idéneo para prevenir y trabajar sobre
las desigualdades entre sexos y la violencia de género. En ese sentido, abundan
las investigaciones sobre la poblacién adolescente, profesorado en formacién o
incluso profesionales de la educacién en activo. No obstante, se ha detectado una
escasez de trabajos sobre el alumnado matriculado en Centros Para Adultos, un
colectivo poco estudiado, pero realmente interesante debido a que constituye un
grupo escolar con caracteristicas especificas, como haber desarrollado una moti-
vacién mas tardia respecto a la educaciéon formal.

Aproximacion conceptual al fendmeno sexista: definicion,
componentes y tipologias

Se entiende por sexismo una actitud discriminatoria dirigida hacia las personas en
funcién de su sexo biolégico (Expésito et al., 1998), concepto que Allport (1954)
definié6 como actitud de antipatia hacia las mujeres, quienes son relegadas a un
estatus inferior en comparacién con los hombres. Actualmente se identifican dos
formas de sexismo completamente antagénicas: el sexismo hostil y el sexismo be-
nevolente (Bermejo y Hernandez, 2019; Cardenas et al., 2010). El sexismo hostil
se refiere al sexismo tradicional, es decir, una actitud discriminatoria basada en la
suposicion de que las mujeres son inferiores (Expésito et al., 1998). De acuerdo
con Click y Fiske (1996) el sexismo tradicional u hostil se articula en torno a tres
dimensiones: 1) el paternalismo dominador, creencia basada en que las mujeres
son inferiores y mas débiles que los hombres, necesitando de la figura masculina;
2) la diferenciacion de género competitiva, creencia enfocada en que las mujeres
no disponen de las aptitudes necesarias para establecerse en instituciones socia-
les, siendo su &mbito el privado; y 3) la hostilidad heterosexual, creencia centrada
en que las mujeres son manipuladoras y peligrosas de cara a los hombres por su
“poder sexual”.

Respecto a las dimensiones del sexismo benévolo, siguiendo a Expdsito et al.
(1998), se distinguen las siguientes: 1) el paternalismo protector, creencia funda-
mentada en la idea de que los hombres deben cuidar y proteger a las mujeres, al
igual que protegen los progenitores a sus hijos e hijas; 2) la diferenciaciéon de gé-
nero complementaria, basada en la creencia de que las mujeres disponen de una
serie de caracteristicas positivas que complementan a los hombres; y 3) la intimi-
dad heterosexual, creencia sustentada en la dependencia diddica de los hombres
respecto a las mujeres, generdndose asi una dependencia del grupo dominante
(los hombres) al grupo subordinado (las mujeres). Esto crea en los hombres y en
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las mujeres la percepcién de que los hombres no pueden ser realmente felices sin
el amor de una mujer (Bermejo y Hernandez, 2019).

No obstante, la concepcién sexista ha evolucionado, surgiendo un plantea-
miento novedoso como es la teoria del sexismo ambivalente, primera teoria que
reconoce la necesidad de estudiar el sexismo desde el ambito relacional (Lamei-
ras, 2002). Son Click y Fiske (1996) quienes explican que el sexismo ambivalente
abarca ambos tipos de sexismo, subrayando que ademds de las actitudes nega-
tivas y hostiles, coexisten otras relativamente positivas, de ahi la ambivalencia y
la posible confusién que puede generar la identificacion de una persona sexista
(Rivas-Rivero et al., 2021). Por tanto, Glick y Fiske (1996) plantean que el sexismo
ambivalente estd formado por dos componentes claramente diferenciados: el se-
xismo hostil y el sexismo benévolo.

De este modo, el sexismo benevolente trata de mitigar la resistencia de las
mujeres hacia al patriarcado ofreciéndoles a cambio proteccién y afecto a aque-
llas que acepten los roles tradicionales. Se comprueba, por tanto, que el sexismo
benevolente esconde un claro cardcter sexista tras el tono afectivo positivo que
le caracteriza. Esto provoca que actualmente, aunque se rechacen las formas de
sexismo hostil, las formas de sexismo benévolo se acepten por su cardcter encu-
bierto y sutil. Sin embargo, este sexismo es igual de perjudicial que el hostil en lo
que respecta a la igualdad entre hombres y mujeres (Garaigordobil y Aliri, 2011),
puesto que enmascara la discriminacién hacia la mujer mediante prejuicios suti-
les, lo que provoca que esta sea relativamente invisible (Rivas-Rivero et al., 2021).
La realidad de la ambivalencia sexista es que mientras el sexismo hostil concibe a
las mujeres como seres inferiores por su naturaleza bioldgica, el sexismo benévolo
las enaltece por su capacidad reproductora y su poder diddico (Expésito et al.,
1998).Estudios recientes han analizado el grado de aceptacion de las creencias
sexistas, entre los cuales destacan investigaciones como la de Carrasco e Ibanez
(2020), quienes exponen que los chicos adolescentes obtienen puntuaciones su-
periores a las chicas. Destacan principalmente las puntuaciones considerablemen-
te altas con relacion al papel social de las mujeres como madres y esposas. Ibabe
et al. (2016) presentan datos similares, reportando una mayor aceptacion de las
creencias sexistas entre estudiantes varones. Asimismo, se observa que el 71.4 %
de la poblacién adolescente se muestra de acuerdo con determinadas creencias
sexistas ambivalentes. Concretamente, el 68.4 % evidencia ciertas creencias sexis-
tas benevolentes, mientras que el 40.2 % presenta creencias sexistas hostiles (Ca-
rrasco e Ibanez, 2020). Otro estudio reciente es el de Rivas-Rivero et al. (2021),
quienes exponen unos resultados que ponen de manifiesto puntuaciones altas
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respecto a creencias relacionadas con la supuesta capacidad de las mujeres en su
rol como madres, concepcién vinculada a la forma benévola del sexismo. Cabria
relacionar estas evidencias con la socializacién con diferentes agentes como la
familia, los grupos de iguales o la organizacién educativa. Aunque los resultados
también evidencian una correlacién entre una mayor de edad en poblacién ado-
lescente, rendimiento mds bajo y una mayor aceptacién del sexismo.

Asimismo, Rivas-Rivero et al. (2021) evidencian cierta vinculacién entre un
mayor rendimiento académico y una menor puntuacién en creencias y actitudes
sexistas, tanto para el sexismo benevolente como el hostil. En ese sentido, la va-
riable “rendimiento académico” podria considerarse predictora del sexismo en la
poblacién adolescente. Esto explicaria que la poblacién con un menor rendimien-
to académico haya sido influida en mayor medida por otras fuentes de socializa-
cién de forma negativa, legitimandose asi la desigualdad de género. Dentro de la
misma linea, Garaigordobil y Aliri (2011) observan correlaciones entre el sexismo,
independientemente de la forma en la que se manifieste, y el nivel académico.
Por tanto, la variable “nivel académico” es también considerada por los autores
una variable predictora del sexismo benevolente y del sexismo hostil.

Metodologia o procedimiento de investigacion

Se ha realizado un estudio cuantitativo de casos y controles, de corte transversal
y disefo ex-post-facto en el Centro Para Adultos del municipio de Aluche de la
Comunidad de Madrid (Espafa). Para la seleccién de la muestra se ha utilizado un
muestreo intencional (no probabilistico). Se obtuvo una muestra de 132 estudian-
tes matriculados en diferentes ensefianzas del CEPA Aluche con un error muestral
del £5% y un nivel de confianza del 95% teniendo en cuenta que la totalidad de
la muestra es de 182 estudiantes. Como se observa en la Tabla 10.1, mas del 64%
de los participantes eran mujeres, siendo la edad media de la muestra de 44.12
anos (DT=20.75).
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Tabla 10. 1. Caracteristicas sociodemograficas de la muestra

% n  M(DT)

Sexo

Hombre 34.8 46

Mujer 64.4 85
Edad 44.12 (20.75)
17-25 anos 244 32
25-40 anos 26.7 35
40-64 anos 23.7 31
Mayores de 64 afos 252 33
Nacionalidad

Espafola 62.1 82

Extranjera 379 50
Estado civil

Soltero/a 409 54

Casado/a 30.3 40

Unién de hecho estable 38 5

Separado/a 9.8 13

Divorciado/a 9.8 13

Otro 3 4
Situacién laboral actual

Inactivo/a 17.4 23

Jornada completa con contrato 25 33

Jornada parcial con contrato 129 17

Desempleado/a 21.2 28

Jubilado/a 23.5 31
Estudios que cursan en el CEPA

Ensefanzas Iniciales 159 21

Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) 18.9 25

F.P. Bésica 8.3 11
Acceso a la Universidad para mayores de 25 afios 76 10

Espafiol para extranjeros (ELE) o Prueba nacionalidad 21.2 28
(CCSE)

Talleres de internet, redes y méviles (Ensefanzas abier- 12.9 17
tas)

Inglés (Ensefianzas abiertas) 3 4

Acceso a Ciclos Formativos Grado Superior 76 10

ASPA Aluche 0.8 1

Fuente: Elaboracién propia.
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En cuanto al procedimiento, se aplicé un cuestionario estructurado com-
puesto por los siguientes instrumentos: 1) Caracteristicas sociodemograficas: se
incluyeron variables relativas al sexo, la edad, la nacionalidad, el estado civil, la
situacion laboral actual, asi como los estudios que se cursan en el CEPA; 2) El In-
ventario de Sexismo Ambivalente (ASI) (Click y Fiske, 1996) en la version espafola
de Cardenas et al. (2010), con la que se miden las actitudes ambivalentes (hostiles
y benevolentes) hacia las mujeres. Se trata de una escala de 22 items y dos facto-
res: 11 items sub-escala de sexismo benévolo y 11 items sub-escala de sexismo
hostil en formato Likert de 6 valores (desde el 1=Totalmente en desacuerdo hasta
el 6=Totalmente de acuerdo). La base de datos fue desarrollada y procesada me-
diante el programa estadistico SPSS (IBM SPSS Statistics 25.0).

Resultados o discusion

En la Tabla 10.2 se recogen las puntuaciones medias, de las cuales, dentro del
factor sexismo benévolo, se reportan medias elevadas respecto a la dimensién
“paternalismo protector” (M., = 3.07, DT = 1.93; M = 3.6, DT = 2.05).

ftem item9
Ademas, resulta llamativa la alta puntuacion que presentan los participantes en los
ftems que tratan de justificar comentarios y acciones sexistas como una malinter-
pretacion rapida y sin motivo por parte de las mujeres (M, = 3.46, DT = 1.85;

M...s = 3.12, DT = 1.94). De otra parte, es resefable la elevada media obtenida

en el item 6. Las personas pueden ser realmente felices sin necesidad de tener una
pareja (Ml’tem6 = 4.64, DT = 1.87).
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Tabla 10.2. Puntuaciones medias del Inventario de Sexismo Ambivalente

Total

M DT
items sexismo benévolo
1. Un hombre no estd verdaderamente completo sin el amor de una mujer. 2.67 1.99
3. En catéstrofes, las mujeres deberfan ser rescatadas antes que los hombres. 3.07 193
6. Las personas pueden ser realmente felices sin necesidad de tener una pareja.  4.64  1.87
8. Las mujeres se caracterizan por una pureza que pocos hombres poseen. 2.59 1.76
9. Las mujeres deberian ser queridas y protegidas por los hombres. 3.6 2.05
12. Todo hombre deberia tener una mujer a quien amar. 29 200
13. Una mujer esta incompleta sin un hombre a su lado. 1.86 1.50
17. Una buena mujer deberfa ser puesta en un pedestal por su hombre. 251 1.76
19. Las mujeres poseen una mayor sensibilidad moral que los hombres. 286 1.75
20. Los hombres deberian estar dispuestos a sacrificar su propio bienestar con el 2.18 1.50
fin de proveer bienestar econémico a las mujeres.
22. Las mujeres tienden a ser mas refinadas y a tener un mejor gusto que los 2.83  1.84
hombres.
items sexismo hostil
2. En nombre de la igualdad, muchas mujeres intentan conseguir ciertos privilegios. 3.19  1.92
4. Muchas mujeres interpretan comentarios y acciones inocentes como sexistas.  3.46  1.85
5. Las mujeres se ofenden facilmente. 312 194
7. Las feministas intentan que las mujeres tengan mas poder que los hombres. 3.11  2.00
10. Las mujeres no valoran suficientemente todo lo que los hombres hacen por 2.38  1.55
ellas.
11. Las mujeres buscan ganar poder manipulando a los hombres. 237 1.67
14. Las mujeres exageran los problemas que tienen en el trabajo. 26 177
15. La mujer busca comprometerse con un hombre para controlarlo. 2.07 1.45
16. Generalmente, cuando una mujer es derrotada limpiamente se queja de 2.33  1.63
haber sufrido discriminacién.
18. Muchas mujeres, para burlarse de los hombres. utilizan su apariencia sexual 2.43  1.70
para atraerlos y después rechazarlos.
21. Las mujeres estan haciendo a los hombres demandas completamente irracionales. 2.4 1.62

Fuente: Elaboracién propia
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Atendiendo a las diferencias en las creencias sexistas benevolentes en fun-
cién del sexo, en los items 8, 19 y 22 se reportan diferencias entre hombres y mu-
jeres, siendo las mujeres quienes mantienen estas creencias en un mayor grado.
Dichos items recogen creencias basadas en que la pureza, la sensibilidad moral
o el buen gusto son caracteristicas propias de las mujeres (véase Tabla 3). Cabe
destacar que respecto al sexismo hostil no se resefan diferencias estadisticamente
significativas en funcion del sexo. No obstante, en los resultados se reporta una
mayor media en los hombres en la dimensi6n sexismo hostil (M, =~ =2.88,
DT=1.73) en comparacion con las mujeres M_ .. ,=2.57, DT=1.73). Sin em-
bargo, son las mujeres quienes puntan mas alto en la dimensién sexismo benevo-
lente del sexismo (Mmujeres_58=2.94, DT=1.86vs. Mhombres_58=2.79, DT=1.71). Pro-
bablemente se esté dando cierta deseabilidad social ya que estas actitudes tienen
una cierta penalizacién social. Cabe sefialar la relacion entre el componente hostil
con la perpetracién de violencia contra las mujeres, lo que pone de manifiesto en
el presente estudio la pertinencia de abordar estas actitudes en educacion.

Tabla 10.3. Diferencias en el Inventario del Sexismo Ambivalente en funcién del sexo

Hombre (n = Mujer (n = 85)

46)

M DT M DT t P

items sexismo benévolo

1. Un hombre no estd verdadera- 2.65 199 2.7 2.01 -137  .892
mente completo sin el amor de una
mujer.
3. En catastrofes, las mujeres de- 3.36 192 292 194 1.229 221
berian ser rescatadas antes que los
hombres.
6. Las personas pueden ser real- 4.5 191 4.7 1.86 -576  .565
mente felices sin necesidad de tener
una pareja.
8. Las mujeres se caracterizan por una 2.22 1.37  2.81 1.93 -2.020 .046
pureza que pocos hombres poseen.
9. Las mujeres deberian ser queridas 3.7 201 356 209 347 729
y protegidas por los hombres.
12. Todo hombre deberia tener una 3 204 287 199 355 723
mujer a quien amar.
13. Una mujer esta incompleta sin 1.96 1.58  1.81 1.48 523 .602

un hombre a su lado.
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Hombre (n = Mujer (n = 85)

46)

M DT M DT t P
17. Una buena mujer deberia ser 2.59 1.80 249 175 305 761
puesta en un pedestal por su hombre.
19. Las mujeres poseen una mayor 2.35 1.34  3.14 1.89 -2.781 .006
sensibilidad moral que los hombres.
20. Los hombres deberfan estar dis- 2.07 134 225 159 -.669 .505
puestos a sacrificar su propio bie-
nestar con el fin de proveer bienes-
tar econémico a las mujeres.
22. Las mujeres tienden a ser mas 2.35 157 311 193 -2.285 .024
refinadas y a tener un mejor gusto
que los hombres.

ftems sexismo hostil

2. En nombre de la igualdad, mu- 3.38 2.06 3.1 1.85 .789 432
chas mujeres intentan conseguir
ciertos privilegios.
4. Muchas mujeres interpretan co- 3.87 1.81 327 1.84 1.801 .074
mentarios y acciones inocentes
como sexistas.
5. Las mujeres se ofenden facilmente. 3.3 1.88 3.01 1.98 .814 417
7. Las feministas intentan que las 3.26 199 3 201 712 478
mujeres tengan mas poder que los
hombres.
10. Las mujeres no valoran suficien- 2.72 1.71 2.2 1.45 1.806 .073
temente todo lo que los hombres
hacen por ellas.
11. Las mujeres buscan ganar poder 2.72 1.77 218 1.60 1.767 .080
manipulando a los hombres.
14. Las mujeres exageran los pro- 2.93 1.76 244 177 1.546 124
blemas que tienen en el trabajo.
15. La mujer busca comprometerse 2.09 1.28 2.07 1.55 .061 951
con un hombre para controlarlo.
16. Generalmente, cuando una mu- 2.49 1.75 225 157 .779 A37

jer es derrotada limpiamente se que-
ja de haber sufrido discriminacion.
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Hombre (n = Mujer (n = 85)

46)

M DT M DT t P
18. Muchas mujeres, para burlarse 2.64 1.66 235 1.72 .921 .359
de los hombres, utilizan su aparien-

cia sexual para atraerlos y después
rechazarlos.

21. Las mujeres estan haciendo alos 2.36 142 244 1.74 -276 .783
hombres demandas completamente
irracionales.

Nota: Elaboracién propia
Consideraciones finales

El trabajo por la igualdad entre sexos conlleva una lucha incesante desde la prac-
tica coeducativa, una practica que todavia supone un reto para el sistema edu-
cativo. Para avanzar hacia la igualdad de género se debe primar la construccién
de espacios igualitarios (Gallardo-L6pez et al., 2020) de modo que se empiece
a contemplar la coeducacién como algo independiente de la etapa educativa.
La coeducacion ha de ser inherente al sistema educativo, tratdndose la practica
coeducativa de forma transversal y longitudinal. Para trabajar en esa direccién
se puede tomar como referencia los aprendizajes y competencias coeducativas
planteados por Ugalde et al. (2019), los cuales dan forma al Plan Coeducativo del
Sistema Educativo Vasco. Desde dicho plan se establecen los pilares que debe
fomentar la practica coeducativa (Ugalde et al., 2019): la reflexion critica ante el
fenémeno sexista, el empleo del lenguaje igualitario y las ilustraciones, la incorpo-
racion de la contribucién de las mujeres desde el punto de vista sociohistérico al
plano educativo, el trabajo de los conflictos en la convivencia mediante proyectos
coeducativos, la autosuficiencia personal y econémica, los espacios escolares y
actividades educativas en el centro, la educacién enfocada a la consecucién de la
igualdad y una labor preventiva e interventiva de la violencia sexista.

Cada vez mas los centros educativos consideran imperante contar con un
proyecto coeducativo que vaya mas alla de las celebraciones en dias puntuales o
las campanas educativas. Requieren formacién especifica en género, contenidos
coeducativos curriculares, disponer de materiales no sexistas y por supuesto, ne-
cesitan establecer un trabajo colaborativo entre las organizaciones que trabajan
en pro de la igualdad. Esto es precisamente lo que defiende el Plan Coeducativo
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Vasco y asi lo ha reflejado en los miltiples proyectos de actuacién en cuanto a
igualdad de género se refiere. Se ha trabajado con més de 176 centros de titu-
laridad publica y 66 centros concertados en los tramos educativos de Infantil,
Primaria y Secundaria, alcanzando la suma total de 242 proyectos coeducativos
y preventivos de la violencia de género (Ugalde et al., 2019). Ademas, los puntos
que establece dicho plan se pueden complementar con experiencias didacticas
como las de Subirats y Tomé (2010) o las desarolladas por Soler (2018). En conse-
cuencia, diversas investigaciones (Curieses, 2017; Ruiz, 2017; Ugalde et al., 2019)
muestran que la construccién de entornos coeducativos es posible y muy positiva
para la educacién y la convivencia social sin la lacra de la discriminacién sexista
(Gallardo-Lépez et al., 2020). Por ende, se espera paulatinamente poder imple-
mentar la coeducacién como una herramienta capaz de luchar por la igualdad de
género, de modo que se pueda erradicar el sexismo vy la violencia de género que
siguen presentes en la sociedad actual.
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Capitulo 11

LA EDUCACION SEXUAL EN EL AMBITO
ESCOLAR: POSIBLES RELACIONES Y
CONTRADICCIONES’

A Educacao Sexual no ambito escolar:
possiveis relacoes e contradicoes

Maria Fernanda Celli de OLIVEIRA
Luci Regina MUZZETI

Introducao

A sexualidade humana, segundo Maia e Ribeiro (2011, p. 75), “[...] tem compo-
nentes bioldgicos, psicolégicos e sociais e ela se expressa em cada ser humano de
modo particular, em sua subjetividade e, em modo coletivo, em padrdes sociais,
que sao aprendidos e apreendidos durante a socializagdo”. Assim, é possivel afir-
mar que, a compreensao acerca da sexualidade estd relacionada ao momento
social, politico e cultural e isso é, portanto, essencial para a compreensao de sua
relevancia estando, sujeita a transformagdes. Se analisarmos a afirmativa de Maia
e Ribeiro (2011), acerca dos padrdes sociais aprendidos e apreendidos durante a
socializagao, pelo olhar de Pierre Bourdieu, podemos relaciona-lo ao habitus pri-
mdrio do individuo, depreendido pelo sociélogo, como as primeiras experiéncias

7 O trabalho trata-se de um recorte da tese de doutorado intitulada “Sexualidade, Género e Infancia: a rela-
¢ao escola, familia e pediatria na Educagdo Sexual de criangas da Educagao Infantil”, defendida no ano de
2021 (Oliveira, 2021).
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vivenciadas no interior da familia que, - ao contrdrio do que previa a categoria
desenvolvida pela escolastica - ocorre de maneira dinamica, podendo ser reestru-
turado a partir das experiéncias mundanas (Bourdieu, 2007).

E é no sentido de compreender como esse habitus esta se reestruturando e
interferindo na Educacdo Sexual das criangas, que este estudo tem o intento de
destacar e promover uma reflexao acerca das tentativas de insercao da Educacao
Sexual no ambito escolar (sobretudo no contexto de Educacao Infantil), a partir da
andlise da relacdo existente entre as instancias escolar, familiar e pediatrica.

E fato que a importancia da Educagio Sexual nas escolas enquanto parte
essencial na formagao das criangas deve reconhecida por todos os ambitos da so-
ciedade, de maneira institucionalizada, pautada cientificamente por pesquisado-
res(as) e docentes envolvidos(as) e comprometidos(as) com a tematica. E evidente
ainda que, para isso, deve-se haver uma efetiva transformagao social, de modo
que, as concepgoes acerca das temdticas que envolvam a sexualidade, género e
Educagao Sexual sejam vislumbradas como imprescindiveis no desenvolvimento
integral de todos os individuos. Para Guizzo e Felipe (2015), a Educagao Sexual
— quando inserida no ambito escolar -, ainda estd permeada por equivocos e
preconceitos que acompanham uma sociedade histérica e culturalmente precon-
ceituosa. Conforme identificamos no estudo de Oliveira (2021), o receio em re-
lacdo as concepgodes particulares das familias também é uma preocupagao que se
estabelece perante as tentativas de insercao da tematica no ambito escolar, mate-
rializando-se em forma de violéncia simbélica, que segundo Bourdieu (1999, p.7)
compreende um tipo de “[...] violéncia suave, insensivel, invisivel a suas préprias
vitimas, que se exerce essencialmente pelas vias puramente simbdlicas da comu-
nicagao e do conhecimento, ou, mais precisamente, do desconhecimento.”.

Ribeiro (2013) destaca que, embora exista um nimero consideravel de pu-
blicacoes e de grupos de estudos e pesquisas envolvidos com as tematicas nas
universidades (Ribeiro, 2013), as iniciativas na escola, ainda demonstram-se como
pouco substanciais, ja que encontram na sociedade, de maneira geral - o que
inclui as instituicoes de ensino — ambientes desfavoraveis, “Pré-conceituosos” e
dificultosos em relagdo a insercao da tematica, sobretudo em relagao aos grupos
conservadores que defendem a auséncia da Educacao Sexual ou a insercao desta
no ambito familiar.

Se analisarmos a histéria da Educacao Sexual no Brasil, identificaremos mo-
mentos de avangos e recuos, sobretudo no que tange as iniciativas que se rela-
cionam as tentativas de introducao na escola, ocorridas primeiramente na regiao
sudeste do Brasil na década de 1960, em um momento considerado como favora-
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vel para a implementagao dessas préticas (Nunes e Silva, 2006; Russo et al., 2011;
Bedin, Muzzeti e Ribeiro, 2020). Vale ressaltar ainda que, este movimento vinha
avangando substancialmente no que diz respeito a disseminagao da tematica no
pais, apoiada por diversos ambitos da sociedade, a saber, a medicina, a educacao,
a psicologia, entre outros (Oliveira, 2021). Com o Golpe Militar sofrido pela nacao
no ano de 1964, essas iniciativas sofreram o que se pode chamar de recuo, e as
insercoes relacionadas a temdtica somente voltaram a implementadas nas escolas
no final da década de 1970 e década de 1980, com o afrouxamento das medi-
das impostas pelo regime (Ribeiro, 2004). Isso implica dizer que, o momento de
crescentes avancos tangentes a tematica foi prejudicado, colaborando para um
caminhar longo e a passos lentos.

A criacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) no ano de 1990 (Brasil,
1990), a implementacao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB (Brasil, 1996) e, a publi-
cacao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1997), demonstram-se
como um avango significativo na educagao do pais, sendo os PCN, o primeiro do-
cumento oficial que reconhece a importancia da Educacao Sexual na formacao das
criangas e adolescentes (Ledo y Ribeiro, 2012), apresentado como tema transversal
em trés blocos (corpo e matriz da sexualidade; relagbes de género e prevencao as
DSTs e Aids) que compdem o tema “Orientacao Sexual” (Brasil, 1997).

E importante salientar ainda que, segundo Ribeiro (2019) nao houve por
parte do governo, investimentos efetivos no que tange a insercao e disseminacao
da Educacao Sexual no pais, fato este que deu margem a discursos de 6dio e
preconceito, advindos, sobretudo de grupos conservadores, presentes em todos
os ambitos da sociedade, o que culminou na atual conjuntura de repressao e in-
tolerancia que permeia o contexto brasileiro.

O desconhecimento, a falta de interesse e o tabu que ainda envolvem as
questdes que referentes a Educagao Sexual, desfavorecem a efetiva implemen-
tagdo de agdes e prdticas que visam a promogao de maneira institucionalizada e
cientifica de uma vida plena e segura (Oliveira, 2021). Neste sentido, é impres-
cindivel que educadores(as) se posicionem e que a sociedade de maneira geral,
compreenda a necessidade da insercao da Educacao Sexual no ambito escolar,
desde a mais tenra idade. Se desvencilhar de preconceitos e estigmas ainda forte-
mente arraigados em nossa sociedade, é uma das principais atitudes que devem
ser disseminadas e, a compreensao da escola enquanto formadora por exceléncia
das criangas é imprescindivel.

E indispensavel ainda, que a sociedade se mobilize e que haja cada vez
mais, um esforco intenso no sentido de promover uma Educacao Sexual adequa-
da, pautada na ciéncia e vislumbrada enquanto prética pedagégica necessdria
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para o desenvolvimento integral de todo e qualquer individuo.

Neste sentido, o objetivo deste estudo é levantar uma discussao acerca da
importancia da insercao da Educagao Sexual nas escolas, salientando a auséncia
de préticas pedagodgicas efetivas que visem a introducao da tematica no ambito
escolar, a partir da andlise da reestruturacao do habitus dos representantes das
instancias aqui compreendidas como formadoras da crianga, a saber, a escola, a
familia e a pediatria.

Metodologia
Referencial teorico de Pierre Bourdieu

O presente estudo apoiou-se nos principais conceitos da teoria bourdieusiana, a
saber, habitus, capital cultural, capital econdomico, capital social, heranca cultural
e género, com o objetivo de compreender a complexidade das relagoes existentes
entre as trés instancias analisadas e citadas anteriormente.

A) Habitus

Para Bourdieu (Ortiz, 1983), o habitus refere-se a um sistema de disposigoes
que a0 mesmo passo em que funciona como uma estrutura é capaz de se re-
estruturar, o que em outras palavras implica dizer que, refere-se a existéncia
do individuo, guiando o agente, ao mesmo tempo em que guia suas agoes, ex-
pressando-se em sua maneira de pensar, agir e na mediagdo que ocorre entre
o sujeito e a realidade. O habitus primdrio (Bourdieu, 2007) ja explicitado an-
teriormente, estd relacionado as primeiras mediagbes que decorrem no ambito
familiar, de maneira nao metddica, sendo estruturado e reestruturado a partir
da heranca cultural transmitida nesse meio e com base nas relagdes sociais que
este agente detém.
Nas palavras do autor,

As estruturas constitutivas de um tipo particular de meio (as condi¢bes materiais
de existéncia caracteristicas de uma condigao de classe), que podem ser apreen-
didas empiricamente sob a forma de regularidades associadas a um meio social-
mente estruturado, produzem habitus, sistemas de disposicoes durdveis, estruturas
estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como
principio gerador estruturador das préticas e das representagoes que podem ser
objetivamente “reguladas” e “regulares” [...] (Ortiz, 1983, p.60).
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Assim, podemos compreender o habitus como parte do individuo, sendo
exprimido em sua forma de se relacionar com o mundo, a medida que se rela-
ciona a partir de suas experiéncias primdrias, sendo transmitidas em forma de
heranga cultural no seio familiar e, nas relagoes sociais que o agente detém por
meio das relagbes estabelecidas com o mundo.

B) Capital cultural

De acordo com Bourdieu (2007), o capital cultural implica na incorporagao e
investimento pessoal e intransferivel do individuo. Em outras palavras, o capital
cultural dependera da apropriacao individual de cada agente, sendo descrito em
trés estados: no estado incorporado, “...] relacionado a apropriacao individual de
cada sujeito, podendo ser compreendido com o tempo, a motivagao e o empen-
ho que o agente emprega na aquisicao de capital cultural [...]” (Oliveira, 2021,
p.52); no estado objetivo, por meio da posse e fruicdo de instrumentos e bens
materiais e, no estado institucionalizado, através da aquisicao de certificages que
visam garantir a manutencdo e/ou ascensao social (os diplomas).

O Capital econémico

O capital econdmico por sua vez, esta relacionado a detencao de bens materiais,
no capital relacionado ao dinheiro e, sobretudo, a relacdo que o agente detém
sobre a posse e fruigao desses bens. Em outras palavras, o capital econémico esta
relacionado a manutencgao e ascensao da classe social, por meio do esforco dis-
pensado pelo individuo no acimulo, ampliagao e reprodugao dos bens econdémi-
cos (Bourdieu, 2007).

D) Capital social

J& o capital social, segundo Bourdieu (2007), implica na posse das relacoes sociais
que os agentes detém, ou seja, este capital se estabelece a partir das relagoes
que o sujeito possui, visando a ascensdao ou manutengao social de determinado
grupo, expressando-se em uma “[...] rede durdvel de relagbes mais ou menos
institucionalizadas de interconhecimento e de inter-reconhecimento mutuos, ou,
em outros termos, a vinculagdo a um grupo, como o conjunto de agentes [...]”
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(Bourdieu, 2007, p.67).

E) Heranca cultural

A heranga cultural, tal qual aponta Bourdieu, Boltanski e Saint-Martin (1978),
implica no conjunto de normas, comportamentos, cédigos, valores e interditos
transmitidos pela familia a sua prole. Segundo Bourdieu (2007) é na familia que
ocorrem as primeiras, mas, “[...] é na escola que as desigualdades tendem a se
manifestar, materializar e a se reproduzirem, sobretudo em relagdo ao capital
cultural, metamorfoseando-se em maneiras de pensar, de se comportar, em dotes
culturais e sociais” (Oliveira, 2021, p.54). Sendo assim, é na familia que ocorrem
as primeiras apropriagdes, mas é na escola que elas se materializam, e por isso, se
justifica a importancia desta instituicao na formagao integral dos individuos.

F) Género

Bourdieu (1999, p.9) entende o género como a “[...] socializacdo do biolégico e
a biologizacao do social”, o que implica dizer que, é um processo que se mate-
rializa por meio das relagoes sociais. Ainda segundo o autor, é no seio familiar,
de maneira precoce e naturalizada, que se estabelecem as primeiras relacoes de
dominacao, e é na escola que estas se reproduzem se perpetuam socialmente.

G) Materiais e Métodos

Para a andlise dos dados, foi utilizado o método praxiolégico que, desenvolvido
pelo sociélogo francés Pierre Bourdieu (ano), permite compreender a complexi-
dade das relagoes sociais através da leitura da prética.

O conhecimento que podemos chamar de praxiolgico tem como objeto ndo so-
mente o sistema das relagdes objetivas que o modo de conhecimento objetivista
constréi, mas também as relagoes dialéticas entre essas estruturas e as disposicoes
estruturadas nas quais elas se atualizam e que tendem a reproduzi-las [...]. (Bour-
dieu, 1994, p.47).

Assim, por meio da utilizagdo do método, foi possivel depreender como o
habitus dos(as) agentes analisados vem se reestruturando em relagao a Educacao
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Sexual enquanto pratica pedagdgica inserida no ambito escolar.
Apresentacao dos(as) participantes

A pesquisa contou com a participagao de dezesseis agentes, sendo sete profes-
sores(as), uma psicéloga escolar, uma diretora administrativa (relacionados(as) a
Creche Modelo), cinco maes (filhos(as) matriculados(as) na Creche Modelo) e dois
pediatras (ligados a UBDS). Destaca-se ainda que, as duas institui¢des participan-
tes pertencem ao mesmo bairro da camada popular de uma cidade de grande
porte do interior paulista e foram escolhidas a partir da relacao estabelecida entre
elas. Por meio da andlise relacionada nos pressupostos desenvolvidos por Pierre
Bourdieu, anteriormente explicitados, foi identificado que dos dezesseis partici-
pantes, oito agentes sao pertencentes a camada popular, trés a camada média e
apenas uma participante a camada privilegiada.

Vale ressaltar ainda que, o nimero da amostra é suficiente para a andlise
proposta, uma vez que, a teoria bourdieusiana compreende as regularidades exis-
tentes entre nas relagdes entre os determinados grupos.

Salienta-se ainda que, apenas dois participantes identificaram-se como sen-
do do género masculino, enquanto as demais colaboradoras como sendo do gé-
nero feminino.

Resultados e discussoes

A seguir, serdo apresentados alguns resultados que visam ilustrar os equivocos, pre-
conceitos e lacunas presentes nas falas dos(as) participantes, identificadas como
fatores que dificultam e inviabilizam a insercao da Educacdo Sexual no ambito
escolar, sobretudo no que tange ao contexto da Educacao Infantil. “Eu acho assim,
que a orientagdo que a gente tem o conhecimento que a gente tem é mais para se
conhecerem, saberem as diferencas (Isabel, professora)” (Oliveira, 2021, p.126).

Isabel acredita ainda que, o(a) profissional mais adequado(a) para o trabalho
da temdtica deveria possuir “uma linguagem mais adequada para a” e com “I...]
mais experiéncia”. A participante declara ainda nao saber especificar que seria
esse(@) profissional dizendo, “Ah... ndo sei. Porque ndo tem profissional pra isso
‘né”” (Isabel).

A professora Isabel Acredita estar preparada para lidar com as questdes que
envolvem a Educacao sexual, todavia, salienta as lacunas presentes nos cursos de
formagao, em especial dos cursos de graduacdao em Pedagogia. Destaca nunca
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ter tido a necessidade de buscar ajuda, porém, confessa que se fosse necessario,
procuraria a psicéloga, a coordenadora, a internet ou os professores de pds-gra-
duagao (curso que ela frequentava no momento da entrevista.

Neste mesmo sentido, a professora Alice acredita que os(as) psiclogos(as)
seriam os profissionais mais preparados para o trato da tematica e afirma que
professores(as) s6 estariam capacitados por meio de cursos preparatérios, sendo a
formagao inicial em Pedagogia, insuficiente.

Luzia (professora) acredita ser imprescindivel que a escola estabeleca uma
boa relacdo com a familia, o que segundo ela, facilitaria a insercao da temética na
escola, destacando que somente a partir desta relagao é que os pais estariam de
acordo com o que deveria ser ensinado na escola.

A professora Silvana também destaca a importancia da formagao continuada
e novamente insere a figura da psicéloga como sendo a profissional adequada e
preparada para introduzir a Educagao Sexual no ambito escolar.

Sandra, a diretora administrativa da creche analisada, acredita que as ques-
toes relacionadas a Educagao Sexual devem ser trabalhadas em conjunto, o que
inclui a familia e a escola, salientando o papel da psicéloga no caso de duavidas,
identificando também, a profissional como sendo a mais preparada para lidar com
as questoes na instituicdo analisada. Luzia (que é mae e professora da creche),
também compartilha da opinido de da diretora e afirma ser imprescindivel a agao
da familia e da escola em conjunto na Educagao Sexual das criangas, destacando
a insuficiéncia da formacao inicial dos(as) professores(as).

Antonio que é professor de Educacao fisica acredita ser a Educagao Sexual
imprescindivel na formacao das criancas. O colaborador salienta ainda a necessi-
dade de desmistificacao de tabus e preconceitos ainda fortemente arraigados nas
instancias formadoras das criangas. Ao encontro do que acredita Sandra, Antonio
destaca a importancia da relacao existente entre a familia e a escola no desenvol-
vimento intelectual e social da crianca.

Dirce, mae de uma crianca matriculada na creche, destaca a familia como
principal instancia responsavel pela Educacao Sexual das criangas, e declara:

Eu acho que foge do objetivo do profissional que ‘ta" ali em sala, por que tem ou-
tras coisas que tem que ensinas. Mas eu acho que isso tem que ser muito bem es-
truturado e trabalhado dentro das familias, tem surgir primeiro dentro das familias.
Os filhos precisam confiar nos pais em primeiro lugar. Se ele nao tiver essa liberda-
de dentro de casa, ele vai procurar na rua. Eu acho que a obrigacao é da familia. [A
escola] eu acho que é um suporte, um apoio, tipo, joga la... Vamos supor: “- hoje a
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gente vai falar sobre os 6rgaos sexuais”, e numa ddvida maior, num apoio maior se-
ria as familias, no meu ponto de vista (Dirce, Responsavel). (Oliveira, 2021, p.122).

Neste mesmo sentido, Luiza (mae) também defende a Educacao Sexual en-
quanto incumbéncia da familia, devendo ser posteriormente explorada no ambito
escolar. Mateus, que é pediatra da UBDS mencionada, salienta a Educacao Sexual
como desnecessaria e afirma, “a Educagao Sexual ela ndo é necessdria, e a partir
de nenhuma idade!”.

Dentre os equivocos e lacunas encontrados nas falas dos(as) depoentes, rela-
cionados as concepgoes de sexualidade, destacam-se os excertos a seguir,

Ah, a gente pode pensar, sexualidade: feminino e masculino e... ndo sei te dizer
(risos) [...Jeu acho que sexualidade realmente — ndo essa coisa — eu nao estou sa-
bendo expressar o que eu estou pensando, ndo a coisa do feminino e do masculi-
no, tipo homem e mulher, mas toda a genital, tudo o que a gente sente, entendeu?
[...]JE como a gente, é o sentir, é o tocar, é o perceber, é tudo, entendeu? Assim, é
a linguagem do corpo ‘né’. S6 que para criangas € ali da descoberta, é algo novo
‘né”?! Eles ndo tém assim tanta consciéncia, assim, eles ndo sabem o que é certo
e o que é errado, como noés adultos. Por isso que eu acho que essa coisa tem que
acontecer de maneira natural (Marta, psicéloga escolar).
[...] Sexo ‘né’ (Sandra, diretora) [...] (Oliveira, 2021, pp.118-119).

E sobre o desconhecimento acerca da sexualidade infantil, destacam-se as
seguintes afirmagoes,

Eu acho que sexualidade infantil nem deveria existir [...] hoje em dia é o que mais
vocé vé - criangas, 12, 13 e 14 anos pra mim é crianga- gravida na minha cidade,
por exemplo, tem uma familia também. Eu ndo acho... A crianga nao vai ter a in-
fancia, estudar pra ser alguma... (Luiza, responsavel). (Oliveira, 2021, p.120).

Ou aquela que diz: “A sexualidade infantil € uma coisa assim, que ndo deve
ser estimulada. Eu acredito que ela deve ser assim, discutida com as criancas, mas
no ambito familiar (Mateus, pediatra)” (Oliveira, 2021, p.157).

No que tange as discussoes sobre género, salientam-se os seguintes equivo-
cos: “Género é o masculino e o feminino, sao os dois géneros da espécie humana
(Mateus, pediatra)” (Oliveira, 2021, p.159). Ainda: “Género é o masculino, o
feminino, o homossexual, o ‘transgenito’ (Marta, psicéloga escolar)” ou “O que
ja nasce (Patricia, professora e responsavel)” e, também: “A opgao sexual (Luzia,
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professora e responsavel)” (Oliveira, 2021, p.139).

A psicologa Marta e a mae e professora Luzia, quando questionadas em
relagdo a qual género se identificam, demonstram desconhecimento em relacao
ao seu significado, declarando, “Eu sou hétero (Marta, psicéloga)” ou “Hétero!
(Luzia, responsavel e professora) “(Oliveira, 2021, p.140).

A psicéloga escolar Marta, acredita ser o(a) psicélogo(a) o(a) profissional
mais adequado(a) para trabalhar a Educacao Sexual, todavia ressalta ndo se sentir
preparada para inserir agoes nesse sentido, destacando a necessidade de um in-
dividuo melhor preparado.

Consideracoes Finais

De maneira geral, foi possivel perceber que hd uma cultura que extrapola as
fragoes de classe, género e faixa etdria, j4 que, contamos com a participagao de
agentes com idades entre 20 e 65 anos.

O reconhecimento da importancia da Educacao Sexual estd presente nos
discursos, porém, ha uma incessante tentativa de transferéncia de responsabili-
dade, o que transforma-se em um interminavel jogo de “empurra-empurra” que
prejudica a todos, especialmente as criangas.

Identificou-se que em todas as instancias analisadas existem lacunas e equi-
vocos que inviabilizam ou interferem negativamente na insercdo da Educagao
Sexual na escola. Educadores(as) se sentem responsaveis, mas nao preparados, ao
mesmo passo que a familia toma para a si a responsabilidade e também nao pos-
sui estrutura para tal. A psicloga escolar indicada como profissional mais apro-
priada para trabalhar a tematica demonstra desconhecimentos e desencontros em
seus depoimentos. Aquém das tentativas de transferéncia de responsabilidade,
identifica-se também uma gama de contradigbes que se referem ao fato de que
todos(as) identificam a importancia da Educacao Sexual, porém, ndo promovem
acoes para sua efetivagao; todos(as) se sentem em algum momento responsaveis
por sua inser¢ao; todos(as) indicam um terceiro agente para trabalhar a questao,
indicando-os(as) como individuos mais preparados(as).

Neste sentido, identifica-se que é cada vez mais urgente a tomada de cons-
ciéncia a respeito da ineréncia da sexualidade na formacao integral de todo e
qualquer individuo. Sendo assim, compreender a Educagao Sexual enquanto pré-
tica pedagdgica indispensavel no contexto educacional é imprescindivel, ndo so-
mente no meio escolar, mas para a sociedade em todos os seus ambitos.
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Capitulo 12

OPINION DE LOS PADRES SOBRE LA
EDUCACION SEXUAL EN LA ESCUELA

A opiniao manifesta dos pais sobre a
educacao sexual na escola

Andreza Marques de Castro LEAO
Aparecido Renan VICENTE
Fabiana Aparecida Prenhaca GIACOMETTI

Introduccién vy justificacion

La familia es la primera y mas importante instancia social para el nifio, a través
de la cual adquiere valores, principios que guiardn su conducta en la sociedad.
Es también el primer entorno de aprendizaje y atiende a un papel decisivo en la
educacion de sus miembros, porque es en ella que los individuos experimentan
inicialmente y adoptan creencias, valores éticos y humanitarios necesarios para la
vida en sociedad. (Nunes y Silva, 2006; Almeida y Celta, 2009; Ribeiro, 2009).
Seglin la evaluacion de Ressel, Junges, Sehnem y Sanfelice (2011), la familia
es la principal promotora de la singularizacién de los individuos en la sociedad,
siendo también el dominio de la educacién y la reproducciéon doméstica de la
construccion de una moral. La iniciacién a la formacién cultural, social y psico-
l6gica tiene lugar en la familia, y es en este ambiente donde se construyen las
creencias y valores morales. (Braga, 2021). En consecuencia, la familia educa en
términos de valores morales, principios, conductas consideradas aceptables o no
en la sociedad, y esta educacién abarca temas diferentes y inclui la sexualidad.
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Segln Furlanetto, Marin y Gongalves (2019) la familia influye en la forma-
cién de opiniones y comportamientos relacionados con la sexualidad. En esta
institucion los adolescentes tienen acceso a la formacién de valores para su vida,
siendo determinante la forma en que se trata este tema. (Ressel, Junges, Sehnem
y Sanfelice, 2011). Ademas, no es raro la dificultad para cubrir este tema, princi-
palmente debido a la asociacion de la sexualidad con algo de naturaleza privada
y a veces negativa. Subyace a conceptos erréneos resultantes, entre otros, de la
asociacion indebida de la sexualidad con el sexo.

Cuando se habla de familia, se piensa en las figuras de padres o cuidadores
cercanos a los nifos. Los padres desempefian el papel de educadores en el cam-
po de la sexualidad y a menudo actdan sin evaluar el alcance de las actitudes que
toman vy los discursos que desarrollan (Werebe, 1998). Los padres son los primeros
educadores sexuales de los nifios, modelos que influyen en la construccién de su
identidad sexual y conceptos relacionados con la sexualidad (Vilelas Janeiro, 2008).

Seglin Werebe (1998), los padres llevan desde la infancia la marca de su pro-
pia sexualidad que se revive en la sexualidad infantil de sus hijos, y ellos educan mas
por lo que hacen, que por lo que dicen. La sexualidad de los nifios interfiere con la
estructura de los padres, porque reactiva la misma sexualidad experimentada por
ellos, los mismos dilemas que su infancia o adolescencia trajo y que probablemente
no elaboraron adecuadamente. (Ribeiro, 2009). Sin embargo, presentan un papel
importante en la educacion sexual de sus hijos, y en la experiencia educativa pue-
den revisar conceptos, prejuicios y la forma en que perciben este tema.

La educacion sexual informal, llevada a cabo por la familia, tiene una im-
portancia particular en el desarrollo del nifio (Werebe, 1998). Sin embargo, es
comdn que esta instancia mitigue la curiosidad del nifio instigando la ansiedad del
conocimiento debido a la falta de aclaracion. Y esto se debe a la negacién de la
sexualidad, y esta actitud no es reciente. (Braga, 2021).

Existen diferentes actitudes de las familias sobre la sexualidad, pero es co-
mun que las impresiones indiquen que los nifos y adolescentes sean angelicales y
asexuales. (Braga, 2021). Como explica la investigadora, las familias estan abiertas
al didlogo sobre este tema, pero en general presentan un discurso moralista, que
revela la imposicion de la autoridad, o el control de la sexualidad de los nifios.
Hay padres liberales, abiertos y comprensivos que estdn tratando de mantener
este didlogo. También, hay aquellos que son indiferentes al comportamiento se-
xual de sus hijos, asi como aquellos que eligen el silencio o la prohibicién.

A pesar de estas actitudes, cabe destacar que todas las familias, a su manera,
ejercen una educacién sexual, estando disponibles o no para acercarse a la sexua-
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lidad del nifio. En palabras de Ribeiro (2009, p. 89) incluso sin intencién, la familia
realiza la educacién sexual de sus hijos. “Mismo aquellos que no hablan abierta-
mente sobre este tema, estan pasando valores, e incluso en “discurso silencioso”,
mostrase como se ve la sexualidad en el interior.”

Esta claro que lo ideal es que la familia haga espacio para la informacién y el
didlogo, ya que el didlogo es dar oportunidad para que el nifio aprenda, porque
si estas informado adecuadamente tendrds mejores posibilidades de saber cémo
lidiar con tu sexualidad y, no futuro, experimentarla libre de culpa (Ribeiro, 2009).
Mientras tanto, estar abierto y disponible a este enfoque o no estd ejerciendo, a tu
manera, una educacién sexual.

El estudio de Almeida y Celta (2009) si volvi6 a entrevistar a los padres, de
modo a conocer como vivencian la educacién sexual de tus hijos adolescentes.

En los datos obtenidos, los investigadores observaron que muchos padres
sefalan que tienen dificultades para discutir la sexualidad con sus hijos, alegando
que esto se deriva de la educacién represiva y autoritaria que recibieron. Ellos son
favorables a que sus hijos tengan acceso a informacién sobre sexualidad, recono-
ciendo la importancia de la escuela como aliada en la educacién sexual, sobre
todo porque gran parte de la informacién que tuvieran acceso a fueran transmiti-
das por la escuela.

La asociacién escuela-familia es esencial y permite que el estudiante tenga
acceso a la educacion sexual. Esta asociacion es estratégica para superar las ba-
rreras de la inclusion de la sexualidad en la escuela (Braga, 2021). Cabe destacar
que, si la familia y la escuela no incluyen la educacién sexual como tema, los estu-
diantes buscaran informacién utilizando sus propias estrategias, lo que puede no
ser interesante, ya que existen canales de comunicacién que ofrecen informacién
distorsionada. (Marcondes et. al.; 2021).

La investigacion de Jesus, Temer y Silva (1997) tuvo como objetivo verificar
la opinién de los adolescentes sobre la educacion sexual realizada en la escuela
y en la familia. Este estudio se llevé a cabo en una escuela primaria pudblica en la
periferia del municipio de Juiz de Fora, en la provincia de Minas Gerais, cont6 con
la participacion de 178 sujetos y se utiliz6 como instrumento para la coleta de da-
tos un cuestionario semiabierto. Para el 50% de los adolescentes las informaciones
sobre sexualidad fueran obtenida a través de hablar con amigos, dada la dificultad
de dialogar con los padres sobre este tema, y el 33,5% de los adolescentes no
hablan de este tema con sus padres. Ademds, para el 74,1% de ellos, la escuela es
el lugar mas adecuado para obtener la educacién sexual, principalmente debido
a la falta de abordaje de este tema por parte de los padres.
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En un estudio similar, Vilelas Janeiro (2008) analizé la influencia de la familia
y la escuela en la sexualidad de los adolescentes. Estuvieron 156 adolescentes,
156 padres y 50 profesores pertenecientes a la Escuela Bésica de Lisboa, utilizan-
do un cuestionario para la recopilacion de datos. Los datos obtenidos revelan que
para el 93,8% de los padres, la educacion sexual debe tener lugar en la escuela,
complementandose en la familia. Para el 56,7% de los adolescentes y el 93,8%
de los docentes, la familia también fue la institucion que debia complementar
la escuela en el trabajo de educacién sexual. En respecto a la comunicacién, los
adolescentes informan que tienen dificultades para hablar sobre sexualidad con
sus padres debido al temor de que este tema pueda causar conflictos. Los padres,
a su vez, presentan barreras para la comunicacién sobre este tema con sus hijos.
El estudio concluye que los adolescentes con mejores practicas preventivas de
sexualidad fueron los que tuvieron mejor comunicaciéon con sus padres, siendo
posible para ellos que la escuela promoviera la educacién sexual.

Marola, Sanches y Cardoso (2011), en la investigacion realizada en el inte-
rior de la provincia de Sao Paulo, con 27 adolescentes de secundaria, de 14 a 19
afnos, encontraron que el 63% de ellos revelaron que habian tenido educacién
sexual en la escuela, con el 51,9% de ellos afirmaron el didlogo con sus padres
sobre la sexualidad. Mientras tanto, 92,6% mencionaron que buscan hablar con
companeros de escuela sobre este tema, lo que demuestra que los colegas son se-
falados como las principales personas con las que hablan de sexualidad. Ademéds,
40,7% comentaron buscar contenidos relacionados con sexualidad en Internet, y
en los medios de comunicacién, en general, otra fuente de informacién relevante
para los adolescentes.

Los resultados de la investigacion realizada por Furlanetto, Marin y Gongal-
ves (2019), con 253 adolescentes, con edad promedia de 13,67 afios, matricula-
dos en la region metropolitana de la provincia de Rio Grande do Sul, sefalar que
el conocimiento de los adolescentes sobre la sexualidad se adquirié dentro de sus
nicleos familiares, contextos en los que se sintieron mds comodos para responder
a sus dudas, seguido de amigos, de la internet y profesionales de la escuela. Sin
embargo, la informacién recibida de las familias fue evaluada por la mayoria de
estos adolescentes como pobre y escasa, porque no ayudaron a responder a sus
dudas. Este aspecto resalta la necesidad de que los adolescentes tengan acceso a
la educacion sexual en la escuela, a fin de que realmente tengan acceso a infor-
macién cientifica sobre sexualidad, libre de valores y prejuicios.

El trabajo de educacion sexual se puede optimizar al tener integracién fa-
miliar y escolar, es necesario que los padres entiendan la relevancia del trabajo
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formal en sexualidad realizado por la escuela, apoyando el trabajo que alli se
realiza (Anami y Figueir6, 2009). Sin embargo, muchos de ellos delegan en la
escuela la tarea de hablar de sexo con sus hijos si estan restringiendo su papel
en esta educacién, y mientras lo hacen, asumen una patrulla moral de los dis-
cursos de la escuela sobre este tema. (Nunes y Silva, 2006). Por este motivo, es
necesario asociar a las familias en este trabajo, asumiendo la responsabilidad
que le corresponde.

En esta direccion, Nunes y Silva (2006) refuerzan que padres y educadores
estan unidos por una misma responsabilidad social de generar, preparar y capa-
citar a las nuevas generaciones al grupo social, y en esta responsabilidad radica
la alianza entre el conocimiento sexual transmitido por la familia y la escuela.
Marcondes et al. (2021), en una investigacion realizada en una escuela privada
de la ciudad de Sao Goncalo/R], que conté con la participacion de 28 estudiantes
de 15 a 18 anos, informa que la opinién de los estudiantes, la tarea de discutir la
sexualidad es de la familia, asi como de la escuela. Es decir, que ambas instancias
son identificadas como corresponsales de proporcionar para que tengan acceso a
la educacién sexual.

La educacién sexual en el dmbito escolar puede proporcionar a los estudian-
tes, desde el inicio de la escolarizacion, espacios de aprendizaje comprometidos
con la cultura de la promocién de la salud sexual, la prevencién, desde la perspec-
tiva de garantizar los derechos humanos. (Furlanetto, Marin y Gongalves, 2019).

Vale la pena sefalar que la escuela no reemplaza, ni compite con la familia,
pero puede contribuir a una mirada diferenciada de la sexualidad, sin imponer,
por ejemplo, valores morales. Como explican Maia y Ribeiro (2011), se puede
consultar a los padres sobre el trabajo realizado por la escuela en este contexto,
y si es posible, deben participar en los debates y discusiones para que haya una
debida integracién familiar y escolar.

Es importante contar con esta integracion, para poder tener la ordenacién
de acciones, principalmente dirigidas a garantizar el derecho del estudiante a la
educacion sexual. Todavia, no es comun que la escuela se asocie con la familia,
lo que dificulta y en ocasiones termina impidiendo la implementacién de esta
educacion, ya que la escuela teme la reaccién de la familia y esta, a su vez, teme
lo que la escuela pueda decir sobre la sexualidad.

En vista de este conflicto, la hipétesis del presente estudio es que los padres
no estan dispuestos al trabajo de la educacién sexual realizada por la escuela,
especialmente porque no conocen este trabajo. Las preguntas que llevaron a la
investigacion fueron: ¢éCémo es vista la educacion sexual por los padres? ¢Quién
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es responsable de esta educacion en la opinién de ellos? ¢Cémo perciben las fa-
milias el trabajo de educacién sexual hecho en la escuela?

Metodologia

El objetivo que se pretende es conocer la opinién expresa de los padres sobre el
trabajo de educacién sexual realizado en una escuela de educacion infantil ubica-
da en el interior de la provincia de Sao Paulo/Brasil.

El presente estudio es de naturaleza cualitativa y cuantitativa, de naturale-
za mixta, analitica e interpretativa descriptiva. Investigaciones que se basan en
métodos mixtos dan oportunidades para comprender un fenémeno particular de
una manera que no serfa posible obtener utilizando un solo enfoque (Creswell,
2013).Los aspectos que justifican el uso del método mixto es que los resultados
del enfoque pueden interpretarse mejor con una segunda fuente de datos, y los
resultados cuantitativos pueden ser dificiles de entender y los datos cualitativos
pueden ayudar a comprenderlos (Santos et al., 2017). Ademads, para los autores
de la investigacion, el estudio mixto promueve la comprensién del fenémeno de
una manera que no se obtendrfa con el uso de un solo enfoque.

Los estudios basados en métodos mixtos se vuelven interesantes ya que un
estudio apoya al otro en el momento en que la toma de decisiones es indispensa-
ble (Creswell, 2010). Asi, para que una investigacion se realice con excelencia, el
conocimiento, dominio y practica de los investigadores es indispensable, ademas
de conocer conceptos epistemolégicos y operativos de los respectivos enfoques
sean cuantitativos o cualitativos. (Santos et al., 2017).

Este estudio fue realizado en el municipio de Araraquara, en la provincia de
Sao Paulo/Brasil, en una escuela de educacién infantil. Y sus participantes fueron
59 padres, con la edad promedia de estos 34 afos.

Se utilizé un cuestionario semi-cerrado que contenia preguntas sobre sexua-
lidad y educacion sexual. Para su elaboracién, fue con la ayuda de investigadores
del area, quienes actuaron como jueces, con el fin de asegurarse de que el instru-
mento estuviera alineado con los propésitos del estudio.

Con el aval y apoyo de la direccién de una escuela infantil en el municipio
mencionado, se realiz6 una conferencia con los padres de los estudiantes sobre
sexualidad. En esta ocasion, se les informé de las intenciones de la investigacion,
y se solicit6 su participacion, que consistié en completar un cuestionario. Quienes
aceptaron y después de leer los informes del instrumento y el formulario de con-
sentimiento libre e informado, recibieron el instrumento para llenarlo. Los padres
tardaron unos 35 minutos en completar este instrumento.
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Las preguntas cerradas de este instrumento fueron sometidas a andlisis esta-
distico (gréficos y tablas). Las preguntas abiertas buscaron realizar un andlisis preci-
so y atento del discurso de los participantes, con el fin de poder hacer inferencias
y deducciones de su contenido.

Asi, en los procedimientos metodolégicos, para el andlisis de preguntas
abiertas, se eligi6 el andlisis de contenido. Segtin Bardin (2016) este analisis con-
siste en un conjunto de técnicas de andlisis de comunicaciones que tiene como
objetivo la descripcién objetiva del contenido de la comunicacién.

Dentro del andlisis de contenido existe el andlisis tematico, que se centra
en el tema central de contenido en el mensaje, que puede ser una palabra, una
frase, asi como un resumen (Bardin, 2016). Para el andlisis de las declaraciones de
los participantes, se busco realizar el andlisis temdtico recomendado por la autora,
con el fin de conocer en detalle el fendmeno investigado.

Apresentacao dos(as) participantes

A pesquisa contou com a participacao de dezesseis agentes, sendo sete professo-
res(as), uma psicéloga escolar, uma diretora administrativa (relacionados(as) a Creche

Modelo), cinco maes (filhos(as) matriculados(as) na Creche Modelo) e dois
pediatras (ligados a UBDS). Destaca-se ainda que, as duas institui¢des participan-
tes pertencem ao mesmo bairro da camada popular de uma cidade de grande
porte do interior paulista e foram escolhidas a partir da relacao estabelecida entre
elas. Por meio da andlise relacionada nos pressupostos desenvolvidos por Pierre
Bourdieu, anteriormente explicitados, foi identificado que dos dezesseis partici-
pantes, oito agentes sao pertencentes a camada popular, trés a camada média e
apenas uma participante a camada privilegiada.

Vale ressaltar ainda que, o nimero da amostra é suficiente para a andlise
proposta, uma vez que, a teoria bourdieusiana compreende as regularidades exis-
tentes entre nas relagoes entre os determinados grupos.

Salienta-se ainda que, apenas dois participantes identificaram-se como sen-
do do género masculino, enquanto as demais colaboradoras como sendo do gé-
nero feminino.

Resultados y discusion
La primera cuestion de este instrumento pregunto a los padres cudnto se conside-

raban informados sobre temas de sexualidad en una escala de 1, correspondiente
a nada informado, a 5 muy informados.
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Gréfico 12.1 Grado de informacién sobre el tema de la sexualidad
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Fuente: Elaborado por las autoras.

Seglin los datos contenidos en el Gréfico 1, el 25% de los padres dijo consi-
derarse muy bien informado, el 37% bien informado, el 15% informado y solo el
8% opt6 por la alternativa desinformada. Se observa que la mayoria de los padres
se consideran muy bien informados y informados sobre el tema de la sexualidad.

Luego se les pregunté cémo adquirieron este nivel de informacién y en cual
fuente de informacién les ayudé. El grafico 12.2 muestra los resultados obtenidos
en esta pregunta.

Grafico 12.2. Fuente de informacién sobre sexualidad

Nao Respondeu
Multiplas respostas
Outros

Midia

Experiéncias Pessoais 34%

Amigos

Familia

Fuente: Elaborado por las autoras.
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La mayoria de los padres dijeron que la principal fuente de informacién
que tienen sobre la sexualidad proviene de sus experiencias personales. En con-
tinuacion aparece la familia con 27 %. El 17 % de los padres sefalé numerosos
aspectos, como conferencias a las que asistieron, lecturas a las que tuvieron acce-
so, entre otros. Ya el 8% de los padres afirmaba que los medios de comunicacién
eran la fuente de informacion.

De estas notas se desprende claramente que las experiencias personales fue-
ron la principal fuente sefalada, y esto se debe a que generalmente no hay acceso
al debate abierto y esclarecedor sobre la sexualidad en la escuela y en diferentes
instancias sociales. En segundo lugar, aparece la familia.

De hecho, la gran pregunta es ¢qué informacion es esta que crees que ha
proporcionado capacitacién en sexualidad? ¢Informacién que vincula la sexuali-
dad con algo sano, el derecho a disfrutar de este aspecto humano o algo negativo?

Vale la pena recordar que es comin en la familia, por una cuestién cultural,
asocie la sexualidad con algo pernicioso, debido a que este tema sea considerado
un tabl en la sociedad. Como relata Marcos Ribeiro (2009, p. 17), en su libro
instigador “conversando con su hijo sobre el sexo”, “hay décadas de que la sexua-
lidad es un tema tratado como si estuviéramos pisando em cdscaras de huevo”.
El continda “estamos en el siglo 21 y todavia hay muchas personas que asocian el
sexo con ‘cosa fea’ o incluso ‘pecado’, lo que denuncia que adn prevalece muy
tab cuando la sexualidad estd en cuestion.

Hay numerosos interdictos cuando este tema estd en cuestion, lo que evi-
dencia el poder de la represion sexual. Esta represion estd presente, entre otras
formas, en ausencia del didlogo de los padres con sus hijos sobre la sexualidad,
y esto se transmite de generacion en generacion, convirtiéndose en intergenera-
cional (Gongalves, Faleiro y Malafaia, 2013). Los padres no se sienten comodos y
transfieren sus responsabilidades parentales a terceros, como la escuela, los profe-
sionales de la salud, entre otros (Nery et al, 2015).

Vale la pena recordar la importancia de tener acceso a buenas fuentes de in-
formacion, para que no estén como victima de los conceptos disfuncionales pro-
pagados por el sentido comin. Ademas, cabe destacar que la falta de informacién
genera ansiedad, culpa, dudas y fantasias que es muy perjudicial para el desarrollo
(Ribeiro, 2009). Sin embargo, el autor enfatiza que debido a que muchos padres
no tuvieron acceso a la informacién sobre este tema cuando eran ninos, tal vez
por esta razén no le dan el debido valor a la educacién sexual.

Teniendo en cuenta la cuestion de las experiencias de vida, se pregunté a
los padres si estaban de acuerdo en que la sexualidad se aprende naturalmente
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en el curso de la vida y no en la escuela. El grafico 12.3 presenta los resultados
obtenidos en esta cuestion.

Grafico 12.3. La sexualidad se aprende de forma natural
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Fuente: Elaborado por las autoras.

Como muestran los datos del grafico 3, para el 56% de los padres la sexua-
lidad no se aprende de forma natural en el curso de la vida, y el 34% estuvo de
acuerdo con esta frase. Por lo tanto, aunque la mayoria de los padres no estan de
acuerdo con esta frase, el 34% de los que exponen que las experiencias perso-
nales a lo largo de la vida se superponen con saber que pueden tener acceso en
otros casos, como la escuela. Es probable que este aspecto les dificulte percibir
la relevancia del papel de la escuela en el campo de la educacién sexual, ya que
consideran que este aprendizaje, o alguna educacién en este aspecto, se produce
de forma ‘natural’.

Como algunos padres puntuaron: “Por qué deberia aprender en la fami-
lia”- P1; “Porque es con los padres que los nifos viven mas tiempo.” — P10; “En
mi experiencia he ido aprendiendo poco a poco a través de mi familia”. Algunos
padres han dejado claro que para ellos la familia es la responsable de ‘ensenar’
sobre sexualidad. Otros padres, enfatizaron: “porque los padres ya han tenido
este norte y han adquirido conocimiento a lo largo de sus vidas.”- P12; “Porque
todo en la vida tenemos que adquirir experiencia y solo la vida que ensefa”- P15.
Para ellos, es en el camino de la vida que se aprende.

Algunos padres mencionaron a los medios de comunicacién: “Los medios
de comunicacioén ya ensefan, por lo que la escuela junta puede explicar lo que
muestran los medios sin explicar”- P37. Ledo (2009) advierte que, aunque los
medios de comunicacién se ponen al servicio de la informacion y el entreteni-
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miento, sobre los temas sexuales, terminan contribuyendo a intensificar la erotiza-
cién temprana de los nifios. Los medios de comunicacion e as redes sociales son,
de hecho, fuentes de informacién a las que se accede mucho, pero también hay
mucha informacién distorsionada y equivocada presente alli. Ademas, la familia'y
la escuela son referencias para los adolescentes en respecto de la sexualidad, en
detrimento de las redes sociales. (Furlanetto, Marin y Gongalves, 2019).

Los padres que no estaban de acuerdo colocaron a la escuela como la mas
adecuada para que sus hijos tengan acceso a la informacién sobre sexualidad,
como algunos han mencionado.: “porque en la escuela tienen mas libertad para
preguntar para los maestros que los padres”- P3; “en la escuela pueden tener la
nocién mds correcta sobre este tema.”- P51; “La escuela estd mejor preparada”-
P28; “Si aprendes en la calle, aprendes mal. En la escuela tienes la informacién
necesaria”- P21.

Ademas, uno de los padres puso: “Porque creo que deberfa ensefarse en
todas las escuelas, porque de la misma manera que tiene matematica, estudios
sociales y etc, nada mds justo que tener educacion sexual”- P17. Este padre sefala
que la escuela mas alld de las disciplinas clasicas, hay la necesidad de insertar la
educacién sexual, similar al contenido de la literatura cientifica sobre educacion
sexual (Maia y Ribeiro, 2011; Ledo, 2009).

A propésito, al ingresar a esta asignatura, se buscaba saber si la escuela solo
debia hablar de sexualidad con el consentimiento de la familia.

Gréafico 12.4. La escuela solo puede abordar la sexualidad con el aval de la familia
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Fuente: Elaborado por las autoras.

Como se puede ver en el grafico 12.4, el 69 % de los padres cree que la
escuela no necesita el consentimiento de la familia para abordar el tema de la se-
xualidad con sus hijos. Mientras que el 29% cree que tal actitud debe contar con
el respaldo de la familia, mientras que el 2% de los padres opt6 por no responder.
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Los padres que no estaban de acuerdo con esta frase afirmaron que la es-
cuela puede ayudar a la familia, porque hay dudas que no saben cémo respon-
der, ademds de avergonzarse. C6mo exponen: “la respuesta a nuestros hijos nos
averglienza de hablar”- P21; “Los métodos escolares y de los educadores son mas
faciles de dialogar, con los padres el tema de la vergtienza lo hace dificil”- p28.Las
familias tienen dificultades para iniciar la conversacién sobre la sexualidad con sus
hijos, alegando falta de preparacién tanto para la desinformacién como para la
timidez (Braga, 2021). La verglienza y la timidez se sefialan como obstaculos para
fomentar el didlogo saludable entre padres e hijos.

Otros sefnalaron que la familia tiene su papel y la escuela puede actuar como
un complemento en la educacién de sus hijos, ya que pasan una parte importante
del dia en este caso. “Los nifios se quedan la mayor parte del dia en la escuela y
no vemos lo que sucede alli, por lo que se debe hablar de que si.”-P 18; “Cuanta
mas informacién, mejor se desarrollard el nifio, porque el nifio pasa la mayor par-
te del tiempo en la guarderia.”- P 22; “La escuela debe ayudar en el desarrollo y
aprendizaje del nifio junto con los padres.”- P34.

La sexualidad esta presente en todos los espacios de socializacion. Asi, la
escuela y la familia, como importantes 6rganos educativos y de socializacién, pre-
sentan responsabilidades con respecto a la educacién sexual de los estudiantes, y
pueden actuar conjuntamente. En este entendimiento, la escuela puede invitar a
las familias a una conversacion presentando la propuesta pedagdgica a desarrollar
en este tema, aclarando dudas, dar a los padres espacio para participar en el con-
tenido a tratar y participar en las actividades (Braga, 2021). Como explica la inves-
tigadora, los padres y los maestros pueden confiarse en contribuir a la realizacién
de este trabajo, ya que la educacién sexual “ideal es aquella que se practica en
todos los ambientes de socializacién incluyendo en la familia y en la escuela, para
que cada institucién colabore con la formacién integral del individuo.” (p. 49).

Otros padres trajeron en la discusion el tema del derecho de la escuela a
abordar: “Porque la escuela tiene derecho a ensefiar”- P23; “La orientacién es un
derecho de todos y muy importante para la convivencia del grupo”- P27. Igual-
mente, otros padres recuerdan el derecho de sus hijos a tener acceso a informa-
cién sobre sexualidad.: “Si los padres excluyen a los nifios de cierta informacién
sobre la sexualidad, no aprenderdn correctamente”- P15; “Es muy importante
que el nifo aprenda sobre todo.”- P20; “En el colegio se debe ensefar si porque
es bueno aprender y quitar las dudas”- P36; “La escuela tiene que trabajar en este
tema para que todos los nifos tengan acceso a la informacién porque muchos
padres no saben como llegar al tema.”- p12. Sin embargo, es importante recordar
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que la familia no debe delegar exclusivamente a la escuela el papel de abordar la
sexualidad, porque no puede eximirse de la responsabilidad de ellos de educar
sexualmente a sus hijos. (Gongalves, Faleiro y Malafaia, 2013). Cémo sefala Braga
(2021) el derecho a la educacién sexual es también un derecho de las familias.

Un aspecto también sefalado fue que los maestros en general tienen mas
preparacion para abordar este tema: “Porque los educadores [tienen] una forma
simple y correcta de ensefar”- P41; “Porque el nifio necesita tener la guia de
alguien que también esté mas preparado para esa orientacién.”- P26. Se observa
que hay padres que consideran que los maestros tienen mas preparacién que
ellos para acceder a este tema con sus hijos. Sin embargo, ignoran el hecho de
que a veces estos profesionales no tienen durante su formacién una preparacion
peculiar para el abordaje de este tema. (Ledo, 2009; Gongalves, Faleiros y Ma-
lafaia, 2013). Vale la pena recordar que las escuelas que trabajan en este tema
generalmente comienzan con la capacitaciéon de maestros y profesionales de la
educacion. (Braga, 2021).

Los padres que estuvieron de acuerdo con esta frase justificaron que la fa-
milia es responsable de la educacién sexual exclusiva de sus hijos. Otros han
sefalado que la familia es la encargada de transmitir los valores y no la escuela
En palabras de uno de los padres: “nosotros conocemos la ensefanza y la forma
en hablamos.”- P16. Otro aspecto sefalado fue que esto evita el asombro de los
padres.: “para que los padres no se asusten si el nino comienza a hablar sobre
el tema”- P51. Finalmente, otros han dicho que la escuela debe centrarse en el
contenido académico que es su papel.

Es importante que la educacién sexual comience en el entorno familiar, sin
embargo, debe complementarse en la escuela de una manera que pueda supe-
rar las necesidades y dificultades que la familia tiene en relacién con este tema.
(Gongalves, Faleiros y Malafaia, 2013). Sin embargo, como advierten los citados
autores, las familias no estdn siempre dispuestas a asumir sus responsabilidades
educativas.

Otro aspecto interesante por mencionar es la cantidad de criticas que hacen
los padres en relacién al tipo de informacién sexual transmitida por la escuela a
sus hijos, y también sobre cémo se hace este enfoque (Savegnago y Arpini, 2016).
Las autoras sefalaron que existe un reconocimiento por parte de los padres del
papel que tiene la escuela en la educacién sexual de sus hijos, y muchos de ellos
consideran que los maestros son mas capaces que ellos para tratar este tema.

En general, los padres concuerdan en que la escuela contempla discusiones
sobre sexualidad, pero en sus justificaciones es evidente el lugar de la escuela, un
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complemento, un complemento de la familia con respecto a la educacién sexual.
Por lo tanto, es posible notar en las respuestas que la familia tiene como objetivo
que su papel como educador con respecto a los valores, principios y conductas no
estd establecido por la escuela.

Gongalves, Faleiros y Malafaia (2013) expresan que los padres se choquen
con barreras de actitudes en el abordaje de la sexualidad debido al valor negativo
que atribuyen a este tema. Ademds, este enfoque, cuando ocurre, se restringe al
acto sexual, recurriendo principalmente a aspectos preventivos. Estos aspectos re-
presentan las marcas de una sexualidad oculta, poco hablada, y en los momentos
que se saca a la luz, gana contornos de un sujeto danino que puede traer riesgos
y danos. (Ressel et al., 2011). Segln estos investigadores, es importante que los
padres reconozcan las diferencias histéricas y culturales que interfieren en la ex-
periencia y comprensién de la sexualidad de sus hijos, para que puedan ir més alla
de la prevencion, con el fin de extinguir las lesiones y los riesgos.

Teniendo en cuenta esto, la siguiente pregunta les pregunto si la educacién
sexual es exclusivamente misién para la familia.

Grafico 12.5. ¢éEducacion sexual la responsabilidad exclusiva de la familia?
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Fuente: Elaborado por las autoras.

Segtn el 75 % de los padres, la educacién sexual no es competencia exclu-
siva de la familia, mientras que el 17 % dijo que si. La mayoria de los padres creen
que esta educacién no es Gnicamente su responsabilidad.

Los padres que dijeron que solo la familia tiene la incumbencia de la edu-
cacion sexual de los hijos alegaron que “Todo tiene que venir de la familia prime-
ro”- P19. Quienes no estaban de acuerdo con esta frase afirmaron que la escuela
puede ayudar a la familia, porque hay dudas que no saben cémo responder. “por-
que como yo, muchos padres no pudieron explicar correcta”- P51. A propésito,
la responsabilidad es compartida “Los padres son extremadamente responsables
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de la educacién en el hogar, pero en la escuela los nifios viven con todo tipo de
nifos”- P7; “Unir la familiar y la escolar cada una con sus conocimientos”- P28.

Segln Nunes y Silva (2006) los padres no siempre ofrecen a sus hijos in-
formacion sobre la sexualidad, ya sea porque no tienen conocimiento de cémo
hacerlo, o porque les da verglienza tratar este tema.

Nery et al., (2015), realizaron un estudio en un Centro de Educacién Comu-
nitaria en una capital del noreste de Brasil, con 22 padres, de entre 34 y 50 afos.
Los hallazgos de esta investigacion indican que la mayoria de estos nunca habla-
ron sobre sexualidad con sus hijos, porque no se sienten preparados o porque no
consideran oportuno hablar de este tema. Los resultados obtenidos en el estudio
de Marcondes et al. (2021), estdn en esta direccién, debido a que una adolescen-
te que participd en esta investigacion se refiere a que ella percibié que su madre
estaba tratando de trazar un didlogo sobre la sexualidad, sin embargo, noté que le
faltaban palabras para poder efectuar esta conversacion, para asegurarse de toda
su verglienza y, finalmente, su retirada.

La verglienza que algunos padres expresan al discutir este tema se deriva
de que la sexualidad todavia estd impregnada de mitos, tabues y prohibiciones,
y que “Hablar de este tema era mds vergonzoso para los padres de generaciones
anteriores, ya que la sexualidad se construy6 y se basé en valores mucho mas es-
trictos.” (Ressel et al., 2011, p. 247).

En opinién de Savegnago y Arpini (2012) la falta de oportunidades para el
didlogo entre padres e hijos promueve la sensacién de impotencia en los nifios.
Asi, infiere la necesidad de dialogar sobre este tema, con el fin de acercar a los
padres a las demandas de sus hijos.

Vale la pena recordar que la falta de didlogo con la familia puede constituir
una barrera que lleve a los adolescentes a buscar otras fuentes de informacién
(Furlanetto, Marin y Gongalves, 2019). Ademas, la falta de didlogo sobre la se-
xualidad dentro de la familia expone a los nifios a relaciones sexuales inseguras,
embarazos tempranos y a veces no deseados, infecciones de transmision sexual,
entre otras lesiones (Gongalves, Faleiro y Malafaia, 2013). Se puede agregar, ex-
poniéndolos a relaciones abusivas y téxicas, para asociar la sexualidad con algo
malo, que no lo hace bien.

Nery et al., (2015), afirman que la mayoria de los padres tienen dificulta-
des para discutir la sexualidad con sus hijos, especialmente en lo que respecta a
temas relacionados con el acto sexual, la anticoncepcién y la prevencién de las
IST. Sucede que tanto padres como hijos se averglienzan de dialogar y discutir te-
mas relacionados con la sexualidad, demostrando que si bien existe proximidad y
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convivencia, esto no contribuye a favorecer el didlogo y la necesaria libertad que
requiere la discusion de este tema (Jesus, Temer y Silva, 1997).

Los informes de adolescentes reportan que la informacién obtenida en el
nicleo familiar sobre la sexualidad es cominmente limitada, y cuando ocurren se
acompanan de amenazas, inhibiendo asf las practicas sexuales (Furlanetto, Marin
y Gongalves, 2019). Esto se debe a que la relacién entre padres e hijos estd im-
pregnada de factores culturales, religiosos y socioeconémicos, lo que indica que
“el enfoque de la sexualidad en el didlogo entre padres e hijos sigue siendo insu-
ficiente, defectuoso e inexacto”. Este didlogo apenas existe y, cuando existe, no
contempla todo el tema, ya que se hace de manera superficial a las necesidades
de los adolescentes. (Nery et al., 2015, p. 291).

Teniendo en cuenta la pertinencia de la educacién, se pregunté a los parti-
cipantes si consideraban importante que sus hijos tuvieran acceso a la educacién
sexual. El resultado de esta pregunta estd disponible en el grafico 12.6.

Grafico 12.6. Considera importante que el nifio tenga una educacién sexual
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Fuente: Elaborado por las autoras.

Segln los datos obtenidos en el grafico 6, el 86 % de los padres piensa que
es importante que sus hijos tengan acceso a la educacién sexual, solo el 2% indicé
que no lo hizo. Como algunos de ellos argumentaron: “Con el mundo de hoy es
genial para ellos tener educacién sexual.”- P16; “Porque ella tiene que saberlo ya
que va a ser parte de su vida.”- P54; “Porque siempre es bueno saber ser inteli-
gente al respecto de la sexualidad”- P30. Es decir, fue casi unanime la visibilidad
de la necesidad de esta educacién por parte de los padres.

En esta misma pregunta, buscase profundizar y conocer cémo debe suceder
esta educacion. Los padres no supieron mencionar. La mayoria de ellos pusieron
‘No lo sé’. Otros sefalan que debe suceder a través de profesionales; “Creo que
esto deberfa pasar a los profesionales, el papel de una madre es tratar de explicar
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de cierta manera.”- P36. Algunos dicen que esta educacién debe ser compartida
por la escuela y la familia.: “En la escuela podemos explicar juntos y responder
a las preguntas de los nifios”- P53; “En casa, en la escuela”- P42; “Debe suceder
junto con la escuela y la familia de una manera ladica y natural”- P34; “Juntos,
familia y escuela”-P27.

Gongalves, Faleiro y Malafaia (2014) destacan que actualmente muchos pa-
dres afirman que la escuela ofrece algin trabajo de educacién sexual, porque
reconocen su importancia para sus hijos, y tienen dificultades para abordar abier-
tamente este tema en casa. Un aspecto diferencial que vale la pena comentar aqui
es que dos padres calificaron que esta educacién debe ocurrir a través de ense-
fianzas biblicas: “Basado en mis experiencias y basado en la Biblia”- P40; “Trato
de tomarlas [dudas] dentro de la palabra de Dios”- P9. Existe la preocupacién
de algunos padres de que la educacién sexual empane sus valores, por lo que se
plantea la hipétesis de que estos padres usan la Biblia porque la consideran un
instrumento para la educacion sexual.

Por otra parte, en cuanto a su papel en esta educacion, los padres han dicho
que es una funcién importante, ademas de anadir que son los responsables de
guiar y ayudar a sus hijos en lo que sea necesario.

Otros que deben guiar, ayudar a sus hijos, explicando sobre el tema, buscan-
do hablar para que crezcan sin lugar a dudas “Mi funcién es guiar”-P14; Siempre
guia, [hijo] tiene que verme como un amigo y confidente”- P22; “Mi papel es muy
importante”- P56; “El papel de los padres es ayudar siempre que sea necesario”-
P58; “Explicar sobre el tema y guiarlo”- P41; “Hablar y guiar la importancia de
que él sepa y como hacerlo”-P32; “Mi papel es guiar a mi hijo para que crezca
sin duda sexual”-P44.

La dGltima pregunta pregunt6 a los participantes qué problemas de sexua-
lidad consideran mas faciles y los mas dificiles de abordar. Hay padres que han
argumentado que “Todos son dificiles”- P4; P33, “Me resulta muy dificil abordar
la sexualidad [...] No puedo hablar de este tema”- P53; “Creo que todo es com-
plejo de explicar al nifo”- P58; “Creo que todos los asuntos relacionados con las
sexualidades son dificiles.”- P36; “No es facil!”- P34; “Este tema me resulta dificil
porque eres mi hija”- P1. Otros, que “Todos los asuntos no son dificiles, pero deli-
cados en cuanto a los medios de enfoque.”- P9; “No hay nada facil ni dificil, hay
que hablar de todos para que el nifio lo entienda. En un momento u otro los pa-
dres tendran que hablar y explicar”- P22. Sin embargo, en términos generales, la
mayorfa de los padres mencionaron que todos los temas son dificiles de abordar,
citando la complejidad del tema, la dificultad de cubrir el mismo con sus hijos,
entre otras justificaciones.
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Los padres a menudo tienen dificultades para hablar sobre sexualidad con
sus hijos debido a que todavia es un tema impregnado de mitos e interdictos.
Aliado a esto, hablar de este tema es complejo y vergonzoso, porque provenian
de generaciones anteriores, en las que la sexualidad se construia y se basaba en
valores muy rigidos y represivos (Ressel et al., 2011). También vale la pena men-
cionar que la sexualidad de los niflos emerge en muchos aspectos de los padres
que han sido reprimidos de su propia sexualidad, y que el didlogo sobre este tema
les obliga a reflexionar sobre esto, sobre la extrafieza que este tema causa.

Seglin Gongalves, Faleiro y Malafaia (2013) el malestar y la incomodidad que
tienen los padres al abordar este tema se debe a la falta de acceso a una educacion
sexual y, por lo tanto, a veces optan por el silencio, reproduciendo asi los valores
que se les imponen en su generacién, perpetuando la “deseducacion” sexual.

En esta misma linea de discusién Braga (2021) expresa que la investigacion
indica que parte de los padres no hablan de este tema con sus hijos y cuando se
les pregunta eligen el silencio o simplemente los reprenden. Actitudes de esta
naturaleza no contribuyen, por el contrario, fomentan adn més la desinforma-
cién. La autora agrega que el silencio contribuye a la exposicién de nifios, nifas
y adolescentes a situaciones de riesgo, tales como: abuso y explotacién sexual,
embarazo no planificado, infeccién de transmisién sexual, prejuicios, violencia,
entre otras numerosas lesiones. En vista de esto, el autor argumenta que en vista
de los conflictos a veces generacionales establecidos entre padres e hijos, la escue-
la incluye este tema en su curriculo es estratégico en la resolucion de conflictos.

Continuando en el andlisis de los datos, los temas senalados como maés faci-
les por algunos padres fueron: concepcion, diferencia de género, masturbacion,
6rganos sexuales y relacion afectiva. Los temas enumerados como mas dificiles
fueron: abuso sexual, pedofilia, prostitucion, relaciones sexuales, homosexualidad
y aborto.

Finalmente, el instrumento contribuyé al evidenciar aspectos de que los
padres carecian de mds aclaraciones/informacién sobre la sexualidad. Asimismo,
hizo notorio el desconocimiento de los padres con sus hijos sobre este tema, y las
dificultades que presentan para exceder en él.

Savegnago y Arpini (2016) sefalan que dada la dificultad que existe para
que los padres dialoguen con sus hijos sobre la sexualidad, se enfatiza la impor-
tancia de los programas de educacién sexual dirigidos a ellos. Complementan que
estos programas pueden fomentar el didlogo sobre el tema dentro de la familia, asf
como contribuir ofreciendo a las padres estrategias para atender mejor las deman-
das de sus hijos en respecto a este tema. De este modo, los niflos pueden tener
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padres a los que recurrir ante las dificultades, dudas y ansiedades que puedan en-
frentar. Dado lo anterior, es necesario que los padres tengan acceso a una educa-
cién sexual para que puedan reflexionar sobre sus valores, creencias y principios
y, a partir de esto, puedan revisar sus posiciones y reelaborar conceptos erréneos
sobre la sexualidad (Gongalves, Faleiro y Malafaia, 2013). Esta educacién puede
ser aprovechada en las escuelas y en cursos que tienen como objetivo equipar
a los profesionales de la educacién, porque ademas de estos, los padres deben
estar debidamente informados para comprender qué es la educacién sexual, su
propésito y relevancia.

Consideraciones finales

La familia es la principal instancia social en relaciéon en la educacién informal, y
lo mismo puede decirse con respecto a la educacién sexual. Sin embargo, hablar
de sexualidad es complejo y dificil para los padres porque muchos provienen de
una generacion en la que este tema no se discutia abiertamente en la familia o la
escuela., dados los interdictos que existian (y alin existen) en cuanto a ello, y para
tener acceso a alguna informacién de cardcter sexual recurrian a amigos, medios
de comunicacién, entre otros medios disponibles.

Los padres temen abordar este tema con sus hijos y también temen que la
escuela lo haga, porque temen que esta instancia inculque el interés sexual de sus
hijos, asi como manche sus valores y principios. Esto crea un hueco entre la es-
cuela y la familia con respecto al trabajo de educacién sexual. Los nifios, mientras
tanto, terminan sufriendo pérdidas, porque no se les permite abrir la discusiéon de
la sexualidad en la familia, debido a la dificultad de los padres para abordar este
tema e iniciar un didlogo, asi como en la escuela, que a veces debido al miedo a
la reaccién de los padres es inerte ante la necesidad de esta discusion.

Los padres que participaron en el presente estudio se consideraron bien
informados sobre la sexualidad, pero hablaron que su principal fuente de infor-
macién eran las experiencias personales. Es decir, no se sefial6 a la familia como
la principal herramienta de acceso a la informacién. La mayoria de los padres
sefalaron que la escuela no necesita el consentimiento de la familia para abordar
este tema, y en realidad puede ayudar actuando como un complemento en la
educacion de los nifos. También divergieron de que es competencia exclusiva de
la familia la educacién sexual de los hijos. Ademas, consideran importante que los
nifos tengan acceso a la educacién sexual, pero no han podido mencionar cémo
deberfa ocurrir esta educacion. Ademas, para ellos todos los temas relacionados
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con la sexualidad son dificiles de abordar debido a su complejidad.

En términos generales, en la opinién manifiesta de los padres es importante
que los nifos tengan acceso a la educacion sexual. La asociacion de la familia con
la escuela puede ayudar a educar a los padres sobre cémo lidiar con la sexualidad,
asi como permitir que sus hijos tengan acceso adecuado a la informacién cientifi-
ca sobre este tema.
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Capitulo 13

EDUCACION Y TRANSFORMACIONES:
ALTERNATIVAS PARA EL APRENDIZAJE A
LO LARGO DE TODA LA VIDA

Educacao e transformacoes: alternativas
para formacao ao longo da vida

Neide de Aquino NOFFS
Maria Angela Barbato CARNEIRO

Introducao

Este trabalho consiste em uma reflexao tedrica a partir das mudancas ocorridas na
educacgao Brasileira, sobretudo neste principio do século XXI, quando varias trans-
formagoes surgem com a presencga da Covid-19, tomando como base o conceito
de educacao permanente, como vem sendo entendido por diversas instituigoes
educativas, sobretudo no Ensino Superior.

A educagao sempre existiu e se fazia no seio da sociedade. Nao havia insti-
tuigdes encarregadas deste trabalho.

A escola, enquanto instituicdo de carater educativo, surgiu impulsionada
pela Igreja, com o objetivo de expandir os textos sagrados e, nos séculos XVI e
XVII, levar a fé catélica para o Novo Mundo.

Na América Latina como um todo e, no Brasil especialmente, a educagao
sempre foi um privilégio de poucos, refletindo a estrutura social de um contex-
to de colonizacdo com base nos padrdes europeus, para as classes dominantes
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e aniquilando e domesticando as culturas locais de acordo com seus interesses
econdmicos.

Desde o processo de colonizagao portuguesa a educagao Brasileira sempre
se processou dentro dos padroes europeus, nao trazendo nenhum beneficio para
a grande colonia.

A educagao Brasileira, desde a sua origem sempre foi dicotomica, apre-
sentando caracteristicas académicas para a elite, que frequentou as escolas, e a
aprendizagem de oficios, para os que nao tinham condigao financeira. Isso sem
contar um grande contingente da populacao, especialmente negros e indigenas,
que ficou a margem do processo, pois, por serem escravizados, nao tinham nen-
hum direito.

No Brasil, a supremacia do colonizador portugués impds, durante trés sécu-
los, uma cultura que distava muito da realidade e que em nada contribuiu para a
transformacao do pais.

A educagao Brasileira sempre se constituiu em um reflexo de sua economia
e politica. Havia a predominancia de uma educagdo europeia para poucos, aos
quais cabia o direito a educagao e, portanto, tinham como finalidade assumir a
direcao das familias e dos neg6cios. Apenas para esta nata da populagao se desti-
nava a educacao escolarizada.

Como existir um processo de educagao permanente em um pais onde a
maior parte da populacao era, ainda é explorada e, em sua grande maioria, nao
tinha e ndo tem acesso a escolarizagao?

Como falar em educagao permanente em um momento em que os dogmas
religiosos se constitufam em verdades cientificas?

A realidade nao poderia ser muito diversa do pensamento da época. Portan-
to, o ensino escolarizado, quando existia, ditava muito do cotidiano das pessoas,
principalmente porque nos primeiros anos da coldnia, o ensino jesuitico, objeti-
vava a catequizacao e a domesticacao dos indigenas para um trabalho escravo nas
fazendas de gado ou de plantagao de cana-de-acucar.

Fruto dessa educagao académica e livresca, com o tempo, foram surgindo
outros cursos, ndo s6 com a educacao basica, mas que vislumbravam a continui-
dade, originando mais tarde, a criagcdo de cursos superiores (Medicina e Direito)
que em nada atendiam as necessidades do pais.

Nao havia uma estrutura educacional que orientasse, em todo o pais, o
processo de escolarizagdo. Havia, portanto, uma educacao para ricos e outra para
pobres.

Na realidade, a escolarizacgdo ficou a deriva, por um pouco mais de quatro
séculos, quando em meados da década de 1940, ela comecou a estruturar-se de
cima para baixo e ndo ao contrdrio. A permanéncia do modelo europeu fez com
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que nao s6 cridssemos cursos académicos, mas adotassemos, também, curriculos
semelhantes aos que existiam na Europa.

Para a maioria da populagao do pafs, constituida por indigenas e, sobretudo, por
escravos negros, nao havia educagao e, para a classe de trabalhadores, era, as vezes,
oferecida apenas a aprendizagem de oficios, nas préprias oficinas e quando essa po-
pulagao tinha acesso a escola ndo passava da aprendizagem das primeiras letras.

Talvez essa seja uma das razoes pelas quais “o desprestigio que gozou o en-
sino profissional por todos esses anos foi o principal responsavel pela dificuldade
de obter bons profissionais nos diversos oficios” (Carneiro, 1983, p. 36).

Por mais que tenha havido mudangas no processo escolarizagao Brasileira
essa dubiedade na educagao acabou permanecendo.

As primeiras mudancas na educacao Brasileira, com foco na sua estrutu-
racdo, ocorreram a partir da segunda metade do século passado, quando a classe
média, os profissionais liberais, e uma demanda crescente da classe trabalhadora,
reivindicavam para si o direito a educagao escolarizada.

Embora numericamente as escolas ndo tivessem quase aumentado, cria-
ram-se mais turnos para incluir as camadas mais baixas da populacao na insti-
tuicdo, ndo havendo, porém, nenhum processo de reformulagao dos contetidos
de ensino, nem de seus objetivos.

Ainda que entre os anos 1970 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n.2 5692/71 surgisse da necessidade de complementar e sanar os erros
cometidos pelas legislagbes anteriores, para favorecer as mudancas que surgiam
na sociedade, ela ndo conseguiu alterar a realidade do pais.

Isso mostrava a total auséncia de politicas publicas que pudessem modificar
a realidade educacional Brasileira.

Entre os anos 1970 e 1980, o mundo foi assolado por uma série de mu-
dangas, sociais politicas e econémicas que pareciam vislumbrar um novo horizon-
te na educagao. A supremacia norte-americana e os acordos multilaterais fizeram
a realidade Brasileira se curvar aos interesses do capital internacional, uma vez
que cresceu, entre os paises, a instalagdo do capitalismo neoliberal, que transfor-
mou a educacdo, especialmente a escolarizada, em um bem de consumo, restrin-
gindo-a, cada vez mais, a uma elite dominante, ja que passou a ser oferecida por
entidades privadas em detrimento das publicas.

Nao podemos nos esquecer que o conhecimento esta aliado ao poder, por-
tanto a maneira como o organizamos determina a organizagao das pessoas. “Quan-
do o conhecimento era considerado especializado e hierdrquico as empresas eram
projetadas para serem especializadas e hierarquicas” (Toffler, 1993, p. 200).
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Ap6s os anos 1990, o mundo passou por transformagoes radicais do ponto
de vista tecnolégico e das comunicagdes, exigindo rapidas tomadas de decisao.
Mas, ao mesmo tempo em que sao necessdrias inovagoes continuas, as burocra-
cias sao maiores e mais lentas, esmagando a criatividade.

Nesse cendrio, ndo se sabe precisar quais as informagoes necessarias.

Em consequéncia, a informacdo de que precisam tanto executivos quanto
empregados para fazer bem o seu trabalho, para nao falar em inovar e melhorar
o trabalho, ndo pode chegar aos gerentes da linha de frente e aos empregados
através dos velhos canais oficiais.

Isso explica por que milhdes de empregados inteligentes que trabalham com
afinco, descobrem que nao podem realizar suas tarefas_ ndo podem abrir novos
mercados, criar novos produtos, projetar uma tecnologia melhor, tratar melhor os
fregueses ou aumentar os lucros a ndo ser burlando as regras, rompendo com os
procedimentos formais. (Toffler, 1993, p. 201).

E dessa forma que a informagio comeca a transbordar dos canais formais,
passando para todas as redes, obrigando as empresas a gastarem bilhdes, para
construirem novas alternativas que evitem tais problemas.

Entretanto, diante de tais obstaculos, a educacao estd muito longe de solu-
cionar tais problemas, porque ao mantermos, no Brasil, as relacoes entre conheci-
mento e poder, perpetuamos as relagdes sociais e econdmicas existentes.

Essa desarticulacao entre a educagao, sobretudo a de nivel superior, e o
mercado de trabalho, ficou cada vez mais nitida porque cresceu o niimero de
analfabetos e a tecnologia avangou, demandando novos conhecimentos. Mesmo
0s que possuem titulo universitdrio nem sempre conseguem se inserir no mercado
de trabalho.

Embora maior nimero de pessoas tenha sido incluido na escola, ignorou-se
a universalizagdo e o acesso a tecnologia para parte da populacao, algo que deve-
ria ser para todos e todas.

Porém, o que nao se previu é que uma bactéria invisivel a olho nu, o coro-
navirus, pudesse provocar estragos de tao grandes proporgoes, em todas as areas,
especialmente na educagao.

E como se a luz que ele projeta nos cegasse. De repente, a pandemia irrompe, a luz

dos mercados empalidece, e a escuridao com que eles nos ameagam, se nao lhes
prestarmos vassalagem emerge uma nova claridade. A claridade pandémica e as
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aparigdes em que ela se materializa. O que ela nos permite ver e o modo como foi
interpretado e avaliado determinarao o futuro da civilizagao em que vivemos. Estas
aparigoes, ao contrdrio de outras, sao reais e vieram para ficar. (Santos, 2020, p. 9).

O crescimento vertiginoso do ndmero de ébitos com vitimas de todas as
idades, a paralizagao das atividades econdmicas e uma crise inigualavel no turis-
mo, na cultura e na educagao, o fechamento de empresas tem contribuido para o
aumento da miséria mundial.

De acordo com Santos (2020), diante de seres imprevisiveis, aparentemente to-
do-poderoso, o ser humano e a vida ndo humana serao extremamente frageis e o fu-
turo uma incégnita. A quarentena imposta é sempre discriminatéria, mais dificil para
alguns grupos sociais do que para outros, que padecem de maior vulnerabilidade.

Isso vem ocorrendo em todo o planeta, especialmente nos paises cujas con-
digbes econdmicas e politicas estavam mais fragilizadas, como é o caso do Brasil.

Com base no trabalho de Coombs (1985), A crise mundial da educacgao
associada a ideia freireana que supde uma relacao indissocidvel entre a teoria e a
prética é que este trabalho se propde a analisar o conceito de educagao perma-
nente de profissionais na universidade.

Até que ponto espacgos nao formais de educacdo se propéem a oferecer
aprendizagens baseadas nas reais necessidades dos sujeitos? Até que ponto uma
atividade pode ser considerada formal em um contexto e ndo no outro?

Essas questoes tém levado a ressignificar a educacao e o preparo dos profis-
sionais, nao como algo desarticulado, mas como uma praxis, em que a agao e a
reflexdo ndo podem mais permanecer dissociadas.

A educacao é permanente?

Em 2021, quando o educador Paulo Freire faria 100 anos revisitamos varios te-
mas que foram pilares da teoria de Freire, entre eles: dialogicidade, autonomia,
situagOes-limites, ética, conscientizacao, amorosidade, liberdade, aprender, ensi-
nar, opressor, oprimido, autonomia, manipulagao, entre outros...

Dos vdrios conceitos propostos por Freire, selecionamos o de utopia, pois
para ele significava como “sonho possivel que se opde ao pensamento fatalista que
sufoca o sonho e aprisiona a imaginagao, ao desencanto” (Aguiar, 2014, p. 125).

O sonho possivel envolve a esperanca em sua busca por “ser mais”, vislum-
brando a praxis emancipatéria como algo que nao se apresenta como pré-esta-
belecido e sim como desafio na problematizagao do futuro. Desta forma o sonho
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possivel se apresenta como “a utopia da humanizacao-libertagao e a luta histérica
por sua continua presenca no mundo”. A mudanca se apresenta como dificil,
porém é possivel a partir de uma acao, de uma pratica de saberes indispensaveis
politico-pedagégico que entendemos como “esséncia da prética, o que se torna
mais seguro no meu proprio desempenho” (Freire, 1996, p. 68). A prética nao
pode ser entendida como ativismo e a teoria como advinda da experiéncia sem o
rigor da ciéncia, pois no contexto teérico “tomamos a distancia de nossa prdtica e
nos tornamos epistemologicamente curiosos para entdo aprendé-la na sua razao
de ser” (Freire, 1996, p. 104). A prética nos induz a pensar de forma independen-
te da escola e descobrir o que queremos aprender para além da escola.

Portanto, a pratica do contexto gera um saber, assim como o contexto teori-
co implica necessariamente a relagdo teoria-pratica por meio de um estudo critico
do contexto, das articulagoes de fatos que nos levam a evidéncias de mudangas na
construgao de conhecimento. Neste cendrio é que pensamos a educagao perma-
nente, ao longo da vida, que nos proporciona um desenvolvimento profissional
em que as pessoas sao sujeitos do ensino e aprendizado na vida e no ambiente
que escolheram para exercer seu trabalho, seja escolar, empresarial...

Corroboramos com a premissa que a vida pessoal e profissional se modifica
a partir de tempo e de espago em que ocorre... Entender as necessidades de mu-
danca neste tempo de globalizagao da diversidade, de desafios que se apresentam
a partir do contexto social e educativo que condicionam os atos sociais, é necessario
para a formacao de pessoas que sofrem muitos impactos e tém que se modificar.

A educacdo é permanente nao porque certa linha ideolégica ou certa posigao po-
litica ou certo interesse econdmico o exijam. A educagao é permanente na razao,
de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de
sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histéria, ter incorporado a sua
natureza nao apenas saber que vivia mas sabia saber que sabia e, assim saber que
podia saber mais. A educagdao e a formagdo permanente se fundam ai. (Freire,
2021, p. 25).

Ressignificando a formacao...
A formacao de profissionais na universidade, em cursos de graduagao e de p6s-gra-
duacdo se apresenta como o instrumento que possibilita para as pessoas acesso

a cultura, ao conhecimento, permitindo a compreensao do mundo bem como o
desenvolvimento profissional tendo em vista a transformacao de si, do contexto. A
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formagao deste ponto de vista ndo atende simultaneamente a todos nem a todos
os lugares. O contexto, as acoes desencadeadas e desenvolvidas em diferentes
ambientes impactaram a mudanga, as transformagoes... Ressaltamos que as for-
magoes ao considerar o contexto visando a mudanca incluem apoio externo de
instituicoes, administragoes estatais, locais... realizar uma formacao colaborativa
do coletivo, transformando a instituicdo formadora num lugar de formacao per-
manente do profissional autbnomo.

Entendemos o conceito formagao como um processo de desenvolvimento e
de estruturacao da pessoa pela capacidade de aprendizagem que nos acompanha
a vida toda, e pelo processo de maturagao inerente ao sujeito.

A capacidade de aprender, propiciada pela reflexao, com resolucao de si-
tuacoes-problema em um ambiente dialégico, em clima de escuta ativa, permite
a criacao de projetos de intervencao individual e em grupo, se distanciando da
cultura do isolamento na qual cada pessoa assume a acdo conforme seu “modo
Gnico” de ser e nao respeitando todos os envolvidos no processo.

Essa aprendizagem ocorre de forma inicial em nossa formagao no ensino
superior, e de forma especial na formagao continuada, tendo em vista o desen-
volvimento profissional como prioridade. Esse desenvolvimento ndao tem prazo
determinado para se processar, pois ocorre durante toda a vida, a medida que
os profissionais adquirem experiéncia, saberes, consciéncia profissional, identi-
ficagao profissional, definindo suas fragilidades, necessidades e potencialidades.

Ha mais pesquisas envolvendo a educacao formal escolar, especificamente
formacao permanente de professores. Mas gostariamos de lembrar que a educagao
nao escolar sempre existiu. A partir do século XIX a escolarizagao se centrou na
escola. Porém, estudiosos, como Montesquieu, nos alertaram que os efeitos pro-
duzidos pela escola ndo podem ser entendidos independentemente dos fatores e
intervengdes educacionais nao escolares, como escreveu Dewey (1918, p. 10):

Costumamos superestimar o valor da instrugao escolar diante da que recebemos no
curso ordinario da vida. Contudo, ndo deve corrigir esse exagero menosprezando a
instrucdo escolar, e sim examinando aquela educacao ampla e mais eficiente pro-
piciada pelo curso ordinario da vida, para iluminar os melhores procedimentos de
ensino dentro dos muros da escola.

O olhar para a vida, para além dos muros da escola pode ser localizado a

partir dos estudos de Trilla que ocorreram “a partir dos anos 60 ou 70 do século
passado” (2008, p. 19).
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Este olhar surge por uma série de fatores sociais, econdmicos, tecnolégicos,
que provocam novas indagagoes e necessidades educacionais que foram exclui-
dos dos sistemas educacionais convencionais, como idosos, adultos, minorias...

Estas transformagdes exigem um novo preparo profissional por meio da for-
macao continuada para além da escola e que nao se confundem com a educagao
extraescola ou como o descrédito da escola como agao educativa. Surge uma
nova realidade em que a ideia se centra na “Educagao permanente como o pri-
meiro recurso terminolégico de que a linguagem pedagdgica se valeu para, entre
outras coisas, legitimar novas instituicdes, novos meios e recursos educacionais
nao escolares” (Trilla, 2008, p. 25).

A expressao “educagdo permanente” referia-se a ideia de que as pessoas,
desde seu nascimento, estejam vivendo um processo de educar-se. A ideia de
permanente extrapola o conceito de escolarizacao, e nos deparamos com as ex-
pressdes formagao continua, educacao de adultos, andragogia, educagao ao lon-
go da vida etc. Freire (2021) destaca que a educagao pode ser formal, informal,
mas o entendimento é de que quando envolvemos pessoas “o entendimento é o
de que a educacao é sempre prética permanente” (p. 23).

Ao se deslocar da escola ha necessidade de novos conceitos que represen-
tem a educagao, de outro lugar — surgindo ideias como educacao extraescolar,
educacao aberta, educagdo nao formal e educacao informal.

A educagao é um fendbmeno complexo, permanente, que ocorre na escola,
na familia, nas bibliotecas, museus, brinquedotecas, pela televisao, ou seja, em
diferentes espagos e processos que denominamos de educacionais. Distinguimos
diferentes tipos de educacao segundo especificidades da pessoa que se educa,
por exemplo, educagao infantil, educacdo de jovens e adultos, educacao da ter-
ceira idade, educagao inclusiva e também identificamos outro tipo que se refere
ao agente, a situacao ou instituicdo que produz, por exemplo, educagao familiar,
educacao nao formal.

Mas a partir da obra de Coombs “A crise mundial da Educacao” — reescrito
em portugués em 1985 e republicado sob o titulo “A crise mundial da educagao
— perspectivas atuais”, assim como o livro “Aprender a ser”, de Edgar Faure (1992)
publicado com o apoio da Unesco e o organizado por Jacques Delors — “Educacao
um tesouro a descobrir” é que a expressao educagao nao formal é citada. Porém,

[...] no Gltimo terco do século XX é que esta expressao se fortaleceu como um es-

paco de formagao a partir de processos educacionais ndo escolares, de atividades
organizadas, sistematicas educativas realizadas fora do marco do sistema oficial
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escolar, para facilitar tipos de aprendizagens a subgrupos especificos da populacao,
tanto adultos como infantis. (Tralli, 2008, p. 33).

Os espagos nao formais se propdem a ministrar formagdes que propiciem
o aprender em situagoes de vida em que as pessoas possam adquirir um conhe-
cimento ou uma pratica que permitam buscar uma acao intencional, organizada
em uma determinada instituigao que possibilite inserir-se no mundo do trabalho a
partir de uma iniciativa pessoal nao pertencente a educacao escolar, por exemplo,
oficina de costura, comunidade de jovens etc.

A educacado nao formal “é um processo socio-politico cultural e pedagdgico
de formagao para a cidadania, entendendo o sécio-politico como a formagao do
individuo para integrar com outro em sociedade” (Gohn, 2015, p. 16).

Os processos de aprendizagem nesta perspectiva se apresentam a partir da
formacao humana, de aquisicio de conhecimentos e saberes que ultrapassam os
referenciais prescritos pela escola e sim pela habilidade de reflexao, de recons-
trugdo da cultura, da percepcao do mundo na linha do ndo formal das pessoas
por meio de atividades que selecionaram como construtora de sua pessoa como
ser no mundo. Nao visa titulos académicos, mas uma formacao que traga um re-
conhecimento pessoal, de satisfagao e insercdo em um mundo em transformacao.
Esta educacao ndo substitui a Educacdo Formal e sim “formar o cidaddo em qual-
quer idade, classe s6dio econdmica, etnia, sexo, nacionalidade, religiao, etc. para
o mundo da vida” (Gohn, 2015, p. 20).

O exercicio da educacdo nao formal depende da qualidade das relagdes, da
dimensao sociocultural dos grupos, pois surge de novos olhares sobre a vida, nos
valores humanitarios. Precisamos de planos e estratégias de aprendizagem que
sejam eficazes, nos novos profissionais da Educagdo comprometidos com as for-
mas de atuagao da sociedade civil, da emancipagao social das pessoas provocadas
pela educacao nao formal.

Outro ponto importante é que as pessoas participam de acoes que lhes
permitam dentro da educagao permanente selecionar as que atendam uma ne-
cessidade pessoal para satisfagdo subjetiva de alegria, de convivio com outras
pessoas que almejem os mesmos objetivos, mesma interagdo, que ndao quiseram
vivenciar a estrutura graduada e hierarquizada orientada para a obtencdo de
titulos propostos por instituicdes académicas formais. Lembramos que a edu-
cacao formal é determinada por leis, disposigdes administrativas, estruturais. A
fronteira entre formal e ndo formal se faz pela inclusao ou exclusdo do sistema
educativo regrado.
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Dessa forma, uma atividade pode ser considerada formal em um determi-
nado contexto e nao formal em outro, pois dependerad da forma como a ativida-
de for concebida, ou seja, nao seguir nenhum curriculo padronizado e impos-
to, ndo hd normas legais e administrativas escolares (calendario escolar, titulagao
dos docentes). Porém, quando ocorrer em uma instituicio, mesmo nao formal, é
necessdrio que, institucionalmente, siga principios administrativos formais para a
manutencao e legalizacdo como qualquer instituicao.

Evidenciamos algumas formagdes permanentes na educacao nao formal e
que destacaremos a seguir:

* Formacao ligada ao trabalho fora do setor formal (empresa);

* Formagao no ambito do lazer e da cultura — educar para o tempo livre, ani-
macao sociocultural;

* Formagdo para a educagao social — centros de acolhidas as pessoas em vulne-
rabilidade — conflitos;

* Formagao na prépria escola — atendimentos sociais extras.

Em nossos estudos, identificamos que a educacao permanente pode adotar
um programa hibrido, articulando a educagdo formal e nao formal, acolhendo as
diferengas e convergéncias,

[...] adequando as caracteristicas especificas dos contextos das pessoas que querem
aprender. O espaco de formacao continuada possibilita ao educador adquirir con-
hecimentos, socializar experiéncias com os seus pares, e, de modo contextualiza-
do, abordar novas aprendizagens, que tenham significado com a vida e a realidade
dos educandos. (Santana y Noffs, 2016, p. 67).

Metodologia

A partir do tema, da selecao do problema, dos objetivos e dos referenciais te6ricos
e documentais destacamos que esta pesquisa se apresenta na abordagem quali-
tativa. “[...] abordagem qualitativa implica uma partilha densa com pessoas, fatos
e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os signi-
ficados visiveis e latentes que somente sao perceptiveis a uma atengao sensivel.”
(Chizzotti, 2008, p. 28).

A investigacdo contou com instrumentos para a andlise e a coleta de dados,
bibliografia especifica, documentos e revisao da literatura.
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Entendemos como pesquisa documental a matéria-prima para o desenvolvi-
mento da investigacao, andlise e estudo da realidade retratada nos documentos e
nos autores referenciais do assunto com a intencao de esclarecer e contribuir com
a investigagao da tematica, contribuindo com a investigacao dos fatos.

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. A Gnica dife-
renca entre ambas esta na natureza das fontes. Enquanto a pesquisa bibliogréfica
se utiliza fundamentalmente das contribuicoes dos diversos autores sobre deter-
minado assunto, a pesquisa documental vale-se de materiais que nao receberam
ainda um tratamento analitico que ainda podem ser reelaborados de acordo com
os objetivos da Pesquisa. (Gil, 2008, p. 51).

A pesquisa bibliografica foi realizada por meio do levantamento de autores
e suas obras.

A pesquisa bibliografica é aquela que se realiza a partir do registro disponivel, de-
corrente de pesquisas anteriores, e, documentos impressos, como livros, artigos,
teses, etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas ja trabalhadas por outros
pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a
serem pesquisados.

O pesquisador trabalha a partir das contribuigdes dos autores dos estudos
analiticos constantes dos textos. (Severino, 2009, p. 122).

Nesta investigacao utilizamos, também, a revisao de literatura.

Revisar todos os trabalhos disponiveis, objetivando selecionar tudo o que possa servir
em sua pesquisa”’. Nela tentar encontrar essencialmente os saberes e as pesquisas
relacionadas com sua questao [...] aproveitar para tornar ainda mais conscientes e
articuladas suas intengoes e, desse modo, vendo como outros procederam em suas
pesquisas, vislumbrar sua prépria maneira de faz. (Laville y Dionne, 1999, p. 113).

Consideracoes finais
Este trabalho evidenciou que nas sociedades neoliberais, como é o caso da Brasi-

leira, as pessoas estdo permanentemente em processo educativo, devido a com-
petitividade. A Educagao se apresenta como um processo por vezes ambiguo de
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competicdo e colaboracdo na qual torna-se necessaria a construgao de conheci-
mento no mundo, considerando o contexto e a pessoa.

A educacao permanente ou ao longo da vida esta estritamente ligada tanto
a necessidade do contexto, quanto a capacidade de aprendizagem que as pessoas
apresentam, de modo que a experiéncia atual possa ser base para outras vindou-
ras. Tais aprendizagens sao necessarias, acima de tudo, para enfrentarmos uma
realidade nova que demanda melhorias de condigbes, principalmente nas areas
da Educacao e Sadde. Portanto, a educacdao permanente, hoje, deve propiciar
ao aprendente a valorizagao da aquisicdo do conhecimento, tendo o contexto
da vida real como desencadeador da motivagao, visando sua emancipagao, satis-
facdo no trabalho, na vida familiar e autoestima

O profissional no desenvolvimento da docéncia “ministrando ensinos, con-
sideramos ensinar como a criagao de alternativas e possibilidades de acoes/re-
flexdes que venham a gerar aprendizagens” (Noffs, 2003, p. 77).

Aideia é a de que a vida reconstréi e amplia os horizontes e a aprendizagem
é parte dela. Logo, construimos e reconstruimos relacoes, ou seja, aprendemos
e reaprendemos a ser e estar no mundo da melhor forma possivel, por meio de
experiéncias, possibilitando conexdes e a participagao ativa no cotidiano.

A educagao, finalmente, reconhece que os conhecimentos e experiéncias
que promovem aprendizagens de pessoas ocorrem por meios formais e nao for-
mais como uma alternativa de transformacoes ao longo da vida, para a sociedade
em geral e para cada pessoa em particular, de modo que ela possa viver no seu
contexto, sem ser explorada, isto é, como cidada.
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Capitulo 14

HABILIDADES DEL PENSAMIENTO
SUPERIOR EN LA FORMACION DOCENTE

Habilidades de pensamento superior na
formacao de professores

Margarita ARAVENA
Diana FLORES
David RUETE

Mohammed EL HOMRANI

Ricardo JORQUERA

Introduccion

La realidad cambiante y demandante en la que nos encontramos inmersos como
sociedad, demanda de nosotros el desarrollo de habilidades. Estas son parte de
un requerimiento deseable no solo en el ambito profesional, por el contrario el
desarrollo de habilidades del pensamiento -inferiores y superiores- da cuenta de
una formacioén integral aplicable en mdltiples areas de accién. Sin embargo, la
preocupacion sobre este particular, en el ambito de la formacién universitaria no
es de reciente data, tal y como refiere Sdnchez (2002, p. 3) ya desde “la década
de los 70 surgen dudas e inquietudes por los sintomas que se observaban, las ge-
neraciones de jovenes universitarios en muchas instituciones de prestigio, y si se
quiere en general, estaban mostrando descensos en el desempeno intelectual y las
causas no estaban claramente establecidas”
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Evidentemente el dar cuenta del desarrollo de habilidades superiores en el
contexto de la formacion inicial tributa directamente a dar cuenta de un perfil de
egreso que, no solo responde a las necesidades formativas de la profesion, sino
que atiende ademds, a aquellas competencias transversales que todo profesional
del siglo XXI debe evidenciar. Ahora bien, en algunas profesiones el poder desa-
rrollar habilidades superiores, este requerimiento es mas preponderante que en
otras, hablamos especificamente de los docentes.

El ejercicio de la profesion docente exige de quien la ejerce la disposicién de
imprimir en sus aprendices una actitud critica, reflexiva y analitica ante diferentes
aspectos. Por tanto, para poder dar cuenta del deber encomendado es necesario,
en principio, que los formadores puedan fortalecer el desarrollo de estas habilida-
des para, posteriormente, poder instalarla en sus estudiantes.

El propésito fundamental de este capitulo es describir la importancia de las
habilidades superiores en la formacién docente. Para lo cual, partimos de la presen-
tacion de los resultados obtenidos tras el desarrollo de un estudio de corte cuantita-
tivo, a partir de una muestra intencionada de dos cursos de master en el que se ana-
liza el nivel de habilidad de abstraccién correlacionado por género y nacionalidad.

Formacion docente

La formacion docente, estd vinculada siempre a la pedagogia. Ante los nuevos
tiempos donde entran en escena miradas diferentes, pluralidad de culturas, de
sensibilidades, de experiencias, de emociones y de sentimientos; es necesario que
se asuma la realizaciéon o gufa plena de un sujeto humano que sea consciente y
perseverante de su realizacién en relacién con los otros. He aqui, en este proceso
donde las habilidades de orden superior juegan un papel relevante.

La formacién docente requiere actualmente de una preparaciéon que dé
cuenta de afrontar la complejidad del mundo hoy. Desde esta perspectiva, serfan:
un conocimiento disciplinario, fundamentos apropiados en lo teérico — pedagé-
gico — didactico y una formacién epistemoldgica. En este sentido, ante los nuevos
retos, la formacion docente esta ante un escenario donde la educacién amerita
que en el proceso de adiestramiento confluya en un ambiente epistemoldgico,
donde se articulen la transversalidad de los saberes, la complejidad de la realidad,
la transdisciplinariedad y junto con la apropiacién de habilidades superiores de
pensamiento pueda construirse en el sujeto — formando, reflexiones criticas y re-
flexivas, desafiando al pensamiento en conexién con el otro.

Esta perspectiva formativa, promociona un docente con sensibilidades y ra-
zonamiento, producto de sus inquietudes, intereses y las necesidades del contexto
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social, donde tiene sus vivencias de vida y profesional, ademas tiene la oportuni-
dad de interrelacionarse con otros, con un pensamiento diferente. En este sentido,
las habilidades de pensamiento superior conllevan al abordaje de la complejidad
de la vida, desde una mirada y pensamiento abierto a cualquier campo disciplinar.

Partiendo de las ideas expuestas, es significativo sefialar la relevancia que
tiene la formacién docente en nuestros tiempos, asi lo revelan Cano y Ordofez
(2021), la formacion inicial de los futuros docentes es un aspecto importante que
da forma a la educacién en los paises, y se reconoce su importancia cuando, una
gran proporcién de ellos consolide la calidad de la educacién que recibirdn los (as)
nifos (as) y los jovenes. Esta relacion entre la formacién docente y la calidad de
la educacion en los paises se refleja en el avance de los conocimientos cientificos,
tecnolégicos, humanisticos y técnicos que se suscitan en la sociedad.

Dada la relevancia expuesta hasta el momento, es necesario plantearse:
¢Qué es la formacion docente? Es una funcién socio — cultural de transmision de
saberes, de saber-hacer o del saber-ser ejercido en beneficio del sistema educati-
vo. Lo que posibilita, que éstos, formen a los futuros profesionales calificados para
un desempeno de acuerdo a sus habilidades, competencias y vocacién. Por ello,
“los docentes deberian saber conducir el camino a recorrer por cada uno de los
profesionales a su cargo, para dar respuestas a los acontecimientos de la actuali-
dad” (Macfas, Chacén y Maldonado, 2021, p. 90).

En este sentido, son necesarios docentes competentes los cuales deben te-
ner una preparacion debida para ello. Por tal razén, la necesidad de estudiar las
habilidades superiores de pensamiento, para que la formacién sea plena. Como
lo indica Izarra (2012, p. 61): “Los maestros deben contribuir con la formacién de
sus estudiantes en las dimensiones afectiva y pedagégica (...) pero, ademas, de-
ben formar hombres y mujeres libres, capaces de autonomia moral”. Esto implica,
que la formacién debida en los docentes es fundamental en la preparacién de los
otros profesionales y, mas ain, en la formacién de los mismos educadores.

Por consiguiente, las organizaciones encargadas de la formacién docente
deben asegurar que los docentes “jueguen el papel de lideres sociales y peda-
gbgicos, responsables de nuevos modelos y formas de participacion, capaces de
resolver problemas reales sobre su entorno, para pensar criticamente sobre sus ac-
ciones” (Bautista, 2017, p. 81); para ello el desarrollo de las habilidades superiores
de pensamiento. Por tanto, la formaciéon docente desarrolla una reflexién orien-
tada al logro del lider que es capaz de orientar a la sociedad hacia su desarrollo,
buscando orientar las distintas entidades sociales para el bien comdn.
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Habilidades del pensamiento superior

Las taxonomias de orden superior estan descritas en los perfiles de egreso y acti-
vidades curriculares de distintas entidades de educacion superior, por otra parte,
la preparacion y perfeccionamiento de los formadores de formadores relacionado
con las estrategias y la evaluacion para evaluar el aprendizaje a lo largo del itine-
rario formativo, son unos de los desafios impuestos.

Existen variadas taxonomias que los autores destacan y promueven distintas
habilidades, a continuacion, se mostrara un cuadro para visualizar de mejor manera.

Tabla 14.1. Distintas taxonomias

Aguila, 2014 Beas et al, 2014 Marzano et al, Anderson, 2011 Bloom, 1956
2005
Emite juicio Comparacion Comparacion Recordar Conocimiento
Razona Clasificacién Abstraccién Entender Comprension
Reflexiona Abstraccién Analisis de pers-  Aplicar Aplicacién
. . pectiva . o

Busca soluciones  Razonamiento Analizar Andlisis

. deductivo Induccién o
Toma decision Crear Sintesis

] Construccién de  Deduccién »

Opina Evaluar Evaluacién

Conceptualiza
Argumenta
Procesa
Describe
Interpreta
Agrupa
Ordena

Categoriza

fundamentos

Andlisis de er-
rores

Andlisis de pers-
pectiva

Elaboracion de
fundamentos

Fuente: Elaboracién propia

En general hay varias habilidades que se repiten entre los autores mencio-
nados, sin embargo, existen otras que no son muy conocidas y trabajadas por los
docentes, por dar un ejemplo, analisis de perspectiva y abstraccion (Marzano et al,
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2011 y Beas et al, 2014), en cambio hay otras que se trabajan con frecuencia como
lo es la comparacién, comprension, habilidades inferiores que son necesarias para
iniciar el desarrollo de las superiores. Y otras que generalmente, estdn plasmadas y
son reconocidas por los académicos como necesarias e indispensables de desarro-
llar como lo es la argumentacion, elaboraciéon de fundamentos, crear y evaluar. En
este punto me voy a detener para puntualizar que si un estudiante del nivel que
sea, sino ha desarrollado las habilidades menos complejas es muy dificil generar las
habilidades, es por ello, que hay que considerar las de nivel inferior para consolidar
otras, sin embargo, también cuando los estudiantes ya tienen un nivel cognitivo
superior, estas habilidades se van mezclando y puede surgir en distintos momentos,
por lo tanto, aquf es donde se debe planear que dificultad se le adicionan a las es-
trategias e instrumentos de evaluacién a la hora de implementarlas.

Por otra parte, también es necesario considerar las premisas que existen
para generar habilidades, entre ellas, se encuentran las siguientes: se ensefan y se
aprende de acuerdo a Borrero (2008), las competencias declaradas, aprendizajes
esperados, evaluacién, formativa, sumativa, utilizaciéon de los agentes, monito-
reo, retroalimentacién de la tarea y del producto, metacognicién, (Aravena et al.,
2021) y por dltimo el uso de recursos tecnolégicos que no pueden quedar fuera
de las estrategias a utilizar, dado que hoy dia han tomado un lugar importante
sobre todo en tiempos de pandemia.

Metodologia o procedimiento de investigacion

La metodologia que se implementé es de corte cuantitativo, con una muestra
intencionada, no probabilistica de 70 participantes, 34 estudiantes del Méster
Universitario en Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato,
Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas. Curso 2019/ 2020 de la Univer-
sidad de Granada (UGR) y 36 estudiantes del Magister Proyectos Educativos y
Desarrollo Curricular. Curso 2020/2021 de la Universidad Andrés Bello (UNAB).

La muestra estuvo compuesta por estudiantes de master, de ambos géneros,
con mayor porcentaje de género masculino (54%) y el rango de edad fluctda entre
los 22 y 52 afos.

Resultados o discusion

A continuacién se presenta un analisis descriptivo y estadistico para mostrar los
resultados de la muestra.
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Andlisis Descriptivo

De la base de datos recopilada, el grafico 14.1 muestra cémo se distribuye el nivel
de abstraccion por género. Se puede observar que el género femenino obtiene
mejores resultados para una 6ptima abstraccién respecto al género femenino, y
se mantiene igual para una abstraccién insuficiente. En el global los resultados de
abstraccién son mejores en el género femenino.

Grafico 14.1. Niveles de Abstraccién por Género.
10034
D

BO%

SATISFACTORLA
S0%s OPTIMA
= INSUFICIENTE
m EUENA

Femenino P asculino

Fuente: Elaboracioén propia.

Para el caso de la nacionalidad, el grafico 14.2 muestra que los estudiantes
de Chile, en mayor proporcién, obtienen un mejor porcentaje para la atraccién
6ptima. También tienen un menor porcentaje de abstraccién insuficiente. En ge-
neral se pueden observar mejores resultados en los estudiantes de Chile.
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Grafico 14.2. Niveles de abstraccion por nacionalidad.
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Fuente: Elaboracién propia.

Para el andlisis de la abstraccién por curso (1y 2), el gréfico 14.3 muestra
que los estudiantes pertenecientes al segundo curso, obtienen mejores resultados
de la abstraccién en comparacién con los estudiantes del primer curso.

Grafico 14.3. Niveles de abstraccién por curso.
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Fuente: Elaboracién propia.
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Para el andlisis de la edad se tomaron dos rangos, de 22 a 30 afios y de 31 a
52 anos. El gréfico 14.4 muestra mejores resultados de la abstraccién para el rango
de estudiantes con edades entre 31y 52 afios.

Grafico 14.4. Niveles de Abstraccién por Rango de Edad.
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Fuente: Elaboracién propia

Andlisis estadistico

Para la muestra se presenta una descripcion estadistica de los datos.
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Grafico 14.5. Caracteristicas del conjunto de datos.
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Mean 12,243 Mean 12,286  Mean :2.743  Mean :2.60 Mean :3.043 Mean 12,714

3rd Qu.:3.000 3rd Qu.:3.000 3rd Qu.:4.000 3rd Qu.:3.75 3rd Qu.:4.000 3rd Qu.:4.000

Max. :4.000 Max. ;4. 000 Max. 4.000 Max. 4,00 Max. 4. 000 Max. 4. 000

Fuente: Elaboracién propia

Para explicar las caracteristicas tipicas del conjunto de datos, podemos ob-
servar en el grafico 14.5, de forma gréfica las medidas de los minimos y méaximos,
media y mediana, de cada una de las variables utilizadas, que se distinguen en
variables demograficas, las primeras cuatro y variables evaluativas las restantes:
curso, edad, idgenero, pais, analisis1, analisis2, analisisP, preguntal, pregunta2,
preguntaP rotular1, rotular2 y rotularP.

Se puede observar mediante la media y mediana de las variables evaluativas,
que las caracteristicas con peor puntuacién son la pregunta 1y pregunta 2, con
50% de su puntuacion bajo 2 puntos, que significa que en esas variables de eva-
luacién es donde mayor problema tuvieron los estudiantes para desarrollarlas. En
cambio, para el resto de las variables evaluativas, la mediana describe que el 50%
del puntaje esta sobre 3 puntos, lo que significa un mayor grado de alcance en el
desarrollo. Recordemos que los puntajes van de 1 a 4.
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Outlayers

La aparicion de outlayer en algunas variables, hace necesario un mayor andlisis de
las respuestas de los estudiantes. Los outlayer reflejan un comportamiento anor-
mal dentro del conjunto de datos y se grafican con un circulo. Por ejemplo, el caso
de la edad, el outlayer tiene una facil explicaciéon, pues el punto esta fuera del
rango de edad considerado, y tienen relacién a un estudiante que tiene 53 afos.
Para las otras variables, los outlayers explican que hay una cantidad pequena de
respuestas de los estudiantes que no siguen el patrén del rango de puntuacién,
que para este caso son respuesta con baja puntuacion, y que no siguen la tenden-
cia de los datos. En el caso de pregunta 1, 14 respuestas tienen puntuacién 1, que
es un 20,0% de las respuestas. Para rotular2, 6 respuestas tienen valor 1 (8,57%) y
7 respuestas tienen valor 2 (10%), sumando un total de un 18,57% de respuestas
menores a 3. Si bien estos datos quedan fuera del patrén de distribucion de la
muestra, no implica que sean errores, pero si es recomendable realizar un estudio
de cada uno de ellos, por si es necesario quitarlos de la muestra (por ejemplo, ca-
sos en que la respuesta de los estudiantes no haya tenido la dedicacién adecuada
o el interés por contestar el cuestionario).

Consideraciones finales

Los resultados evidencian que hay multiples variables que influyen a la hora de
generar habilidades, entre ellas, trabajar las taxonomtas inferiores, luego, superio-
res, como también influyen la metodologia implementada, pero también cuando
se evallan hay otras variables a considerar, como las demogréficas, por ejemplo:
nivel educacional de los padres, tipo de establecimiento educacional de secunda-
ria, si es primera generacion en entrar a la universidad, entre otros.

Considerar las habilidades menos complejas, tales como: comprension lec-
tora, comparacién, analisis son la base de inicio para continuar con las mas eleva-
das o superiores, entonces, considerarlas es una rutina frecuente que los docentes
deben tener presente.

Por otra parte, la importancia de la preparacion de los profesores es una de
las exigencias y acciones que promueven las instituciones de educacién superior,
pero también la sociedad exige contar con docentes mejor preparados los cuales
deben formar a su vez nifos y nifas, por lo tanto, el fortalecer las habilidades cog-
nitivas da respuesta a los requerimientos de las competencias del siglo XXI.
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Capitulo 15

INSTRUMENTO EVALUATIVO DE LOS

SABERES DA LENGUA PORTUGUESA

EN LA FORMACION INICIAL DE LOS
ALUMNOS DEL CURSO DE PEDAGOGIA

Instrumento avaliativo dos saberes de lingua
portuguesa na formacao inicial de alunos
do curso de Pedagogia

Dirce Charara MONTEIRO

Introducao

A maioria dos alunos que ingressa nos Cursos de Pedagogia tem apresentado um
dominio bastante insatisfatério da Lingua Portuguesa. Diante desse quadro, a per-
gunta que o professor formador faz é: Que saberes sobre lingua materna sao
fundamentais para o futuro desempenho docente desses alunos? Esse questiona-
mento levou a realizacdo de uma pesquisa abrangente com o objetivo geral de
avaliar a aquisicao de saberes sobre Lingua Portuguesa pelos alunos de um Curso
de Pedagogia de uma faculdade particular de uma cidade do interior de Sao Pau-
lo, Brasil.

A pesquisa foi proposta para ser desenvolvida em trés etapas: a) levanta-
mento de pesquisas sobre o tema, nos bancos de dados da base Scielo, nos sites
dos principais programas de pdés-graduacao em educagao paulistas e no site da
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ANPed; b) identificacdo dos saberes de Lingua Portuguesa necessarios para a for-
macao inicial do professor | para a docéncia em Lingua Portuguesa e busca dos
fundamentos tedricos para a elaboragao de uma proposta de formacao docente
que contemple os saberes necessarios a atuagao nos anos iniciais do ensino funda-
mental em Lingua Portuguesa; c) elaboragao, aplicacdo e avaliacao dos resultados
obtidos por meio de um instrumento de avaliagao dos saberes adquiridos pelos
futuros docentes no final do terceiro ano, momento em que os alunos ja cursaram
todas as disciplinas voltadas para Lingua Portuguesa, foco deste capitulo.
Considerando que esse instrumento foi elaborado para avaliar o conjunto
de saberes identificados, na segunda fase da pesquisa, como fundamentais, é ne-
cessario apresentar, inicialmente, quais sao eles e quais as disciplinas curriculares
cursadas pelos futuros professores em sua formacgao inicial que contemplam esses
saberes. Nesse sentido, serdao apresentados na préxima subsegao, alguns funda-
mentos dessa abordagem bem como os contetidos das disciplinas cursadas.

Alguns fundamentos

O tema saberes docentes, que vem sendo objeto de pesquisas internacionalmente
desde a década de oitenta (Almeida e Biajone, 2007), mantém sua relevancia na
formacao inicial e continuada de professores. A maioria dos tedricos que pesqui-
saram o tema dos saberes docentes afirma que conhecer o contetido a ser ensina-
do é um saber fundamental (Shulman, 2004, Tardif, 2002, Borges, 2004).

Para Shulman (2004), o professor precisa de uma base de conhecimento
(knowledge base), entendida como o conjunto de compreensdes, conhecimentos,
habilidades e disposicoes de que um professor necessita para atuar efetivamente
numa dada situacao de ensino.

Tardif (2002) considera o saber docente “[...] como um saber plural, forma-
do pelo amdlgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p. 36). Dentre
as vdrias fontes sociais de aquisicao desse saber plural, estdo os saberes adquiridos
na formacao profissional para o magistério, foco deste capitulo.

Borges (2004), referéncia importante sobre o tema saberes, defende que
apenas o dominio dos saberes nao é suficiente, mas que é fundamental, de acor-
do com a maioria dos professores entrevistados por Borges (2004), saber como
transmiti-los. Tardif e Moscoso (2007), em consonancia com Borges, argumentam
que os saberes sao importantes, mas que precisam estar relacionados a pratica
pedagdgica que esta sujeita a multiplos condicionantes e constituird um desafio
para o sucesso profissional do professor.
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Concordamos com Borges (2004) e com Tardif e Moscoso (2007) sobre a
énfase na pratica pedagoégica na formacao inicial dos professores, mas reforcamos
que o dominio do contetdo antecede a atuacdo pratica ou pode até mesmo
acontecer, ainda na formagao inicial, se a metodologia adotada incluir a preocu-
pagao de relacionar os conhecimentos tedricos com exemplos de situacoes pra-
ticas, minimizando a separagdo entre teoria e pratica apontada no mapeamento
realizado na primeira fase desta pesquisa, como um dos problemas identificados
pelos futuros professores em sua formagao inicial.

Embora reconhecamos, de acordo com Tardif (2004), que os saberes docen-
tes sao provenientes de diferentes fontes durante sua trajetéria pessoal e profissio-
nal, nosso interesse estd voltado para os saberes adquiridos na formagao profissio-
nal para o magistério, mais especificamente no curso de Pedagogia. Sendo assim,
para que esses alunos de Pedagogia consigam, ao final do Curso de Licenciatura,
melhorar seu desempenho tanto na produgao textual oral como na escrita, foi
preciso implementar uma proposta pedagégica que oferecesse os saberes relacio-
nados a situagdes praticas (Monteiro, 2021) para que sejam capazes de atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente alfabetizando e desenvol-
vendo a competéncia linguistico-textual de seus futuros educandos.

Essas duas afirmagoes é que ofereceram o norte para as disciplinas de Lin-
gua Portuguesa desenvolvidas no curso de Pedagogia. Sendo assim, consideramos
como ponto de partida o dominio do contetido sempre aliado as reflexdes meto-
dolégicas.

Selecionando saberes

Para a selecao dos saberes de lingua portuguesa, a fonte inicial foram as orien-
tagoes oficiais contidas nos Parametros Curriculares Nacionais- Lingua Portuguesa
-PCN (Brasil, 1997) e na Base Nacional Comum curricular -BNCC (Brasil, 2017).

A concepcao tedrica subjacente ao ensino de lingua portuguesa esta alin-
hada com a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais-PCNs (Brasil, 1997)
e a da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em dezembro de
2017, fundamentando-se no dialogismo para a construgao de sentidos e conside-
ra o trabalho com géneros textuais (Bakhtin, 2003; Schneuwly, B. e Dolz, J., 2004)
como o eixo da prética pedagobgica em lingua portuguesa. Os PCNs reiteram que
“a unidade bésica de ensino s6 pode ser o texto” (Brasil, 1997, p.29). Embora
o foco da Base nacional curricular comum, BNCC (Brasil, 2017) esteja voltado
para o conceito de competéncia, na drea de Lingua Portuguesa, os fundamentos
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linguistico-textuais ndo se alteraram, e foram ampliados, mas, segundo o préprio
documento, continuam a se apoiar na abordagem teérica adotada pelos PCN
(1997).

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagao de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (prdticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (Brasil, 2017, p. 8).

Sendo assim, na formagao inicial para o ensino de Lingua Portuguesa, é
preciso além de dar conta de duas dificeis tarefas - formar leitores e produtores
de texto- ainda serd exigido do professor o dominio de outros conhecimentos
necessdrios para o ensino dessas duas competéncias basicas, como, por exemplo,
gramatica (“andlise linguistica” na BNCC), ortografia, entre outros.

Saberes linguisticos

Considerando o dominio insuficiente de lingua portuguesa da clientela dos cursos
de Pedagogia noturnos, e a necessidade de preparar profissionais competentes
que sejam capazes de formar leitores e produtores de texto, que saibam se expres-
sar de acordo com a norma culta, no curriculo do curso objeto de andlise, foram
inseridas, no primeiro ano, duas disciplinas semestrais, especificamente voltadas
para o aperfeicoamento da lingua materna, intituladas Leitura e interpretacao de
textos e Laboratério de Redacao.

Nelas foram trabalhados os seguintes topicos: a) relacao entre a lingua falada
e a escrita, com base em Koch e Elias (2012) e Marcuschi (2003); b) uma revisao
de contetidos gramaticais basicos e a nova ortografia; c) leitura, interpretacao e
producao de textos coesos e coerentes de géneros variados, com base em Solé
(2009), Koch (1997), Koch e Travaglia (2013), entre outros.

A justificativa para a inclusao de saberes referentes a relagao entre a lingua
falada e a lingua escrita esta relacionada com um dos principais problemas na
escrita desses alunos, pois a maioria escreve como fala, sem considerar as especi-
ficidades de cada uma das modalidades. As atividades realizadas com os futuros
professores sobre as diferencas entre essas duas modalidades foram, principal-
mente, exercicios de reescrita de textos, solicitando que retirassem as marcas de
oralidade.

No decorrer do semestre, também foi oferecida uma revisao gramatical dos
itens considerados fundamentais, a saber: acentuacao, pontuagao, crase e nogoes
basicas de morfologia. E importante lembrar que a revisio dos elementos grama-
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ticais foi feita, sempre que possivel, levando em conta as carateristicas do género
que estava sendo focalizado. Assim, por exemplo, a revisao de tempos verbais do
passado ocorreu juntamente com o estudo de textos dos géneros narrativos, como
noticias, contos, entre outros.

Um saber considerado fundamental na atividade de leitura refere-se ao do-
minio das estratégias necessarias para a formagao de um leitor autbnomo, conforme
Solé (2009). Dentre elas, foram enfatizadas a estratégia de reconhecimento do gé-
nero textual (Bakhtin, 2003; Schneuwly e Dolz, 2004), analisando as caracteristicas
dos principais géneros objetos de estudo nos anos iniciais do ensino fundamental, a
saber: bilhetes, convites, contos, receitas, bulas, cartaz, folheto, entre outros. Segun-
do Solé, o reconhecimento do género textual é uma das estratégias mais importan-
tes para a compreensao textual, constituindo um facilitador para o entendimento do
texto, pois ja cria algumas expectativas no leitor quanto a sua estrutura.

Outra estratégia bastante enfatizada foi a capacidade de realizar inferéncias
devido a dificuldade, observada na leitura dos alunos da Pedagogia, de recuperar
informages ndo presentes no texto e necessdrias para a sua compreensao.

Nas disciplinas do segundo ano, o foco principal foram os saberes neces-
sarios ao professor alfabetizador, contemplando fundamentos linguisticos (Lemle,
1987; Cagliari, 2000) e questdes relacionadas a metodologia da alfabetizacao,
com base em Ferreiro (1985), Ferreiro e Teberosky (1991), Soares (2003), Montei-
ro e Sborowski (2006), Cagliari (2007), Silva (2007), Carvalho (2012), entre outros,
sempre relacionando os saberes com a sua aplicagao na elaboragao de atividades
de alfabetizacao.

Dentre os fundamentos linguisticos foi discutida, inicialmente, a distincao
entre lingua e linguagem, apresentando os diferentes tipos de signos, com desta-
que para o conceito de signo linguistico. A compreensao da dualidade do signo
linguistico composto de um significante (sons ou letras) e de um significado é
fundamental para o trabalho inicial do professor no ensino - aprendizagem da
escrita. A partir do conceito de signo linguistico é possivel entender que qualquer
alteracao no significante provocard um significado diferente.

Na sequéncia, foram retomados os objetivos de Lingua Portuguesa nos anos
iniciais do Ensino Fundamental de acordo com as orientacoes oficiais constantes da
Base nacional comum curricular (BNCC) (Brasil, 2017), com foco nos fundamentos
linguisticos necessarios para o professor alfabetizador: a producao dos sons, fone-
mas consonantais e vocdlicos do portugués e a relagao entre fonemas e letras.

Esses saberes sao fundamentais pois a inexisténcia de uma correlacao biu-
nivoca entre os sons (33) e as letras (26) da origem a muitas dificuldades para os
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alfabetizandos. Um exemplo é o som /s/ que pode ser representado pela letra
<s>, pela letra <c >, ou pelo digrafo <ss>. O professor, além de entender a
razao dessas dificuldades, deve ser capaz de saber propor atividades para que o
aluno aprenda a representar na escrita 0s sons para os quais existe mais de uma
possiblidade de representacao gréfica.

F importante reforcar que esses conceitos foram sempre apresentados, se-
guidos de atividades prdticas, enfatizando a importancia desses saberes para o
alfabetizador.

Ditongos, tritongos e hiatos, a estrutura da silaba em portugués e a divisao
sildbica foram temas revisados na sequéncia, considerando a necessidade desses
saberes na fase inicial da aquisicao da escrita.

A questao da variagao linguistica também foi discutida, principalmente se
considerarmos que os futuros professores poderiam ter que lidar com a variedade
menos culta dos alunos de periferia, que, certamente, apresentam mais dificul-
dades na representacao escrita. Os futuros professores também foram alertados
sobre como lidar com o preconceito envolvido no uso dessa modalidade e sobre
formas de atuar em sala de aula, levando o alfabetizando ao dominio da norma
culta exigida na escola.

Além da identificacao das caracteristicas dessa modalidade com base em
Soares (1999), Bortoni-Ricardo (2004), em videos do personagem Chico Bento,
de Mauricio de Souza, os futuros professores foram orientados a elaborarem ativi-
dades para esse tipo de aluno.

De posse desses fundamentos foram discutidas algumas dificuldades mais
frequentes na escrita apresentadas pelos escolares e que seriam enfrentadas pelo
professor no processo de alfabetizacao, tendo sido apresentada uma proposta de
categorizagao dos erros com base em Zorzi (1998) e Cagliari (2000). Dessa forma
foi possivel discutir as causas dos erros, ora causados pela influéncia da oralidade
(“escreve como fala”), ora por problemas de mdltiplas representacoes na escrita.
Nesse sentido, alguns erros ortogréficos, de acordo com os PCNs (1998), apresen-
tam uma regularidade, que, se percebida pelos alunos, pode ser evitada. E o caso
de <r> simples no inicio de palavra indicando o som de /R/ vibrante, <m> antes
de < p>e <b>, entre outros.

Apresentados os fundamentos linguisticos considerados importantes para o
professor alfabetizador, o médulo dois da disciplina foi voltado para a discussao
metodolégica no processo de alfabetizagao. Os conceitos de letramento e alfa-
betizagao constituiram o ponto de partida para essa discussao e os autores que
oferecerem bases para esses saberes foram Ferreiro (1985), Ferreiro e Teberosky
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(1991), Monteiro e Sborowski (2006), Cagliari (2007), Carvalho (2012), entre ou-
tros. A parte empirica consistiu na andlise de materiais didaticos para alfabeti-
zagdo, com base em roteiro elaborado pela pesquisadora.

Os conteldos das disciplinas do terceiro ano - Lingua Portuguesa: conteu-
dos e metodologia Il e V- privilegiaram o estudo da variedade textual existente
bem como a metodologia do ensino dos géneros textuais mais frequentes, iden-
tificando as caracteristicas de cada um deles e propondo sequéncias didaticas
(Schneuwly e Dolz, 2004, Guimaraes, Campani-Castilhos e Drey, 2008) e ativida-
des praticas para o seu ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 4rea de
atuagao do professor polivalente.

Coll e Teberosky (2000) forneceram fundamentos importantes sobre os con-
teldos essenciais a serem trabalhados da 12 a 42 série do ensino fundamental,
com destaque para um aprofundamento da comunicacao oral, pouco desenvol-
vida nas atividades escolares.

Um projeto de extensdo intitulado Ler é a Solucao, do qual participam
todos os professores do curso de Pedagogia, ja na 132 edicao neste ano de 2021,
tem colaborado para ampliar os saberes dos alunos da Pedagogia em relacao a
leitura. Resumidamente, para cada série, sdo indicadas algumas obras para leitu-
ra. Os alunos escolhem pelo menos trés obras para leitura num periodo de trés
meses, durante os quais os professores que indicaram as obras escolhidas pelos
alunos trocam informagoes e esclarecem as davidas surgidas durante a leitura.
No final desse periodo os alunos devem entregar para o professor da classe que
indicou a obra, um didrio de bordo, no qual deve ter anotado suas impressoes,
dificuldades, trechos da obra lida que mais gostou. Os alunos que concluem as
leituras recebem certificado de participagao em evento festivo, no qual sao pro-
gramadas palestras, depoimentos dos alunos e sorteio de livros. Esse projeto, que
se repete anualmente, tem motivado nossos alunos para a leitura, contribuindo
para que tenhamos, ao final do curso, professores leitores.

Metodologia

Ao final das disciplinas voltadas para os saberes necessdrios aos futuros professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental I, foi realizada a etapa final da pesquisa,
foco principal deste capitulo, cujos procedimentos metodoldgicos adotados sao
descritos a seguir:

a) Elaboracao de um instrumento avaliativo com questoes propostas com
a preocupacao de nao apenas avaliar se os principais conceitos teéricos foram
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adquiridos, mas também verificar a competéncia dos futuros pedagogos em mo-
bilizar os saberes necessarios para a solugao de algumas situagdes do quotidiano
escolar. (Apéndice A)

b) Aplicacao do instrumento avaliativo. Esta fase exigiu a aprovacao do Co-
mité de Ftica da UNIARA, ja obtida sob o Parecer 3.723.683.

A aplicacao do instrumento, antes prevista para ser feita presencialmente
com os alunos, em razao da pandemia, teve que ser feita de forma remota, com o
seguinte procedimento: uma professora da turma do 42 ano colaborou, cedendo
uma de suas aulas e postando um convite da pesquisadora explicando a impor-
tancia de responderem as questdes do instrumento avaliativo e de assinarem o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que seria enviado juntamente
com o instrumento avaliativo. Em seguida, foi enviado o instrumento por meio do
meet.google no horario da aula dos alunos, cedido pela professora.

Os alunos foram orientados para responderem individualmente, sem qual-
quer material de consulta, para que os resultados da pesquisa fossem fidedignos.

Os alunos tiveram aproximadamente Th30 minutos para responderem as
questoes propostas e a pesquisadora esteve presente online para responder a
quaisquer davidas que surgissem durante a aplicagao.

c) Além do instrumento avaliativo aplicado remotamente, foi analisada tam-
bém a dltima redacdo realizada pelos alunos ao final do terceiro ano, para verifi-
car saberes relacionados a produgao de textos dissertativos.

d) Andlise e discussao dos principais resultados obtidos com a aplicacao do
instrumento avaliativo bem como com a anadlise da dissertacao apresentada, a luz
dos fundamentos teéricos selecionados.

e) Devolutiva individual, por e-mail, aos alunos dos resultados do instrumen-
to avaliativo e da dissertagdo, apontando os pontos positivos e as lacunas identifi-
cadas bem como o oferecimento de orientacdo para complementarem os saberes
insatisfatoriamente avaliados.

Resultados

Os saberes testados no instrumento elaborado para a avaliacdo dos saberes de
lingua portuguesa necessarios ao professor alfabetizador estdo relacionados aos
topicos a seguir: a) relagao oralidade-escrita; b) variagao linguistica; c) sondagem
da etapa de alfabetizacao; d) relacao fonemas-letras; e) andlise de erros nas pro-
dugbes de escrita; f) géneros textuais: caracteristicas; g) estratégias de leitura; h)
producao textual.
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Os principais saberes mobilizados satisfatoriamente pela maioria das alunas
referem-se:

a) “a reescrita do texto de uma crianca na fase inicial de aquisicao da escrita”
(Cagliari, 1990, p. 135) de acordo com a norma culta, retirando algumas marcas
de oralidade, inserindo recursos coesivos e corrigindo erros ortograficos de varias
naturezas.

b) a identificacao da etapa de alfabetizacao a partir da andlise de um texto
produzido por aluno na fase inicial de aprendizagem da escrita.

c) ao reconhecimento de géneros textuais (charge, convite) e das caracteris-
ticas dos géneros identificados.

d) a mobilizacao de estratégias de leitura, revelando capacidade de fazer as
inferéncias necessarias para a compreensao da charge apresentada no instrumen-
to avaliativo.

e) a capacidade de producao de um texto dissertativo.

Dentre os saberes que necessitam de aprofundamento, para algumas alunas,
citamos:

a) a compreensao das diferencas entre a modalidade oral e a escrita, elimi-
nando algumas marcas de oralidade ainda presentes no texto dissertativo;

b) compreensao do papel da escola em apresentar ao aluno uma variedade
linguistica mais formal e que lhe serd exigida pela sociedade, sem desconsiderar a
variedade menos culta por ele utilizada;

c) necessidade de, apesar de identificarem corretamente a etapa de alfabeti-
zagao a partir de um texto de aluno no inicio do processo de alfabetizacdo, saber
justificar sua resposta. Foi sentida a necessidade de aprofundamento desse saber
sobre as caracteristicas da escrita de cada etapa do processo de alfabetizacao, pois
esse conhecimento vai oferecer ao professor indicacoes das atividades necessarias
para auxiliar o aluno a avancar nesse processo.

Os resultados do Instrumento Avaliativo, acompanhados de indicagoes de
leituras para suprir as lacunas identificadas nos saberes de lingua portuguesa, fo-
ram enviados as alunas e também auxiliardo as professoras responsaveis pela for-
macao inicial de futuras alfabetizadoras a aperfeigoar sua prdtica.

Consideracoes finais

O objetivo desta etapa final da pesquisa foi verificar, por meio do instrumento ava-
liativo elaborado, quais saberes de lingua portuguesa necessarios para a atuacao
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do futuro professor nos anos iniciais do Ensino Fundamental foram adquiridos e
mobilizados na resolugcao das questoes propostas neste instrumento.

Os resultados desta pesquisa colaborardao com a prética pedagégica da do-
cente responsavel pelas disciplinas que podera fazer ajustes no sentido de aper-
feicoa-la.

Os demais profissionais que atuam na formacao inicial dos pedagogos, nas
disciplinas com contetdos de Lingua Portuguesa, também poderao ser benefi-
ciados com esses resultados auxiliando-os na identificagao dos aspectos que se
revelarem insatisfatérios na avaliacao realizada.
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APENDICE A
INSTRUMENTO AVALIATIVO

Nome:

E-mail:

Queridas alunas do 49 ano, Ereciso muito de sua colaboragdo para avaliar alguns saberes adquiri-
dos (ou ndo) durante as minhas disciplinas.

Se ndo souberem a resposta a alguma das questoes, deixem em branco.
Prometo retornar os resultados obtidos, individualmente, por e-mail ou na classroom.
Vocés ndo levardo mais do que meia hora para responder as questoes abaixo.

Antes de fazerem a atividade, leiam o Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) que sera
enviado juntamente com a atividade, no qual explico os objetivos da pesquisa e assinalem com
um X Concordo () Nao concordo () .

CONTO COM A COLABORACAO DE TODAS!
GRATIDAO!

1. Decida em que etapa da aquisicdo da escrita se encontra este aluno de acordo com Emilia
Ferreiro (1985):

KVALU

CAVA LU

K VALO
4 Y CAVLU

S )

P CAVLO

a) Pré-silabico ()
b) Sildbico com valor sonoro ()
¢) Silabico sem valor sonoro ()

d) Sildbico-alfabético ()
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e) Alfabético ()

Justifique sua resposta:

2. Este texto foi escrito por uma crianga na fase inicial de aquisicao da escrita (CAGLIARI, 1990,
p. 135)

Reescreva o texto de acordo com a norma culta, retirando as marcas de oralidade, inserin-
do recursos coesivos e corrigindo erros ortogréficos ou de trocas de fonemas:

Era uma vez uma bela ador mesida
que chamava Elizabéte apareseu
umbripi abechou tivagarinho e oseste
anao dimirarao é lalevaotou e falou
quei é voce eu sou obrisipi um prisipe
obrisipi falou euquérocaza com vose
eu tabeiquéro cazar comvoce vivérao
fezes para sebre nacasté lo cazarao

parasebre.

3.Vocé reconhece o género do texto abaixo?

Fonte: http://www.ivancabral.com/p/uso-das-charges.html
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Género:

Que inferéncia necessita ser feita pelo leitor para entender o contetido do texto?

4. Em sua opinido, quais seriam as atitudes corretas de um professor ao ensinar um aluno que fala
como o Chico Bento, personagem de histérias em quadrinhos de autoria de Mauricio de Sousa, e
que é muito popular entre as criangas?

Fonte: adaptada de https://aminoapps.com/c/cartoonnetwork_amino/page/item/chico-bento.com

5. Analise o texto abaixo:

Vel

< . )
€liz Anivers®>

Espero vocé na minha festa de aniversario.
Dia: 30 de agosto.

Hordrio: 18 h

Local: Rua Sao Bento, 346.

Fonte: organizado pelo autor, 2020.
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Identifique:

a) O género do texto :

b) A funcao:

c) Esta bem escrito?

d) O que falta?

6. Leia estes poemas e aponte pelo menos duas caracteristicas dos poemas escritos para crianca
e que estao presentes nos textos “O rel6gio”, de Vinicius de Moraes (2019) e “Jogo de bola” de

Cecilia Meireles (2009):

O relégio (Vinicius de Moraes)

Passa, tempo, tic-tac
Tic-tac, passa, hora
Chega logo, tic-tac
Tic-tac, e vai-te embora
Passa, tempo

Bem depressa

Nao atrasa

Nado demora

Que ja estou

Muito cansado

J& perdi

Toda a alegria

De fazer

Meu tic-tac

Dia e noite

Noite e dia

Tic-tac

Tic-tac

Dia e noite

Noite e dia

Jogo de Bola (Cecilia Meireles)

A bela bola

rola.

a bela bola do Raul.
Bola amarela,

a da Arabela.

A do Raul,

azul.

Rola a amarela

e pula a azul.

A bola é mole,

é mole e rola.

A bola é bela,

é bela e pula.

E bela, rola e pula,

é mole, amarela, azul.
A de Raul é de Arabela,

e a de Arabela é de Raul.
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7. Leia os trechos dos poemas “O sonho de Marina” de Guilherme de Almeida (1941) e

“A patria”

de Olavo Bilac (1929), publicado |peIa primeira vez em 1904, e identifique os temas preferidos das

prlmelras pOGSlaS escrltas especialm

ente para criangas no Brasil.

a) O sonho de Marina (Guilherme de Almeida)

Todos sabem que Marina

é muito boa menina,

embora tal ndo pareca,

porque é um pouquinho travessa...
Estudiosa, comportada,

anda sempre muito asseada,

ouve a mamae, nao reclama,

vai cedinho para a cama. [...]

b) A pétria (Olavo Bilac)

Ama, com fé e orgulho, a terra em que nas-
ceste!

Crianga! ndo verds nenhum pais como este!

Olha que céu! Que mar! Que rios! Que flo-
resta!

A Natureza, aqui, perpetuamente em festa,

E um seio de mae a transbordar carinhos.

Vé que luz, que calor, que multidao de insetos!
Vé que luz, que calor, que multidao de insetos!

Vé que grande extensdo de matas, onde im-
pera

Fecunda e luminosa, a eterna primaverall...]

8. O que diferencia a literatura infantil da literatura em geral? Aponte pelo menos duas especifi-

cidades:
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Capitulo 16

LA PLATAFORMA MOODLE COMO
INNOVACION SEMIPRESENCIAL, PARA
MEJORAR PROCESOS DE TITULACION EN
PEDAGOGIA

A plataforma Moodle, como uma inovacao
mista, para melhorar os processos de
qualificacao em Pedagogia

Héctor Hernando FERNANDEZ RINCON

Introduccion

Esta ponencia, es el reporte del avance de investigacion que se tiene hasta la
fecha, de un estudio que busca identificar el impacto que tiene el uso de la pla-
taforma Moodle, en la modalidad semipresencial, en un curso que busca que los
estudiantes, del dltimo ano, de la licenciatura en pedagogia (LP) en la Unidad
Ajusco (UA) de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), hagan su proyecto de
titulacion.

Esta ponencia estd estructurada en siete partes. En la primera se expone lo
que fue la delimitacién del problema; en la segunda, se presentan las caracteris-
ticas del grupo en el que se intervino; en la tercera, se sintetiza el diagnéstico de
inicio; en la cuarta, el disefio de intervencién; en la quinta, compuesta por varias
subpartes, se describe lo que fue en si la puesta en practica; la sexta, es la eva-
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luacién y la séptima el analisis. Para finalizar, se enlista una serie de reflexiones a
manera de conclusiones del trabajo.

Delimitacion del problema

Se parte de la hipétesis de que un apoyo didéctico virtual, en este caso el uso en la
modalidad semipresencial de la plataforma Moodle, puede constituir un diferen-
cial que mejorarg, significativamente, el desarrollo de habilidades y destrezas que
se expresan en la posibilidad de que estudiantes de séptimo semestre de la LP de
la UPN, en la UA, desarrollen un proyecto de titulacion.

El estudio consisti6 basicamente en disefar e implementar un curso taller
cuyo objetivo central era que, al finalizar el mismo, los estudiantes, tuvieran con-
cluido su proyecto de titulacion.

El marco tedrico
Los problemas con la titulacién en educacién superior

Primero que todo se debe establecer que es el indice de titulacién el valor numé-
rico que indica la relacién existente entre el nimero de egresados y los titulados
en un programa de estudios universitarios; en este sentido es importante visualizar
que, para el 2015, en México, segln la Asociacién de Universidades e Institucio-
nes de Educacién Superior (en adelante ANUIES), sélo se han titulado el 54% de
los egresados.

Es muy importante diferenciar los valores que existen entre la eficiencia ter-
minal y el indice de titulacién; porque bien es sabido que no todos los estudiantes
que egresan de una carrera se titulan.

La no titulacién es una situacion que afecta de manera dramatica el ingreso
y el reconocimiento laboral del egresado pues, al estar en la condicién de “pa-
sante” no va a obtener el nivel salarial e, incluso la legalidad que el desempefo
profesional requiere.

Son diversas las causas de la no titulacion. Autores como Lépez, Salvo y
Garcia (1989) identifican dos tipos de factores en este fenémeno: los académicos
y los administrativos.

En este estudio interesa ubicar el aspecto académico relacionada con la cali-
dad de la formacién que puede o no capacitar al estudiante para que tenga las ha-
bilidades y los conocimientos necesarios para construir un proyecto de titulacion
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que sea aceptado por la comision de titulacion que es la instancia institucional
que lo valida, en la LP, de la UPN, en la UA.

En el caso concreto de la LP, de la UPN, en la UA, al llegar al Gltimo afo, los
estudiantes ya han participado en seis (6) seminarios relacionados con el tema de
la investigacion educativa, que, se supone, es el espacio curricular en el que de-
sarrolla los conocimientos y las habilidades para estar en condiciones de elaborar
su proyecto de titulacion.

La modalidad semipresencial

Juca y Carrién (2020) plantean que las Tecnologias de la Informacién y Comuni-
cacion (TIC) han llevado a que las universidades en todo el mundo tengan que
empezar a usar los ambientes virtuales de aprendizaje (AVA) para innovar sus pro-
cesos de ensefanza-aprendizaje. “Estos entornos han introducido nuevos modelos de
impartir los conocimientos entre los que se destaca el blended learning o b-learning, una
combinacién del aprendizaje presencial con el no presencial, ya que se presenta como
una alternativa a la formacién en la educacién superior, optimizando recursos y disponi-
bilidad de tiempo” (Juca y Carrion, 2020, p. 215).

Al b-learning también se le conoce como modalidad semipresencial porque, tal
como lo plantean estos autores, combina la formacién presencial con la modalidad en
linea. Ademds, aporta a la ensefianza la flexibilidad en dimensiones de tiempo y
espacio, acceso a multiplicidad de recursos ademas de los ofrecidos por el do-
cente, nuevos modos de interaccion entre las figuras educativas, el incremento
de la autonomia y responsabilidad del estudiante en su propio proceso, asi como
la incentivacién al desarrollo de habilidades digitales (Ibafiez, Crosetti, Garcias y
Cervera, 2018).

La plataforma Moodle

Moodle es el acr6nimo de Modular Object- Oriented Dynamic Learning Environ-
ment (Ambiente de Aprendizaje Modular Orientado a Objetos Dindmicos).

El motivo por el cual se opté por usar la plataforma Moodle es porque se
considera que en ésta se pueden crear y adaptar materiales didacticos usando
las TIC para que los estudiantes tengan a su disposicion, todos los dfas, du-
rante sus 24 horas de cada uno, una especie de repositorio de diverso tipo de
materiales didacticos que le permitirdn comprender y desarrollar su proyecto
de titulacion.
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La plataforma Moodle, en este estudio, se us6 “fuera del aula”, de tal mane-
ra, que el tiempo de clase (presencial) se us6 para que el docente pudiera explicar
las tematicas, mostrar ejemplos y atender la dudas que platearan los estudiantes.

Murphy (2003) plantea que la plataforma Moodle, es un AVA invaluable
para mejorar los procesos de formacién universitaria ya que posee diverso tipo de
herramientas que se convierten en una segunda via, complementaria, para seguir
desarrollando el proceso de ensefanza (iniciado en forma presencial). En este sen-
tido se puede explicitar que en la plataforma Moodle se pueden compartir (subir)
recursos de todo tipo como archivos (en Word, pdf, ppt, etc.), videos, tutoriales,
url (enlace con diversas paginas de internet). De igual manera cuenta con cuenta
con herramientas de comunicacién sincrénica o asincrénica como foros, chats y,
de igual manera, se pueden asociar plataformas para realizar videoconferencias.

El constructivismo social

Este paradigma del proceso de ensefanza-aprendizaje es el resultante de una muy
inteligente combinacién de los postulados de Piaget y de Vygotski. De manera
fundamental plantea que en el proceso de aprendizaje activo es el estudiante el
que debe construir el conocimiento. Este serd un proceso evolutivo, en etapas y
que, ademads, se hace de manera colectiva en una interaccién permanente con los
otros que bien pueden ser sus companeros o el mismo profesor.

Herndndez Rojas (1998) relaciona los aportes de este paradigma con el esta-
blecimiento de una especie de triangulo abierto, en donde el sujeto (el estudiante)
y el objeto (de conocimiento) se relacionan a través de los “andamiajes” socio-
culturales (provistos didacticamente por el docente), en donde de manera abierta
y directa, actéa también el contexto sociocultural que propicia, en proceso, la
reelaboracién o construccién (aprendizaje) del conocimiento.

En este sentido, un profesor puede propiciar el desarrollo del estudiante a
través de la adquisicion de herramientas que le permitan tener una vida escolar y
personal satisfactoria. Esta intervencioén realizada por el profesor es un “andamia-
je” controlado, més alld de la capacidad del estudiante, que permite a los sujetos
novatos resolver un problema, llevar a cabo una tarea o alcanzar una meta (Gon-
zalez y Avelino, 2016).

Se trata entonces, de que el profesor sea el encargado de dinamizar el grupo
y asumir funciones de organizacién de las actividades, de motivacion y creacién de
un clima agradable de aprendizaje y facilitador educativo, proporcionando expe-
riencias para el autoaprendizaje y la construccién del conocimiento (Paulsen, 1992).
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En general, el profesor motiva a los alumnos analizando sus representacio-
nes, dando repuestas y consejos sobre las representaciones y sobre todo cémo
aprender a realizarlas, asi como estimular la reflexién y la articulacién sobre lo
aprendido (Jonassen, 2000). El principio de estos aprendizajes es la interaccion
social entre el asesor y los estudiantes, y en esta situacién cooperativa se puede
aprender de las experiencias de otros. En sintesis, la funcién principal del cons-
tructivismo sociocultural, en un contexto académico, es permitir la construccién
del por parte del estudiante.

Caracterizacion del grupo de estudiantes

En este curso-taller, semipresencial se trabajé con un grupo compuesto por 30
estudiantes que tenian las siguientes caracteristicas:

23 (76%) estudiantes tenifan entre 20 y 25 afos.

26 (86%) eran mujeres.

14 (46%) trabajan laboralmente.
e 21 (70%) viven con sus padres.

20 (66%) tienen conexién a internet en sus hogares.

26 (86%) tiene computadora en el hogar.

14 (46%) tardan mds de 2 horas en trasladarse del hogar a la universidad.
* 27 (90%) usan transporte publico para llegar a la universidad.
* 2 (6%) tienen padres titulados en universidad.
* Ninguno dedica mas de 15 horas a la semana para hacer trabajos escolares.
* 29 (96%) saben usar Word.
* 5 (16%) han estado inscritos en algln curso en linea.

Diagnostico

Al aplicar el examen a los participantes sobre el conocimiento que tenian acerca
de los elementos que debe tener un proyecto de titulaciéon en la LP de la UPN se
obtuvo el siguiente promedio de calificaciéon para cada una de las preguntas:

* Elementos que constituyen un proyecto de titulacién (3.2/10).
* Descripcién del problema de (3.0/10).

* Delimitacién del problema (2.8/10).

* Construccion de la pregunta de indagacion (3.2/10).
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* Planteamiento de los objetivos (3.1/10).

* Ubicar el proyecto en algtn tipo de metodologia (2.0/10.).

* Establecer las categorias centrales en la delimitacién del problema (2.5/10).

* Desarrollo del marco teérico (2.9/10).

* Definiciéon del universo y la muestra servird como referente empirico (1.6/10).
* Seleccién de los instrumentos para recopilar los datos (2.6/10).

El promedio de la calificacién obtenida por todos los estudiantes fue de
2.6/10. En un sentido general se puede afirmar que los estudiantes reprobaron el
examen sobre el conocimiento previo que tenian sobre los elementos que debe
tener un proyecto de titulacion en la LP de la UPN en la UA.

Diseno de la intervencion

Se establecié que el contenido del curso-taller se organizara en cuatro grandes
unidades que correspondian igualmente a los bloques que deberia tener el pro-
yecto de titulacion: el problema, el marco teérico, la metodologia y las fuentes de
informacién (Herndndez, Fernandez, Baptista, 2014).

Para el apartado del problema se explica, ademas, que debe estar compues-
to por los siguientes elementos: la descripcion, su delimitacion, la pregunta de in-
vestigacion, su justificacion y el objetivo. En consecuencia, en el curso-taller (en la
plataforma) se desarrollan estos elementos y se muestran ejemplos que le sirvan al
estudiante como referencia para que pueda, él mismo, elaborar estos elementos
en la construccién de su problema para el documento de titulacién.

En el apartado de la metodologia se muestra que ésta debe desarrollar lo
que es el tipo de investigacion, los instrumentos para la recogida de datos, la
muestra y el cronograma.

El modelo didactico de cada unidad estaba constituido por el objetivo del
tema, la sintesis del contenido, las actividades de aprendizaje y la bibliografia.

En el desarrollo de la sintesis de la unidad, el contenido se enriquecia agre-
gando videos y ppt.

Las actividades de aprendizaje estaban asociadas a la realizacién de trabajos
concretos que se relacionaban con el desarrollo del proyecto por parte del estu-
diante. Estas elaboraciones de los estudiantes debian subirse a la plataforma (en
forma de tareas), para la revision del asesor. El asesor revisaba y retroalimentada
cada avance para lo cual usaba una clave de colores que le indicaba al estudiante
lo que estaban bien y lo que debia mejorar.
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La bibliografia principal se subfa a la plataforma como archivo en pdf (que el
estudiante podia consultar e incluso bajar a su disco duro).

La l6gica del curso es que el estudiante disefie y desarrolle, de manera indi-
vidual, su proyecto de titulacién. Este hecho esta fundamentado en el consenso
que hoy existe en el sentido de que de lo que se trata es de “aprender haciendo”.
No se trata de solo una reflexion tedrica (Sanchez Puentes, 2014).

La intervencion pedagdgica se realiza, en al menos siete momentos que
constituyen una especie de espiral (figura 1): inicia con una clase presencial en
donde se explica, de manera clara, cada uno de los elementos que constituyen
al proyecto de titulacion. Para desarrollar este momento del proceso de ensefan-
za-aprendizaje, el profesor se apoya en ppt y su palabra fundamentalmente. El
contenido puede ser tedrico, aunque también se recurre mucho a los ejemplos
practicos extraidos de experiencias concretas. En este momento de la formacién
el estudiante participa preguntando, opinando e incluso contradiciendo lo que
afirma el docente.

En el segundo momento, que se realiza en linea, el estudiante accede a la
plataforma Moodle en donde encontrard una sintesis de la leccién (en Word),
asi como ppt y videos que complementan la formacién desarrollada de manera
presencial. De igual manera, en la plataforma Moodle, el estudiante encontrara
materiales en PDF que, a manera de bibliografia, amplia el desarrollo de los con-
tenidos desarrollados tanto de manera presencial como ampliada a través de la
sintesis, los videos y los diversos ppt que el docente ha desarrollado para facilitar
su comprension.

En el tercer momento, dado que el paradigma dentro del cual se disei6 la
intervencion pedagogica se ubica en el marco del constructivismo social, se consi-
dera que el estudiante debe participar de manera permanente en la construccién
de los conocimientos; para ello, tiene que empezar a concretar su proyecto de
titulacion elaborando versiones que serdn revisadas y retroalimentadas por el ase-
sor. El disefio del curso taller se hizo de manera tal que los diversos productos que
va elaborando el estudiante, en el proceso de ensefanza-aprendizaje, conduciran
inequivocamente a la realizacién del proyecto de titulacién que tendra todos y
cada uno de los requisitos de lo que la Comisién de titulacion de la LP de la UPN,
en la UA ha establecido para validar este documento.

En el cuarto momento, el asesor revisa y retroalimenta el documento que el
estudiante sube a la plataforma como tarea. El docente usa un cédigo de colores
previamente establecido y conocido por el estudiante. En este cédigo se indica
qué es correcto, qué se debe ampliar y qué se debe eliminar.
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El quinto momento es el trabajo que de nuevo realiza el estudiante para
reelaborar su avance y asi construir una segunda versién de su documento.

En el sexto momento, el estudiante hace una presentacién publica de su
avance en donde los companeros y el mismo asesor puede volver a retroalimentar
su trabajo sugiriendo mejoras y/o correcciones.

El séptimo momento, el estudiante vuelve a reelaborar su documento para
asi producir un tercer avance que serd de nuevo revisado por su asesor.

Figura 16.1. Intervencién pedagégica

Clase presencial

orreccion y
reelaboracion,
por parte del
estudiante

Retroalimentacio
n publica del
profesor y

nteraccion con
recursos y
actividades en
linea

boracion, por
parte del
estudiante, de la

Presentacion
publica, del
estudiante, de la
segunda versiéon

Retroalimentacid
n del profesor

orreccion y
reelaboracion,
por parte del
estudiante

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede apreciar, a lo largo de todo el proceso de ensefanza-apren-
dizaje que posibilita este curso taller, se estaran alternando las clases presenciales
y en linea. Es importante resalta que un gran nimero de clases presenciales estard
dedicadas a la presentacion publica (ante el docente y demdas compaferos) de los
avances que cada estudiante vaya logrando. Estas presentaciones publicas tendran
dos objetivos: en un primer momento, buscar que el estudiante ordene coheren-
temente sus avances y, por otro lado, que todos., el docente y demds comparieros,
escuchen, analicen y hagan recomendaciones de mejoras a los proyectos. En esta
dindmica, incluso, todos los estudiantes reflexionan y aprenden, de los aciertos
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o errores de los companeros, comentados en publico tanto por el docente como
por los mismos participantes en el curso taller.

Para tener claridad sobre los aspectos entorno a los cuales se trabajaria para
garantizar el disefo y desarrollo de un documento de titulacion, se procedi6 a rea-
lizar una lista de los elementos que, segtin la LP, debe tener el trabajo recepcional.

La lista es la siguiente:

* Elementos que constituyen un proyecto.

* Descripcion del problema.

* Delimitacién del problema.

* Construccion de la pregunta principal.

* Planteamiento de los objetivos.

* Ubicar el proyecto en algtn tipo de metodologia especifica.

* Establecer las categorfas centrales en la delimitacion del problema.

* Desarrollo del marco teérico.

* Definicion del universo y la muestra servird como referente empirico para la
toma de datos.

* Seleccién de los instrumentos para recopilar los datos.

La puesta en practica

Los estudiantes se inscribieron al curso en la plataforma y tuvieron acceso a los
materiales de presentacién de los contenidos, asi como a las actividades didacticas.

Se acordo trabajar los contenidos en bloque por cada unidad, de tal forma
que el primer tema que se aborda es el del “problema” del trabajo de titulacién.

Los estudiantes tenian que analizar los contenidos del curso-taller, aborda-
dos tanto de manera presencial como en linea (en la plataforma Moodle) y ela-
borar las tareas que estaban direccionadas al disefio de su proyecto de titulacion.

Trabajo con el apartado del “problema”

Los estudiantes contaron con asesoria permanente del docente quién lefa y retro-
alimentaba de manera constante sus avances. El objetivo era que los estudiantes
produjeran textos originales, con lo cual se buscaba un proceso autentico de for-
macion académica de calidad.

Los temas u objetos de los trabajos de titulacién de los estudiantes eran li-
bres. Sélo se les pedia que tuvieran relacién con la educacién y que partieran de
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experiencias e intereses personales. Se les present6 un cuestionario que tenia por
objetivo permitirles que al contestar a las preguntas pudieran definir y fundamen-
tar el objeto seleccionado.

Para la presentacion del “problema del proyecto de titulacién”, en el contex-
to de las tareas disefadas por el curso virtual, se les pide que elaboren un ppt que
contenga “descripcion”, “delimitacion”, “justificacion” y “objetivo”.

En los primeros escritos presentados por los estudiantes se observé la pre-
sencia de una grave deficiencia relacionada con la dificultad para elaborar traba-
jos escritos.

En algunos casos, en las presentaciones publicas de sus avances, se llegd
a solicitarse al estudiante que realizaran cambios a su problematica presentada
e incluso, también se requirié6 una mayor fundamentacién para su problema de
investigacion.

Aqui se expresa, de manera clara, una de las evidencias de la baja calidad
de la formacién. Existen serias limitaciones para poder elaborar un trabajo escrito
de manera coherente, légica y con buena ortografia.

El sentido de las presentaciones publicas de los avances era buscar que el
aprendizaje no sélo estuviera concentrado en el estudiante que exponen, sino
que también los otros, que pueden aprender de los “errores” de los companeros.

Tal como lo plantea Goyes y Klein (2014) escribir un proyecto de titulacién
implica explicitar una postura soportada en razones que avalen las ideas. En este
sentido, el texto en si no es un producto sino un proceso, esto es, se debe recono-
cer que hay etapas de preescritura, escritura y pos-escritura.

Se decide entonces intervenir buscando desarrollar habilidades de escritura.
Para ello se tiene que ensefar lo que es la estructura de las oraciones y los parra-
fos. Se relacionan éstos con los signos de puntuacion. Se trabaja sobre las reglas
de ortografia.

Se hace evidente que toda esta problematica también estd asociada a sus
habilidades para establecer argumentaciones y l6gicas para el trabajo académico.

Al estudiante, como lo plantea Parker (1997), se le requerird que:

|II

* sea un sujeto activo, autbnomo, capaz de desarrollar conocimiento personal,

* examine y potencie sus propios procesos de pensamiento y aprendizaje,

* busque, examine, registre y analice informacién,

* que formule sus propias preguntas, que auto-regule su aprendizaje y que cons-
truya su propio significado.
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De igual forma, en cuanto al contenido, se puede detectar que hay que re-
calcar en los estudiantes la necesaria relacién que debe existir entre:

* Eltitulo del trabajo y la delimitacién del problema
* La delimitacion y el objetivo
* Eltituloy el objetivo

Para ello se hacen los sefalamientos correspondientes, se contrastan y com-
paran estos elementos y se hacen propuestas de correccién. De igual manera, se
pide a los estudiantes que trabajen de manera colaborativa; para ello se estable-
cen parejas para que, antes de subir el avance a la plataforma, un compafnero
lo revise y sugiera las correcciones que estime conveniente. Se siguen haciendo
asesorfas publicas buscando que todos los estudiantes reflexionen y corrijan sus
propios trabajos al ver los sefialamientos que se hacen para los avances de otros
companeros.

En este proceso de dio la desercién de diez estudiantes.

Trabajo con el apartado del “marco teérico”
Para la presentacion del “marco teérico”, en el contexto de las tareas disefadas
para la parte virtual del curso-taller semipresencial, se les pide que elaboren, de
nueva cuenta un ppt que contenga la definicién de las principales categorias que
configuran su objeto de estudio.

En la presentacion de estos ppt, se detecta la dificultad que tienen los estu-
diantes para identificar las principales categorias de su trabajo, el desconocimien-
to de la forma de hacer las referencias bibliogréficas con el modelo APA 'y la defi-
ciencia de informacion sobre el uso de base de datos de donde pueden obtener
informacién actualizada.

En un primer momento se realiza una intervencion que busca resolver la di-
ficultad que tienen los estudiantes para identificar las categorias en su trabajo. De
nueva cuenta se recurre a hacer andlisis de la correspondencia existente entre las
“palabras principales” que aparecen en el titulo del trabajo, en los objetivos, en la
delimitacién y en la pregunta. Alli se puede observar cémo se han venido repitien-
do determinadas “palabras” que en este primer momento se pueden considerar
como los significantes centrales de su trabajo de titulacién.

Esta lista de palabras constituye la primera pista para la construccién de su
“marco tedrico”. ¢Qué significan? ¢Existen definiciones diferentes? ¢A que se de-
ben estas diferencias? ¢Qué son las corrientes tedricas? ¢Hay una corriente con la

- 255



que me identifique? ¢Los autores consultados fueron los primeros que definieron
y usaron esos conceptos? Contestar estas preguntas en ubicarse claramente en las
puertas del “marco tedrico”.

La elaboracién del “marco teérico” evidencia la problematica asociada con
la lectura y la escritura académica.

Aqui cobra sentido el hecho que se detecta que en la casa de ninguno de
nuestros estudiantes existe una biblioteca; que sélo el 6% tienen padres titulados
en universidad; que sélo el 30% hace uso de la biblioteca de la universidad o que
s6lo el 16% buscan informacién académica por internet. Se puede afirmar que
no existe un habito de trabajo académico en los estudiantes y esto se debe a que
tampoco existe un contexto familiar o escolar que lo propicie.

Una de las intervenciones que se realiza en este momento del proceso es
el de acordar con la administracion de la biblioteca el disefar e impartir un taller
especifico en donde los estudiantes aprendieron a localizar y bajar textos electré-
nicos de bases de datos y a utilizar de manera correcta el modelo APA para hacer
las referencias bibliogréficas.

Con este taller se impulsa igualmente una gran promocién por la realizacién
de lecturas de tipo académico que les implica a los estudiantes el aumentar el
nimero de horas a la semana que le dedican a realizar trabajos académicos.

De igual manera, se ve necesario orientar al estudiante a sistematizar su pro-
ceso de lectura para lo cual se recomienda aprender a hacer fichas bibliogréficas
o fichas de trabajo.

Trabajo con el apartado del “enfoque metodolégico”

En el contenido del curso el “enfoque metodolégico” esta constituido por la defi-
nicion del tipo de investigacion, la seleccion de instrumentos, la definicién de la
muestra de informantes, la prefiguracién de un esquema de trabajo y el disefio de
un cronograma.

De las actividades diddacticas para esta unidad también se les pide a los es-
tudiantes que desarrollen un ppt en donde vayan exponiendo las definiciones y
elecciones que hagan de estos elementos para su proyecto de titulacion.

En el curso virtual se les explica a los estudiantes en qué consiste, cuales son
las caracteristicas y en qué casos de debe desarrollar un enfoque cualitativo, una
cuantitativo, un mixto o un trabajo documental.

Los estudiantes van exponiendo, uno a uno, sus ppty se les va dando retroa-
limentacién publica (buscando que lo que se le dice a un estudiante sirva también
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para los que escuchan y asi puedan ellos mismo hacer las correcciones de sus
propios proyectos).

A todas luces es notorio que a los estudiantes les hace falta realizar lecturas
mas rigurosas de los textos del curso. En esta parte del desarrollo del proyecto
se ve la dificultad que tienen los estudiantes para definir o identificar cual es el
tipo de metodologia que se puede seleccionar para el objeto de investigacion
que han elegido.

De acuerdo con el tipo de objeto de investigacion y con el apoyo del asesor,
los estudiantes deben definir una opcién metodoldgica para desarrollar sus proyectos.

Los tipos de metodologia elegidos por los estudiantes son los siguientes:

* 15 (75%) optaron por el enfoque cualitativo.
* 3 (15%) por el trabajo documental.
* 2 (6%) por una alternativa mixta en donde combinaran lo cuali y lo cuantitativo.

Se puede afirmar que este 75% de opcién por un estudio cualitativo habla
no s6lo de lo que es la tendencia de los trabajos de investigacion que se realizan
en la actualidad en el campo educativo en general y en la UPN en particular.

Ahora bien, de los 17 proyectos que optaron por realizar trabajo de cam-
po, todos afirmar que realizaran cuestionarios, cinco afirman que ademds haran
entrevistas y s6lo dos agregan que realizaran observaciones. Esta preferencia por
los cuestionarios puede estar dando indicios de que se impone una especie de
“ahorro de energia mental” (ley del menor esfuerzo) que puede traer como con-
secuencia una falta de rigor en el trabajo analitico y hasta cierta superficialidad en
los resultados de la indagacion.

Por otro lado, aquellos trabajos que se plantean el realizar una recoleccién
de datos a través de la combinacién de varias fuentes de recogida de datos (10%)
dan cuenta de una perspectiva seria para el trabajo que se derivara en el proceso
de analisis.

Evidentemente la seleccién de instrumentos para la recogida de datos se
puede relacionar con el cronograma en el cual se expresa la intencién de todos
los proyectos de realizarse en un maximo de un afo (que es lo que plantea el
reglamento de titulacion).
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Los resultados
La version ppt del proyecto

Para finalizar el primer semestre del curso, se organiz6 un coloquio en el que
los estudiantes presentaron su proyecto de titulacién en formato ppt. Este preci-
samente fue el formato con el que se trabajé durante todo el semestre. De sus
retroalimentaciones publicas los estudiantes hicieron las correcciones debidas. En
total, durante el semestre, se hicieron 20 versiones del proyecto.

En el coloquio se presentaron 20 estudiantes, es decir, durante el semestre se
dieron de baja 10 estudiantes, lo que indica que hubo una desercién del 33.3%.

En esta presentacion se pudo comprobar que los estudiantes ya habian su-
perado los problemas de redaccién relacionados fundamentalmente con la difi-
cultada para estructurar oraciones y parrafos.

Lo méds importante, sobre todo, fue que se logré una estructuracion légica
del proyecto. Ahora si estaba claramente establecida la relacion entre el titulo, la
delimitacién y el objetivo general del proyecto.

El ppt se convirtié en una excelente herramienta para construir lo que se
podria llamar como el “esqueleto” del proyecto de titulacion. Ahora, con estos
aprendizajes y logros, los estudiantes estaban preparados para elaborar la versién
“Word” del proyecto.

La versiéon Word y registro del proyecto

La primera actividad que se hizo, en el primer mes, del segundo semestre del cur-
so-taller, fue la ampliacion del proyecto para tener la version “Word” del mismo.
Se puede considerar que la “versién ppt” operé como una especie de “esquema”
de lo que iba a ser el proyecto de titulacién completo.

La “version ppt” del proyecto fue “retroalimentada” y, en cierto sentido,
“aprobada” en el coloquio. De lo que se trat6 ahora era de elaborar la “version
Word"”. Bésicamente se debia ampliar la informacién que ya hacia parte de la
“version ppt”.

Esta “version Word” no fue revisada en clase, sino que fue un arduo trabajo
del estudiante que era, permanentemente, retroalimentada por el asesor. Una vez
validada esta versién se procedi6 a presentarla a la Comision de Titulacion de la LP,

Sélo se presentaron a la Comisién de Titulacién 20 proyectos. La comisién sélo
pidio6 reelaboraciones a dos proyectos, es decir, hasta este momento, si consideramos
s6lo a los 20 proyectos presentados, al final se logré una eficiencia del 90%.
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La evaluacion

Una vez hecho el registro de los proyectos de titulacion, se procedié a aplicar
el mismo examen que se habia aplicado al inicio del proceso. Se obtuvieron los
siguientes resultados:

Elementos que constituyen un proyecto de investigacién (6.5/10)

Descripcion del problema de investigacion (6.0/10)

Delimitacion del problema de investigacion (6.3/10)

Construccion de la pregunta de investigacion (6.5/10)

Planteamiento de los objetivos de la investigacion (6.1/10)

Ubicar el proyecto en algtn tipo de metodologias para la investigacion (6.0/10)
Establecer las categorias centrales en la delimitacién del problema (6.2/10)
Desarrollo del marco teérico de la investigacion (6.5/10)

Definicion del universo y la muestra servira como referente empirico de la
investigacion (6.6/10)

Seleccion de los instrumentos para recopilar los datos (6.5/10)

El promedio de la calificacién obtenida por todos los estudiantes fue de 6.32/10

Andlisis de resultados

Si hacemos una tabla (tabla 16.1 y gréfico 16.1) en donde se presenten los resulta-
dos del examen de conocimientos que se aplicé a los estudiantes antes y después

del

proceso de realizacion del proyecto de titulacién se puede apreciar de manera

clara el impacto positivo de la intervencion pedagdgica realizada.

Tabla 16.1 Resultados del examen de conocimientos

N° Indicador Antes | Después | Diferencia
1 Elementos que constituyen un proyecto de titulaciéon | 3.2 6.5 3.3
2 Descripcién del problema 3.0 6.0 3.0
3 Delimitacién del problema 2.8 6.3 3.5
4 Construccion de la pregunta de indagacion 3.2 6.5 3.3
5 Planteamiento de los objetivos 3.1 6.1 3.0
6 Ubicar el proyecto en algin tipo de metodologfa 2.0 6.0 4.0
7 Establecer las categorfas centrales en la delimitacion del | 2.5 6.2 3.7
problema
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Desarrollo del marco teérico 2.9 6.5 3.6
9 Definicién del universo y la muestra servird como refe- | 1.6 6.6 5.0
rente empirico
10 | Seleccion de los instrumentos para recopilar los datos | 2.6 6.5 3.9
Promedio 2.6 6.32 3.72
Total 269 632 363

Fuente: Elaboracién propia

Grafico 16.1 Resultados del examen de conocimientos
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Los nimeros que hablan del promedio de las calificaciones obtenidas por el
grupo de estudiantes sirven para representar simbélicamente la situacion, antes y
después, de realizar la intervencion.

Si nos atenemos exclusivamente a la representacién simbélica de los da-
tos, se puede afirmar que, en un sentido general, antes de la intervencién, los
estudiantes tienen un promedio de 2.6/10 de resultados positivos en el examen
aplicado. Este dato nos habla de que se cuenta con una deficiencia de aproxima-
damente ¥4 del saber que se debe tener para poder desarrollar un trabajo acadé-

mico de titulacion.

No quiero aqui analizar ni discutir la calidad, exactitud o margen de error

del examen.
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Tener sélo el 26% del saber debido habla de una deficiencia significativa
en la formacién académica de los estudiantes. Se puede hablar de deficiencia en
la medida en que, antes de la aplicacién del examen, los estudiantes ya habian
cursado, al menos tres asignaturas relacionadas con estos procesos asociados al
disefo de un proyecto de titulacién.

Por otro lado, el hecho de que al finalizar este proceso de intervencion los
estudiantes posean e 63.2% del saber ensefiando habla de dos cosas. Por un lado,
si se logré un aprendizaje (37.2%) del saber deseado; sin embargo, por otro lado,
este mismo dato habla de que los estudiantes no aprendieron el 36.8% de lo que
se intentd ensefar. En este sentido existe un logro (37.2%), pero a la vez, este es
deficitario con respecto al ideal proyectado.

Por otro lado, al haber obtenido la aprobacién de 18 de los 20 proyectos de
titulacién presentados a la comision de titulacion, se puede afirmar que el curso
taller fue exitoso. Por supuesto que hay que analizar, en otro tipo de estudio, las
causas por las cuales se present6 una desercion del 33% de los estudiantes.

El hecho de que estos 18 estudiantes ya cuenten con un proyecto de ti-
tulaciéon aprobado por la comisién de titulaciéon de la LP de la UPN, los habilita
para poder seguir trabajando en el desarrollo de su documento recepcional y, en
el futuro, titularse, con lo cual estaria aumentando el indice de titulacion de este
programa de estudios.

En este momento es (til reconocer que se pueden identificar tres momen-
tos en el proceso de titulacién de los estudiantes de la de la LP de la UPN, en la
UA: elaboracién del proyecto, desarrollo del documento de titulaciéon y proceso
administrativo para la obtencién del grado. En este trabajo sélo se pudo avanzar
en el primer momento.

Consideraciones finales

La no-titulacién esta asociada a un problema de baja calidad en la formacién por
lo que, para resolverla, se requiere mejorar los procesos de ensefanza y aprendi-
zaje para que los estudiantes adquieran y desarrollen conocimientos y habilidades
que les permitan construir argumentaciones que son los elementos centrales que
estan haciendo parte de su capacidad cognitiva e intelectual.

La dificultad en la escritura académica evidencia la carencia, por parte de
los estudiantes, de herramientas tedricas y operativas para llevar a cabo el proceso
que requiere elaborar el documento recepcional que es uno de los requisitos para
lograr su titulacion.
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Efectivamente el apoyo del curso virtual le permite al estudiante acceder,
en cualquier tiempo y cualquier lugar, a los materiales elaborados para ensenarle
en qué consiste y como se elabora cada uno de los elementos que conforman el
proyecto de titulacién. De igual manera, el disefio de este curso le brinda la opor-
tunidad de relacionar integralmente sus ideas y elaborar avances en el disefio de
su proyecto de titulacion.

Se dice que el tiempo del aprendizaje, con los apoyos virtuales, puede dismi-
nuir porque la tarea de ensefar se hace mds facil y el estudiante aumenta su interés
por que el contenido se presenta de una manera mds atractiva; sin embargo, la
dificultad no sélo esta en las caracteristicas de los materiales que se usen para la en-
sefianza. Una de las dificultades encontradas se sitta en el hecho que el estudiante
no tiene los antecedentes cognitivos ni los hdbitos asociados al trabajo académico.

La dindmica vivencial de los tiempos modernos es otro de los obstaculos a los
que se tienen que enfrentar hoy los procesos educativos: los estudiantes no tienen
una dedicacién exclusiva a la tarea de hacer su proyecto de titulacion. Esta tarea es
s6lo una de las mdiltiples actividades que realiza el estudiante. Incluso el internet y
los medios electrénicos se estan convirtiendo en uno de los elementos que ocupan
la mente de los estudiantes y no precisamente para realizar actividades escolares.

Aunque puede ser altamente criticado, resulté efectivo el hecho de estable-
cer un modelo de proyecto de titulacién que le permiti6 al estudiante tener una
“idea mental” del producto esperado. Es bien sabido la heterogeneidad de mo-
delos que existen para realizar investigacién en el campo educativo; sin embargo,
para desarrollar un proceso formativo se requiere hacer un consenso de lo que se
considera bdsico para esta tarea.

Result6 Gtil para el proceso formativo asumir la escritura como proceso y no
como producto. En este sentido, el estudiante tomé conciencia de que se trataba
de hacer “avances” y que ello implicaba construir de manera permanente “nuevas
versiones” del escrito.

De igual manera, fue (til el uso que se hizo de la versién en ppt de la sintesis
del proyecto. Esta version permite que se pueda hacer una exposicion sintética
de los avances y que, a la vez, se pueda hacer una retroalimentacién publica que
permite intervenir no sélo en el proyecto que se presenta sino en los otros que
elaboraron los estudiantes que participan en la dindmica de la clase.

La modalidad semipresencial, b-learning, mixta o hibrida si constituye una
alternativa novedosa para mejorar el proceso de ensefanza-aprendizaje, en la
medida en que a la formacién presencial se le enriquece con la disposicién que se
le da al estudiante de una multiplicidad de recursos digitales (textos -Word, PDF,
PPT, URL y otros-videos, espacio para el intercambio de versiones y retroalimen-
taciones, etc.) los cuales no sélo estimulan el interés y la atencion al participante
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sino que también se constituyen en un incentivo para la mejora del aprendizaje
auténomo y responsables por parte del estudiante.
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Capitulo 17

PRACTICAS DOCENTES Y PERCEPCION
DE PROFESORES UNIVERSITARIOS SOBRE
LOGRO DE LOS APRENDIZAJES EN EL
AULA VIRTUAL

Praticas pedagogicas e percepgao de
professores universitarios sobre o alcance da
aprendizagem em sala de aula virtual

Cecilia OSUNA Lever
Seiri Adilene GARCIA ALDACO
David Alejandro ORNELAS Gutiérrez

Introduccion

En la actualidad, los méritos de la educacién tradicional y a distancia son un tema
aln bajo la lupa, sin embargo, ante la contingencia ocasionada por la COVID-19,
uno de los principales retos para las universidades fue lograr la continuidad del
servicio educativo en el ciclo escolar 2020 y, posteriormente, la operacién de las
actividades universitarias en los siguientes ciclos lectivos bajo una nueva moda-
lidad. Asi, en poco tiempo, se convirtié en una necesidad trasladar las asignatu-
ras disefadas en formato presencial, para cursarse en entornos virtuales (Abreu,
2020).
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A nivel mundial, los términos méas utilizados para designar el proceso de
ensenfanza-aprendizaje que se realiza en entornos virtuales son educacién a dis-
tancia y educacion en linea. A través del andlisis de los datos proporcionados por
Google Trends, del 2004 a la fecha, el término educacién a distancia ha imperado
en las bisquedas relacionadas con educacién; sin embargo, el término educacién
en linea, ha mostrado un repunte en los Gltimos afnos y ha aparecido hasta en el
85% de las busquedas de Estados Unidos (Google Trends, 2021).

Si bien ambos términos son similares e incluso se utilizan dentro de la li-
teratura como sinénimos, el término educacién a distancia (EaD) abarca distin-
tas situaciones —incluida la educacién en linea— e implica siempre un didlogo
didactico mediado entre docentes y estudiantes que pertenecen a una misma
institucion, mientras estan ubicados en espacios diferentes (Garcia Aretio, 2020).

En el contexto actual, es muy comin que la educacién a distancia se de-
sarrolle en ambientes virtuales. En tal caso, es posible identificar esta modalidad
educativa como educacién a distancia virtual (EaDV), la cual debe conjuntar cua-
tro caracteristicas:

* La separacion fisica del profesor/formador y alumno/participante en el espacio
y en todo o buena parte del tiempo de formacion.

* La posibilidad del estudio independiente en el que el alumno controla tiempo,
espacio, ritmo de estudio y, en algunos casos, itinerarios, actividades, tiempo
de evaluaciones, etcétera.

* El soporte de una organizacién/institucién que a través de sus recursos huma-
nos planifica, disefia, produce materiales diddcticos, realiza el seguimiento y
motivacion del proceso de aprendizaje a través de la tutoria, evalta y acredita
los aprendizajes.

* La comunicacion e interaccion —mediadas en forma sincrona o asincrona—
entre el profesor y los estudiantes y de éstos entre si. Esto comprende la inte-
raccion también con los contenidos y con los recursos tecnolégicos. (Garcia
Aretio, 2020, p.24).

De mas esta decir que el contexto pandémico impact6 grandemente a las
instituciones educativas, mismas que se vieron obligadas a migrar a entornos vir-
tuales sus procesos educativos, con objeto de dar continuidad al servicio y cumplir
con las metas educativas. En cuanto al profesorado, el problema mas inminen-
te al que se enfrentaron fue la transicion abrupta de lo presencial a lo virtual
y la exigencia de continuar sus actividades docentes bajo la modalidad virtual
(UNESCO-IESALC, 2020).
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En este sentido y para afrontar los retos de la contingencia sanitaria generada
por la COVID-19, CETYS Universidad se dio a la tarea de desarrollar e imple-
mentar una estrategia académica emergente, denominada modelo Flex 360. Este
modelo fue definido como un proceso educativo centrado en el estudiante que,
de acuerdo con las necesidades, combina las virtudes de la educacién presencial
y a distancia, opera a través de las tecnologfas, integra actividades curriculares y
co-curriculares y no requiere necesariamente de la exposicién magistral (Garate,
2020).

Bajo las premisas anteriores, el modelo Flex 360 es compatible con la con-
cepcion de la EaDV expuesta por Garcia Aretio (2020), el comparativo se muestra
en la Tabla 17.1

Tabla 17.1 Concatenacién de las dimensiones de la EaDV'y del modelo Flex 360

Dimensiones | Componentes | Referente a Dimensiones del Modelo Flex 360

Pedagdgica | Didactico El logro Planeacion didéctica virtual

de los aprendizajes By
Conduccién del proceso de en-

seflanza aprendizaje

Practicas de evaluacién del apren-
dizaje en el aula virtual

Social Dialdgico La interaccion educativa | Clima del aula

Tecnolégica | Medidtico El medio en que se pro- | Uso de herramientas tecnolégicas
duce el acto educativo
con una separacioén de
profesor y estudiante

Fuente: Elaboracién propia con base en la informacién de Garcia Aretio, 2020.

Asi, destaca la disposicion y planeacion institucional de CETYS Universidad,
que en respuesta al confinamiento implement6 el modelo Flex 360, partiendo
de un diagnéstico de necesidades de capacitacion, ofrecié entre otras estrategias,
diversos cursos de capacitacion docente para aplicar el modelo virtual sincrono y
se instalaron mesas permanentes de apoyo pedagdgico. Las tematicas de los cur-
sos se pueden englobar en las siguientes: (a) Desarrollo humano, (b) Formacién
Pedagodgica y (c) Tecnologia Educativa.

Una vez implementado el modelo Flex 360 y con motivo de conocer su
funcionamiento, se llev6 a cabo un estudio empirico con el objetivo de analizar

- 266 -



el proceso de ensenanza-aprendizaje en modalidad no presencial sincrona, desde
la perspectiva de docentes y estudiantes de pregrado. Si bien en la investigacion
completa se abordaron las dimensiones sefaladas en la tabla 1, en el presente
capitulo se focalizan los hallazgos encontrados en las dimensiones conducciéon del
proceso ensefanza aprendizaje y clima del aula, asi como los resultados respecto
a la percepcién del logro de los aprendizajes, desde la opinién de los profesores.
La descripcion de las dimensiones analizadas en este trabajo se muestra en la tabla
17.2.

Tabla 17.2 Definicién de las variables

Dimensién

Definicién

Subdimensiones consideradas

Conduccién del
proceso de en-
sefanza aprendi-
zaje en entornos
virtuales

Implica la implementacién de los
diversos aspectos incluidos en el
diseno instruccional con base en el
contexto del aula y las teorfas en uso
vinculadas con la situacién didactica
(Garcia-Cabrero et al., 2014, citado
por Luna y Reyes, 2015).

*  Seguimiento en el aula virtual

*  Estrategias de facilitacién del
aprendizaje en el aula virtual

*  Practicas de evaluacion del
aprendizaje en el aula virtual
(Gérate, 2020)

Clima del aula
virtual

Conexién o afinidad percibida por
el docente y estudiantes producto
de sus interacciones sociales, que
se generan en una clase que es me-
diada por tecnologfa (Dwyer et al.,
2004; y Kaufmann et al., 2015).

e Actuaciéon de los estudiantes

e  Actuaciéon de los docentes

¢ Relacién entre los estudiantes
(Rigo, 2020)

Percepcion del
logro de los apren-
dizajes

Percepcién de los docentes acerca
del logro de sus estudiantes respecto
a los objetivos de ensefanza (Navar-
roy Samén, 2017).

*  Percepcion del logro de los
aprendizajes del periodo en
curso

*  Percepcion del logro de los
aprendizajes en comparacion
con la modalidad presencial

*  Percepcion de la motivacion
en comparacién con la modali-
dad presencial

Fuente: Elaboracion propia

La pregunta general que guio la investigacion fue la siguiente: ¢Cudl es la

practica docente en ambientes virtuales y la percepcién del proceso de ensefan-
za-aprendizaje desde la 6ptica de los docentes? Y derivado de ella surgieron las
siguientes preguntas especificas: ¢Cémo llevan a cabo los docentes la conduccién
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del aula virtual? ¢Cudles son las caracteristicas del clima del aula virtual? ¢Cémo
son las relaciones interpersonales entre los estudiantes en el aula virtual? Para
responder estas interrogantes, se diseii6 la estrategia metodolégica descrita a con-
tinuacion.

Metodologia

El presente estudio parte de un enfoque de corte cuantitativo, de tipo transversal
y con alcance descriptivo (Hernandez y Mendoza, 2018). Se tomé como variable
dependiente la percepciéon docente del logro de aprendizajes en la modalidad no
presencial sincrona y como variables independientes: (1) conduccién del proceso
de ensefnanza aprendizaje en el aula virtual, y (2) el clima de aula virtual.

La poblacién de profesores de tiempo completo y de asignatura, que impar-
tieron clases en el nivel profesional en los semestres 2020-2 y 2021-1 en el Siste-
ma CETYS Universidad, fue de 445 docentes (100%). La muestra se definié con
base en un muestreo no probabilistico por cuotas, fundamentado en la adscrip-
cién de docentes de los campus y escuelas. Asi, la muestra fue de 248 profesores,
el equivalente al 55.7% de la poblacién total. Las caracteristicas de la muestra son
las siguientes: 54.4% hombres y 45.6% mujeres, el 47.2% corresponde al Campus
Tijuana, 38.3% al Campus Mexicali y, 15.5% al Campus Ensenada. La distribucién
de la muestra por carreras/escuelas fue como sigue: 43.1% de Ingenieria, 39.5%
de Administracién y Negocios, 11.3% de Psicologia y 6% de Derecho.

Se disefi6 exprofeso una escala tipo Likert, Gtil para medir las percepciones
de los informantes sobre las variables objeto de este estudio. El contenido del ins-
trumento se baso en los referentes tedricos de la literatura sobre los temas objeto
de este estudio. La estructura de la escala consta de siete apartados y 146 afirma-
ciones o ftems, mismos que se muestran en la tabla 17.3. Las posibles respuestas
a las afirmaciones se distribuyen en un escalamiento de cinco niveles de menor a
mayor, en el que uno (1) representa el total desacuerdo o la nulidad de atributo y
el nivel cinco (5), refiere al total acuerdo hacia la afirmacién presentada.
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Tabla 17.3 Caracteristicas del cuestionario de docentes

Apartado Nimero de items
Presentacién 1

Datos generales 6

Planeacién didactica en el aula virtual 19

Conduccion del proceso de ensenanza aprendizaje en el aula virtual | 72

Clima de aula virtual 28
Uso de plataformas y herramientas tecnoldgicas 19
Comentarios adicionales 1
Total de items 146

Fuente: Elaboracién propia con base en el disefio del instrumento.
La secuencia de ocho pasos que se siguieron para el disefio y aplicacion del

instrumento se dividi6 en dos etapas: (1) disefio y desarrollo del instrumento y, (2)
aplicacion del instrumento. Este proceso de muestra en la figura 17.1

Figura 17.1 Procedimiento para el disefio y aplicacién del instrumento para la recoleccién de datos.

2. Identificacion 3 Desarrollo de

1. Marco y definicion de la tabla de 4. Elaboracion
general las variables a . : de reactivos
medir especificaciones
8. Analisis 5. Validacion de
estadistico de 7. Aplicacion . contenido:
. 6. Estudio piloto .

los datos del instrumento jueceo de

recolectados expertos

Fuente: Elaboracion propia con informacién obtenida de Muniz y Fonseca-Pedrero (2018).

Como se aprecia en la figura 17.1, una vez disefada la primera version del
instrumento se procedi6 a su validacién por tres jueces expertos y se pilote6 con
una muestra de docentes ajenos a este estudio. Toda vez realizados los ajustes, se
capturd la version final; se alojé en la plataforma Google Forms y se remiti6 la liga
electrénica del instrumento a la muestra de docentes para su respuesta.
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Procedimiento del trabajo de campo

Una vez terminado el trabajo de campo y aplicacién del instrumento, se estructu-
r6 un base de datos. El instrumento es una escala de respuesta, por tanto, los datos
recolectados se reclasificaron como variables ordinales, mismas que permiten rea-
lizar andlisis no paramétricos (Kerlinger y Lee, 2000). Posteriormente se obtuvie-
ron porcentajes y frecuencias de los datos obtenidos, enfocados en la descripcion
de la recurrencia y distribucién con que se presentaron las respuestas a lo largo
del espectro de la escala; lo anterior permitié identificar el grado de acuerdo o
desacuerdo de los profesores hacia la afirmacion presentada.

Cabe precisar que, dado que se buscé describir las practicas y la percepcion
de los docentes universitarios acerca del logro de los aprendizajes, los resultados se
enfocaron Gnicamente en el andlisis de las siguientes variables: (1) conduccién del
aprendizaje, (2) clima del aula virtual, y (3) percepcién del logro de aprendizajes.

Resultados y Discusion

Los resultados se muestran conforme al siguiente orden: a. Conduccién del aula
virtual, b. Clima del aula virtual y, c. Percepciéon docente sobre el logro de los
aprendizajes.

a. Conduccion del aula virtual

Esta variable se divide en dos subdimensiones: (1) Estrategias de facilitacion del
aprendizaje, y (2) Seguimiento en el aula virtual.

1. Estrategias de facilitacién del aprendizaje

El 61.1% de las respuestas tendieron a ubicarse en los niveles cuatro y cinco de la
escala de valoracion (ver Tabla 4), lo que refleja una opinién muy favorable hacia
las afirmaciones plasmadas en el instrumento. Asi, las estrategias mas utilizadas
por los docentes fueron: el reforzamiento al trabajo realizado, la respuesta a pre-
guntas o dudas puntuales por chat o correo, los trabajos en equipo y las sesiones
de asesoria sincrona; mientras que los elementos menos utilizados fueron el des-
empeno de roles (dramatizaciones), la elaboracién de un manual de uso, los dia-
rios de aprendizaje, las bitacoras, las mesas redondas, la elaboracién de tutoriales
informativos, las matrices de clasificacion y los debates.
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Tabla 17.4 Distribucion de porcentajes de respuestas de los docentes, subdimensién estrate-
gias de facilitacién del aprendizaje

ftem Porcentajes

1 2 3 4 5

En general, en la conduccién de las clases virtuales sincro-
nas, implemento:

Estrategias rompehielos. 04 |24 |27.8 [27.0 |42.3

Refuerzo o reconozco el trabajo bien hecho. 0 0 2.8 |17.7 |79.4

Seiale la frecuencia con que ha implementado las siguien-
tes estrategias o técnicas en su aula virtual, para fomentar la
resolucion de problemas:

Aprendizaje basado en problemas. 0 2.0 [129 [29.8 |55.2
Estudios de caso. 0.8 |56 [23.8 [26.2 [43.5
Desarrollo de proyectos. 0 1.6 |14.9 |23.4 |60.1

Seiale la frecuencia con que ha implementado las siguien-
tes estrategias o técnicas en su aula virtual, para fomentar
conflictos cognitivos en sus estudiantes:

Estrategias basadas en analogjas. 48 |73 [23.8 |33.5 |30.6
Contrastacién de modelos. 52 |85 |[26.6 |32.7 |27.0
Método de indagacién. 52 |48 |19.4 [35.1 |355
Discusiones dialégicas. 52 |4.0 |24.6 (29.0 |37.1
Sefale la frecuencia con que ha implementado estrategias o

técnicas en su aula virtual para fomentar el trabajo coopera- | 0 0.4 |6.0 |35.5 |58.1

tivo entre sus estudiantes.

Senale la frecuencia con que ha implementado las siguien-
tes estrategias o técnicas en su aula virtual, para promover la
metacognicién entre sus estudiantes:

Diarios de aprendizaje. 20.2 [21.0 {29.4 |16.1 [13.3
Ejercicios reflexivos de recuperacién de informacion. 32 7.7 |23.0 [29.8 |36.3
Bitdcoras. 19.8 [25.0 [26.2 | 14.9 | 141
Portafolios de evidencias. 56 |73 |19.4 [24.2 |435

Sefale la frecuencia con que ha implementado las siguien-
tes estrategias o técnicas en su aula virtual, orientadas al tra-
bajo individual en sus estudiantes:
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Mapas conceptuales o mentales. 52 9.7 |25.4 (30.2 |294

Cuadros sin6pticos. 89 |73 [31.5 (262 |26.2
Cuadros comparativos. 56 |65 |29.8 [28.2 [29.8
Analogas. 9.3 |11.7 |26.6 [27.8 |24.6
Matriz de clasificacion. 13.3 [19.0 |27.4 [23.0 |[17.3
Infografias. 56 |85 [29.8 |28.2 |27.8

Senale la frecuencia con que ha implementado las siguien-
tes estrategias o técnicas en su aula virtual, orientadas al tra-
bajo grupal entre sus estudiantes:

Debates. 12.1 9.7 32.3 [24.2 |21.8
Mesas redondas. 17.7 117.7 [31.0 [19.0 | 14.5
Foros. 13.3 [12.5 |31.0 |24.6 |18.5
Desempefio de roles (dramatizaciones). 30.6 [26.6 [23.4 |9.3 10.1
Lluvia de ideas. 56 |4.0 20.6 [31.0 | 38.7
Exposiciones. 1.2 3.6 |19.8 |25.4 |50.0
Trabajos en equipo. 1.6 |1.2 |[10.1 |21.4 |65.7

Senale la frecuencia con que ha implementado las siguien-
tes técnicas en su aula virtual al inicio de sus clases:

Sesion de asesoria sincrona. 20 |1.6 |149 [16.5 |64.9
Elaboracién de un tutorial informativo. 17.7 | 15.3 [28.6 [16.5 |21.8
Elaboracién de un manual de uso. 23.0 |14.5 |27.4 |15.3 [19.8
Respuesta a preguntas o dudas puntuales por chat o correo. | 0 0.8 |4.8 |10.5 |83.9

T=Nunca, 2=Casi nunca, 3= Ocasionalmente, 4= Casi siempre, 5= Siempre. Elaboracién con
base en los resultados.

Fuente: Elaboracién propia.

2. Seguimiento en el aula virtual

Los elementos més utilizados por los docentes fueron: mantener una comunica-
cién permanente y ordenada con los estudiantes durante la sesién de clase, las
respuestas a dudas puntuales via correo o chat, la asesoria por equipo y las notas
de revision dentro de archivos. Mientras que los elementos menos utilizados fue-
ron las notas de audio y videos de retroalimentacién (ver Tabla 17.5).
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Tabla 17.5 Distribucién de porcentajes de respuestas docentes, subdimension seguimiento
en el aula virtual

ftem Porcentajes

1 2 3 4 5

En general, como docente en el desarrollo de mis cursos,

suelo:
Fomentar la participacién ordenada. 04 |0 3.2 149 |81.5
Fomentar la participacién continua de sus estudiantes. 0 0 3.2 [129 |83.9

Mantener una comunicacién permanente con los estudian-

tes durante la sesion de clase. 0 0 24 169 1907

Proporcionar instrucciones claras para la realizacién de las

actividades. 0 0 2.0 10.5 | 87.5

Moderar las participaciones. 04 |08 |44 |[153 |79.0

Asesorar individualmente a estudiantes con dificultades de

aprendizaje o dudas. 0 0 7.3 1491778

Asesorar de forma grupal o por equipo. 04 |0 3.2 149 |81.5
Responder a dudas puntuales via correo o chat. 0 0 24 (9.7 |87.9
Atender foros de discusion. 85 9.7 |18.1 [16.9 |46.8

Realizar seguimiento a las actividades de navegacion de mis

estudiantes. 7.3 5.2 16.1 | 20.2 | 51.2

Desarrollo videos de retroalimentacion. 20.2 {194 [21.8 |9.7 |29.0
Les dejo notas de revisién en los archivos. 1.2 (4.8 |[10.1 |23.0 |60.9
Realizo escritos cualitativos con los aspectos a corregir. 6.5 |7.7 [19.8 [21.0 [45.2

Utilizo el chat para enviar comentarios puntuales para las

. 6.5 |9.7 |185 (234 |41.9
correcciones.

Realizo una sesién sincrona para comentar los detalles ob-

2.0 5.2 13.3 [ 24.2 |55.2
servados.

Realizo notas de voz para mis estudiantes. 36.7 [13.7 |21.4 |10.9 |17.3

T1=Nunca, 2=Casi nunca, 3= Ocasionalmente, 4= Casi siempre, 5= Siempre. Elaboracién con
base en los resultados.

Fuente: Elaboracién propia.
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b) Clima del aula virtual

Los resultados de esta dimension se presentan acorde a sus tres subdimensiones:
(1) comportamientos del docente en el aula virtual, (2) comportamientos del estu-
diante en el aula virtual, y (3) relacion interpersonal entre estudiantes.

1. Comportamientos del docente en el aula virtual

En términos generales, los datos obtenidos respecto al clima de aula reflejan que
los docentes priorizan el mostrar respeto por sus estudiantes, responder a todas
las preguntas expuestas y a procurar que comprendan las explicaciones, evitar un
ritmo de comunicacion oral apresurado y que los estudiantes expresen sus puntos
de vista. También manifiestan percibir que sus estudiantes guardan orden vy silen-
cio durante sus intervenciones (ver Tabla 17.6).

Tabla 17.6 Distribucién de porcentajes de respuestas docentes, subdimensién comporta-
mientos del docente en el aula virtual

ftem Porcentajes
1 2 3 4 5

Basdandome en mi actuar como docente en la modalidad virtual:

Confio en mis capacidades. 0 |0 |1.6 |[15.7 |82.7
Me conduzco con seguridad. 0O [0 |1.6 |10.1 |88.3
Demuestro respeto por mis estudiantes. 0 0 1.2 1.2 |97.6

Suelo dedicar un momento para saber cémo se encuentran

. . 0 0.8 14.0 16.5 | 78.6
mis estudiantes.

Me aseguro de que mis estudiantes comprendan las explica-

. 0 0 1.2 |77 |91.1
ciones que ofrezco.

Emito explicaciones claras y puntuales. 0 |0 |12 |14.5 |84.3

Evito que el ritmo de mi comunicacién oral sea apresurado. |0 [0.8 [4.0 |26.6 |68.5

Procuro que la clase sea un espacio para relacionarnos incluso

. 24 (6.5 (173 |23.0 |50.8
a nivel personal.

Promuevo que los estudiantes se escuchen entre si. 04108 |73 |[18.1 |73.4

Me aseguro de responder a todas las preguntas expuestas por

mis estudiantes. 0 |0 1.2 |56 |93.1

Aseguro que mis estudiantes expongan su entendimiento de

. 0 0 3.6 12.5 | 83.9
los temas o contenidos.

Promuevo que mis estudiantes expresen sus puntos de vista. | 0.4 |0 2.8 |69 [89.9

T=Nunca, 2=Casi nunca, 3= Ocasionalmente, 4= Casi siempre, 5= Siempre.

Fuente: Elaboracién con base en los resultados.
- 274 -



2. Comportamientos del estudiante en el aula virtual

Respecto a la subdimensién comportamientos del estudiante en el aula virtual, los
resultados presentaron mayor acuerdo en los items referentes a mostrar respeto
por sus compaferos y docentes; asi como en guardar silencio y orden en las in-
tervenciones de los docentes y respetar las reglas de convivencia (ver Tabla 17.7).

Tabla 17.7 Distribucién de porcentajes de respuestas docentes, subdimensién comporta-
mientos del estudiante en el aula virtual

ftem Porcentajes
1 2 |3 4 5

Basdndome en mis experiencias como docente en modalidad
virtual, considero que los estudiantes:

3.6 [12.983.5
5.6 |14.1 |80.2
1.2 |[12.1 |86.7
11.7 | 30.6 | 57.7

Tienen oportunidades para exponer sus opiniones.

Tienen oportunidades para exponer sus intereses.

Se muestran respeto como compaferos(as).

S |O|O|O
S |O|O|O

Muestran confianza en sus capacidades.

Tienen oportunidad de exponer sugerencias para mejorar las o 12148 |153 1786

clases.

Suelen atender mis indicaciones. 0 |0 [3.6 |32.7]63.7
Suelen guardar orden y silencio cuando intervengo. 0 |0 [2.0 |89 |89.1
Suelen atender las reglas de convivencia acordadas. 0 |0 [2.0 |10.9]87.1
Participan con entusiasmo en actividades grupales. 0.4 1.6 |11.3|37.9|48.8
Participan con entusiasmo en actividades individuales. 0O |1.6|11.7]359]50.8

T=Nunca, 2=Casi nunca, 3= Ocasionalmente, 4= Casi siempre, 5= Siempre.

Nota: Elaboracién con base en los resultados.

3. Relacién interpersonal entre estudiantes en el aula virtual

Por su parte, las percepciones de este subdimensién tendieron a concentrarse en
los niveles cuatro y cinco de la escala (ver Tabla 17.8).
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Tabla 17.8 Distribucién de porcentajes de respuestas docentes, subdimensién relacion inter-
personal entre estudiantes en el aula virtual

ftem Porcentajes

1 2 3 4 5
Basandome en mis experiencias como docente en modalidad vir-
tual, considero que los estudiantes:
Se apoyan mutuamente. 0 1.2 5.6 {41.9 |51.2
Se demuestran respeto, aunque sus opiniones difieran. 0 |0 |[16]23.0|754
Se comunican sin interrumpirse. 0 |04 |3.2|28.2]68.1
Se escuchan entre si. 0411224254706
En general, trabajan eficientemente en equipo. 0.4]0.8|7.7|40.3 |50.8
Se muestran responsables cuando trabajan en equipo. 0.4]0.8 |6.0|42.7|50.0

1=Nunca, 2=Casi nunca, 3= Ocasionalmente, 4= Casi siempre, 5= Siempre.
Fuente: Elaboracién con base en los resultados.
C. Percepcién docente sobre el logro de los aprendizajes
Respecto al logro de aprendizajes alcanzado por sus estudiantes, el 86.6% de las
valoraciones de los docentes se ubicaron en las categorias: bueno y muy bueno.

La Tabla 9 muestra el resultado segtn el Campus de adscripcién de los docentes.

Tabla 17.9 Valoracién docente sobre el logro de aprendizajes de sus estudiantes en la moda-
lidad virtual sincrona

En la escala del 1 al 5 écémo valora el logro de aprendizajes de sus estudiantes en la modalidad
virtual sincrona?

Campus 1 2 3 4 5

Mexicali 0% 1% 14.7% 54.7% 29.5%
Tijuana 0% 0.8% 10.2% 58.1% 30.8%
Ensenada 0% 0% 13.9% 61.1% 25%

Total 0% 0.8% 12.5% 57.2% 29.4%

Fuente: Elaboracion con base en los resultados.
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Aunado al resultado anterior, 58.5% de los docentes consideré que, en com-
paracion con la modalidad presencial, el logro de los aprendizajes en la modali-
dad no presencial se mantuvo igual (ver Tabla 17.10).

Tabla 17.10 En comparacién con la modalidad presencial, ic6mo valora el logro de aprendi-
zajes de sus estudiantes en la modalidad virtual sincrona?

Campus Peor Igual Mejor
Mexicali 38.9% 54.7% 6.3%
Tijuana 24.8% 59% 0.8%
Ensenada 30.5% 66.7% 2.8%
Total 31% 58.5% 10.5%

Fuente: Elaboracién con base en los resultados.

Otro punto de interés es identificar, en opinién de los docentes, la motiva-
cién de los estudiantes en la modalidad virtual sincrona. Al respecto, 70.2% de
los docentes refirieron percibir igual la motivacién de sus estudiantes, es decir,
no identificaron cambios en la motivacién al cambiar de modalidad presencial a
virtual (ver Tabla 17.11).

Tabla 17.11 En comparacién con la modalidad presencial, écomo valora la motivacion de sus
estudiantes en la modalidad virtual sincrona?

Campus Ha disminuido Igual Ha aumentado
Mexicali 18.6% 80% 3.1%
Tijuana 28.2% 65% 6.8%
Ensenada 33.3% 61.1% 5.5%
Total 24.6% 70.2% 5.2%

Fuente: Elaboracion con base en los resultados.

Hasta aqui la descripcion de los resultados. A continuacion, se presentan las
conclusiones derivadas de estos hallazgos.

Consideraciones finales

Respecto a las dimensiones analizadas se pueden hacer las siguientes precisiones.
Con relaciéon a la conduccién del aula virtual, esta variable obtuvo valoraciones
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consistentes y altas; lo que refleja que el docente se adapté a la modalidad vir-
tual al implementar reforzamiento del trabajo realizado por sus estudiantes, dar
respuesta a preguntas o dudas puntuales por chat o correo, motivar el trabajo en
equipo y realizando las sesiones de asesorfa sincrona.

Los resultados revelan que los docentes desarrollan una adecuada conduc-
cién del aula virtual y efecttian el seguimiento a los elementos que conforman
el orden y comunicacién en el aula virtual, sin embargo, hay algunas estrategias
didacticas dejadas de lado, tales como el desempeno de roles (dramatizaciones),
la elaboracién diarios de aprendizaje, las bitacoras, las mesas redondas, la elabo-
racién de tutoriales informativos, las matrices de clasificacién y los debates que
podrian funcionar efectivamente en la modalidad virtual. A este respecto, diversos
autores suelen alentar a que el profesorado utilice estrategias nuevas y efectivas
para impartir conocimiento (Duarte-Herrera et al., 2019; Moreira et al., 2018).

Al respecto del clima del aula virtual, esta dimensién obtuvo valoraciones con-
sistentes y altas en cada una de sus subdimensiones. Las respuestas evidenciaron
que los docentes priorizan demostrar respeto por sus estudiantes, responder a todas
las preguntas expuestas y a procurar que comprendan las explicaciones, evitar un
ritmo de comunicacién oral apresurado y que los estudiantes expresen sus puntos
de vista. También manifiestan percibir que sus estudiantes guardan orden y silencio
durante sus intervenciones. Estas caracteristicas identificadas reflejan una conexién
positiva entre el docente y sus estudiantes, producto de sus interacciones sociales.
Esta es una variable que incide en el rendimiento escolar, en la cohesién social, en
la motivacién y el bienestar (Caceres et al., 2015; Rostan et al., 2015; Silva, 2015),
sin embargo, lamentablemente sus efectos no han sido estudiados a profundidad en
el aula virtual (Kaufmann et al., 2015; MacLeod et al., 2019). A este respecto, se ha
argumentado que las percepciones de un clima de aula negativo provocan desmoti-
vacion, falta de compromiso y niveles bajos de participacion entre el estudiantado,
lo que dificulta el aprendizaje remoto incluso en el nivel de educacién superior
(Rigo, 2020 y Rivas, 2020). Por tanto, puede expresarse que una de las fortalezas
encontradas a través de este estudio es un clima de aula positivo percibido por los
docentes, pero orientado mayormente a la disciplina.

Otra de las dimensiones analizadas refiere a la relacion interpersonal entre
estudiantes en el aula virtual. Los resultados muestran que mayormente hay un
ambiente relacional basado en el respeto y la escucha activa, trabajan armonio-
samente en equipo; mostrando actitudes responsables. Esto concuerda con lo di-
cho por Li et al. (2019), quienes refieren que esta subdimension se relaciona con
componentes referentes a la cooperacion, apoyo y vinculacién que los estudiantes
demuestran entre si. Estos factores impactan positivamente el aprendizaje.

=278 -



Finalmente, en un intento por relacionar estos factores analizados con el
logro de los aprendizajes, la percepcion docente sobre este tema, indica que la
mayoria lo valor6 como bueno y muy bueno vy, relacionado con esto, un alto por-
centaje de docentes considera que la motivacién del estudiantado es igual entre
ambas modalidades, presencial o virtual sincrona. Asi, se identifica que en la opi-
nién de los docentes no hay gran variacion entre el logro de los aprendizajes en
ambas modalidades de entrega del servicio educativo. Esta percepcién docente se
contrapone con lo expresado por Granados-Zuniga (2019) y Monroy et al. (2018),
quienes senalan que el logro de los aprendizajes en el aula virtual disminuye en
comparacion con el aula tradicional. Respecto a la motivacion, la percepcion de
los docentes no se alinea con lo expuesto por Granados-Zufiga (2019), quien
encontré que la motivacién tendia a bajar con el uso del aula virtual.

Una vez discutidos los resultados, se puede argumentar lo siguiente: el mo-
delo Flex 360 muestra fortalezas que han permitido que CETYS Universidad en-
frente la contingencia por la COVID-19. En particular, los docentes se apropiaron
agilmente de los medios virtuales para rescatar y dar continuidad al confinamiento
y a los periodos escolares consecutivos; entregaron en tiempo y forma los materia-
les a sus estudiantes, se apegaron a los criterios previstos, se adecuaron lo mejor
posible a la nueva modalidad, realizaron un seguimiento de sus aprendizajes y
procuraron un ambiente de disciplina y una relacion positiva entre docente-estu-
diante y estudiante-estudiante.

Es evidente que el esfuerzo de capacitacién docente implementado por la
institucion bajo el marco del Modelo Flex 360, es efectivo y ha permitido que el
proceso de ensefanza-aprendizaje continle sin sobresaltos, a pesar del confina-
miento debido a la pandemia por la COVID-19. En cuanto a las oportunidades de
mejora, se observa la necesidad de poner en marcha précticas innovadoras en las
actividades didacticas, con aprovechamiento de los recursos tecnolégicos propios
del aula virtual.

Dado el alcance del presente estudio y con base en las necesidades emergentes,
se recomienda ahondar en las diferencias de los resultados entre campus. Lo anterior,
con objeto de identificar fortalezas y dreas de mejora entre estos, de tal forma que se
logre una retroalimentacion circular dentro de las distintas sedes de la institucion. Otra
recomendacion se orienta a asegurar muestras representativas en todos los casos de
estudio, que permitan generalizar los resultados a toda la poblacién.

Asimismo, se sugiere realizar analisis correlacionales que permitan identi-
ficar las practicas de ensefanza de docentes de alto y bajo rendimiento, con la
intencién de visibilizar e incentivar las buenas practicas entre docentes.
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Capitulo 18

EVALUACION DOCENTE EN EL
POSGRADO BRASILENO:
CAMBIOS RECIENTES

Avaliacao docente na pos-graduacao
Brasileira: transformacoes recentes

José Luis BIZELLI

Introduccion

El proceso de evaluacién de la producciéon docente en Programas de Posgrado, en
Brasil, encontré su turning point en el cuadrienio de 2017 a 2020. Dos factores
influenciaron esa mudanza: en una primera vision, el instrumento de colecta de
datos — utilizado por el Sistema de Evaluacién de la Coordinacién de Perfeccio-
namiento de Personas de Nivel Superior (Sistema de Avaliacdo da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES) — gan6 un caracter
mas cualitativo, disminuyendo el peso de la produccién docente en el cémputo
general de la evaluacion;® en la otra visién, el Qualis — medidor de cualidad de ac-
tividad académica de profesores — fue completamente reformulado en sus estra-
tos, en sus calculos de alcance en las areas de conocimiento y en los indicadores
utilizados. Los cambios en el Qualis fueron tan profundos que hoy la comunidad

8 En el cuadrienio 2013 a 2016, la produccién del profesorado supuso casi el 25% del resultado de
la nota del programa, mientras que las estimaciones para el cuatrienio 2017 a 2020 -proceso de
evaluacién en curso - indican que la cuestion respondera algo mas del 12% del total.
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cientifica y las propias instituciones de fomento cuestionan sobre su sobrevivencia
como pardmetro de evaluacién para el proximo cuadrienio.El objeto de andlisis
aqui presentado habla a respecto de la transformacién sufrida por el instrumento
de evaluacién Qualis, sus impactos en la evaluacién de la produccién docente de
2017 a 2020 y las consecuencias del proceso en las practicas editoriales de los
periédicos cientificos del area de la Educacién, en Brasil.

Es importante resaltar que, histéricamente, las determinaciones de CAPES, a
través del Qualis, siempre definieron un horizonte deseado de mejorfas para ser
seguido por los editores de las revistas cientificas Brasilefias: un conjunto consis-
tente de indexadores nacionales e internacionales: formateos y diagramaciones
dentro de los padrones aceptos y establecidos por las normas técnicas de los pai-
ses; busqueda por la mundializacién del pablico a ser alcanzado con consecuente
amplitud en lenguas extranjeras y participacioén de autores de otros paises; control
de procedimientos de endégeno, plagio, autoplagio y similitudes; preocupacién
con cuestiones éticas involucradas en el proceso de selecciones, evaluacién por
pares y ediciones; atendimiento a los avanzos digitales; comprometimiento con la
ciencia abierta; y cumplimiento de las fechas para publicacién con ndmero mini-
mo de productos anuales.

Durante mucho tiempo, hube resistencia en las evaluaciones de los periédicos
brasilefos por el Factor de Impacto (FI) de la manera como esta puesto por empleas
privadas como Elsevier y la Clarivate, a través de sus bases Scopus y Web of Science.
Sin embargo, el imperativo de la maxima Publish or Perish,? al ser interpretado como
expresion de la finalidad de la produccién académica, intelectual o cientifica — o sea
— investigacion y conocimiento que ganan divulgacion para que sean reconocidos,
publicados, leidos y citados entre pares -, garantiza que multiplataformas abastez-
can el Big Data de la ciencia humana. Asi, aunque que sea inconcebible que dos
empleas privadas funcionen como acervo, repositorio con interoperabilidad cerrada
y calificadora endégena de aquello que tiene relevancia cientifica, cobrando finan-
cieramente por el acceso a sus bases, hay que considerar que la citacién representa
una sefal de alcance del dialogo académico provocado por un articulo.

En el cuadrienio finalizado en 2020, la discusion sobre el FI ha tomado un
rumbo mas productivo al ser sustituido por la definicién de un indice de Cita-
cién — o h5 do Google Scholar (Hirsch, 2005), corregido por el programa Harzing
Publish or Perish'® -, el cual fue utilizado primero como elemento de ajuste en
la Evaluacion de Medio Termo, que ocurrié en 2019, y, ahora, como principal
orientador del Qualis Final 2017 a 2020, segundo los documentos regulatorios

° “Publish or perish”. Nature, 467(7313), 252-252. 2010. https://www.nature.com/articles/467252a
9 Harzing, A. W. (2007). Publish or Perish. https://harzing.com/resources/publish-or-perish
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producidos por la CAPES para el Area de la Educacién.

Delante del ambiente descripto, cuya profundizacién analitica serd objeto
de la siguiente seccion, la cuestion que se coloca es entender las transformaciones
recientes ocurridas en el proceso de evaluacion de los docentes comprometidos
con el Sistema Brasilefio de Posgrado en Educacién y sus impactos en las revistas
cientificas que divulgase esa produccion. Analizar el cuadro general de la cons-
truccion de los discursos que articulan el mundo de las métricas bajo el cual la
produccién cientifica mundial circula; las particularidades y mudanzas del instru-
mento medidor Qualis en sus diferentes fases histéricas; contextualizar actores
institucionales que participan del debate sobre evaluacién docente y de periédi-
cos cientificos en el drea de la Educacion; reflejar sobre los modelos de gestién
y financiamiento que viene organizando periédicos Brasilefos. Son tareas que
conforman los limites de esta investigacion.

Metodologia o procedimiento de investigacion

El desafio principal de la investigacion es utilizar métodos que permiten alcanzar
la perspectiva del analisis deseada, o sea, en este caso especifico, la interlocucién
entre analisis documental, resultados de la aplicacién normativa, produccién biblio-
gréfica sobre el tema y discurso de los actores envueltos en decisiones tomadas.

En la reconstruccién histérica del proceso de racionalizacién de la Ciencia e
de la Tecnologia, de la elaboracién de indicadores y de herramientas evaluativas
— hilo conductor de reflexiones sobre indexadores, métricas, bibliometria (Otlet,
1934); cientrometria (Nalinov y Mulchenko, 1969; Pritchard, 1969); infometria
(Nacke, 1979); webometria (Almind y Igwersen, 1997); altimetria (Priem et al.,
2010), interesa, para mas alld de revisar documentos que remeten la tematica,
percibir estrategias que hacen funcionar y manteniendo dispositivos de poder
dentro del campo cientifico.

Tomase como referencial aqui la definicion de Foucault (1984, p. 244),
para quien dispositivo es un conjunto heterogéneo que engloba discursos, ins-
tituciones, argumentaciones arquitecténicas, decisiones reglamentares, leyes,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filoséficas, mo-
rales, filantrépicas. Es el método de andlisis de la teoria foucaultiana que ayu-
dard a superar el desafio de recontar la historia de la evaluacién académica en
periédicos calificados.

En el andlisis sobre los impactos del instrumento Qualis en las estrategias de
supervivencia de periédicos cientificos del area de la Educacién, hay que se defi-
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nir un conjunto de practicas de investigacién (Lakatos y Marconi, 1996; Minayo,
1993) para desentrafiar el universo de los editores nacionales, ya que sus vehi-
culos representan indicador importante del Sistema de Evaluacién del Posgrado.

Resultados o discusion

A partir de los afos 1950 del siglo pasado, el mundo académico buscé un indicador
para cuantificar y calificar la produccién cientifica y tecnolégica: ¢Cual es la estadis-
tica posible para organizar la gubernamentalidad, en el sentido foucaultiano (Fou-
cault, 2008), de la ciencia? Si el conocimiento es capaz de producir como conse-
cuencia Hiroshima y Nagasaki, utilizindose de tecnologias desarrolladas en centro
de investigacion que funcionan a través de un modelo de financiamiento robusto,
¢cémo identificar los vientos de la innovacion relevantes de esa produccién?

La aceleracién de los medios de difusion cientifica especializada es acompa-
fada por la consolidacion del indicador Factor de Impacto' (FI) como calificador
de periddicos que identifican tendencias investigativas y grupos cientifico-tecno-
l6gicos importantes: todo clasificado a través del Science Citation Index (Garfield,
1953). Aquello que surgird con finalidad de orientar la decision estratégica de
bibliotecarios en la compra de sus colecciones de periédicos pasa a indicar revis-
tas cientificas que estan en la frontera del conocimiento humano, aquellas que
alcanzan mayor prestigio en la comunidad académica , que son objeto de deseo
de autores que disputan recursos de las agencias de fomento, todo medido por un
sistema cerrado que cuantifica el nimero de citaciones que reciben los articulos
de un determinado periédico.

Dos movimientos pueden ser identificados histéricamente cuando se piensa
la cultura del Publish or perish dentro de la comunidad académica.

El primer caracterizase por la relacién, de un lado, la ciencia productivis-
ta'?; de otro lado, los dafios provocados por una cultura de evaluacién intensiva
y predatoria que des respectan las diferencias entre las Areas del Conocimiento;
las caracteristicas particulares de naciones; los recursos privados investidos en un
proceso de comercializacién de prestigio académico (Elias, 2019; Mari-Saez y

" El FI de un periédico corresponde al nimero total de citaciones recibidas por la publicacién em determi-
nado afo, englobando dos afos anteriores, dividido por el nimero de articulos “citables” publicados por la
revista em aquellos dos anos.

12 Los analisis sobre “productivismo académico” tiene ocupado espacio en la produccién bibliografica sobre
Educacién Brasilena (Bianchetti, Valle, y Pereira, 2015; Kuhlmann, 2015; Macedo, 2015; Sguissardi, Silva, y
Janior, 2009), asi como los movimientos mundiales que se oponen a la concepcion productivista de la Ciencia
y su valoracién a través del Fl, como profesan los signatarios de la San Francisco Declaration on Research
Assessment (DORA). http://www.ascb.org/dora/
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Nascimento, 2021; Martinez-Nicolds, 2020; Pozzobon y Camargo, 2019).

El segundo movimiento asume la necesidad de un guion para evaluar el dia-
logo cientifico calificado a través de la publicitacién de ideas (Bizelli y Cruz, 2019)
en que vehiculos o plataformas de informacién, comunicacién y divulgacion, el
cual pueda ser cuantificado por sistemas de identificaciéon'. Con el desarrollo
de las herramientas digitales, pasase a sofisticar la capacidad de mensuracién de
la comunicacién cientifica: la Altimetria' (Priem et al., 2010; Priem, 2014), por
ejemplo, demuestra se es posible medir ambientes como Twitter o redes sociales'.

Mas que medir el impacto de un articulo o de un autor, el sistema que envuel-
ve la produccién del Qualis, en Brasil, buscé un indicador para evaluar la produc-
cién la produccion intelectual de profesores asociados al Programa de Posgrado'.
Delante de la posibilidad del analisis individualizadas de la produccién docente
— dato o volumen de articulos, libros etc. — el Qualis cria una métrica que ecualiza
la puntuacién de mejores productos a través del prestigio de las revistas cientificas:
publicar en periédicos bien evaluados puntta para el Programa de Posgrado inde-
pendiente del articulo tener un alto indice de citacion (Bizelli, 2017).

Para este andlisis, el que mads interesa son las transformaciones sufridas por
el instrumento en el periodo que va a dar evaluacion del cuadrienio 2013 a 2016
para evaluacién del cuadrienio 2017 a 2020. La afirmacién hecha, sin embargo,
no significa que la historia de la evaluacién producida por la CAPES, en el drea de
Educacion, o el movimiento de resistencia de la ANPEd (Asociacién Nacional de
Posgrado y Pesquisa en Educacién) — o mas particularmente del FEPAE (Férum de
Editores de Periddicos del area de Educacién) — a los resultados producidos por
la Agencia estén fuera del escopo del trabajo: la reconstruccion histérica es parte
fundamental del andlisis, ain que pueda desglosarse por el nimero limitado de
lineas de este texto.

Centrandonos entonces en el pasaje del Gltimo periodo evaluativo para el

¥ Hay una linea del tiempo que empieza en 1934 y ayuda a entender la Ciencia de Métricas, o sea, la cuanti-
ficacion del impacto de los articulos de divulgacion cientifica: bibliometria (Otlet, 1934); Citometria (Nalinov
y Mulchenko, 1969; Pritchard, 1969); Infometria (Nacke, 1979); Webometria (Almind y Igwersen, 1997);
Altimetria (Priem et al., 2010).

" Forma contrdctil, en inglés, encontrada por Priem para referirse a articlelevelmetrics: altmetrics. https://
twitter.com/jasonpriem/status/25844968813

1> Métricas para periddicos tiene absorbido contribuciones (Spinak, 1996), con el intuito de determinar: la
produccion de autores (Lotka, 1926) y de revistas (Bradford, 1948); la obsolescencia de la literatura (Price,
1963); la vida médica de la citacion (Burton y Kebler, 1960); a cocitacién (Marshakova, 1973; Small, 1973);
el plagio, autoplagio (Roig, 2002; 2005; 2010; Scanlon, 2007) y sus aspectos éticos (Mainardes, 2020a;
2020b); la produccion de curvas de citaciones (Vera-Carrasco, 2009).

' El Qualis siempre levanté cuestiones sobre su utilizacion. En articulo de 2016, Rita Barata, directora de
Evaluacion de la CAPES entre 2016 y 2018, esclarece la naturaleza del medidor (Barata, 2016).
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actual, es necesario percibir que mudanzas estructurales ocurrieron para todas las
4reas del Conocimiento. Primeramente, el Qualis fue organizado por Areas Ma-
dres, o sea, los periédicos fueron para la evaluacién en el Area del Conocimiento
en el cual hube el mayor nimero de citaciones en la Coleta CAPES, siendo que su
Qualis pasa a tener valor para todas las dreas. Imaginese un periédico cuyo escopo
este entre Educacion y Filosofia: elle fue citado por 10 profesores conectados a
Programas de Filosoffa y por 5 profesores de Educacién: Asi siendo, el periédico
serd evaluado en el Comité de Filosoffa y su Qualis valdrd para contar la puntua-
cién en Educacion y en cualquier otra Area del Conocimiento.

La escala de evaluacién del Qualis también cambio. Hasta 2016, los peri6-
dicos eran asf clasificados: hasta 25% podrian ser AT + A2, siendo que A1 < A2;
25% podria ser B1; los demds 50% serian B2, B3, B4 e B5. Para la clasificacion
2017 a 2020 —y para el analisis hecha en 2019, considerando el periodo 2017 y
2018 — hube una reconfiguracién de los estratos'’. La propuesta ha reglamentado:
Al < A2; AT + A2 < A3 + A4; AT + A2 + A3 + A4 < 50%, por lo tanto, los
demas periédicos estarian en los estratos B1, B2, B3 y B4. En las dos evaluaciones,
revistas no consideradas cientificas estarian en el estrato C (Brasil, 2019; 2021).

El criterio de evaluacién por el Area Madre y los nuevos estratos drastica-
mente los datos extraoficiales obtenidos en la evaluacién de 2019. En el Informe
de Evaluacién Cuadrienal (2013-2016), del Area de la Educacién (Brasil, 2017),
fueron analizados més de 3500 periédicos'®. Sacados los periédicos C, restaron
2914: en el extracto superior, 542 B1(18,6%); 380 A2 (13%); y 121 A1 (4,2%);
o0 sea, 35,8% da amuestra. En los demas seguimientos, quedaran B2 (14,6%); B3
(12,3%); B4 (10,5%); y B5 (26,8%). En 2019, con la separacién por Area Madre,
fueron analizados menos periédicos cientificos, 528: 37 A1 (7%); 39 A2 (7,4%);
47 A3 (8,9%); 65 A4 (12,3%); 74 B1 (14%); 89 B2 (16,9%); 62 B3 (11,7%); 115
B4 (21.8%).

Se estima que la evaluacioén final del cuadrienio de 2017 a 2020 evalda
alrededor de 1000 periédicos, nacionales e internacionales, los cuales tienen
sido citados en la recauda reportada a la CAPES por los Programas de Posgrado
Brasilefios. Las revistas seran separadas por sus idiomas dominantes. Entre as la
que predomine el portugués, la clasificacion en los estratos sera hecha, como
dicho anteriormente, considerdndose el h5 do Google Scholar, corregido por el
programa Harzing Publish or Perish, aplicado en el intervalo de tiempo del cua-

7 Otras propuestas habian aparecido para trabajar la cuestién de los indicadores. Vid, por ejemplo, Souza,
Souza, Bruel e Ferraz (2018).

18 El conjunto de esos periédicos publicé, en el periodo, 29 mil articulos.
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drienio. Dos aspectos provocan discusiones sobre el método adoptado. Un ha-
bla a respecto de la naturaleza hecha: é¢porque el h5 y no el h10 o el h vida, ya
que las ultimas alternativas respectarian la historia mas larga de los periédicos?
El otro es de mayor complexidad técnica y cuestiona la capacidad del programa
del ajuste conseguir determinar el periodo de las citaciones y no el periodo de
publicacién de los articulos, o sea, hay dudas sobre la capacidad del Harzing
Publish or Perish seleccionan las citaciones que el articulo tuve dentro del pe-
riodo fijado por la evaluacién, ya que aparentemente el intervalo del tiempo
solamente indica articulos producidos en el periodo fijado, pero que pueden
estar citados fuera de ellos.

Finalizando este cuadro, es necesario considerar los desafios gerenciales y
financieros que estan hoy puestos en los periédicos cientificos Brasilefos, desafios
que cuando no superados tiene redundado en el encerramiento de la actividad
de revistas importantes, Hay una crisis de presupuestaria del sector pablico que
atinge las universidades y un esfuerzo de toda la comunidad académica por el
acceso abierto al conocimiento. Dibujar un modelo de negocio sustentable en ese
contexto es tarea de extrema complexidad, pues la absorcién de nuevas técnicas
de gestion profesional de la informacién, con incremento de tecnologia, cuesta
caro, en cuanto las fuentes de financiamiento menguan (Ponce et al,, 2018). El
tiempo de periédicos manejados por intelectuales abnegados con sus verbas de
investigacion esta cediendo espacios a las equipes editoriales con altos costos de
produccion, los cuales tienen sido trasladados para los autores como tasas de tra-
duccién o de publicaciones.

Consideraciones finales

El objetivo de este trabajo fue delinear las lineas de investigaciones que se ponen
para analisis de los impactos sufridos por los periédicos cientificos brasilefios de-
lante de las transformaciones recientes ocurridas en el proceso de evaluacién de
los docentes comprometidos con el Sistema Brasilefio de Posgrado en Educacion.

Varias tareas se imponen a las futuras pesquisas que tienen la intencién de
contribuir con el campo del conocimiento en cuestién:

* Reconstruir histéricamente y analizar el proceso de evaluacién de los Pro-
gramas de Posgrado — de las areas, en general, y, especificamente, de la Edu-
cacion — ejercido por la CAPES, con énfasis en datos de evaluaciones mas
recientes: cuadrienio 2013 — 2016; evaluacién de medio término de 2019;
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cuadrienio 2017 a 2020 (en curso);

* Reconstruir histéricamente y analizar el proceso de construccién del Qualis,
sus transformaciones y su papel en la evaluacién de los docentes de Programas
de Posgrado en Educacién, con énfasis en datos mas recientes: cuadrienio
2013-2016; evaluacién de medio término de 2019; cuadrienio 2017 a 2020
(en curso);

* Reconstruir histéricamente y analizar las discusiones y embates provocados
por el Qualis en el dialogo de CAPES y de las Coordinaciones del Area de la
Educacién con la comunidad cientifica de Educacién, en los 6rganos de repre-
sentacion del Postgrado (ANPEd) y de los periédicos (FAPAE);

* Describir y analizar los desafios de financiamiento y de gestién por que pasan
los periddicos cientificos nacionales de Educacién y los impactos del Qualis en
su modelo de supervivencia;

* Describir y analizar los instrumentos de medida adoptados en el periodo de
evaluacion en curso, o sea, profundizar la discusién sobre el factor h del Goo-
gle Scholar y la utilizaciéon del programa Harzing Publish or Perish.

Para concluir es fundamental apuntar el ambiente desfavorable que se inter-
puso a la evaluacién del periodo en cuestioén. Los Coordinadores Nacionales del
Area de la Educacién en la CAPES manifestaron su vision global sobre la actuacién
del actual gobierno:

El desprecio que el Gobierno Federal de Brasil tiene por la Ciencia es ampliamente
conocido. Ese desdén ha se manifestado de varias maneras, incluyendo la falta de
preocupacion con las cuestiones ambientales (solo hay que ver la desforestacion de
la Amazonia) y un desprecio ciego por la pandemia atn violenta (como indicado
por el factor de que el presidente del pafs, Jair Bolsonaro, se recusa orgullosamente
a ser vacunado). El desdén es especialmente evidente en el tratamiento del Gobier-
no Federal con la comunidad cientifica, la medida que el financiamiento a la pes-
quisa fue drasticamente reducido y cientificos — especialmente cientificos sociales —
fueron abiertamente atacados e insultados con afirmaciones de que son perezosos,
de que les faltaba dedicacién y, principalmente, por promovieren agendas politicas
de un sesgo de “izquierda. (Verhine y Souza, 2021, p.2).
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