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PROLOGO

“la vida, sin nombre, sin memoria, estaba sola. Tenia
manos, pero no tenia a quién tocar. Tenia boca, pero
no tenia con quién hablar. La vida era una, y siendo una
era ninguna.

Entonces el deseo disparo su arco. Y la flecha del
deseo partio la vida al medio, y la vida fue dos.

Los dos se encontraron y se rieron. Les daba risa verse,
y tocarse tambien.”

Fduardo Galeano
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La importancia de una revista para la educacion que sin importar
niveles de habilitacion permite exponer trabajos que van desde

los grupos étnicos desprotegidos y poco atendidos; la violencia de
género; el papel de la mujer en las instituciones educativas; los procesos de
disefio en educacion; la formacion de docentes indigenas; la importancia
de la educacion sexual; la participacion de los padres de familia como
experiencia de educacion intercultural; la evaluacién educativa y la libertad
de expresion; radica en presentar un proceso educativo transversal que se
asocia a la necesidad latinoamericana de reconocer un espacio educativo
como signo de la igualdad de oportunidades para entender, procesar y
actuar con base en el conocimiento.

Las universidades son comunidades de debate y descubrimiento, pero no
existen en forma aislada; personifican todas las tensiones y defensas de
nuestra gran sociedad. También estan comprometidas con la equidad, la
razény el civismo; receptivas a las controversias, a los diferentes puntos
de vista, a las explicaciones en oposicidn y a las soluciones alternativas,
persuadidas de que, al final, el entendimiento emerge del didlogo en
comunidad (Rhodes, 2009: 19).

Este numero nos habla del presente, en tanto que, Humberto Eco en su
novela “Numero cero” nos habla de la noticia del mafiana. El intento de
esta revista es revisar y exponer presentes para construir la noticia del
futuro. Es decir, salir de la hondanada educativa por los bajos presupuestos
otorgados a la educacion, salir de la hondanada para favorecer la
innovacion y salir de la hondanada a través de la exposicion critica de
fendmenos educativos llenos de olvido, invisibilidad y ausencias son el
desafio que pretende atender esta revista.

La revista concentra siete articulos diversos, el primero hace
referencia a los cursos de Arquitectura y Urbanismo y los expone a

través de narraciones, imagenes y textos, con énfasis en los tedrico de lo
simbodlico y lo imaginario, que permiten observar la naturaleza, la capacidad
de imaginar y superar la condicién humana para inventar cosas nuevas.

El segundo articulo muestra la formacién de los docentes y las
en relaciones étnico-racionales como un impulsor de los cambios
pedagdgicos para la inclusién de estudiantes afroamericanos en
la escuela, al permitir la capacitacién de docentes para abordar los
problemas en estas relaciones étnico-raciales.

El tercer articulo se centra en las disputas y controversias para realizar
practicas educativas centradas en el género y la diversidad sexual en la

escuela como una alternativa que minimizaria los procesos de exclusién
basados en el género y la sexualidad en el contexto escolar.

El cuarto articulo reconstruye la experiencia educativa con padres y
madres de familia en la region de la sierra norte del estado de Oaxaca,

trata las maneras en que se conceptualiza y establecen la participacién de
estos actores en distintos escenarios que trascienden el contexto escolar y
que configuran otras maneras de pensar lo educativo.

El quinto articulo aborda el agotamiento femenino en la universidad y su
impacto en la salud mental y emocional, a veces positivo y otras negativo,
al que se enfrenan profesionales de la universidad como efecto de los
constantes aumentos en los requisitos burocraticos y de productividad.

El sexto articulo es una reseria sobre el libro “Miradas a la evaluacion en la
diversidad cultural: Brasil, Espana, Estados Unidos, Venezuela y México”,
donde se enuncian los principales argumentos de los autores, por ejemplo:
que la evaluacion, es un proceso con dimensiones, asociados a un contexto
y que ademas es circunstancial, porque responde a necesidades definidas;
requiere de un engranaje humano; y es también ético, con base en los
principios que la regulan. Asi, la evaluacion que no considera el contexto de la
institucion que evalua, que no es clara en sus objetivos, es una acreditacion
administrativa que no tiene eco en la calidad educativa.

Finalmente, el séptimo articulo analiza el tema de la libertad de expresion

y la participacién desde la perspectiva de los procesos psicolégicos de los
sujetos con base en la teoria histérico-cultural de Lev Vigotsky.

Oscar J.Comas Rodriguez
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HOMENAJE

Al Profesor Doctor Miguel Angel Zabalza Beraza.
Presidente Internacional de AIDU

Camino al cielo

El Comité Editorial de la Revista AIDU-México dedica el nimero inicial 00 de Otorio [ Invierno del 2020, para rendir
homenaje académico a quien ha sido ya por 20 afios el presidente - fundador de la Asociacion Iberoamericana

de Didactica Universitaria (AIDU) el Prof. Dr. D. MIGUEL ANGEL ZABALZA BERAZA. El profesor Zabalza ha sido
Catedratico en Didactica y Organizacion Escolar, en la Facultad de Ciencias de la Educacion en la Universidad de
Santiago de Compostela, recientemente emérito. Asimismo, ha sido presidente y codirigido los 10 ultimos Congresos
Internacionales de la Asociacion (CIDU) realizados en Universidades de paises diferentes tanto en la Peninsula
Ibérica como de América Latina.

Nuestro sencillo homenaje coincide con la edicidn reciente de un libro en el que destacados académicos(as) e
investigadoras(es) dedican trabajos relevantes sobre la Educacion Superior y sobre la obra del profesor Zabalza.
Este libro ha sido coordinado por el Dr. Felipe Trillo, "REPENSANDO LA EDUCACION SUPERIOR. Miradas expertas
para promover el debate. Edicidn homenaije al profesor Miguel Angel Zabalza Beraza, aparecido en Ediciones Narcea,
2020" Esta publicacién homenaje se ocupa, desde sus multiples autoras(es) de visitar distintas dimensiones o
facetas de lo que consideramos ha sido ha sido el proyecto de conocimiento y el proyecto de vida del profesor
Zabalza: el estudio, la investigacion, la intervencion y la formacion del docente universitario, la docencia universitaria
y la practica docente universitaria.

Miguel Angel Zabalza Beraza, nace en Pamplona en 1949. Casado con Elvira Cerdeirifia Vasquez una gran
compaiiera, tienen dos hijos y cinco nietos. En su juventud, estudia Psicologia en la Universidad Complutense de
Madrid, donde luego obtiene su doctorado en Psicologia y Pedagogia. Desde 1979 ejerce como profesor y luego
como Catedratico de Didéactica y Organizacion Escolar en la Universidad de Santiago de Compostela (USC),
después de haber sido profesor de la Universidad Complutense, la UNED vy la Universidad de Comillas. En la USC
ha sido Decano de la Facultad de Ciencias de la Educacion, Director del Instituto de la Ciencias de la Educacién
y Director del Departamento de Didéactica y Organizacion Escolar. Ha generado una enorme y significativa

obra especializada que reune, al dia de hoy, 16 libros de su autoria y 15 mas en colaboracion, a lo que se debe
agregar 13 libros mas como Editor o Coordinador de edicion; 146 capitulos de libros, 75 articulos, 24 Tesis
doctorales dirigidas, 23 proyectos de investigacion financiados, entre muchas otras resefias. El profesor Zabalza
dirige desde hace muchos arios la Coleccién Editorial mas relevante dedicada a los estudios universitarios con
la Editorial Narcea, solo comparable en Europa con la Coleccién que dirige Jean Marie De Ketele en lengua
francesa con la editorial De Boeck Université; no sé dimensionar por el momento la extension de la Coleccion,
que reune textos de especialistas de todo el mundo. Pero, no sélo las aves migran de hemisferio a hemisferio con
la estacionalidad; o no sélo se movilizan hacia el norte, -empujados por el viento del hambre, las expoliaciones

y abusos- las pateras que llevan a miles y miles de gentes del Sur, rechazadas o llevadas a la muerte; también,
mientras tanto, el profesor Zabalza se dedica a mover miles de ideas y pensamientos en todas las direcciones (a
veces con un poco de ayuda por supuesto) sea siguiendo las manecillas del reloj o yendo al revés. Incansable,
infatigable y todavia siempre lUcido, siempre dispuesto. Ante tanta virtud, digamos cuél es su defecto, uno que en
este oficio muchos tenemos: no sabe decir NO.

Lo primero que uno aprende sobre Santiago de Compostela es que se trata de una ciudad de caminantes. Se
podria decir de peregrinos para ser mas exactos. Pero lo de caminante viene enseguida por la famosa ruta “el
Camino de Santiago”; siglos de peregrinacién para una oportunidad de ir al cielo. Eso me aprendié Miguel Angel
Zabalza ante laimponente Catedral de Santiago durante mi primera visita que le hiciera en 1999 a su Universidad
de Santiago de Compostela. Nos conocimos en los Congresos de la Asociacion Internacional de Pedagogia
Universitaria (AIPU) Fue en él de 1998 cuando nos presentd el profesor Jean Marie De Ketele, quien habia sido
mi Director de Tesis de doctorado en Psicopedagogia en la Universidad catélica de Lovaina-la-Nueva, Bélgica,
en 1993. Para entonces yo oficiaba en la AIPU como responsable para América Latina del Bureau Internacional
desde 1995, funcién que segui cumpliendo hasta el 2002. Miguel me conté una idea, y que yo comparti de
inmediato: era pensar en una asociacion que reuniera a los y las investigadoras de las Universidades espafiolas,
portuguesas y latinoamericanas, con el fin de rescatar el uso de nuestros idiomas como un facilitador no sélo de
la comunicacién también de la colaboracidn y la inter formacion. Pero, ademas, sin fines de lucro, autogestionada
y autofinanciada. Principios de gestion y de ética profesional que se han mantenido inalterables a lo largo de
nuestra historia. En la AIPU se usaba frecuentemente el francés y el inglés y eso era una barrera a la participacion
de cientos de universidades y que, precisamente, eran nuestras Universidades.

En el afio 1999 se realizé en la Sede de la USC en Santiago de Compostela lo que se llamé inicialmente el |
Simposio de Docencia Universitaria. Tuvo un efecto positivo. En el afio 2002 se organizé en Chile, en el seno de
la Universidad de Los Lagos, el Segundo Congreso. Ya se llamé Congreso. La Universidad estaba en la ciudad
de Osorno, sobre el paralelo 41 del hemisferio Sur, a mas de 900 kms. de la capital Santiago de Chile. Lejos de
todo. Hermoso, pero lejos. Costaba llegar, mucho mas a quienes podian venir de Espafia o Portugal. Tuvimos 180
universidades presentes. La idea de Miguel Angel y el esfuerzo colaborativo tuvo su pequefio crisol. Ademas,
estabamos siendo consecuentes con la idea que cada congreso se hiciera en un continente distinto, 0 a cada
orilla del charco, como les gusta decir en Galicia. El afio 2004 volvié a la peninsula; en la Universidad de Deusto
se organizo el Tercer CIDU. El afio 2006 se llevo a cabo el Cuarto Congreso en la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN) en CDMX, sede actual de la AIDU México. Y asi, de ese modo, cada dos afios veredas distintas.
Hasta el de este afio, el XI CIDU, que se realizara en la Universidad de La Laguna, Canarias. Los Congresos
entonces tenian y tienen ese ADN de nacimiento, un poco caminantes, un poco peregrinos. Como Miguel Angel,
itinerantes. A ver si de este modo se nos concede una oportunidad de ir al cielo.

Profa. Dra. Alicia Rivera Morales Prof. Dr. Carlos Moya Ureta
Presidenta AIDU México Vicepresidente cofundador de AIDU
UPN Ajusco ILAES posgrados, Chile.
alirimo@hotmail.com cmoyau@hotmail.com
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A formacao de professores
no Estado do Para: o grupo
de estudos afro-brasileiros
e indigenas - GEABI

La formacion de profesores en el Estado do Para: grupo de estudios

afro-brasileiios e indigenas — GEABI

Resumo

Este trabalho objetiva apresentar e analisar as
contribui¢des do Grupo de estudos afro-brasileiros e
indigenas — GEABI, para a formagé&o de professores

em relagdes étnico-raciais na Transxingu (Altamira)

e Baixo Tocantins (Cametd) — PA, a partir da Lei n°
10.639/2003, buscando identificar as abordagens
tedricas e metodoldgicas adotadas, bem como as
repercussdes dessa formagéo nas praticas pedagdgica
dos professores. A metodologia utilizada foi a pesquisa
documental com abordagem qualitativa. As fontes
consultadas foram o Projeto Pedagdgico do curso de
Pedagogia; do curso de Especializagdo em Educagédo
Diversidade e Sociedade e do curso de Mestrado em
Educagéo e Cultura - PPGEDUC; o projeto PROINT/
GEABI; folder dos eventos realizados, plano de

trabalho e relatério das formagdes. Em relagédo aos
resultados, concluimos que o GEABI, ao longo dos
anos, foi impulsionador de mudangas pedagoégicas
para a inclusdo de alunos/as negros/as na escola, ao
possibilitar a formac&o de professores para o trato das
questdes em relagdes étnico-raciais. Neste sentido,
afirmamos que os efeitos dessas agbes impactaram
sobremaneira, as politicas de formag¢édo em nivel inicial
e continua de professores, contribuindo para mudangas
do cendrio Transxingu (Altamira) e Baixo Tocantins
(Cameta), que tem sido marcado por conflitos, no

que se refere a formagédo docente. Conflitos esses
divididos em dois movimentos: (a) que atribui ao espacgo
formativo, a fungéo de preparar futuros professores

nas competéncias entendidas como centrais em um
mundo globalizado; (b) e agueles que compreendem
tal espago como campo discursivo com potenciais de
atuagéo na construgéo de identidades docentes criticas,
comprometidas com a valorizagdo da pluralidade
cultural.

Resumen

El objetivo de este trabajo es presentar y analizar las
contribuciones del Grupo de estudios afro-brasilefios
e indigenas - GEABI, para la formacién de docentes
en relaciones étnico-raciales en Transxingu (Altamira)
y Tocantins inferiores (Cametd) - AP,delaLey N °
10.639./ 2003, buscando identificar los enfoques
tedricos y metodoldgicos adoptados, asi como

las repercusiones de esta formacion en la practica
pedagdgica del profesorado. La metodologia utilizada

fue la investigacion documental con enfoque cualitativo.

Las fuentes consultadas fueron el Proyecto Pedagdgico
del curso de Pedagogia, el Curso de Especializacion
en Educacion en Diversidad y Sociedad y el Curso

de Maestria en Educacion y Cultura - PPGEDUC; el
proyecto PROINT / GEABI; carpeta de eventos, plan

de trabajo e informe de capacitacion. Con respecto a
los resultados, concluimos que a lo largo de los afios,
GEABI ha sido una fuerza impulsora para los cambios
pedagdgicos y la inclusion de estudiantes negros en la
escuela, lo que ha permitido capacitar a los docentes
para tratar temas de relaciones étnicas y raciales.

En este sentido, afirmamos que los efectos de estas
acciones han tenido un gran impacto en las politicas
de formacién docente inicial y continua, contribuyendo
alos cambios en el escenario Transxingu (Altamira)

y Tocantins (Cametd), que ha estado marcado

por conflictos, en los que se refiere a la formacion

del profesorado. Estos conflictos se dividen en dos
movimientos: (a) que atribuye al espacio formativo,

la funcion de preparar a los futuros docentes en las
competencias entendidas como centrales en un mundo
globalizado; (b) y aguellos que entienden este espacio
como un campo discursivo con potencial para la accion
en la construccién de identidades criticas de ensefianza,

comprometidos con la apreciacion de la pluralidad cultural.

Palavras-chave: GEABI, étnico-raciais, formacao de professores
Palabras clave: GEABI, étnico-racial. formacion de profesores
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Introducao

Este trabalho objetiva apresentar e analisar as
contribui¢des do Grupo de estudos afro-brasileiros

e indigenas — GEABI, para formac&o de professores

em Relagées étnico-raciais na Transxingu (Altamira)

e baixo Tocantins (Cametd) — PA, a partir da Lei n°
10.639/2003, buscando identificar as abordagens
tedricas e metodoldgicas adotadas, bem como as
repercussdes dessa formagao na pratica pedagdgica
dos professores. Neste sentido, procuramos discutir as
formacgdes ofertadas na Transxingu (Altamira) e baixo
Tocantins (Cameta)— PA pelo GEABI, seus objetivos,
abordagens tedricas e metodoldgicas e quais os efeitos
dessa formagéao na pratica pedagogica dos professores.
A metodologia utilizada foi o levantamento documental,
com abordagem qualitativa, isto porque concordamos
com Ludke e André (2012, p. 39), ao afirmar que uma
das vantagens da pesquisa documental é que “os
documentos podem ser consultados varias vezes e
inclusive servir de base a diferentes estudos, o que da
mais estabilidade aos resultados obtidos".

Em relagao as fontes consultadas, analisamos os
seguintes documentos: Projeto Pedagdgico do curso de
Pedagogia; do curso de Especializagdo em Educagao,
Diversidade e Conhecimento - GEABI/UFPA e do curso
de Mestrado em Educacgéo e Cultura - PPGEDUC; o
projeto PROINT/GEABI, folder dos eventos, plano de
trabalho do grupo e o relatério das formagdes. O recorte
temporal é entre os anos de 2010 a 2019.

Cabe ressaltar que, antes desse levantamento,

foi efetivada uma Pesquisa bibliografica para
compreendermos a base conceitual dos documentos
normativos, que sdo: (a) a Lein°®10.639/2003; (b) as
DCNERER (2004); (c) e, o PNI das DCNERER (2009).
Esta pesquisa possibilitou o confronto tedrico-pratico
das Ac¢des Afirmativas da formagéo de professores
realizada, ao mesmo tempo em que foi determinante
para o conhecimento tedérico do problema por nés
pesquisado.

Otoio - Invierno - 2021
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Contribuicoes
sociopoliticas do Grupo de
estudos afro-brasileiros e
indigenas — GEABI paraa
formacao de professores
em Relagoes étnico-
raciais

O GEABI é um grupo de pesquisa, ensino e extensao' da Universidade Federal do Par4, registrado
no diretério de pesquisa do CNPg, com um perfil multidisciplinar (Pedagogia, Antropologia,
Direito, Sociologia, Economia, Arqueologia, Biologia, Letras). Foi criado em 2010, com o objetivo
de pesquisar as dindmicas culturais, o cotidiano e a histéria dos Afro-Brasileiros e Indigenas

na regido amazonica paraense; a educagao e formag&do, como processos de reconhecimento e

0 acesso aos bens culturais das sociedades que compdem a diversidade brasileira; questdes
sobre a educagéo da popula¢do negra e educacdo indigena e curriculo; e politicas publicas de
formag&o docente para a diversidade étnico-racial (GEABI, 2010). O grupo conta atualmente,
com cinco integrantes entre professores e alunos de graduagéo.

' "0 conceito de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, como referéncia para a organizagao do trabalho pedagdgico, embora de dificil concretizag&o em face
das condigdes politicas e estruturais da educagéo superior, tornou se premissa para pensar e propor alternativas para esse nivel de ensino, incorporando se a histéria da
universidade brasileira como contraponto aos modelos baseados na légica do mercado. A expresséo ‘indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extens&o’ consagrada pela
Constituigao de 1988, ndo deve ser considerada como uma fraseologia de efeito, mas como uma sintese atual da histéria educacional brasileira que aponta diretamente para
a construgédo de uma universidade de um bom nivel académico, publica, auténoma, democrética, que se coloca a servigo da realizagdo de uma sociedade independente e
soberana cientifica, tecnoldgica e culturalmente, voltada para os interesses concretos da populagao brasileira (MAZZILLI, 2011, p. 215)".

Dentre os projetos do GEABI
desenvolvidos na area da formagao
continuada de professores, em Educagdo
para as Relagdes étnico-raciais, estéo,
em 2010 e 2011: Projeto integrado
“Interdisciplinaridade, ensino, pesquisa

e extensdo em praticas pedagdgicas
inovadoras no laboratério de pedagogia”,
durante os anos de 2010 e 2011, com

o propdsito de “fomentar a criagéo de
experiéncias inovadoras na formagédo
inicial em Pedagogia juntando

esforgos para o cumprimento da Lei n°
10.639/2003 e Lei n° 11.645/2008 para
a superagéo de praticas de racismo e de
discriminagéo” (PROJETO INTEGRADO
PROINT - GEABI, 2010, p. 06).

O GEABI ofertou oito cursos de curta
duragdo — com carga hordaria de 20

horas em cada curso realizado, durante
os anos 2010/2011, com temas: (a)

Arte e Educacao; (b) Brinquedotecs; (c)
Literatura infanto-juvenil e diversidade
em relagdes étnico-raciais; (d) Mostra

de filme: Cinema e Infancia; (e) Inclusédo
digital para pessoas com deficiéncias e
Tecnologia Assistiva (TA); (f) Expressao
musical e linguagem; (g) Cultura corporal;
(h) e, Educacdo em direitos humanos,
legislag&@o da educacao e diversidade
cultural. Frequentaram os cursos, 250
professores de Educacgéo Infantil da rede
municipal de ensino e os seis bolsistas do
projeto.

Dentre os oito cursos oferecidos,
destacamos: (a) Literatura infanto-juvenil
e livro didatico: uma andlise do racismo
no plano simbdlico. Objetivo: propde
realizar uma andlise do racismo no
plano simbdlico a partir de discussdes
de conceitos e origens do racismo,
branqueamento, poder simbdlico,
ideologia e constru¢éo de identidade;
(b) Cultura corporal e arte, com intuito
de pensar a pratica pedagdgica a partir
do movimento como instrumento ludico
no processo de alfabetizagéo, buscando
a valorizagdo da crianca branca,

negra e indigena; e (c) Formagdo de
professores brinquedistas no Hospital
Regional da Transamazénica: educagdo
e diversidade cultural, com o objetivo de
orientar a formagé&o docente quanto ao
acompanhamento e planejamento das
atividades em ambiente hospitalar numa
perspectiva multicultural.

Em novembro de 2012, aconteceu

o Seminario “Histdria e cultura
afro-brasileira e indigena: politicas
educacionais, curriculo e identidade”. A
programagao contou com cinco palestras,
oficinas, apresentagdes culturais e rodas
de conversas. Os temas das palestras
foram: (a) Politicas educacionais para a
populagdo negra e indigena; (b) Religido
de matriz africana: cultura e identidade no
contexto escolar; (c) Direitos humanos e
indigenas: perspectivas para construgéo
da doutrina da protegéo plural; (d) Os
desafios atuais da educagéo brasileira:
das relagdes étnico-raciais a educagdo
do campo; e (e) Populagdes negras

e indigenas: diretrizes nacionais de
educagéo.

O seminario teve o intuito de promover

o debate sobre as politicas de agdes
afirmativas para a inser¢éo de jovens
negros e indigenas no ensino superior, em
face das conquistas na UFPA. O publico
alvo foi de professores e estudantes

de educacéo basica, da graduagao

e pos-graduagéo do municipio de
Altamira — PA e demais municipios da
regido Transamazonica e Xingu. No
evento também houve langamento do
livro “Relagdes étnico-raciais, educagéo
e produgédo do conhecimento: 10 anos
do GT-21 ANPEd" organizado pelas
professoras doutoras Nilma Lino Gomes,
Silvani dos Santos Valentim e Vilma
Aparecida de Pinho.

Em 2013, foi ofertada a Especializagéo
lato sensu em “Educacéo, Diversidade
e Sociedade’, na modalidade regular/

presencial, com os seguintes objetivos:

“viabilizar a formacao para a
implementacao das diretrizes
curriculares nacionais que se
referem aos conhecimentos
sobre a cultura e historia
afro-brasileiras e indigenas

em todos os niveis de ensino”

GEABI, 2013, p. 03.
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“a pratica de politica de agao
afirmativa para os autodeclarados
negros, indigenas e para professores
das redes municipais e estaduais de
educacdo basica; e integrantes de
Movimento Social”

GEABI, 2013, p. 04

O curso foi aberto a comunidade local,
mas prevendo “a pratica de politica de
acdo afirmativa para os autodeclarados
negros, indigenas e para professores
das redes municipais e estaduais de
educagéo basica; e integrantes de

Movimento Social” (GEABI, 2013, p. 04).

A organizagéo curricular do curso de
especializacgdo lato sensu “Educacao,
Diversidade e Sociedade” se distribui
em trés eixos. O primeiro é intitulado de
“Educagéo e diversidade’, compondo
disciplinas com carga horaria de 30
horas, sendo 25 horas tedricas e

05 préticas. Sao elas: (a) Técnicas e
abordagens tedricas e metodolégicas
de pesquisa I; (b) Direitos humanos,
diversidade cultural e educacao; (c)
Diversidade, desigualdade e educagéo
da populagéo negra; e (d) Etnografia da
comunicagao.

O segundo eixo é "Memdria, patrimonio
e identidade”. As disciplinas s&o: (a)
Técnicas e abordagens tedricas e
metodoldgicas de pesquisa ll, com
carga hordria de 35 horas tedricas

e cinco praticas; (b) Patrimonios e
diversidade; (c) Educacéo, cultura e
sociobiodiversidade; e (d) Identidade
étnica e diversidade cultural. Com
excecao da primeira disciplina deste
eixo, todas tém carga horaria de 25
horas tedricas e 05 praticas.

O terceiro eixo é denominado de
"Politicas publicas, direitos territoriais
e meio ambiente’, que é composto das

seguintes disciplinas: (a) Condigbes
socioecondmicas das populagdes
brasileiras: diferenga e desigualdade
em questao; (b) Terra, territério e
populagdes no Brasil; (c) Movimentos
sociais, diversidade e educacédo, todas
com 30 horas, sendo 25 horas tedricas
e 05 praticas; (d) Técnicas e abordagens
tedricas e metodoldgicas de pesquisa
lll, com 35 horas tedricas e 05 praticas.
A disciplina final é orientagéo para

o Trabalho de Conclus&o de Curso,
que consiste em 60 horas. Todas as
disciplinas totalizam 470 horas (395
tedricas e 75 praticas).

Com relagdo as competéncias e
habilitag&es, o Projeto Pedagdgico

deste curso destaca: (a) compreensdo
ampla e consistente dos aportes
tedrico-conceituais que fundamentam

as discussdes no campo da educacgéo,
diversidade e sociedade; (b) capacidade
de estabelecer didlogos interdisciplinares
entre diferentes areas de conhecimento
(Sociologia, Antropologia, Pedagogia,
Letras, Direito, Agronomia e Biologia)

em suas confluéncias com os campos

da educacdo e da diversidade, de modo

a enriquecer a compreensao critica

dos fendbmenos sociais e educativos;

(c) compreenséao dos processos de
constituicdo das identidades e diferencas
culturais na Amazonia, como possibilidade
de elaborar e propor politicas publicas e
educacionais que levem em consideragao
as especificidades socioculturais da
regido (GEABI, 2013).

Otoio - Invierno - 2021

GEABI

©



AiDU México | 00

20

Em 2014, aconteceram formacgdes
para os professores da rede municipal
de ensino nas Escolas Municipais de
Ensino Fundamental Anisio Uchoa. O
objetivo do curso “Histdria e Cultura
Afro-brasileira” foi discutir, analisar e
implementar a Lei n°®10.639/2003

no cotidiano escolar. O total de
participantes foi aproximadamente

de 16 professores. Os encontros
eram realizados em ambito escolar,
evitando assim, que os professores se
deslocassem do seu local de trabalho.
O curso teve duragédo de 40 horas e
teve inicio no més de maio e término
em dezembro de 2014. Ao final os
participantes receberam certificados.

Ainda em 2014, foram desenvolvidas
pesquisas por meio do projeto “Fatores
de protecgéo e risco no contexto da
grande obra da Usina Hidrelétrica (UHE)
de Belo Monte: analisa os impactos
socioambientais e culturais na formagéo
de crianga e adolescente de familias
remanejadas’, com o intuito de analisar,
sobretudo, os fatores de protegéo e risco
da crianga e do adolescente impactados
pela construcdo da UHE de Belo

Monte, uma vez que as familias foram
atingidas, dependendo da regiao, pelo

represamento ou pela seca, modificando
seus modos de vida e de certa forma,
impactando nos acessos as instituigcdes
de garantia de direitos, principalmente

a escola. Tais pesquisas tiveram como
objeto as condigbes potencializadoras
e/ou fragilizadoras do desenvolvimento

projeto intitulado “Cultura, Sociedade

e Relagdes Etnico-Raciais do Curso

de Pedagogia’, coordenado pela
professora Doutora Vilma Aparecida de
Pinho. O objetivo geral era desenvolver
conhecimentos com fundamentos
tedrico-metodoldgicos da cultura e

humano (GEABI, 2014). da diversidade com os discentes do
curso de Pedagogia do Campus de

No ano de 2015, o curso “Histdria e Altamira, nas disciplinas: Educacéo,

Cultura Afro-brasileira” aconteceu Historia e Cultura Brasileira e Africana;

na Escola Municipal Doutor Octacilio Fundamentos Tedricos e Metodolégicos

Lino, visando a implantagé&o da Lei da Educagéo Infantil; e Educacéo:

n°®10.639/2003, na perspectiva inclusao e exclusdo social, como

de verificar seus efeitos na pratica demonstrado no quadro 1:

pedagdgica dos professores.
Participaram do curso 20 professores.
Além de discussdes tedricas, foram
promovidas oficinas da boneca abayomi,
que tem origem iorubé e costuma ser
uma boneca negra, significando aquele
que traz felicidade ou alegria. No curso
ainda foram trabalhados literatura
infanto-juvenil e esteredtipos e livros
didaticos. Com duragéo de 40 horas,
iniciou em junho de 2015 e terminou em
novembro de 2015 (GEABI, 2015).

Em 2016, foi desenvolvida monitoria
com os alunos do curso de Pedagogia
da Universidade Federal do Par, no

DISCIPLINA OBJETIVO
Educacio, Histdria e Cultura Brasileira e Formar profissionais da educagao aptos a
Africana atuar em contextos sociais e educacionais

FTM da Educacéo Infantil

Educacido: Incluséo e Exclusao Social

com reconhecimento da diversidade étnico-
raciais brasileiras, bem como preparado para
estranhar e debater situagdes de preconceito e
discriminagao racial.

Possibilitar a apropriagédo dos fundamentos
tedricos metodoldgicos da educagéo infantil, a
partir da compreensao da construgao histdrica
do conceito de infancia e das instituigdes e
politicas de atendimento a crianga; das teorias
do desenvolvimento e das praticas e propostas
pedagdgicas das institui¢des de educagédo
infantil, bem como das formas de organizagéo e
desenvolvimento do trabalho pedagégico com
criangas em creches e pré-escolas;

Considera-se os processos de incluséo e
excluséo na educagéo escolar. Aspectos

legais e histéricos de politicas educacionais
inclusivas. Analises e reflexdes dos

aspectos tedricos e metodoldgicos sobre

as necessidades educacionais: educagao e
diversidade; deficiéncia e cidadania; a insercdo
do PNEE;

Quadro 1- descrigéo das disciplinas e objetivos contemplados no projeto

O total de turmas atendidas pe
sendo elas: Pedagogia 2014: n
Pedagogia 2014: 35 alunos; Pe
25 alunos; Pedagogia 2014 no:
A partir de 2016 comegou a se
nivel de poés-graduacao stritu s
académico em Educagéo e Cu
de professores com énfase em
educacédo da populagado negra.
aprendizagem se valorizou bas
brasileira, o racialismo e o racis
social e politicas das relagoes r.
como as culturas afro-brasileire
identidades e raizes culturais d
comunidades negras e quilomk
A ementa da disciplina versa sc

“A construcac
do racismo. Re

educacao e ac
racial”

Os eventos se constituem impo
formacg&do do GEABI e dentre ele
Semindrios, os quais tiveram s!

em 2018, com o tema “Afirmage
indigenas na educacao”. Nessa
do debate recaiu sobre o proble
na educagao e em outros setore
excluséo de alunos (as) negros
superior e a educagao escolar ¢
direito. Para o debate académici
de professores/pesquisadores ¢
maneira, tem suas pesquisas e

problematica. Ainda compusere
comunidade e ativistas dos mo
FOLDER IV SEMINARIO, 2018)

Para Gomes, Gongalves e Silva
muito se tem discutido sobre fo
de professores no Brasil, mas nc
étnico-racial, pouco se tem feitc
Transxingu (Altamira) e Baixo ¢
por exemplo, encontramos, seg
a deficiéncia da formagéo por p
Estaduais e Municipais de Educ
IFPA - Instituto Federal do Para
paulatinamente, propondo agoe

2 As formagée
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As abordagens tedricas e
metodologicas do campo
das ERER - Educacao para
as Relacoes etnico-raciais
do GEABI

Alguns conceitos do campo das relagées étnico-raciais sdo importantes para compreender como
se configura a sociedade e as relagdes que se estabelecem no cotidiano, e pode tanto gerar
situagdes de enaltecimento da cultura afro-brasileira como de preconceitos e discriminagdo
raciais. O racismo que advém das teorias racialistas que se pautam na hierarquia da diversidade
humana, dividida por ragas € um importante conceito que permite compreender a origem de
nossas concepgdes raciais que afligem a popula¢do negra, uma vez que o racismo nha sociedade
brasileira se manifesta como ideologia da inferioridade. Segundo Pinho (2010), o racismo surgiu
como categoria conceitual nos séculos XVII e XVIlI, periodo em que ocorreram mudangas quanto
a diversidade humana, passando, entdo, a ciéncia europeia a identificar e agrupar os sujeitos de
acordo com seus tragos fisicos: cor da pele e dos cabelos.

No século XIX, essa classificag&o foi alargada pela antropologia, que utilizou, além da cor da pele e da
textura dos cabelos, outros aspectos, como: o indice cefalico, o formato dos labios, do nariz, a estatura,

a condigao social e cultural (PINHO, 2010). Tais caracteristicas agregadas a espoliagéo do capital
trouxeram aos negros consequéncias variadas, dentre elas citamos: a discriminagao e o preconceito
racial e social; caracteristicas fisicas, ou seja, na concepgao de que as caracteristicas fisicas determinam
as culturais; indica a agéo do grupo sobre o individuo, “trata-se de um principio determinista que alega
que o coletivo influencia o individuo, ndo podendo este agir por conta prépria, nem se destacar de seu
grupo” (p. 36); a hierarquia universal dos valores, que acredita na superioridade das ragas; e politicas
baseadas no saber, que se fundamenta na superioridade do saber cientifico. Portanto prevalece a nogéo
da submiss&o das ragas e até mesmo a eliminagdo de ragas inferiores, pela justificativa dos saberes
cientificos acumulados. Todos estes postulados afirmavam a superioridade da raga branca como um
tipo ideal de ser humano (PINHO, 2010).

Por essa 6tica, as teorias racistas europeias defendiam que a raga branca deveria governar a terra,
pois 0s negros eram considerados inferiores, por isso eram colocados na esfera mais baixa da
hierarquia de valores etnocéntricos que, segundo Pinho (2010), é a base de estudo da diversidade
humana. Exemplo deste pensamento é a “"doutrina de Comte que prevé uma Unica humanidade,
uma Unica raga, a européia, que seria o modelo para as demais” (PINHO, 2010, p. 41).

No Brasil, a discussdo sobre raga surge entre os anos de 1865 e 1870, com os abolicionistas, e
logo foi consolidado no imaginario da sociedade brasileira o racismo. Os autores europeus foram
a referéncia tedrica dos abolicionistas, que liam suas obras sem nenhuma critica. Desse modo o
debate sobre raga ganha, em nivel nacional, conceitos cientificos e passa a ser simbolo que marca
a diferenga e a hierarquia racial entre os povos.

Nesse periodo, trés correntes de pensamento se colocavam como base nesta discussédo gque se
complementavam e serviram, na pratica, como orientagdes, justificativas e suporte académico para
se pensar politicas que se pautavam na eugenia no contexto brasileiro, que buscavam acima de tudo
uma sociedade branca. A primeira corrente de pensamento foi a poligenia, que “postulava a ideia de
que as ragas eram multiplas e oriundas de varias partes do mundo criadas separadamente a partir de
varios centros de nascimento” (PINHO, 2010, p. 44). Durante anos se aplicaram os estudos desta corrente
de pensamento, na busca de explicar as doengas, principalmente pelas diferencas cranianas da populagéo
negra bem como o nivel de inteligéncia desta, chegando a conclusdo de que havia diferengas inatas
entre negros e brancos bem como degenerescéncia mulata.

A segunda corrente foi a histérica,

que teve forte influéncia entre a elite
brasileira. Os seguidores desta corrente
“partiam do pressuposto de que a
evidéncia histdrica determinava o triunfo
daraga” (PINHO, 2010, p. 44). Com
Gobineau, pensador do século XX, a
corrente histérica se propagou pela ideia
de que a raga branca é mais enérgica

e tem mais vitalidade, por isso é ela

mais civilizada. Estas teorias ficaram
conhecidas como as das civilizagbes e
da histdria social. O Conde de Gobineau
utilizou as marcas fisicas das diferencas
humanas para dividir a humanidade em
trés ragas: negra, amarela e branca. Para
este pensador, que viveu no Brasil, “araca
branca possuia originalmente o monopdlio
da beleza, da inteligéncia e da forga”
(TODOVOV apud PINHO, 2010, p. 45).

A terceira corrente do pensamento racista
no Brasil foi a do darwinismo social, que
postulava a ideia da sobrevivéncia dos
mais aptos e mais fortes, ou seja, a selecéo
natural das espécies. Para Pinho (2010), os
darwinistas descreviam os negros como
pessoas rudimentares e desprovidas de
inteligéncia e forca, critérios bem proximo
dos pensadores poligenistas.

No periodo contemporaneo, o racismo

— ideologia da inferioridade do negro - é
bastante discutida por pesquisadores

das relag8es étnico-raciais no Brasil.
Nesse sentido Pinho (2011), ao estudar

a construcéo social do jovem negro em
conflito com a lei, destaca que o racismo
no plano subjetivo atinge esses jovens
sobremaneira e, como ideologia, &

vivido por sentimentos de inferioridade,
preconceitos e discriminagéo racial na
escola. Para eles ocorre uma desvantagem
no processo de intera¢éo, que os

coloca na condigéo de excluidos de
possibilidades, sonhos e inclus3o. A escola
se coloca grande peso no processo de
exclusao dos que lutam para adentrar e
permanecer na instituicéo, porém, com as
constantes reprovagdes e perseguicdes,
eles terminam desistindo, reprovando

e perdendo o sentido de permanecer

nela. Alguns, por mais que estudem,

ndo conseguem aprender, tanto que o
processo de ensinofaprendizagem nao
lhes faz sentido na vida.

O racismo, o preconceito e a
discriminag&o racial, assim como

0 processo de branqueamento e a
democracia racial sdo importantes
conceitos que ajudam a compreender as
relagdes raciais no Brasil.

O preconceito advém de ideias e

esteredtipos raciais que associam a
corporeidade negra com inferioridade

€ com processos que ativam as
imagens fixas, petrificadas com
sentidos que desumanizam o ser negro.
Dessa forma uma crianga, um jovem

ou mulher e homem negros podem
facilmente ser acusados de cometer
atos ilicitos, violéncias e toda sorte de
pré-julgamentos que ativam os mitos
raciais que se fundamentam na biologia
do corpo classificado e apontado como

sem cultura, sem ética, sem histéria, sem

nogdes etc...

O preconceito racial faz parte
integrante o sistema ideolégico

que, numa sociedade multirracial,
defende o status quo ou os privilégios
do grupo dominante, estando,
portanto, associado a representacoes
coletivas, estereotipos, argumentos e
racionalizacoes que convergem para a
mesma funcao. Toda a preferéncia por
familias de determinada descendéncia,
posse ou outras qualidades deve ser
considerada como estratificacao,
pois que, condiciona, naturalmente,
também a desvalorizacao de familias
ou pessoas de origem, atividade ou
funcao diversas, na sociedade total

NOGUEIRA, 1996, p. 206.

A categoria raga ou cor nas pesquisas
que estudam a realidade da populagéo
negra é importante, pois podemos inferir
0s mecanismos simboalicos, fisicos e
materiais da sociedade e vida do negro,
assim como os processos histéricos

de perpetuacgdo da desigualdade

racial na educagéo e em outras esferas
da sociedade. Na educacgéo, entre
pretos e pardos (negros) as pesquisas
evidenciam desvantagens no acesso

a escola e no ritmo de sua progressao,
caracterizado como mais lento e
acidentado (reprovagdes).

Com objetivos cientificos agregamos

a categoria de cor parda e pretaou a
identificago racial pela autodeclaragéo
racial na categoria negra. Designamos

"o

“populagdo negra’, “afro-brasileiros”

para afirmar o grupo étnico e racial
para fins de analise e averiguagao
dessa constituicdo de identidades,
suas histdrias, suas culturas e

suas lutas como resisténcia aos
processos de violéncia racista que

se insere na histéria moderna da
ocidentalizacdo de culturas e modos
de produgao capitalistas. O racismo

e 0 preconceito racial no Brasil ndo

é violento e de afronta fisica, mas
disfargado sem confronto direto.
Nesse sentido Pinho (2004) considera
que os pesquisadores das relagdes
raciais no Brasil elaboraram, de

acordo com constata¢des empiricas,
varias definigdes para as atitudes
discriminatérias, ‘velado; ‘sutil’
‘disfargado; ‘invisivel, ‘preterido, ‘amenc’
e ‘cordial’
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A compreensao de Agdo Afirmativa
perpassa por varios campos de
conhecimento que estdo para além

da educacgao, abrangendo a filosofia
do direito e seus fundamentos
principais que valorizam a diversidade
e a diferenga como constitutiva de
identidades individuais e coletivas que
requerem repara¢des mediante politicas
publicas. Pensamos como Carvalho
(2005, p. 81), para quem a Agado
afirmativa.

A perspectiva universalista de
democracia e orientagao filosofica

para as especificidades se fundamenta
na “orientagéo filosdfica ‘tradicio-
comunitarista) que busca ao contrario do
universalismo atender “as reivindicagdes
particularistas, principalmente as de
categorias sociais, minorias étnicas
historicamente discriminadas ou grupos
depreciados” (D'ADESKY, 2001, p. 230).
Também os estudos de Barbosa Gomes
(2005) nos ajudam situar as a¢des

da sociedade brasileira em vista da
necessidade de politicas especificas
para a populagdo negra.

Nesse sentido nossas atividades
coletivas e planejadas se pautam na
nogdo de Agéo Afirmativa de acesso

a0 ensino superior e permanéncia de
jovens negros e negras, assim como
nos contelidos de ensino que preconiza
a LDBN - Lei de Diretrizes e Bases de
Educacédo que valorizam a histéria e a
cultura afro-brasileira. No seu art. 26-A
que orienta as Diretrizes Curriculares para
a Educag&o das Relagtes Etnico-raciais,
proposta legal da educagéo que prioriza
a populagéo negra e busca reconfigurar
no imaginario social o papel dessa
populagdo em didspora pelo mundo.

Poderia ser definida como o ato
consciente e decidido de reconhecer as
injusticas historicas cometidas contra
0s negros e apoia-los explicitamente

na direcao do crescimento pessoal e
profissional através de oportunidades
diferenciadas para que recuperem os
séculos de exploracao e tratamento
desigual a que foram submetidos no
Brasil.

[...] Cuida-se de dar tratamento
preferencial, favoravel, aqueles que
historicamente foram marginalizados,

de sorte a coloca-los em um nivel de
competicdo similar ao daqueles que
historicamente se beneficiaram da

sua exclusao. Essa modalidade de
discriminacao, de carater redistributivo
e restaurador, destinada a corrigir uma
situacao de desigualdade historicamente
comprovada, em geral se justifica pela
sua natureza temporaria e pelos objetivos
sociais que se visa com ela atingir

BARBOSA GOMES, 2005, p. 49.

§ 10 O conteudo programatico a que se
refere o caput deste artigo incluira o estudo
da Historia da Africa e dos Africanos,

a luta dos negros no Brasil, a cultura

negra brasileira e o negro na formagao

da sociedade nacional, resgatando a
contribuicio do povo negro nas areas
social, econémica e politica pertinentes

a Historia do Brasil. § 20 Os conteudos
referentes a Historia e Cultura Afro-
Brasileira serao ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas
areas de Educacao Artistica e de Literatura
e Historia Brasileiras

BRASIL, 2003.

Prezamos muito pelas estratégias e
lutas pela educacéo das familias negras
que, ndo raras vezes, sao julgadas
como permissivas e negligentes com
suas criangas. Mas podemos observar
nas nossas pesquisas o quanto essa
populagéo luta pela educagéo escolar
de qualidade para seus filhos em
processo de formagao e cidadania.
Sabe-se que o nivel educacional

é importante fator do bem-estar e
influencia desde a renda do individuo
até a probabilidade de morrer de forma
violenta, segundo o IPEA - Instituto de
Pesquisa Econdémica Aplicada (2005). A
educagéo &, ao mesmo tempo, um meio
de transformacgé&o profunda e global da
sociedade e um fator de democracia
(FERNANDES, 1989, p.13).

Foi um incentivo muito grande por mim
né? Meu marido dizia, eu quero que tu
estudes, mas nao tem condig¢ées de
estudar e eu tinha muita forga de vontade.
Ai eu me inscrevi contando com o projeto,
que eu ia trabalhar para ganhar duzentos
reais para eu pagar, que na época eram
cento e sessenta reais. Acabou que ndo
tinha o projeto, ndo recebi nada, nido
trabalhei, ai eu tirava da boca dos meus
filhos praticamente da nossa familia.

Eu recebia cento e doze reais, desses
centos e doze reais eu inteirava com o
dinheiro de corte de farinha, o dinheiro
que saia eu inteirava, pagava direitinho,
o objetivo era pagar o més, para nao
correr juro e multa. Ai nés nos reunimos
trés, era eu, minha irma e a professora
Fatima. Ai a gente ia de bicicleta,
estudavamos a noite, na quarta-feira a
noite. Nos tinhamos bicicleta, a gente
conseguiu uma bicicleta, minha mae
ajudou a comprar uma bicicleta também,
ai nos iamos de bicicleta, caminhavamos
dezoito quilometros.

Nome: Joana Luisa. SOBRINHO, 2019, p. 82.
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O negro e a negra, portanto, se
constituem desses atravessamentos

de identidade que se pautam em
processos de resisténcias. A negritude
brasileira se reconhece nos sentidos

de adversidade de ser negro, tendo em
vista a sociedade racista. Nesse sentido
as pesquisas empreendidas pelos
alunos (professores em formacgé&o basica
e continuada) abordam as questdes
relativas a populagdo negra, suas
trajetdrias de vida e desigualdade social
na educagao, assim como as praticas
pedagdgicas na escola e a cultura e
histéria de populagdes negras na regido
da Amazonia paraense.

No ensino médio mesmo, aconteceu
comigo mesmo, que eu nao aceitava

a minha cor, a minha historia de onde

vim, quais eram a minha cultura e tudo
mais sobre mim, e sobre a minha cor, até
que passei por uma situagcao nao muito
agradavel que foi de uma colega de classe,
ela cortou meu cabelo e no outro dia
seguinte, ela trouxe meu cabelo dentro de
um saquinho daqueles de bombril e saiu
mostrando para todo mundo na sala de
aula, como se aquilo fosse coloca-la num
topo na vista de todo mundo, para acharem
bonitinho aquilo, e de tudo que passei, e
ouvi, que enfrentei até agora aquilo me
chocou e que lembro ainda de cada detalhe,
as vezes nao gosto de tocar no assunto, é
uma coisa que doi muito ainda.

Nome: Maria, aluna do Ensino Médio.
entrevista realizada em 2018.

Eu enfrentei o racismo de frente, quando
eu estudei em Cameta eu sofri na pele né?
Quando eu estudei em Cameta eu sentina
pele de ser uma negra né? E até as vezes na
escola a gente sofre, porque as vezes vocé
tem colegas que falam, acha que a gente

€ negra, porque a gente esta numa sala

de aula, porque que a gente é professora.
Porque aquela preta passou no concurso e
eu nao passei. A gente sente na pele, mas
eu como preta, me sinto orgulhosa, eu tiro
de letra! Pra mim nao ofende nio! Ofensa
seria se fosse mentira, mais é verdade, eu
sou preta, eu sou professora e eu passei no
concurso, pronto.

Nome: Rosangela, in MOREIRA,2019, p. 82.

O enfrentamento ao racismo, em parte, pode ser conduzido com o conhecimento. Por conta disto o
GEABI investe em pesquisas que analisam os processos de discriminagéo racial na educagéo, mas
também estuda as culturas de comunidades negras que mantém rituais especificos de memoria e
vida de praticas religiosas, sociais e ludicas corporais, que reafirmam suas identidades e raiz cultural e
politica de resisténcia negra. Como afirma Benedito Lélio Caldas Costa, em seu relatério de pesquisa
(2019), enquanto o racialismo com praticas de colonialismo tentaram empreender a separagéo do ser
negro de si mesmo; gerando um sentimento de desapropriagcdo naqueles que recebiam as alcunhas
raciais e, assim, influindo na autodeterminacgao desses individuos de modo a obriga-los a ser uma
adulteragdo de si pelo outro branco; veiculando em livros e periddicos a imagem do negro com face
sofredora, imolado, ferido, individuos incapazes de pensar e de produzir conhecimento; fazemos o
caminho inverso: o da dessemantizagéo da ideologia racialista, do combate a visdo racistae o da
revelagéo da verdadeira postura do ser negro em relagéo ao ser branco. No mesmo tom, combatendo
esses dois gestos (a expropriagdo material e 0 empobrecimento antolégico) que constituiram os
elementos particulares da experiéncia negra no Brasil e do drama que dela seria o corolario, até hoje, é
preciso fazer nascer um novo vaso a ser reconhecido naquilo que o identifica com a forma mais familiar
do vaso originario: a forga humana, na qual a estética, a ética da vida cotidiana do negro e de seus

valores comunitarios se engendram a fim de ressaltar a gigantesca energia existencial que o representa.
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Com aintengdo de compreender as formas de vida afro-brasileiras, em seu estudo, enfoca o
Bambaé do Rosario, uma pratica inventada pelo negro para realizar seus ritos culturais (batuque,
canto e danga) disfargados em adoragao a Virgem do Rosario, pois se alguns cantos louvam a
santa catdlica, os instrumentos, ritmos tocados e o ritual de cortejo séo feitos a rainha(s) e rei(s)
afrodescendentes.

Os estudos da cultura Afro-brasileira se fundamentam na nogao de diaspora africana pelo
mundo, conforme se aprende em Paul Gilroy (2001), como movimento da contradigdo da histéria
da humanidade que cria outros olhares para os deslocamentos de pessoas africanas pelo mundo
moderno a partir das dindmicas, possibilidades, politicas culturais e sociais que se desenvolvem
nesse processo como frutos de relagdes complexas. Nesse sentido a perspectiva de diaspora
ndo tem a pretensdo de mudar a histdria, mas de deslocar a compreensao para dimensdes mais
complexas:

Levanto essa questao nao para reinscrever
ontologias da raca, ou para reificar a diferenca
racial num momento em que seu apagamento
aparece uma possibilidade, mas para consolidar
e renovar nossas criticas da propria ideia de
raca e esperancosamente prever sua morte
como principio de calculo moral e politico. A
luta do anti-racismo ndo pode terminar nesta
vitoria parcial. Devera haver outros confrontos.
O primeiro deles é com a representacao de
corpo humano como repertorio fundamental da
ordem da verdade racial. O segundo é, como ja
disse, com a ideia de cultura em si. O terceiro
confronto, é com o padrao de desejos e odios...
[...] que nos obriga a identificar as distintas
racionalidades, Iogicas, metafisicas, patologias
e possibilidades de ecologias culturais, mais
complexas do que aquelas articuladas sob os
nomes de soberania territorial e absolutismo
étnico. Sob a ideia-chave da diaspora, nos
poderemos entao ver nao a “raca”, e sim
formas geo-politicas e geo-culturais de vida
que sao resultantes da interacao entre os
sistemas comunicativos e contextos que elas
ano so incorporam, mas também modificam e
transcendem

GILROY, 2001, p. 25.

A compreenséo de negritude nas
praticas pedagdgicas na Educagdo
Escolar Quilombola tem sido um
conceito importante para os estudos
das relagdes étnico-raciais no
contexto escolar. A negritude para
Munanga (1998) se configura como
uma luta diaria e constante para a
producdo de uma identidade negra
com valores positivos, ou seja, pautado
em qualidades intelectuais e culturais
negras. Sendo assim o estudo da
histéria do negro e a valorizagdo de
suas memorias sdo dimensdes cruciais
para construgdo de identidade da
populagdo negra e garantia de direitos.
Esse processo de reconstrugao
perpassa por uma questdo de natureza
politica no momento em que se

pensa numa posi¢ao para o negro no
mundo moderno, se constituindo uma
posicdo totalmente avessa ao historico
de inferioridade ideoldgica e social
escravocrata do negro.

Munanga (1998) ao afirmar a negritude
como identidade referencial pautada

na ancestralidade negra, nos convida

a pensar na negritude dentro de um
contexto sociocultural e politico no qual,
por muito tempo, teve papéis e espagos
determinados. Por isso a negritude

se apresenta como uma pratica de
combate ao racismo que historicamente
levou muitos negros a terem vergonha
de se assumir negros, de se perceber
como parte de um grupo que teve sua
histéria marcada por olhares negativos e
estigmatizadores.

Por outro lado, Carlos Gadea em sua
obra “Negritude e Pés-africanidade:
critica das relagdes raciais
contemporaneas” faz uma andlise dos
enfrentamentos e tensdes produzidos
entre a negritude e o racismo social e
historicamente instituido. Gadea (2013)
trabalha com o conceito de espago

da negritude, entendido como tudo
aquilo que se refere ao fortalecimento
da identidade negra, a comecar pela
tomada de consciéncia dos grupos
negros que aumentou significativamente
o numero de pessoas que se identificam
como negras ou pardas, muito embora

a segunda categoria se revele como
uma pratica indiferente no que tange as
questdes raciais.

Para Gadea (2013) o préprio
posicionamento étnico-racial dos
sujeitos indica o sentimento de pertenga
que ainda demarca as formas de vida

e todo o conjunto social que integra

a identidade dos sujeitos. Por isso o
autor considera que “As marcas da
negritude ja ndo sdo simples marcagdes
identitarias, mas sim espacos a serem
(des)colonizados” (GADEA, 2013, p.
21). Tais consideragdes nos levam

a pensar no negro, N0 COMo uma
categoria simpldria, como propusera os
marxistas ao reduzir as questdes raciais
a condigdes e conflitos de classe, e

sim considerarmos as complexidades
politicas e sociais da diferenga que se
produzem as identidades na luta pela
equidade de direitos.

O esforco de construgédo e
desenvolvimento do espago da
negritude, de acordo com Gadea (2013),
inicia pela admisséo da tenséo no
reconhecimento dos grupos negros de
que na narrativa oficial se encontram
em posic¢éo de subalternidade, e é neste
contexto que os espacos da negritude
passam a reivindicar sua afirmagéo e
reconhecimento racial e sociocultural e
superagao de uma sociedade racista e
culturalmente dominada pelos brancos.
Aos olhos do autor, assumir o espago da
negritude significa combater o discurso
preconceituoso e discriminatoério de
inferiorizagdo do negro, pois toda e
qualquer identificagdo racial € marcada
por uma performance atravessada

por orientag¢des politico-sociais e
ideoldgicas que se orientam a partir de
espagos e movimentos.

Essas sdo as principais abordagens
tedricas e metodoldgicas que
utilizamos em nossas propostas de
ensino, pesquisa e extensdo, dadas a
complexidade da sociedade brasileira
e a condigéo da populag&o negra no
Brasil e na especificidade da regido
da Amazonia paraense na Transxingu
(Altamira) e Baixo Tocantins (Cameta)
-PA.
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Conclusao

Apesar dos limites e dificuldades, o GEABI na Transxingu
(Altamira) e Baixo Tocantins (Cametd) — PA proporcionou
discussao sobre a Lein°®10.639/2003, bem como o
processo de formag&o continuada para a diversidade.
Além disso atuou como elemento impulsionador de
mudangas pedagdgicas para a inclusdo de alunos/

as negros/as na escola, ao possibilitar a formagéo de
professores para o trato das questdes em Relagdes
Etnico-raciais.

Nesse sentido, verificamos que as contribui¢des do
Grupo de estudos afro-brasileiros e indigenas — GEABI
para formag&o de professores em Relagdes Etnico-
raciais, em Altamira — PA, a partir da Lei n° 10.639/2003,
foi discutir e constituir o desenvolvimento de praticas
pedagodgicas pautadas em concepgdes sociopoliticas,
com abordagens tedricas e metodoldgicas, que enfocam
o protagonismo da cultura Afro-brasileira, 0o combate ao
preconceito, a discriminagéo racial e o racismo - visto
ser o racismo na sociedade brasileira um importante
marcador de exclusdes, manifestando-se por meio da
ideologia da inferioridade.

Na escola, o racismo é responsavel, por vezes, por
reprovagdes, persegui¢des, humilhagdes, dentre

outros fatores que interferem no sucesso de criangas e
jovens em seus processos de ensino e aprendizagem.
Assim o racismo, o preconceito e a discriminagdo
carregam ideais estereotipados de identidade e de
cultura, além de estabelecer relagdes de inferioridade a
corporeidade negra, situagao historicamente perpetuada
nos mecanismos simbdlicos, fisicos e materiais da
sociedade brasileira. Ao trabalhar teoricamente e
metodologicamente questdes acerca do racismo,
discriminagao, preconceito, cultura afro-brasileira e
desigualdade racial na escola e na sociedade, o GEABI
evidenciou paulatinamente a construgao histérica
desses marcadores no Brasil — situagdo importante para
delimitar as desvantagens no acesso de pretos e pardos
(negros) a escola e sua permanéncia e progressao.
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Ainda por meio dos encontros, 0 GEABI abordou a questéo da identidade e a cientificidade da
categoria de cor parda e preta ou a identificagdo racial por meio da autodeclaragéo racial na
categoria negra, tal como é trabalhada teoricamente. Neste caso pontuamos a compreenséo do
GEABI acerca da categoria racial — designada por “populagéo negra” e “afro-brasileiros”, como
afirmac&o do grupo ético, racial, identitario, histérico, cultural e politico.

Essa delimitagéo, a nosso ver, amplia o campo dos conhecimentos epistemoldgicos e politicos,
pois se fundamenta no entendimento das identidades coletivas e dos direitos, com destaque para
as Agdes Afirmativas — que no &mbito das politicas publicas sdo medidas temporarias que tém

a preocupacgdo de promover o acesso das minorias aos direitos sociais basicos (educagdo e ao
trabalho), na sua dimenséo prética, em razdo de processos de discriminagéo histdrica.

Em meio a toda a diversidade cultural dos negros, as A¢des Afirmativas partem do principio
epistemoldgico de justica compensatdria e distributiva. Como justica compensatdria, as agdes
afirmativas propdem a reparar por meio da garantia de direitos constitucionais perdas sociais,
econdmicos e culturais historicamente causadas aos negros. Pela justica distributiva, as politicas de
acdes afirmativas visam oportunizar aos negros, aquisigdo de beneficios, que durante anos esteve sob
o poder de um grupo em detrimento do outro. A justica distributiva se justifica devido a escraviddo,

ao racismo e a discriminag&o social que viveram os negros brasileiros. Parece-nos legitimo que o
Brasil possa, por intervencéo das agdes afirmativas, devolver-lhes a dignidade e o respeito negados
historicamente.

Defendemos a ideia de que a justica compensatdria e a distributiva sdo democraticas e ttm a
possibilidade de eliminar as desigualdades raciais, porque compdem politicas mais densas, como é
o caso das agdes afirmativas. Contudo, no contexto brasileiro, varios séo os argumentos contrarios
a elas [agOes afirmativas], dos quais destacamos dois. O primeiro é que as agdes afirmativas
servirdo para dividir a nagéo entre negros e brancos, defendida pela pesquisadora Yvonnor

Maggie em 2013; e a segunda é que o Brasil € um pais hibrido e aimplementag&o de politicas de
acdes afirmativas negara tudo isto ocorrendo assim a distingéo entre ragas — este pensamento é
propagado pelo estudioso Peter Fry (2013).

Discordancias a parte, o que nos interessa nesse momento é pontuar que as Agdes Afirmativas
sd0, na concepgéo do GEABI, politicas que visam combater os resultados das praticas
discriminatorias, os processos histéricos de exclusdo, as desigualdades raciais, o preconceito e
todas as formas de racismo. Neste interim, as atividades geridas pelo grupo pautaram-se na nogéo
de Agédo Afirmativa de acesso, permanéncia e progresséo a escola e ao ensino superior de criangas
e jovens negros e negras, como preconizado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, no artigo 26.

Em relagéo as repercussdes dessa formagéo para as praticas pedagogicas dos professores, temos
a relatar que:

a) De acordo com os documentos analisados, as formagdes estao pautadas nos referencias
tedricos e metodoldgicos sociopoliticos da Educagéo para as Relagdes Etnicos-Raciais - ERER,
de tal forma que as implicagdes metodoldgicas na sua pratica pedagdgica sdo baseados

nos referenciais de positivagéo da raga/cor como marcador fundante da discriminagéo e do
preconceito racial sofrido pelos negros na sociedade e na escola, ao longo da histdria brasileira,
pois os relatorios estudados revelaram que juntas, raga e cor, “expulsam” o educando do sistema
educativo, por meio da reprovagéo e da evasdo escolar. Por sua vez, sdo consideradas agbes que
“marginalizam” criangas e jovens negros/as que, comumente, sdo estigmatizados pela sociedade.

b) A prética dos professores sofreu mudangas sociopoliticas, no que se refere as Relages
Etnico-Raciais. Isso se deve ao envolvimento dos formandos nas agées, experiéncias, oficinas
e atividades escolares proposta pelo GEABI. Estas agdes e participagdes, segundo os dados
analisados, na visdo dos professores estdo cheias de significados conflituosos na relagéo entre
negros e brancos na sociedade e, em particular,no ambiente de sala de aula.

¢)As acdes formativas fornecidas pelo GEABI, de modo geral comtemplavam o ensino

da Histdria e a Cultura Afro-Brasileira no curriculo escolar, como determina a Lei n°10.639/2003.
Entretanto marcadores como racismo, discriminag&o, preconceito, identidade e agdes afirmativas
foram bem mais discutidos nos encontros.

d) Os conteudos explorados nas formagdes ajudaram os professores no trato das questdes raciais
em sala de aula, bem como a discutir melhor a valorizagdo e identificag&o racial,

De modo geral, inferimos que as politicas de formag&o docente contribuiram para mudangas do cendrio
altamirense e, indiretamente, o atual contexto educacional brasileiro, que tem sido caracterizado por
conflitos, no que se refere a formagao docente. Conflitos estes divididos em dois movimentos: (a) que
atribui ao espago formativo a fungéo de preparar futuros professores nas competéncias entendidas
como centrais em um mundo globalizado; (b) aqueles que compreendem tal espago como campo
discursivo com potenciais de atuagdo na construgédo de identidades docentes criticas, comprometidas
com a valorizag&o da pluralidade cultural. Este segundo movimento esta relacionado a proposta de uma
nova escola com um novo curriculo defendido por Arroyo (2010), Gomes e Gongalves e Silva (2011) e
Banks (2006), que contemple o didlogo e o reconhecimento de uma nova construgdo sociohistérica e
politica e cultural de nossa sociedade.

Destarte inferimos que as repercussdes destas formagdes foram positivas na pratica pedagdgica das
docentes egressas dos cursos ofertados pelo GEABI no sentido de interferir no processo de construgéo
da identidade racial e na positivagio da raga de si e de seus educandos, de forma a contribuir na
autoclassificagéo sem restrigdes, ao mesmo tempo, colaborando para promog&o da consciéncia politica
na busca de inserir, via curriculo, os contetdos relacionados a questéo das relagdes étnico-raciais
negras em suas escolas, apesar da complexidade dos seus fazeres docentes.

Registramos aqui que o GEABI-UFPA fez constar em seus relatérios que enfrentou dificuldades
nos processos formativos dos docentes. Citamos a falta de liberagéo dos professores para
participarem das atividades e o envolvimento da equipe técnica pedagdgica da escola na proposta
de formacgé&o. No que tange aos professores, a formag&do ocorreu aos sabados ou finais de tarde e
noites de sexta feira, fora do horario de expediente. Isto refletiu de forma negativa na qualidade da
formacéo, pois os professores ndo conseguiram se desprender dos assuntos cotidianos da escola.
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Resumen

Por medio de una investigacion socio critica, se
realizaron entrevistas semi estructuradas y entrevistas
en profundidad a un total de doscientos setenta y un
sujetos del sector publico (municipal) de la Comuna de
Puente Alto de la Regién Metropolitana de Chile, con

el fin de “conocer y comprender las racionalidades que
intervienen en los procesos de convivencia escolar en
las practicas educativas en los profesionales educativos
de las instituciones escolares municipales de la comuna
de Puente Alto". Con el fin de dar respuesta a este
objetivo, se llevaron a cabo andlisis cualitativos que
vinculen las racionalidades mediadoras que significan
los modos y formas de las relaciones interpersonales
sobre Convivencia Escolar.

Abstract

Through a socio-critical investigation, semi-
structured interviews and in-depth interviews were
conducted with a total of two hundred and seventy-
one subjects from the public (municipal) sector

of the Puente Alto Commune of the Metropolitan
Region of Chile, in order to " know and understand
the rationalities that intervene in the processes of
school coexistence in educational practices in the
educational professionals of the municipal school
institutions of the district of Puente Alto ". In order to
respond to this objective, qualitative analyzes were
carried out that link mediating rationalities that mean
the modes and forms of interpersonal relationships on
School Coexistence.

Palabras clave: Subjetividad Mediadora, Convivencia Escolar, Paradigmas
Key Words: Mediating Subjectivity, School Coexistence, Paradigms

Introduccion

Este proyecto de investigacion es el resultado del estudio comprensivo de las racionalidades que intervienen en los
procesos de convivencia escolar. Nos referimos a representaciones cognitivas y sociales que profesionales de la
educacion elaboran en la interaccion relacional que activan en su practica educativa, en instituciones escolares locales
o municipales. Se trata de una investigacion llevada a cabo en la Municipalidad de Puente Alto, una con las de mayor
densidad poblacional de la Regién Metropolitana, Chile.

Se sustenta en un enfoque investigativo socio-critico situacional. Se exploraron los modos de cémo estas se
constituyen y, eventualmente, se reproducen en el contexto de las relaciones profesionales como componentes
emergentes de la convivencia escolar de estas instituciones municipales especificas, y como aquellas constituyen
desde el punto de vista del proceso que las sustenta lo que denomino conceptualmente “Subjetividad Mediadora
de la Convivencia Escolar”, Cuando hago referencia al concepto de “Subjetividad Mediadora”, en su estatus de
contenido de las representaciones identificadas como categorias validadas de la investigacion, se hace referencia al
conjunto de sentidos y significados que persisten en los discursos de los sujetos, proyectadas como interacciones
significantes presentes en las interacciones profesionales. Ellas significan o dan sentido al caracter de las relaciones
interpersonales contenidas en las practicas escolares. El estudio de la Convivencia Escolar y sus conflictos es un tema
de investigacion que ha sido examinado largamente en los Ultimos afios y sobre el que estan germinando perspectivas
diversas para el trabajo pedagdgico; no obstante, debo hacer notar que muchas de estas iniciativas indagativas estan
motivadas por la mediatizacién de ciertos conflictos en las escuelas y comunidades, visto como si ello fuera lo que
define a la convivencia escolar.
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Por otra parte, son numerosas las investigaciones internacionales y
nacionales que dan cuenta que las instituciones escolares con una
buena convivencia escolar consiguen, en sus estudiantes, mejores
aprendizajes y desarrollo emocional (Sprague y Walker, 2000).En

esta linea se encuentra el Primer Estudio Internacional Comparativo,
realizado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de Calidad
de la Educacién en un grupo de paises de esta region (Llece, 2002),
donde se puso de manifiesto que la calidad de la educacion depende de
varios factores entre otros de la Convivencia Escolar. Esto fue ratificado
en un segundo estudio por el mismo grupo en que vuelven a confirmar
que el clima escolar es el principal factor en juego (UNESCO, 2004).

Cuando hablamos de la Convivencia Escolar nos referimos a un
concepto complejo que abarca una multitud de dimensiones, y que se
configura como un espacio relacional de cooperacion y crecimiento, y se
construye y reconstruye en la vida cotidiana escolar en... “la interrelacion
que existe entre los diferentes miembros de un establecimiento
educacional, que tiene incidencia en el clima” (Serey, D.2006). Esta
concepcién no se limita solo a la relacién entre alumnos y docentes, sino
que incluye las formas de interaccion de los diferentes estamentos que
conforman una comunidad educativa. Por ello es que constituye una
construccion colectiva y es responsabilidad de todos los miembros y
actores educativos sin excepcién” (MINEDUC, 2001).

Las escuelas son uno de los espacios en los que se genera
conocimientos, definiéndolo como un proceso de organizacion y
razonamiento integrado, y que no solo se limita a solo aquello que
llamamos aprendizaje escolar sino también lo cultural, que resulta util,
ademas, en tanto conjunto de informacidn, reglas e interpretaciones
individuales y colectivos que se integran a cada uno de los y las
alumnos. Sera a partir de la experiencia que cada estudiante logra
integrar en su desarrollo escolar, en el marco de un espacio mas
amplio como lo social, que implican una interaccién permanente
entre la Convivencia Escolar y el aprendizaje escolar. Aquello es lo
que podriamos definir como el mundo de la convivencia en la escuela
y que es aplicable a todas las personas de la institucién educativa. Las
experiencias gue se dan en la escuela estan enmarcadas por su modo
de ser de la escuela, de ahi nuestra intension indagativa de caracterizar
la convivencia desde una nueva conceptualizacién permitiria
comprender aquella integracién indisoluble pero compleja de los
elementos racionales que dan interpretacion y accion a la convivencia
escolar desde los sujetos educativos.

Tipo y disefo

En el proceso de entrevistas en profundidad de los
profesionales educativos que me permitiera conocer las
racionalidades (Subjetividad mediadora) que intervienen
en los procesos de convivencia escolar que contemplé el
estudio, se procedio a realizar un analisis de las respuestas
realizadas a los 271 sujetos entrevistados de los 14
establecimientos escolares implicados en la investigacion,
para ello, se utilice el andlisis de contenidos como la técnica
de investigacion que me permitié formular el andlisis, a partir
de los datos de inferencias, reproducibles y vélidos que se
aplicaron en el contexto de esta investigacion.

Esta investigacion es un estudio empirico tedrico de tipo
exploratorio descriptivo. El presente estudio tiene un disefio
no experimental y de corte transaccional. La naturaleza del
objeto de este estudio llevo a optar por una estrategia de
investigacion de tipo Comprensivo-interpretativo.

Me

to
do
o’

gia

Muestra

En esta investigacion se selecciond al 15% del personal escolar de
la Corporacién Municipal de Puente Alto que corresponde a 271
profesionales escolares a través de un muestreo intencional, el cual
"se caracteriza por el empleo del criterio y de un esfuerzo deliberado
para obtener muestras representativas mediante la inclusion de
areas tipicas o grupos supuestamente tipicos en la muestra”
(Kerlinger, 1981), el cual constituye una modalidad de muestreo no
probabilistico (Cea, 1998).

Instrumentos

Las técnicas que se emplearon fueron entrevistas semiestructuradas

y entrevistas abiertas que se aplicaron a 271 profesionales escolares
(Hernandez, 1997). En cuanto al proceso de validacion de las entrevistas
semi-estructuradas y la entrevista abierta se elaboré a partir de la
revision tedrica y se siguio las etapas comunes (Hernandez, 2006).

- Delimitacién de las variables de la investigacion.

- Establecimiento de los principales criterios.

«  Confeccion de una entrevista inicial para luego ser validada.

+  Confeccién del cuestionario definitivo tomando en cuenta el
proceso de validacion mencionado anteriormente.

Procedimiento

El disefio de la investigacion implico las siguientes fases:

- Fase inicial de investigacion: trabajo anticipatorio o de
familiarizacién de objeto y campo. Entrevista indagatoria inicial a
encargado de convivencia escolar de la Corporacion Municipal
de Educacion de Puente Alto ;

« Faseinvestigativa de proceso: aplicacion de cuestionario y
realizacion de entrevistas en profundidad y

« Fasefinal o de cierre de la investigacion: es la fase del trabajo
sobre los corpus de informacién de organizacion, analisis e
interpretacion de la informacioén recolectada. La investigacion
anticipatoria (piloto) se inicié en noviembre del afio 2018 conla
realizacion de entrevistas a directivos de los 14 establecimientos
seleccionados a fin de obtener la autorizacion para poder llevar
a cabo entrevistas en profundidad en los meses de noviembre y
enero con los 10 sujetos seleccionados. Para luego, entrevistar
a 271 sujetos de los 14 establecimientos escolares, esto se
llevé a cabo durante los meses de abril a agosto en sus propios
establecimientos, donde fue posible generar un ambiente
adecuado de privacidad y resguardo de los sujetos. El tiempo
aproximado de aplicacion del instrumento fue de 45 minutos. Los
sujetos para participar firmaron un consentimiento informado.
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Analisis de la informacion
recolectada:

Esta fase indagativa permitio la tabulacion de los cuestionarios y la
reconstruccion del discurso colectivo a través de las evidencias reunidas
en las grabaciones y posterior transcripciones para su analisis y discusion
de los resultados a partir de la recoleccion de los datos obtenidos en

el procedimiento interpretativo o analisis cualitativo. Las entrevistas en
profundidad sobre la teméatica de convivencia escolar permitié conocer

y comprender las racionalidades que intervienen en los procesos de
convivencia escolar en las practicas educativas en los profesionales
educativos a través de la triangulacién y andlisis del discurso de los sujetos
investigados. En general, nuestro, itinerario de investigacion permitio
producir y validar, secuencialmente los componentes conceptuales que se
considran como resultado de esta investigacion.

Resultados

El estudio de las dimensiones propuestas permite identificar una serie de discursos, que ayudaron a conocer las
racionalidades (mediadoras) que intervienen en los procesos de Convivencia Escolar mas relevantes que parecen ser
necesarios incluirlos en la conceptualizacion que realizan los profesionales educativos de las instituciones escolares
municipales de la Comuna de Puente Alta, cuyos contenidos, junto con las particularidades de cada institucién, han
posibilitado el establecimiento de las correspondientes dimensiones en las que se han agrupado las percepciones y
palabras de ellos.

Del discurso que emerge en las conversaciones con los entrevistados se puede extraer su mirada respecto a la
dimensioén “Reglamento de Convivencia Escolar (como prescripcion permanente)” que se edifica dentro del estamento
adulto, dadas las pautas incriminadas por el contexto en el cual se situan la conceptualizacion del reglamento y de

la convivencia como sinénimos. Se observa que algunas de estas reglas son explicitas y otras son tacitas, a lo que
Bourdieu en Ritzer, 1993 define como la capacidad para configurar las distintas practicas en un mismo espacio social,
ocupando distintas posiciones en el campo social, y luchando por ocupar otras mejores. Estos sujetos que participan en el
lugar escolar por un periodo considerable de tiempos “forman una vida propia, que, mirada de cerca se hace significativa,
razonable y normal” (Goffman, 1970)

No es dificil plantear que la escuela de hoy enfrenta conflictos que regulan la convivencia, viviendo fendmenos no tan nuevos,
pero si alarmante por su nueva visibilidad, situacion que por los sistemas tecnoldgicos se agudizan (Cuevas, 2006).

Nos parece necesario acentuar que el discurso relativo al Reglamento de Convivencia Escolar surge en conversaciones
cuyo foco fue “el comportamiento” y su definicién como modelo de las actitudes que deberian tener los apoderados y
estudiantes, conceptualizacion, explicita o implicita que los diversos actores hacen de este término.

Este modelo y definicién que aparece como representacion de los profesionales de la educacién contiene referencias
a las relaciones que se construyen en el establecimiento escolar en ellos, los quiebres mas importantes tienen que
ver con la conceptualizacion de normas como sinénimo de sanciones que estan mediando no solo las relaciones que
se establecen con estudiantes y apoderados, sino también entre ellos. No existe una reflexidon cruz entre el ambiente
fisico, las normas de convivencia y la relacion con el aprendizaje, el concepto de aprendizaje se borra en el discurso
pedagdgico y su vital vinculacién con la convivencia.

Sobre la dimensién de las “Normativas facticas de la Convivencia Escolar”, constituyen un elemento importante en

las relaciones escolares para normalizar el conflicto como parte inherente en su discurso, sin que exista un intento por
tolerar el conflicto y verlo como una oportunidad desde su gestién. Para Galtung (2003) el conflicto puede ser victo
como una fuerza motivadora de cambio, situacion que comparte Vinyamata (2005) al conceptualizar los conflictos
como el motor y la expresién de las relaciones humanas. Los profesionales de la educacién no son capaces de ver la
relacién entre conflicto y convivencia, ni entender la convivencia como un proceso, creativo y respetuoso con las partes,
de resolver los conflictos, ya sea previendo su produccion, ya sea evitando su escalada cuando estos se han producido
(Torrego ,2004).
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La dimension “Gestion institucional de lo normativo” es la via por la cual los
entrevistados afrontan el clima de las relaciones escolares y buscan apaliar

la conflictividad y la violencia escolar, sin embargo no la visualizan como una
perspectiva integradora, la cual segun Fernandez Gémez, E. (1996) define como

“..la gestion de Ianorma como el
ambiente central que determina todos
aquellos factores fisicos, elementos
estructurales, personales, funcionales y
culturales de la institucion que, integrados
interactivamente en un proceso dinamico
especifico, confieren un peculiar estilo o

tono a la institucion, condicionante a su vez,

de distintos productos educativos”,

Aungue Brunet (1987) pone de manifiesto, que los comportamientos individuales,

la motivacioén y el liderazgo, junto a la estructura de la organizacion y los procesos
organizacionales, determinan la gestion que normaliza a la institucion, para nuestros
sujetos no es vista como capaz de incidir sobre los resultados de la organizacion. Por
tanto, parece evidente que no cualquier normativa mejora la convivencia escolar. Es
decir, no se puede imaginar un centro educativo con un buen rendimiento escolar

y un buen nivel de convivencia, con una norma gue no enfatice en la empatia,
tolerancia y cumplimiento de las mismas.

En esta linea se podria reflexionar que la convivencia no es solo un componente
mas que apunta a la mejora del clima escolar; entiendo esto como el conjunto de
interacciones y transacciones que se generan en la tarea educativa en una situacion
espacio-temporal dada (Valenzuela y Onetto, 1983), o como la percepcion que

los individuos tienen de los distintos aspectos del ambiente en el que desarrollan
sus actividades habituales (Aron y Milicic, 1999), sin embargo Ortega (2005) va
mas all3, revelando que la convivencia escolar no ha de concebirse sélo como la
ausencia de violencia, sino esencialmente como la reciprocidad de las relaciones
interpersonales y grupales placenteras que favorezcan un clima de confianza,
respeto o apoyo mutuo en la institucién escolar.

Para nuestros entrevistados la dimension “Relaciones interpersonales e
interprofesionales de la convivencia escolar” no es conceptualizada como la practica
de las relaciones entre personas y éstas en su entorno, basadas en las actitudes

y los valores que ellos mismos ponen en su interacciones grupales entre ellos con
ellos y con sus estudiantes como: el respeto, la participacion, la practica de los
derechos humanos, la dignidad, la tolerancia, entre otros tantos factores, como

un hecho colectivo, que estructure sus actitudes y valores. Para Ortega (2007) la
convivencia es el arte de vivir juntos bajo convenciones y normas, explicitas o no,
que logren sacar lo mejor de cada quien, sin embargo estas acciones requieren, que
cada uno de nuestros entrevistados sea consciente y capaz de gestionar elementos
importantes de su propia personalidad asi como elementos interpersonales,
situacion que no se evidencia en su discurso, mas bien se visualiza una falta de
madurez laboral y de falta de sentido de la importancia que ellos mismos tienen en
los resultados del ambiente organizacional, pues al referirnos a las relaciones en
torno a la convivencia hacemos referencia a relacionarnos con los demas, a vivir
juntos (Marias, 1996). Lo mismo plantea Ortega (2006), para él, la convivencia hace
referencia a la cohesion de grupos y de instituciones, los sistemas de relaciones
entre las personas son el ndcleo de la convivencia. Nuestros entrevistados
establecen que la intervencion, debe ser en los apoderados para la mejora de la
convivencia, piensan que las intervenciones son la ausencia de conflictos y no la
existencia de relaciones interpersonales que contribuyan a un clima positivo en la
que la resolucién de los problemas permita avanzar a las personas y a la institucion
(Martin, Del Barrio y Echeita, 2003).
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La dimensién “El curriculum y la convivencia escolar” no es concebida como la facilitacion

e intercambio cultural pedagdgico de los requerimientos estructurales y funcionales de su
organizacién, tampoco son consciente que disponen de una cantidad de variedad interna
(complejidad o multiplicidad de opciones alternativas) que puedan aceptar e incorporar a la

hora de enfrentar los conflictos que manifiesta el contexto escolar. Por el contrario, su actitud es
defensiva, tienden a encerrarse y fosilizarse en discursos formateados sin importar el tiempo de
ingreso a la carrera escolar, es decir crear un clima de desesperanza aprendida de sus experiencias
vividas desde la falta de cooperacion, participacion y reflexién personal-grupal, de modo que
cada sujeto de nuestra muestra no logra afrontar la complejidad de la escuela y la incertidumbre,
producto de una construccion desvalorizada de su quehacer e implicancia en los propios hechos
que denuncia.

Si existiera una naturaleza reflexiva y consciente de la vivencia escolar en nuestros sujetos

de estudio, apareceria alternativas interesantes a la hora de enfrentan la problematica de la
convivencia, sin embargo, esta letargia que experimentan permite el anclaje de una cultura de
la convivencia escolar que no ofrece opciones alternativas a la naturaleza arbitrariedad en sus
representaciones sociales cimentadas por la recursividad de sus discursos, siendo incapaces
de ver los resultado como sus propias accion reciprocas y complejas individuales, relacionales y
culturales vinculadas con la manera en que vivencian la problematica escolar.

Siguiendo el informe Mundial sobre la Violencia (OMS, 2002) ningun factor por si solo revela
por qué algunos individuos tienen conductas violentas hacia otros o por qué la violencia es mas
presente en algunas comunidades que en otras.

No existe percepcion alguna de nuestros sujetos sobre los contextos que pueden mejorar la
convivencia, (motivacion, implicacion y entusiasmo de las y los adultos), ni aquellas que dificultan,
(falta de compromiso y entusiasmo, altas tasas de absentismo entre ellos). Para Martinez-Otero
(2001), esto ocurre porque la escuela se basa en una jerarquizacién y organizacion interna, que
en si misma, puede suponer conflicto, como son la discrepancia en la disrupcion de espacios,
organizacion de tiempos, pautas de comportamientos, etc. Llevando a poner énfasis en los
resultados del alumnado y su comparacion con la norma, y no en la desatencion de los procesos
educativos.

Existe la presencia de una convivencia escolar hegemdnica que se enraizo por los discursos
emanados desde los profesionales de la educacion, situacion que es simétrica no solo en lo
relacional y sino también en lo curricular entre los entrevistados, sin importar los afios de ejercicio,
nivel educacional, edad ni nada, que se contrapone con la idea de que el ambiente socioeducativo
debe ser un elemento esencial para mejorar la convivencia (Tuvilla, 2004).

En relacién a la dimension “Relaciones pedagdgicas y convivencia escolar’, existe un consenso

de laidea de la importancia del rol comunitario que tiene la escuela en la formacién de valores
para la convivencia, sin embargo, este discurso se evaporiza al no ser parte del aprendizaje como
practica de la convivencia escolar. Desde su discurso, podemos visibilizar que la escuela no ofrece
oportunidades para el andlisis critico de su nivel relacional con los estudiantes. Si la convivencia
se ensefia fundamentalmente conviviendo, que mejor lugar para hacerlo que en la escuela
(Magendzo, A.en Ruz, J y Coquelet, J., 2003).

En sus discursos se plantea el desafio como escuela de entregar un modelo de aprendizaje para
convivencia y la valoracién del respeto, la tolerancia, la no discriminacion y la participacion cosa
que no aparece a la hora de establecer acciones para la mejora de la convivencia, apareciendo de
inmediato la conceptualizaciéon de que la convivencia no es un fenédmeno simple como justificaciéon
sin poder ser capaces de analizar las particularidades de cada escuela en relacion a las
condiciones en que se desempefian que han cambiado significativamente en las Ultimas décadas,
denominada la “sociedad de la informacion” (Castells, 2000).

Existe un consenso que la gestion positiva de la convivencia tendria un claro significado positivo y

relacional con los principios basicos de la educacion si pudieran hacer participar a los apoderados.
Sin embargo, cuando se analizan la situacion de la participacidn, en muchas ocasiones, se hace en
base a falta de esta y a los problemas que genera, dando asi una vision negativa que no siempre se
corresponde con la realidad de las escuelas. (Del Rey, Ortega y Feria, 2009).

Desde los entrevistados, se desprende
que hay una serie de medidas y
actuaciones que se llevan a cabo en

los centros educativos que segun

ellos favorecen la buena convivencia,
entre ellas: remarcan las acciones de
cooperacion entre todos los actores

que intervinientes en el proceso
educativo, al sistematizar las normas
que buscar a los estudiantes y
apoderados en la institucion escolar.
Para ellos, la convivencia constituye

uno de los factores mas importantes

de las relaciones humanas dentro de

la escuela, sin embargo, a la hora de
pensar los conflictos no son capaces de
verlos como manifestacion natural de
estas relaciones; por tanto, convivencia 'y
conflicto se presentan en un mismo nivel
lingUistico.

Para nuestros entrevistados la
dimension “Valoracién de la escuelay su
convivencia” alude al proceso explicito
que garantiza el bien comun dentro

de la escuela, sin embargo, no existen
elementos basicos sobre los que se
realiza la ensefianza y el aprendizaje

que vaya en funcion de esto, es decir,
confunden lo explicito relacionado con la
calidad de las relaciones interpersonales
que se establecen entre ellos con la
propia gestion de las normas que rigen la
vida escolar, pues esta esta determinada
por los aspectos de cardacter culturales
de la convivencia, los cuales no abarcan
la capacidad de relacionarse con los
demas de manera efectiva, manteniendo
interacciones positivas basadas en la
solidaridad, la tolerancia y el respeto
mutuo (Ortega, 1998; Ortega y Del Rey,
2004).

La convivencia implica un orden
disciplinario que esta implicito, o deberia
estarlo, en todos los acontecimientos
normativos de la escuela, pero debajo
del discurso normativo y disciplinar de
caracter educativo de la convivencia de
nuestros sujetos de investigacion esta la
dimension psicoldgica del control de los
estudiantes. Esta dimension que apunta
al control escolar, no estd enmarcado

en las interrelaciones personales que
deben llevar consigo una trato, medido
y ajustado al respeto, a la aceptacion

de las diferencias del otro, enmarcadas
en un clima de tolerancia, que permita
lograr una convivencia positiva y que a
su vez esté basada en la afectividad,

“ademas de su influencia

en el proceso vital y

madurativo de las personas,

Ia afectividad tiene,
en segundo lugar, una

inequivoca relacion conla

convivencia”

(Jares, 2001).

En relacién con la dimensién
"Conceptualizacion clara y Unica

de la Convivencia Escolar”, para
nuestros entrevistados no existe una
conceptualizacién clara y Unica de

la Convivencia Escolar, para ellos,

la convivencia es conceptualizada
como la representacion de acuerdos

y concordancias con el desempefio

del rol docente. Es asi como, a través
del discurso individual, se incluyen
otras acciones que describen a los
distintos tipos de educadores con
quienes interactian como parte de esta
conceptualizacion. Esta representacion
de la convivencia desde la perspectiva
de ellos varia; dependiendo de las
percepciones emanadas del discurso,
tanto social como individual, en cuanto a
la interaccion cotidiana con el conflicto,
caracterizada por la interaccion
simbdlica y no simbdlica.

Nos interesa, especialmente, lo
concerniente a la interaccion simbdlica
porque es el nivel en que se interpretan
los gestos y palabras del otro y se actua
de acuerdo a los significados que se han
comprendido, es decir, descubrimiento
del significado de las acciones o
comentarios ajenos, y definiciéon o
transmision de indicaciones a otra
persona sobre como debe actuar que se
visualiza en la tendencia defensiva de

la escuela de encerrarse y fosilizarse en
si misma sobre raquiticos y obsoletos
esquemas de conducta rutinarios,

ante el incremento de la violencia 'y
problematica de la escuela, dejando
aparecer que la responsabilidad esta
puesta en los expertos de la psicologia'y
no en la comunidad educativa.
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Esta conducta de transferir la
responsabilidad de la convivencia,
vividas en la escuela, son invisibilizados
de modo que cada individuo pueda
afrontar su responsabilidad desde la
construccion de sus propios criterios de
valorizacion. En esta linea Tenti Fanfani
(2005) propone que las reformas han
puesto en crisis la identidad profesional
en las escuelas, pues se han apoyado en
una perspectiva instrumental del trabajo
docente, ignorando los elementos “no
racionales” que definen el oficio y que
se fundamentan en consideraciones
culturales, ético-morales y politicas.

La dimension "Problemas de la
Convivencia Escolar” es una de las
distinciones que usan para evaluar
las relaciones entre los distintos
estamentos, principalmente para
englobar significaciones de falta de
manejo del conflicto, en lugar de estar
aportando distinciones nuevas. Lo
importante ac3, es que esto lo ven
como algo negativo, y no como un
potencial para mejorarla, es decir, desde
la perspectiva de la convivencia, el
conflicto no hay que percibirlo como
algo de lo que se debe huir, el hecho
que los conflictos se razonen desde
una problematica natural que surge
entre alumnado vulnerable como
naturalizando esto y encadenandolo a
un solo perfil de estudiantes, seguira

impactando sobre la calidad de la
convivencia y en los construcciones
simbdlicas que circulan en la escuela
como creencias absolutas de las
maneras de resolverlas y las habilidades
que se deben desarrollar para ello.
Pues, se refiere a la percepciéon que
los individuos tienen de las creencias
en el que desarrollan sus actividades
(Aron y Milicic, 1999), por lo tanto,
todos estos aspectos van definiendo
como se construye el discurso de la
convivencia que caracterizan a cada
institucion.

El problema que surge frente a esto

es que la formacion de la convivencia,
hasta el momento, ha sido implicita y
ello dificulta el poder visualizar lo que

en realidad se esté validando como
manera de convivir (lanni en Ruz y
Coquelet, 2003). La convivencia no

se les presenta como un espacio de
encuentro y cercania donde se espera
que las partes implicadas ocupen
ciertas actitudes de colaboracién

y reciprocidad. El cumplimiento de
ciertas expectativas mutuas da cuenta
de un espacio relacional calificado
como conflictivo, apareciendo como
un territorio limitado y necesario de ser
regulado.

Esta conceptualizacion instrumental
aplasta desde sus raices enla
pretension ilustrada y racionalista de

encontrar los mecanismos innovadores
para su intervencion, libre de los
condicionamientos linglisticos de la
vulnerabilidad escolar y de la falta de
interés de los apoderados, es decir,
independiente del contexto, permita
ofrecer un espacio creativo y de
igualdad de oportunidades, donde

el alumnado independientemente
de sus peculiares condiciones de
origen econémico puedan acceder
a la educacion de calidad, infundada
en el respeto a las diferencias, que
evite los sesgos personales, tanto en
el tratamiento, como en la evaluacién
objetiva de sus efectos.

Sobre la dimensién los “Principios y
Propuestas educativas nacionales

para la convivencia” se representan en
nuestros entrevistados como un espacio
donde se espera que se desplieguen
determinados tipos de vinculos
caracterizados por diversos elementos
que configuran una red de significacion
anudada en torno a lo afectivo. No existe
conciencia de intervencion educativa,
no abordan ni enfrentan la problematica
de los conflictos interaccidnales entre
profesores y estudiantes.

Las propuestas que aparecen son recursivas en visualizar la problematica exterior a ellos, no existe una reflexion
de su practica pedagdgica para tener el control de su quehacer escolar. Esperan sélo recibir las directrices

de lo que deben ejecutar para mejorar la convivencia, sin ser capaces de visualizar propuestas interesantes e
integradoras de todos y todas.

Los programas de intervencién desarrollados para erradicar la violencia escolar buscan por un lado la disminucién de
los actos violentos a través de la expulsién o cambio de establecimiento como medida de intervencion, y por otro lado,
la prevencion, mediante la seleccidn de estudiantes que desean recibir en sus establecimientos.

Al referirse a la dimensidn “Construccion Tipoldgicas en relacién a la convivencia escolar” como modelos posibles,
para nuestros entrevistados, existe un acuerdo generalizado de que el éxito de los sistemas educativos y de los logros
de aprendizaje del alumnado dependen de la calidad de la convivencia escolar, quedando en evidencia, en opinion

de ellos la correlacién entre calidad y convivencia que condiciona el desemperio de los profesionales de la educacion,
sin embargo, a pesar de ser parte de su discurso, esto no ha cambiado significativamente en las Ultimas décadas. Por
otro lado, la atencién a la gestién de la convivencia escolar propiamente tal es relativamente reciente (Serey, 2013),
situacién que redunda en la calidad de la educacién en la medida en que se sienten poco preparados para enfrentarla,
produciendo en ellos una crisis de identidad tanto personal como profesional.

Segun nuestros sujetos de estudio, las urgencias agobiantes de corto plazo que aparecen diariamente y que no tienen
que ver con el trabajo para la cual fueron contratados, impiden el desarrollo claro de las posibilidades pedagdgicas para
la convivencia que se manifiestan. Si bien existen proyectos, son percibidos como desconectados y artificio académico
en que se convierte en maneras de justificar las maneras de resolver las problematicas generando lagunas en su
proceso de formacion profesional competente para tratar la complejidad que implica la intervencion de la convivencia
(Serey, 2015); las exigencias abrumadoras y continuas de ella.

Para nuestros sujetos de la investigacion, dimensionar la comunidad educativa como entorno conceptual desde un

rol con caracter profesional en la medida en que su ejercicio se asocié a la posesion de una base de conocimientos
relativamente definida, producto que fueron adoptado por la educacién, si bien necesariamente comparaban su estatus
con otras situaciones laborales en donde se tiene menor desgaste y era valorado por la sociedad. Segun, Castells,

M (1997) refiere la identidad como un asunto de construccion de significados fundado en algun caracter cultural o
conjunto de propiedades culturales a los cuales se les da preferencia por sobre otras significaciones sociales. Por lo
tanto, su identidad brota, del modo cémo internalizan esta visién, y fundan y rehacen significados en torno a ella a lo
largo de su vida profesional (Beijaard, Meijer 2004), y en este contexto, se puede resaltar la falta de capacidad para
reflexionar sobre el sentido de su hacer y formarse en los aspectos cientificos y culturales que componen el sustrato de
la convivencia escolar.
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Como resultado del camino analitico vivenciado en el presente estudio, se develan las
racionalidades que han construido los profesionales educativos sobre la Convivencia Escolar, a
partir de sus practicas, producto de la cotidianidad que le dan a las normas y regulaciones de la
convivencia en las instituciones educativas. Siguiendo a Berger y Lukcman (2005)

"El mundo de Ila vida cotidiana no solo se da por
establecido, como realidad por los miembros
ordinarios de Ia sociedad en el comportamiento
subjetivamente significativo de sus vidas. Es un
mundo que se origina en sus pensamientos y
acciones, y que esta sustentado como real por
éstos”.

Como resultado del camino analitico vivenciado durante las diferentes fases del presente
estudio, ha sido factible develar y validar las racionalidades que los profesionales educativos
elaboran discursivamente sobre la convivencia escolar, a partir de sus practicas, producto de
cotidianidad que le dan a lo relacional, a las normas y a la regulacién de la convivencia en la
institucion educativa. Es decir, una construccién de la racionalidad sobre la convivencia y sus
practicas termina instituyendo la realidad sobre los diferentes fendmenos que no se dan en forma
inconsciente y que configuran conceptualizaciones de la Convivencia Escolar denominaremos
paradigmas relacionales, normativos y reguladores.

48

Lo primero que podemos extraer de
los discursos es que la Convivencia
Escolar, para nuestros entrevistados,
se simboliza como un territorio donde
caracterizan alas y los estudiantes
como sujetos pasivos, vulnerables y
sin sentido de la disciplina. Sujetos con
muchas carencias familiares, a las cuales
se recurre para describir y justificar
ciertas dindmicas relacionales de estos
en su vida escolar que permite atribuirles
la responsabilidad de una mala gestion
de la Convivencia Escolar. Si bien esta
racionalizacion ha sido construida por
nuestros entrevistados a partir de la
vivencia de situaciones de conflicto
estas devinieron a una determinada
manera de conceptualizarlas. En este
sentido, la construccion de racionalidad
sobre la convivencia y sus practicas

se configura como “la realidad” sobre
los diferentes fendmenos. Esto no se
da en forma inconsciente. Sobre estas
elaboraciones discursivas, mediadoras
del sentido atribuido a su practica,

se configuran conceptualizaciones

de convivencia escolar que sirven de
base a la emergencia de estos tres
paradigmas, relacional, normativo y

de regulacion, antes mencionados.
Estas “racionalidades (mediadoras)
que intervienen en los procesos

de convivencia escolar’, relativos

a las formas como se deberia
formalizar reglamentos y politicas

de convivencia. El desenlace seria la
exclusion de estudiantes-problemas,

y lailusién del ingreso de un cierto
"“ideal” de estudiantes. No existe una
conceptualizacion de la convivencia
como un escenario donde se posibilite
la interaccién y construccion de los
vinculos que caracterizan una mayor
familiaridad, empatia y/o cercania
entre ellos, sujetos profesionales, y sus
estudiantes, con sus problematicas
propias.

De esta forma, no se vislumbran
significaciones que remitan a la
afectividad de intervenciones como
elemento de cambio que posibilite la
construccion de una buena Convivencia
Escolar. Ahora, si miramos el cuadro
completo, podemos visualizar que
existe una ausencia de conceptos
como reconocimiento, validacion,
confianza, comunicacion, participacion
y colaboracién que serian elementos
significativos para la configuracion de
una Convivencia Escolar sana y que
aporte y favorezca los aprendizajes. En
oposicién, existe una valoracién negativa
hacia las sanciones que invaliden la

disciplina y en las cuales sélo se valorice
las normas. Si bien, existe una gran
preocupacion por parte de ellos por el
logro de metas de caracter académicas,
desplegandose diversos dispositivos
que pretenden implementar mediciones
y evaluaciones entorno a la calidad de
la educacion, todo parece indicar que
las y los entrevistados no demandan la
presencia del componente afectivo en
la dindmica de la convivencia, pues la
imagen de convivencia aparece ligada a
la actitud de obediencia a la autoridad y
practica de la disciplina.

Para nuestros sujetos de investigacion
el cumplimiento de la normay

del reglamento por parte de las y

los estudiantes permite calificar
positivamente a la convivencia. La
convivencia “sana” se asocia a la
practica de una actitud de obediencia

a las normativas escolares, esto se
evidencia con mayor claridad al referirse
a los roles histéricos que ellos transfieren
atodos los actores que transitan en

el espacio escolar y a la valoracion de

la presencia de los apoderados con el
proceso de formacion que pretende
realizar la escuela, sin embargo existe
una desesperanza aprendida que le
atribuyen a sus apoderados y padres.
Estas expectativas son portadoras de
imagenes fatalistas en torno a formas
de representar sus apoderados y que
son transportadas a cada sujeto que
ingresa a la labor escolar, es decir,
aquellos profesionales que tienen menos
afos de ejercicio. El andlisis de discurso
evidencia que los novatos tienen

un discurso cargado de los mismos
componentes ideoldgicos similares s
los con mayor experiencia o afios de
servicio. Este fendmeno de reproduccién
ideoldgica puede ser objeto de nuevas
preguntas de investigacion.

Para ellos las urgencias agobiantes de su
trabajo impiden el desarrollo preventivo
de los conflictos que se manifiestan a
largo plazo. Asi, pues la complejidad

de la Convivencia Escolar ha instalado
la sensacion y percepcion de las faltas
de herramientas en su proceso de
formacion como profesionales para
tratar la convivencia, sumado a las
exigencias abrumadoras de la sociedad.
Estos son algunos de los factores que
determinarian e instalarian un discurso
"desesperanzador”.
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Para los entrevistados, la “Politica de Convivencia Escolar”, en su version actualizada, fundamenta
que la convivencia es la potencialidad que tienen las personas para vivir con otras en un marco de
respeto reciproco y de solidaridad bilateral. La Convivencia Escolar, por tanto, es un aprendizaje:

se ensefia y se aprende a convivir, y se genera en la interrelacion entre los diferentes miembros

de la comunidad educativa de un establecimiento educacional, que tiene ocurrencia significativa
en el desarrollo ético, socio-afectivo e intelectual de los y las estudiantes (MINEDUC, 2014). Ellos
conceptualizan la Politica de Convivencia Escolar como una forma de dar respuesta a la demanda
del alumnado, generando las condiciones para que las y los estudiantes tengan impunidad

frente a los problemas que traen de sus casas y a la falta de responsabilidad de los apoderados.
Sin embargo, para las sugerencias del Ministerio (MINEDUC) esta Politica surge como marco
orientador para las acciones que se implementen en el sistema escolar, en favor de la formacién

en valores y principios que implican convivir con otros y otras. Su objeto es en orientar acciones
para prevenir la violencia y generar condiciones para una convivencia pacifica. También se propone
como un instrumento de planificacion, que contribuya a definir las responsabilidades de cada actor
en la formacién a la convivencia sana (MINEDUC, 2010).

A primera vista, el mundo escolar se hace amigable a quienes participan en este, sin embargo,
se desprende de una observaciéon mas fina y cuidadosa que existe un quiebre y un espacio que
produce incomodidades en la comunidad educativa, que permite que se establezcan diferentes
paradigmas en base a componentes implicitos en el discurso de los entrevistados. Estos
paradigmas son contenedores de las representaciones simbdlicas de nuestros entrevistados,
definidos del siguiente modo:

«  El primero que lo voy a denominar como paradigma relacional, que es el
espacio donde la comunidad escolar se trata, convive y se relaciona entre si,
es decir, colegio- estudiante, colegio-colegio, estudiante-estudiante.

- El'segundo que lo voy a denominar como paradigma normativo, que es
lo prescriptivo de la norma y los reglamento, es decir: reglamento-alumno,
alumno-falta, falta-sancion, sancién- reglamento.

- Eltercero que lo voy a denominar como paradigma regulativo, es donde
se intenta normalizar a los estudiantes con una serie de normas, es decir:
reglamento-norma. Norma-estudiante, estudiante-practica, practica-
reglamento.

Estas construcciones paradigmaticas implicitas subyacentes en el discurso de los profesionales de
la educacién que no son conscientemente manifestadas, se actian y resignifican en sus practicas
cotidianas, dan una lectura al sentido de sus practicas sin que exista una conciencia explicita ni una
racionalidad respecto a ello. Sin embargo, existe una diferencia de estas practicas que da cuenta
que cada sujeto esta en un paradigma determinado (lo relacional, lo normativo o lo regulativo),

se reproduce independientemente del tipo de establecimiento (liceo, colegio o escuela). Lo

que si podemos rescatar es estas légicas escolares se reproducen en los espacios de practicas
educativas de acuerdo con ciertos patrones como son los afios de servicios, edades y profesion.

No es lo que la comunidad escolar verbaliza lo que determina la practica de la Convivencia Escolar,
sino la tensidn entre la norma y la practica de la Convivencia Escolar. Esta tensién evidencia una
distancia la cual genera la contradiccion entre estas en el seno de la organizacién escolar. Estas
formas de concebir la convivencia vinculada a la normativa disciplinaria traeria aparejada, como
consecuencia, practicas relacionales mecanizadas, restandole espacio a la espontaneidad, no
respetando los ritmos y los procesos que surgen de las subjetividades de la misma comunidad
escolar.

Hemos intentado mirar este espacio que genera racionalidades (mediadoras), configuran

y conjugan distintas practicas en un mismo espacio social, ocupando distintas posiciones
paradigmaticas, que nos propone mirar como los profesionales de la educacion municipal en un
espacio llamado escuela, forman un modelo propio, que resignifica las relaciones, las normas y las
regulacioén de las practicas de la convivencia.

Se evidencia, mayoritariamente, el deseo de construir o instituir un espacio de Convivencia
Escolar donde las normas y su aplicacion dejen ver como conviven reglas explicitas con otras que
han obtenido su lugar en el uso cotidiano, y como ambos tipos de reglas tienen validacion tanto
consciente como inconscientemente, teniendo como trasfondo el mundo de la reciprocidad en

la escuela. Finalmente, se da cuenta el como se comprende el término “"Convivencia Escolar”,
en este caso, por los sujetos del discurso, en lo cotidiano. La concepcion que se abre paso es
difusa, no la expresan asertivamente las y los entrevistados, pues tienden reiterativamente a usar
el término mas como un criterio de valoracion y no como una distincidon que sirva para actuar
proactivamente sobre las relaciones al interior de la institucion educativa. Hay una concepcién de
la Convivencia Escolar predominantemente basada en los problemas con los cuales se la relaciona,
sin tener claro que ellas y ellos son parte de estas racionalidades y su definicion.
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Conclusiones

Después de experimentar este proceso de investigacion
es posible observar como contribuye este trabajo

a la investigacion educativa a la comprensién y
resignificacion de la convivencia escolar desde la mirada
de los actores de la escuela. A nosotros nos ha permitido
fraguar una sistematizacion rigurosa de esta informacién
y reconstruir significados que aportan a resignificar
comprensivamente e interpretar los modos de
conceptualizacion de la convivencia en las comunidades
de profesionales educativos de las instituciones
municipales de Puente Alto.

Esta racionalidad de la Convivencia Escolar esta
configurada por elementos formales. Dan estructura 'y
calidad a la convivencia y suponen una incidencia en el
nivel de pertenencia de los miembros a su Comunidad
Educativa. El Marco de la Buena Ensefianza, elaborado
por la comision tripartita, define los estandares de un
buen desempefio docente y define un dominio con
criterios claros en la creacion de ambientes propicios
para los aprendizajes referidos a la convivencia que
encierra el clima de confianza, el respeto y la equidad y a
la consistencia de las normas.

Por otro lado, las racionalidades estan organizadas en
torno areglas, normas, ritos y comportamientos creados
con el propdésito de homogeneizar a la poblacién
estudiantil. Esto involucra una escolarizacion que pierde
la identidad individual en pro de una identidad colectiva,
debido en gran parte a la existencia de una racionalidad
mediadora que homogeneiza el pensamiento de los
profesionales educativos.

Este proceso es lo que organiza el contexto de la
convivencia para toda la comunidad y su experiencia
escolares, ajustandose de este modo a los actos de
resignificacion que se instala en la escuela, trae consigo
la propia invisibilidad de la responsabilidad en una
construccion colectiva y perversa, organizada por

el conjunto de interrelaciones de los propios adultos
establecen al interior de cada establecimiento.
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Asi es concebida la calidad de la convivencia; como el no compromiso de la poblacion educativa,
que impide el proceso transformador, dinamico y diverso, necesario para su mejora. Por tanto,
admite un modelo Unico. No varia de una comunidad escolar a otra de acuerdo a las caracteristicas
particulares de sus miembros ni de las interrelaciones que entre ellos establecen. Segun lo
expuesto, para cada entrevistado el discurso sobre la convivencia se homogeniza, no existe un
planteamiento distinto al respecto ni a favor ni en contra de parte de los profesionales educativos.

Este estudio ha hecho evidencia a este supuesto de que la escuela de hoy mantiene objetivos
similares a los que histéricamente se han planteado por afios y que estarian determinados por una
falta de pensamiento critico de su propio quehacer. Provoca una desintegracion en la Convivencia
Escolar, genera problematicas innecesarias, debiendo la escuela enfrentar estas tensiones con
diversos grados de capacitacion sin sentido, dependiendo de los recursos internos y externos
disponibles de la llamada conducta institucionalizada.

La Convivencia Escolar en la escuela se despliega como parte de un sistema mayor que limita su
desarrollo al situarla en ciertas condiciones y al requerir una sistematica adaptacion, por lo tanto
depende su mantenimiento como entorno cultural imperante, son el medio a través del cual la
escuela busca soluciones especificas a los problemas que enfrenta, es decir, para la escuela la
Convivencia Escolar desde su conceptualizacion tiene un valor instrumental por el que se cumplen
los fines de esta, es decir, ni mas ni menos, ser un sistema coordinado de actividades que han
alcanzado un crecimiento acelerado como unidad, caracterizandose por ser un producto cultural e
interactivo con el entorno.

No existe divergencia entre los significados atribuidos a la Convivencia Escolar, calificando

la preocupacion por las situaciones individuales. Lo cual nos lleva, nuevamente, a concluir:

la convivencia no es percibida como una accién pedagdgica para transmitir los valores que
constituye el proyecto educativo el cual da sentido y orienta la convivencia en el plantel escolar.
La escuela espera de sus actores una serie de comportamientos adecuados a los valores que
inspiran el proyecto educativo, sin dejar de lado obviamente, la formacién académica. Entendemos
que la convivencia se va construyendo dia a dia, en forma mas o menos armonica y placentera.
Sin embargo, el problema de la Convivencia Escolar es fruto, al menos parcial, de algo mas global
y estructural indirecto como la “cultura de la convivencia” coexistente en el mundo escolar. En
consecuencia, las soluciones no deben plantearse unilateralmente, solo desde las evidencias
atribuidas a causas directas, personales, psicoldgicas y familiares. Abordar comunitariamente
este proceso va desde una ensefianza para aprender a convivir como comunidad. Instruirse

a convivir en la escuela es un capitulo de la convivencia, entendida ésta como un instrumento
para edificar una cultura democratica, vigorosa, amplia y explicativa de la posible felicidad que la
persona humana es capaz de disfrutar mientras convive en armonia en la escuela. La Convivencia
Escolar se aprende en la vida escolar. Sélo se aprende a partir de la experiencia o desde los
contenidos actitudinales, conceptuales y procedimentales, las cuales desarrollan las habilidades
sociales, principales determinantes de las actitudes que son las mismas influencias sociales que
transmitidas en la escuela a través de las expresiones verbales y no verbales, pues la escuela no
se limita a ensefiar conocimientos, habilidades y métodos solamente, sino, contribuye a crear los
valores basicos de la cultura que impera a su alrededor. Sobre estos principios se construye y
consolida la convivencia componente de un proyecto social y educativo que da sentido y orienta la
formacion de actitudesy valores en la institucion educativa.

Los problemas de convivencia no deben ser vistos como dificultades, deben ser vividos como un
desafio a la creatividad, es decir, un conflicto manejado positivamente, permite ser creativo, dar
diversas y variadas respuestas a situaciones habituales y reiteradas de conflictos, encauzandolo
constructivamente no solo para la actuacion personal sino para el logro del bien de toda la
comunidad educativa. Es en estos contextos que se conjugan y se transfiguran en practicas
cotidianas de las demandas institucionales. Estas contienen y exceden los contenidos particulares
de las asignaturas y como consecuencia de ello, las relaciones cotidianas y rutinarias se modifican
y asumen nuevas responsabilidades.

La accidn tiene sentido e importancia para quienes la ejecutan, pero también la tiene para los
distintos actores escolares impregnando a toda la organizacion escolar que se enganchan
de tedricos contemporaneos, que han intentado combinar los atributos de los sistemas
organizacionales abiertos y cerrados.

La convivencia esta configurada por elementos formales, como pueden ser ciertos rituales,
definiciones estéticas, rutinas, espacios asignados a determinados objetivos. Pero se conforma
también a partir de estilos de relacion: la presencia o ausencia del afecto en el trato; la manera de
abordar las situaciones de sancién; la mayor o menor posibilidad de expresarse de los estudiantes,
docentes, apoderados y miembros de la comunidad educativa; la apertura de los espacios de la
escuela para actividades no programadas de los alumnos y las alumnas; la acogida o rechazo que
estudiantes, padres o docentes encuentren frente a sus propuestas o inquietudes y asi, tantos
factores que forman parte de la vida cotidiana.

Para lograr procesos de calidad en la educacion no sélo se requiere una mejor infraestructura,

mas y mejores materiales didacticos a disposiciéon del alumnado, nuevos criterios de distribucion
del tiempo escolar. Es necesario también que la comunidad educativa esté dispuesta a construir
pedagdgicamente su estilo de convivencia, considerando la importancia que tiene la delegacion

de atribuciones; otorgando confianza y creando oportunidades de mayor protagonismo de las y los
estudiantes en los procesos de resolucion pacifica de conflictos y en los canales de participacion;
estimulando una reflexidon acerca de los valores que fundamentan las normas de convivencia
generando instancias de dialogo. Cada escuela, al igual como otra institucion no escolar, se
configura desde un modelo explicito que se da como consecuencia de sus paradigmas acufiados
invisiblemente (Curriculo oculto) y son poco adecuadas para manejar el conflicto de la convivencia.
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Amazonia: algumas cenas

Desafios parala formacion docente en diversidad sexual y de género

en la Amazonia: algunos escenarios

Resumo

O debate atual sobre género e diversidade sexual traduz
a leitura que a sociedade faz das pessoas lésbicas,
gays, bissexuais, travestis, transexuais (LGBT).Em
tempos de avanco do conservadorismo e de “ideologia
de género” como categoria de panico moral, busca-se,
com foco em algumas cenas obtidas via pesquisa de
campo, cujos dados foram obtidos por intermédio de
entrevistas semiestruturadas, realgar o desafio docente
frente a estas disputas e controvérsias, para a realizagdo
de praticas de educagao voltadas as diversidades de
género e sexual na escola. Como principais resultados,
pode-se perceber o prejuizo causado pelo pensamento
religioso e moral ao trabalho docente que pretenda
incluir todos e todas. Por intermédio de uma socializagdo
preconceituosa que abrange alunos/as, docentes,
familias e corpo técnico escolar, os cursos de formagao
(na graduacao e da instituicdo empregadora) sdo uma
necessidade para a educacao que se pretenda mais
critica e igualitaria.

Resumen

El debate actual sobre género y diversidad sexual
traduce la lectura de la sociedad de las personas
lesbianas, gays, bisexuales, travestis y transgénero
(LGBT). En tiempos de avance del conservadurismo y
la "ideologia de género" como una categoria de panico
moral, centrandose en algunas escenas obtenidas a
través de la investigacion de campo, cuyos datos se
obtuvieron por medio de entrevistas semiestructuradas,
destacamos el desafio de ensefianza que enfrentan
estas disputas y controversias para la realizaciéon

de practicas educativas centradas en el género y la
diversidad sexual en la escuela. Como resultados
principales, fue posible notar el dafio causado por el
pensamiento religioso y moral al trabajo de ensefianza
que pretende incluir todos y todas. Por medio de una
socializacion prejuiciosa que incluye a estudiantes,
docentes, familias y personal escolar. Los cursos de
capacitacion (pregrado y empleador) son una necesidad
de educacién que pretende ser mas critica e igualitaria.

Palavras-chave: “ideologia de género”; formacgao docente; conservadorismo;
diversidade sexual e de género
Palabras clave: "ideologia de género"; formacion del profesorado;
conservadurismo; diversidad sexual y de género
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“meninos vestem
azul e meninas
vestemrosa”

Introducao

O debate atual sobre género e diversidade sexual em muito evidencia a leitura
que a sociedade faz de Iésbicas, gays, bissexuais, travestis, transexuais (LGBT) e
demais pessoas que nao se enquadrem em um modelo hegeménico socialmente
construido da heterossexualidade como paradigma. Afinal, este modelo acaba
servindo como norte para exclusao e violéncia em diversos ambitos da sociedade,
justamente por ndo atender a ordem compulsodria, que seria a coeréncia total entre
sexo, género e desejo/pratica (Butler, 2010).

Quando a leitura é transposta para o campo da educacéo, deve-se ter especial
atengédo as implicagdes advindas dessa. Se, por um lado, a escola é tida como
parte da socializag&o humana, educar precisa se tornar um compromisso social,

e as politicas nacionais de educag&o no Brasil garantem que ‘todas’ as pessoas
devem acessar este espagco. Por outro lado, diversos estudos (Henriques et al.,
2007; Louro, 2003, Neves; Silva, 2018; Altmann, 2013; Silva; Neves; Mascarenhas,
2018) apontam para o desafio de ‘todos’ e também ‘todas’ ingressarem e/

ou permanecerem na escola, principalmente os/as que escapam a ordem
compulséria. Uma alternativa que minimizaria os processos de exclusdo seria a
discussao de género e sexualidade no contexto escolar.

Todavia, o atual cendrio politico possibilitou mais pautas para que a escola
travasse disputas ideoldgicas e controvérsias (Neves; Silva, 2018). De um lado,
uma visao conservadora, a qual entende que discutir género e diversidade
sexual “sexualizaria as criangas’, dando margem para a criagdo de um cendrio de
“panico moral”, com ideias como a de que a discussao sobre diversidade sexual
e de género teria “objetivos escusos da ideologia de género”: destruir a “familia
tradicional’, “homossexualizar criangas” e fomentar a pedofilia. De outro, uma
interpretagéo progressista, pautada no principio da garantia dos direitos humanos,
da cidadania e de uma leitura legal da educagao, enfatizando a igualdade de
direitos como regra maior no ordenamento juridico brasileiro, traduzindo a escola
como local de incluséo e respeito as diferencgas.

Em meio a declarag¢des polémicas, o Brasil, especialmente quando da eleigdo do
atual presidente da Republica, vem se posicionando em relagéo a perspectiva
que adota. A atual ministra do Ministério da Mulher, da Familia e dos Direitos
Humanos, afirmou que, a partir do atual governo, “meninos vestem azul e meninas
vestem rosa” (a afirmagao pode ser verificada em: https://www.folha.uol.com.
br/poder/2019/01/menino-veste-azul-e-menina-veste-rosa-diz-damares.

shtml, acesso em 01/11/2019), o que explicou tratar-se de combate a “ideologia
de género”. Pouco tempo depois, disse ser “terrivelmente cristd” (informagao
disponibilizada em https://g1.globo.com/politica/noticia/2019/01/02/estado-e-
laico-mas-esta-ministra-e-terrivelmente-crista-diz-damares-ao-assumir-direitos-
humanos.ghtml, acesso em 01/11/2019). Tais falas assustam pelo autoritarismo
de uma ministra que também é pastora e pelo tom acintoso ao Estado laico
preconizado na Constituicdo Federal Brasileira.

E com foco nestas constatagdes que se langa a questdo-problema a ser aqui
desenvolvida: como os/as docentes reagem, neste cenario de polarizagdo entre
progressismo e conservadorismo, na pratica cotidiana, as questdes da diversidade
sexual e de género?

Para esbocgar uma resposta, traz-se, por intermédio de cenas propositalmente
selecionadas, como trés docentes que atuam na cidade de Manaus, Amazonas,
Brasil, lidam com esta situag&o. Estas trés cenas s&o oriundas de pesquisa de
doutorado em andamento e sdo resultados das entrevistas até agora transcritas.
Dada a necessidade de originalidade que uma tese deve comportar, apenas este
pequeno universo foi selecionado para andlise.
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Conservadorismo e
questoes de diversidade
sexual e de género na
educacao

Neste trabalho, parte-se de um entendimento cultural dos estudos de género e sexualidade.

Isto significa compreender a diversidade sexual e de género como um arsenal potente, ja que
resultante de inumeras configuragées historicas e culturais. Ao entender-se a cultura como uma
teia de significados que explica a realidade, uma lente pela qual construimos interpretagées de
mundo, significando-o, ordenando-o por uma légica que dimensiona o modo de viver em grupos
humanos (Geertz, 1989), consegue-se perceber que ndo ha um modo “correto” de ser/viver/
definir as categorias género e diversidade sexual, mas sim leituras predominantes de acordo com
a histdria social produzida em cada cultura.

No caso da brasileira, ha um recorte judaico-cristao predominante, colonizado, o que atravessa
a leitura por um viés que tende a ser majoritariamente conservador, machista, miségino e de
violéncia com aqueles e agquelas que fogem do padrao cisheteronormativo.

Situagéo extremamente preocupante, pois estamos falando do pais que mais mata pessoas
LGBT, conforme relatério do Grupo Gay da Bahia (2019). Neste diapaséao, a escola tende a se
tornar uma arena que reflete esta discussao maior.

Em termos definitérios, entende-se sexo e género como componentes da sexualidade, sendo que
0 género se refere a construgéo social do sexo anatémico, distinguindo-se, assim, a dimenséo
biolégica da social. A maneira de ser homem e de ser mulher é o resultado da cultura, da realidade
social (Campos, 2015).

A diversidade sexual fala de multiplos sujeitos e de multiplas possibilidades de desejo, realgando
a existéncia de outras orienta¢des sexuais para além da heterossexualidade. Assim, tem-se,
como exemplo, a possibilidade da atragéo sexual por pessoas do mesmo sexo, de ambos os
SEX0S ou por nenhum.

Tais constatagdes nem sempre séo aceitas como possibilidades. Se, de um lado, existem
mudangas nos diferentes paradigmas cientificos e culturais, de outro, existem pensamentos
cristalizados que ndo concebem mudangas, especialmente dogmas do campo religioso e certas
correntes politicas e sociais que se recusam a lidar com o multiplo do viver e do existir. E nesta
|6gica que emerge o conservadorismo, entendido aqui como corrente de pensamento que se
opde a mudangas do pensamento tradicional, especialmente o de viés moral.

Junqueira (2017) salienta que os Ultimos anos assistem, em varios paises, ao crescimento de
um ativismo religioso a encontrar na tematica “género” o alvo de tradugdes reacionarias, sob os
epitetos de “ideologia de género’, “teoria de género” ou apenas “género”. Geram-se discussdes
em torno de um inimigo imaginario comum, com o objetivo de fazer a sociedade comprar este

discurso.

A reafirmac&o de valores morais
tradicionais e dogmas cristéos por
intermédio de acdes politicas voltadas
ao combate do “inimigo” estdo como

estratégia desta “venda" Historicamente,

o autor credita a invengéo do termo ao
Conselho Pontificio para a Familia e
outras conferéncias episcopais, entre
1990 e 2000.

No Brasil, Cunha (2016) observa que

0 combate ao género expressou-

se com mais intensidade no campo
politico a partir de 2014, ano da sangao
do Plano Nacional de Educacéo

(PNE), atualmente em vigor e que
continuard vigente até 2024. Quando
da discussao do projeto de lei que

se transmutaria no PNE, houve,
segundo a autora, a mobilizagéo de
politicos/as religiosos/as visando a
supressao de termos como “igualdade
de génera’, “orientagdo sexual” e
"diversidade sexual’, gerando um texto
substitutivo propulsor de confrontos
entre religiosos/as, de um lado, e, de
outro, pesquisadores/as, organiza¢des
e movimentos sociais, favoraveis a
manutengéo da perspectiva de género.
O que acontecia em ambito nacional,
no Plano de Educacéo, disseminou-

se pelo pais, incluindo o Amazonas,
onde os debates intensificam-se na
Assembleia Legislativa do Estado e na
Camara Municipal de Vereadores de
Manaus. Estes debates resultaram em
éxito e conseguiram excluir as mengées
relativas a perspectiva de género, sob
argumentos de tratar-se de “ideologia
de género”.

Cunha (2016) destacara que, ainda em
decorréncia das discussoes, surgirdo
projetos de lei visando a proibir o trabalho
com género e sexualidade nas escolas,
como o Projeto de Lei n® 389/2015,

do vereador Marcel Alexandre, ou o
102/2016, do deputado estadual Platini,
o qual propora a instituigdo do “Projeto
Escola sem Partido” no Amazonas.

Alids, proposituras de tais projetos de lei
também aconteceram em varias partes
do pais.

“Ideologia de género” e “Escola Sem
Partido” estéo visceralmente ligados.
Cunha (2016) pensa o projeto Escola
Sem Partido como o movimento criado
em 2004, o qual se identifica como
uma associagao informal, portadora
de uma suposta neutralidade politica e
ideoldgica, tendo, entre suas diretrizes,
a proibigdo de “doutrinagdes” politico-
partidarias e a divulgagéo do que

ddo nome de “ideologia de género”.

O conceito de “ideologia de género”
pensado por esta associa¢do:

[...] se constituiu, nos ultimos anos,
em categoria politica que encontrou
no legislativo um campo privilegiado
para seu estabelecimento e difuséo.
Por meio de um trabalho sistematico,
continuo, capilar e vigilante, bancadas
politicas religiosas conseguiram
retirar a perspectiva de género dos
principais marcos reguladores da
educacao publica brasileira, o que se
expressou com a aprovacao do PNE

e dos planos estaduais e municipais,
mas também com a submissao de
dezenas de PL que almejam proibir
praticas pedagogicas orientadas por
essa perspectiva[...] Soma-se a isso
um processo mais amplo, em curso,
de tentativas de implementacéao do
Programa Escola sem Partido nos
ambitos federal e estaduais

Tal ofensiva, na opinido de Junqueira
(2017, p. 26), visa, além de recuperar
fiéis a Igreja, conter avangos
importantes para grupos como
mulheres, pessoas ndo heterossexuais
e outros/as que ndo se encaixam na
norma sexo-género. Para alcancgar seus
objetivos, hd uma busca por tornar
inquestionaveis certos conceitos, como
concepcao de familia, maternidade,
parentesco, sexualidade, reforgando
"as disposi¢des relativas as normas

de género, a heterossexualidade
obrigatéria e a heteronormatividade”

A educagao, como concluséo logica,
nao ficou, ndo fica e nem ficara alheia

(Cunha, 2016, p. 12-13).

a todo este processo. Pelo contrario,
concorda-se tanto com Louro (2003),
para quem a escola carrega uma
nogao de pessoa nos curriculos e
praticas que adota: o padrdo seguido
seria 0 de um modelo legitimo de
masculinidade e de feminilidade e
uma Unica forma sadia de sexualidade,
a heterossexualidade, quanto com
Cunha (2016, p. 53), compreendendo,
com todo este processo, que “[...] 0
panico moral disseminado contribui
para a invisibilizagao de sujeitos ndo-
heterossexuais, sobretudo no contexto
escolar, impedindo a consolidagéo dos
direitos sexuais no pais”
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Professores e professoras,
escola e "acosso”:
progressismo ou
conservadorismo?

Neste topico, trabalhamos algumas reflexées cientificas sobre como professores e professoras
vivem hoje na escola, cendrio de lutas entre progressismo e conservadorismo. Realizada a
contextualizagdo em uma perspectiva macro de como se situam as disputas ideolégicas em
torno da escola e da educagéo e da necessidade do espaco escolar ser de acolhimento e
promogao da equidade, passa-se a explanar sobre como o ambiente em tela pode cumprir sua
missao critica e alguns dos desafios que se apresentam nesta trajetoria.

O ponto de partida, pensando na realidade local, vem da pesquisa de Neves e Silva (2015). Na
pesquisa conduzida por ele e ela na cidade de Manaus, sobre o protagonismo docente no tocante
a diversidade sexual, conclui-se:

A partir da pesquisa realizada, a maioria

dos professores afirmaram “respeitar”

o outro e alguns buscam adaptar-se ao
contexto das manifestagcoes naturais do ser
humano, embora ainda sejam envolvidos por
sentimentos antagénicos do saber-fazer, pois
a ideologia heteronormativa ainda permeia
muito dos discursos. Desse modo, esse

dado se apresenta como relevante, mesmo
sendo timidos os discursos de acessibilidade
e respeito evidenciados na pesquisa.
Acredita-se, nesse aspecto, que podem ser
potencializados a partir da formacao de
professores que possibilite a compreensao da
diversidade e, assim, a promog¢ao da igualdade
respeitando a diferenca. Destaca-se que a
comunidade escolar precisa encontrar-se
aberta para discussoes e visibilidade de temas
como a diversidade sexual

Neves; Silva, 2015, p. 77.
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O pesquisador e a pesquisadora
apontam a auséncia do discurso
fundamentado na igualdade de direitos,
com medo de um “cis"-tema/sistema
que engessa uma visao de equidade

e isonomia. Muito disso também se
explicaria pela vivéncia embasada nos
valores morais e experiéncias pessoais.
E preciso mais criticidade, o que se faria
com uma leitura mais cientifica e menos
subjetivista: “ha professor que considera
o aspecto religioso como norteador do
seu saber-fazer pedagdgico” (Neves;
Silva, 2015, p.79).

Em outra pesquisa, Alcantara (2015)
também nota a influéncia das

ideias religiosas no silenciamento e
invisibilizagéo da diversidade em sala

de aula. Na pesquisa por ele conduzida,
enfatiza-se a emisséo de opinides
enfaticas por parte de alunos e alunas,
fundamentadas na religido e tratadas
como verdades indiscutiveis. Ao indagar
0s sujeitos da pesquisa sobre um
possivel impasse entre valores religiosos
e a perspectiva dos direitos humanos
que esta nas legislagdes educacionais,
nao raro os valores religiosos
sobrepuseram-se a um discurso mais
voltado para o respeito e a compreensao
da diversidade sexual.

Louro (2017) conta que a escola foi
concebida historicamente como local de
produggo de diferengas e desigualdades.
Separou os/as que tinham acesso dos
que néo tinham, adultos/as de criangas,
catdlicos/as de protestantes. Nesta
separagdo, para um lado foram meninos

€, para o outro, as meninas. A escola limita
espagos e fala claramente do que cada um
pode ou nao fazer. Os diferentes sujeitos,
a0 vivenciarem este espago, “internalizam”
comportamentos e aprendem a teruma
“identidade escolarizada” O papel da escola
na formacéo de sujeitos e o impacto delanas
diversas subjetividades sdo inquestionaveis
e merecem, portanto, reflexdes e criticas
constantes.

Guizzo (2018), ao passo gque concorda
com Louro nas reflexdes acima colocadas,
no sentido de ver a escola como local

de aprofundamento de esteredtipos

que geram segregacdo, também vé nela
uma poténcia para tornar-se locus de
problematizagdo e discusséo de questdes
relacionadas a género e sexualidade,

com foco em evidenciar o carater

social, histdrico e cultural da construgéo
de identidades de género e sexuais,
perspectiva com a qual este trabalho
pactua.

Em estudo conduzido por Silva, Silva

e Mascarenhas (2019), o autor e as
autoras mostram o quanto a escola

é lacunar no tocante as discussdes
sobre género e diversidade sexual, o
que, para ele e elas soa como perigoso,
ja que deixa alunos e alunas expostos
ao preenchimento desta lacuna por si
mesmos. A pesquisa mostrou que os
entrevistados (homens homossexuais
masculinos) ndo encontraram no
espaco escolar um ambiente para falar
de suas angustias, medos ou duvidas
acerca da propria sexualidade e que
este ambiente era importante para eles.
Onde procuraréo as respostas para suas
duvidas e inquietagbes? Afinal, nem
sempre a familia esta apta para dar conta
das demandas ou até pode tentar, mas
acaba por gerar mais estigmas, culpas
e ansiedades. Além disto, a escola
precisa preparar os/as discentes para

o respeito a diversidade humana, seja
ela sexual, étnica ou religiosa, a escola
também precisa falar de sexualidade e
de educacdo sexual.

Imprescindivel lembrar-se da AIDS.
Weeks (2000) rememora a importancia
da epidemia: além de colocar em xeque
0s corpos saudaveis e harmoniosos,

foi associada aos perigos da liberagéo
sexual e estigma aos gays (“cancer
gay"). Serviu como adverténcia para o
fato de que a sexualidade ultrapassa

o corpo fisico e esbarra em nossa
compreensdo de mundo, ja que crengas,
ideologias e imagina¢des também

sdo componentes dela. A escola sera
chamada a intervir na vivéncia de uma
sexualidade sadia, devendo promover a
educagéo sexual.

Infelizmente, fez apenas uma leitura
biologicista da prevengdo a AIDS

e demais infecgdes sexualmente
transmissiveis (IST), bem como enfocou
a prevengao da gravidez, especialmente
na adolescéncia. Esqueceu e
esquece-se de associar Sexo a prazer,
esqueceu-se de ser menos proibitiva,
de ser menos autoritaria, de ouvir o

que criangas e adolescentes pensam,
sentem e expressam cotidianamente. A
escola incorporou discursos médicos,
higiénicos e higienistas, objetivou o
prazer. Minorou o fato de o desejo
comecar no cheiro, no toque imprevisto,
no admirar da inteligéncia. Secundarizou
que o menino inteligente também se
excita (“esse vive sé para estudar’,
pensava o docente que se esqueceu

da adolescéncia vivida), que a menina

também tem um corpo erotizado (“é s6
se ter relagbes sexuais apenas com o
marido que ndo pega ‘doenca”, explana
a professora religiosa). Invisibilizou o
“menino com trejeitos”, chamou a familia
para dar conta do menino trans, “talvez
fosse melhor levar para a psicéloga’

diz o docente que esta com a Biblia na
gaveta da mesa da sala em que leciona.

A escola parece esquecida do tempo
histérico em que vive. Serad que tem

se perguntado qual seu papel quando
se depara com noticias que falam do
aumento do HIV/AIDS atualmente?

Ou da silenciosa epidemia de sifilis? O
que pensam a gestao e demais equipe
técnica quando se deparam com casos
de homo/lesbo/bi/transfobia entre
suas paredes? Por que fazem “vista
grossa” quando professores/as soltam
comentarios pejorativos sobre criangas
LGBT? Estas sdo algumas perguntas
inquietantes para o tempo presente.

Louro (2000) corrobora este
entendimento, pontuando também
desafios para a contemporaneidade

em lidar com a sexualidade: novos
métodos contraceptivos, relagdes
amorosas mediadas pela internet, IST
geradoras de novas ou em carater

de complemento de antigas formas

de relacionamentos humanos e que
impactam visOes de corpo, de género

e de vivéncia da sexualidade, além da
visibilidade a formas de existéncia antes
ignoradas. Extrapolando a pessoalidade,
a sexualidade se torna uma questao
politica, sendo construida durante toda a
vida e mediada pela relagcdo entre e com
sujeitos diferentes.

No contexto maior j& debatido aqui,

da cisheteronormatividade masculina,
a mulher torna-se o segundo sexo e
pessoas LGBT seguem desviantes

da norma. A sociedade dividirg,
rotulard e separard, de formas sutis ou
violentas, distinguindo e discriminando
os “diferentes”. Em ndo sendo as
expressOes de sexualidade e género
discrepantes da cisheterossexualidade
vigente permitidas, sobrara o status

do “anormal” como possivel e a

escola também tera participagdo no
processo, ja que produtora de corpos,
masculinidades e feminilidades, por
intermédio do disciplinamento que faz
no cotidiano (Louro, 2000):

[...] A escola tem uma tarefa bastante importante
e dificil. Ela precisa se equilibrar sobre um fio
muito ténue: de um lado, incentivar a sexualidade
“normal” e, de outro, simultaneamente, conté-la.
Um homem ou uma mulher “de verdade" deverao
ser, necessariamente, heterossexuais e serao
estimulados para isso. Mas a sexualidade devera
ser adiada para mais tarde, para depois da escola,
para a vida adulta. E preciso manter a “inocéncia”
e a "pureza” das criancas (e, se possivel, dos
adolescentes), ainda que isso implique no
silenciamento e na negacao da curiosidade e dos
saberes infantis e juvenis sobre as identidades, as
fantasias e as praticas sexuais. Aqueles e aquelas
que se atrevem a expressar, de forma mais evidente,
sua sexualidade, sdo alvo imediato de redobrada
vigilancia, ficam “"marcados” como figuras que

se desviam do esperado por adotarem atitudes e
comportamentos que nio sdo condizentes com

0 espaco escolar. De algum modo sao individuos
“corrompidos” que fazem o contraponto da crianca
inocente epural...]

(Louro, 2000, p. 17).
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A escola também, consoante constatagéo de Louro (2000), sera o local em que meninos e meninas
aprenderéo piadas, gozagdes, apelidos e gestos para tratarem os sujeitos “diferentes” — em relagédo

ao que foram ensinados pela cultura vigente. Estas observagdes, realizadas ha quase vinte anos,
seguem seu curso nos dias atuais. Lins, Machado e Escoura (2016) captam que a escola permanece
realizando atividades “de meninos” e “de meninas’,como a formagéo das filas na entrada e as
atividades na educagéo fisica. Destarte, continua-se a introjetar que ha papéis masculinos e femininos
e em que lado cada um/uma deve estar.

Enquanto construgédo cultural, a escola brasileira ndo esta “presa” a estes esteredtipos, adotando
areprodugao sistematica e acritica de papéis de género voluntariamente, por também ser fruto da
cultura em que se insere. Abrir-se para uma nova modalidade, de inclus&o e respeito, € um primeiro
desafio que pode propor a simesma. “Pequenas” atitudes podem gerar novas formas de romper
binarismos e a légica cisheteronormativa, como: uso de linguagem inclusiva, flexionando o género,
de modo a incluir explicitamente meninas; promover a formag&o de professores e professoras em
cursos de formagao continuada, de modo a desfazer preconceitos e estereétipos dos/as proprios/
as docentes; problematizar “papéis naturais” de meninos e de meninas, ultrapassando uma pretensa
biologia e entendendo que justificar tudo como “natural” € uma forma de hierarquizar homens e
mulheres; compreender que diferengas ndo pressupdem desigualdades, questionando relagdes de
género, pensando como sujeitos se constroem por intermédio de esteredtipos, normas e expectativas
sobre o que é ser homem e ser mulher (Lins; Machado; Escoura, 2016).

Acrescente-se a esta lista que, por ser contetido transversal, qualquer professor/a, em qualquer
disciplina, pode tratar de género e sexualidade, acrescentando a dimensao cultural como estruturante
destes conceitos. O professor de Literatura pode falar da mulher e de como o género impacta a escrita
das obras e estd presente nelas, a professora de Biologia pode enfatizar aspectos que ultrapassem
apenas uma leitura biolégica da sexualidade, o professor de Histdria pode mostrar como as questdes
de género atravessaram o tempo e como a sexualidade foi vivida em diferentes sociedades, a
professora de Educag&o Fisica pode questionar a divisdo binaria de “esportes para meninos e para
meninas” e utilizar questdes contemporaneas, como a participagdo de mulheres em esportes como o
futebol.

O pensamento critico deve fazer-se presente para professores e professoras. Pensando-se que a
tematica pode ser “nova” para alguns/algumas docentes, & preciso atualizar-se constantemente e
permitir-se indagar sobre a préatica cotidiana. Questdes postas por Louro (2017, p.67-68) podem ser
inquietantes para aqueles e aquelas que cotidianamente efetivam a educagéo escolar:

Afinal, é "natural” que meninos e meninas

se separem na escola, para os trabalhos de
grupos e para as filas? E preciso aceitar que
“naturalmente"” a escolha dos brinquedos seja
diferenciada segundo o sexo? Como explicar,
entio, que muitas vezes eles se "misturem”
para brincar ou trabalhar? E de esperar que
os desempenhos nas diferentes disciplinas
revelem as diferencas de interesse e aptidao
“caracteristicas” de cada género? Sendo
assim, teriamos que avaliar esses alunos e
alunas através de critérios diferentes? Como
professoras de séries iniciais, precisamos

aceitar que os meninos sao “naturalmente” mais

agitados e curiosos que as meninas? E quando

ocorre uma situacio oposta a esperada, ou seja,

quando encontramos meninos que se dedicam
a atividades mais tranquilas e meninas que
preferem jogos mais agressivos, devemos nos

“preocupar”, pois isso é indicador de que esses/
as alunos/as estejam apresentando “desvios” de

comportamentos?
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Pensando a figura do/a professor/a para
além de mero/a instrutor/a, Bitencourt
(2017) entende que deve haver
transposicdo dofa docente de simples
"especialista em determinada disciplina”
para um papel ativo na socializagdo dos
alunos e alunas, posto que também é
fungado dele/a. OJA docente ndo é um
robd a transmitir um conteudo. Ele/a é
um sujeito politico a lidar com sujeitos
também politicos, o que implica pensar
seu compromisso ético com uma
sociedade mais justa e igualitaria e

que agdes podem ser promovidas na
efetivagéo desta proposta. A escola
teria a possibilidade de desconstruir
preconceitos, de pautar outros modelos
que nao a heterossexualidade, o

que redundaria em um local mais
democrético e valorizador da diferenca.
Para isso, a formacéo de professores e
de professoras na tematica “género e
sexualidade” seria imprescindivel. Nas
palavras de Guizzo (2018, p.134), “[...]
em nossa cultura ocidental, homens e
mulheres foram sendo posicionados

de modo diferenciado, por disputas de
poder e por argumentos pautados numa
ideia de esséncia, levando em conta
apenas aspectos biolégicos”.

Outro elemento que pode ser pensado
como estratégia para lidar com género
de forma mais equanime é o uso de
jogos e brincadeiras. Connel e Pearse
(2015, p. 56) evidenciam como jogos

de pega-pega, piadas, roupas e formas
de falar sdo construidos no ambiente
escolar. Para eles, “a diferenga de género
ndo é algo que simplesmente existe [...]
é algo que pode ser alterado, tornado
menos importante”. Tal maleabilidade
pode ajudar a desconstruir xingamentos
homofdbicos, a visdo de mulheres

como inferiores, desfazer movimentos
agressivos e de reinvindicagao de

poder de meninos. Criangas ndo sdo
socializadas passivamente em papéis de
género e torna-se interessante trazé-las
para a perspectiva da igualdade com
base no respeito e no didlogo.

Louro (2015, p. 70) aposta no
“"estranhamento” do curriculo para uma
escola mais inclusiva. Para ela, “ndo

ha lugar, no curriculo, para a ideia de
multiplicidade (de sexualidade ou de
género) — essa é uma ideia insuportavel"”.
E preciso que docentes parem de
eximir-se de sua responsabilidade e
repensem ideais como o de “tolerar o
diferente”, como se houvesse alguém
em uma posigao superior por conta de
sua sexualidade ou género a “suportar”

o inferior, também por conta de sua
sexualidade/género.

Outra sugestéo producente vem de
Vianna (1997, p. 124), a qual salienta

a importancia de perceber como
professores e professoras abarcam e
discutem as produgdes culturais em
torno de género e sexualidade em suas
préprias vidas:

E comum trabalharmos com uma

imagem univoca e assexuada das
categorias docente e discente. Todavia,

a vida na e da escola remete a relacao
concreta entre seus protagonistas,

entre aqueles e aquelas que transmitem

e trocam conhecimentos. E, nesse
contexto, precisamos conhecer como

os significados masculinos e femininos
presentes em nossa sociedade interferem
ou nao nas concepcoes de professoras

e professores acerca do magistério e na
relacao que devem manter com alunos e
alunas. Assim, a elaboracao de um projeto
de qualidade que se pretenda abrangente
deve incluir em suas preocupacoes os
problemas relativos a valorizacao das
relagoes de género

Vianna, 1997, p. 124.

E comum trabalharmos com uma
imagem univoca e assexuada das
categorias docente e discente. Todavia,
a vida na e da escola remete a relagéo
concreta entre seus protagonistas,
entre aqueles e aquelas que transmitem
e trocam conhecimentos. E, nesse
contexto, precisamos conhecer como
os significados masculinos e femininos
presentes em nossa sociedade
interferem ou n&o nas concepgdes de
professoras e professores acerca do
magistério e na relagdo que devem
manter com alunos e alunas. Assim, a
elaboragdo de um projeto de qualidade
que se pretenda abrangente deve incluir
em suas preocupagdes os problemas
relativos a valorizagéo das relagbes de
género (Vianna, 1997, p. 124).

Metodo

Realizou-se uma pesquisa de abordagem qualitativa, por intermédio de trés cenas, ou seja, trés recortes
destacados pela densidade das falas dos/das entrevistadas. Como ja salientado, esta pesquisa é fruto

de uma tese de doutorado em andamento, tendo sidas ja realizadas e transcritas trés entrevistas do total
preconizado. Destas transcrigdes selecionaram-se as cenas, relatando, ao menos, uma das vivéncias de cada
professorfa. Os/As docentes selecionados/as foram escolhidos consoante critério de amostra proposital ou ndo
probabilistica, o que significa terem sido utilizados critérios técnicos, de acordo com julgamento pessoal. Neste
caso, os critérios foram os/as selcionados/as terem passado pelo curso de formagao em diversidade sexual e de
género ofertado pela SEMED (Secretaria Municipal de Educagdo de Manaus) e terem trabalhado a tematica em
sala de aula.

As entrevistas foram realizadas entre o segundo semestre de 2018 e o primeiro de 2019. Houve assinatura de
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, apds conversa em que se exp0s a proposta e demais objetivos da
pesquisa.

Por questdes de sigilo, todos os dados pessoais foram alterados, sendo atribuidos nomes ficticios e
modificados outros que pudessem levar a identificagcdo dos/as entrevistados/as. As questdes éticas foram
rigorosamente seguidas. Os dados aqui expostos sdo parte de uma pesquisa de doutorado ja aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas (CAAE: 92256618.4.0000.5020, parecer
2.856.040).
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Resultados
discussao

A discusséo aqui realizada gira em torno das cenas. Assim, elas sdo abaixo apresentadas e
discutidas, de acordo com a ordem temporal das entrevistas.

Cena1."Maria"

Maria é professora, pedagoga e possui duas pds-graduacdes lato sensu (“Educagao, pobreza
e desigualdade social" e “Psicopedagogia”). Jovem, 26 anos de idade. E solteira e professa
o espiritismo kardecista como religido. E professora concursada nas secretarias estadual e
municipal de educa¢do em Manaus, Amazonas. Na Secretaria Municipal de Educagéo possui

alfabetizag&o. A cena escolhida foi o relato de uma tentativa de realizar um projeto voltado para
género e diversidade sexual com criangas, marcado por ma recepgao de pais, maes e até mesmo
colegas de trabalho:

Ja no segundo dia comeg¢aram as reclamacoes.
Ai veio uma maée (e disse): ‘mas, professora...".
(Ela viu o livrinho que eu ia contar). O outro
livro, que eu contei no terceiro dia, se eu nao
me engano, é o ‘menina nao entra’, que é de
uma menina que entra num time de futebol. E ai
teve uma mae muito resistente falando que ela
tinha criado os outros filhos dela de um jeito.
Que ela ndo achava certo incentivar o filho
dela a brincar de boneca, que os meninos tém
que brincar de outras brincadeiras, diferente
das meninas. E que, apesar de o marido dela
falar que ela tava sendo preconceituosa, ela
nao tava aceitando isso e ndo tava permitindo
tirar fotos do filho dela, enfim... Ai eu tentei
sair por menos, né? Ai eu soube que depois

ela procurou a diretora da escola chorando,
porque isso tava errado e ndo sei o que. E
alegando que isso nao era papel da escola,

enfim... Ai, no quarto dia, se n4o0 me engano, o pai
de um aluno procurou a escola. Ele queria saber
se isso era o papel da escola... o mesmo assunto
que a mulher veio no dia anterior. pais de alunos
diferentes. Também acreditavam que nao era
papel da escola ensinar esse tipo de coisa, como
se eu tivesse ensinando ou incentivando o filho
deles a alguma coisa. Enfim, ele perguntou de
onde eu tirei isso e se eu tava inventando. Ai ele
perguntou se isso tinha algo a ver com a ideologia
de género. Eu falei: olha, ndo tem nada a ver. E
claro que a gente toca nas questées de género,
porque a gente fala que brincadeiras sao comuns
pra todas criancas, mas isso ndo tem nada a ver
com ideologia de género, porque isso nao existe.
Ai o cara ficou uma fera, procurou a diretora e
queria uma reuniao com a pessoa que me ajudou
a fazer esse projeto. Acabou que a gente teve

uma reuniao com ele, com a mulher dele, com a
diretora, com a pedagoga da escola, com a M.
(psicologa responsavel pela formacgao) e eu pra
tentar explicar pra ele que a gente nao ta fazendo
nada além do nosso papel e nada além do que ja ta
no curriculo da SEMED. Entiao é uma coisa que ndo
ta saindo da cabeca de alguém aleatoriamente,
mas mesmo assim, a familia foi muito resistente.
Eles ndo concordam, realmente, nem que o filho
deles goste de rosa, nem que eu incentive...

que eu entregue um balao rosa para o menino,
entéo foi bem complicado. E enfim, quando a
gente teve esse embate ai com esses pais, eu

tive que suspender o projeto com o tempo. Entao
suspendeu por dois dias e ficaram dois dias de
atividades que eu nao fiz, porque eu vi que os pais
ficaram bem agressivos. Além disso, tinham os
colegas da escola que ndo queriam muito papo
com esse tema. Porque também se guiam muito
pelo senso comum, pelas ideias distorcidas de
igrejas. Enfim, foi bem complicado [...]

Entrevista, concedida em 02/12/2018.
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O relato de Maria exprime os desdobramentos da sua iniciativa “mal recebida” - a discussao sobre
género nas relagdes sociais — e os discursos acusatdrios de mées e pais das/os alunasfos da escola
onde ela trabalha em torno da discusséo desse tema. Em sua narrativa, expressou a perspectiva
desses/as pais e maes, em que a discussao de género € uma ameaga a familia. Destaca-se que essa é
uma das retdricas presentes entre religiosos/as e politicos/as, para inviabilizar a discussao no contexto
escolar.

Este relato também corrobora a literatura apresentada, no sentido de deslocar ofa docente de
educador/a para instrutor/a (Moreira, 2013), além de uma viso tecnicista da escola, pensando-a
como mero local de preparagéo para o mercado de trabalho. O discurso dos pais e mées de discentes
parece restringi-la ao papel de formadora produtiva, racional: logo, com foco neste tipo de visao,
discutir género e diversidade sexual “ndo é papel da escola”.

O apelo a emocéo € indicativo de pais e maes que utilizam desta estratégia por terem sucumbido

ao “conto” do discurso sobre a “ideologia de género”. Ha uso também do panico moral como recurso
discursivo para transformar iniciativas que visem promover avangos aos direitos sexuais e de género
em ameaga as criangas (Balieiro, 2018).

Conforme relatado por Maria, tais acontecimentos redundaram no abandono do projeto, passando
adocente a ter que realizar as atividades no cotidiano de outra forma, aproveitando-se de temas

que pudessem suscitar discussdes, como cores ou brinquedos, para falar de género e diversidade
sexual. A retdrica da "ideologia de género” descortinou a discriminagéo e o preconceito relacionados
as relagdes de género e a diversidade sexual no espago escolar. Neste aspecto, Maria relatou
informalmente que seus pares eram contra o tema ser discutido na escola. A insisténcia dela na
discussao resultou em sangdes informais na escola, como “abandono” dos colegas de profissdo e da
pedagoga que, segundo ela, “era fora ideologia de género”. Embora o abandono possa analiticamente
ser traduzido como uma estratégia de punigdo, Maria relatou ainda executar atividades sobre género e
sexualidade em suas aulas.

Cena 2: "Joana”

Na periferia, essas questoes de religiao,

elas sao mais... como é que se diz? sdo bem
evidentes. Assim, nao ha um preconceito,
mas a maioria das pessoas da periferia,
hoje... se vocé andar la na zona norte ou

na zona leste de Manaus, na Cidade de

Deus, nesses bairros que eu ja trabalhei. Se
vocé for olhar a comunidade dos pais dos
alunos, a maioria é evangélica. A maioria é
evangélica. Isso dificulta muito, porque esse
é um entendimento totalmente diferente da
diversidade sexual e de género. Porque eles
nao compreendem o que é, e eles ndo estao
abertos a entender. Entido nao é so falta de
educacdo ou de instrucdo. E um ambiente
de aceitacao, eles ndo querem de forma
alguma. Entao é muito dificil de se trabalhar,
vocé tem que ter todo o cuidado. Porém, tem
muito professor que nio esta disposto a ter

esse tipo de trabalho, ndo esta disposto a correr
esse tipo de risco. E isso fica muito evidente

na periferia. Nas outras regioes, eu nem sei te
responder. Porque eu trabalhei foi na periferia
mesmo... nas comunidades mais carentes. Entio
eu acho que a religiao influencia muito, muito
mesmo. A minha religiao, ela me influencia muito
na minha pratica porque o espiritismo ele é mais
amplo, ele é mais aberto... tem uma visao muito
mais ampla em relacao a diversidade sexual e de
género. Entao a gente olha para o lado espiritual,
entio é totalmente diferente. Porque essas outras
religioes, elas ndo acreditam nisso. Entao ficou
bem dificil de vocé trabalhar essas questoes,

por conta disso. Teve uma vez que eu hem tava
trabalhando diversidade sexual e género. Eu tava
dando aula de educacao fisica normal e tudo,

e a mée chegou e falou assim: ‘professora, eu
sou a mée da aluna tal. Eu vim conversar com a
senhora, porque ela falou pra mim que ta tendo
aula de educacéo fisica e tudo, que ela faz isso".
Tem que colocar que a menina usava saia, né? Por
conta dareligido, so podia usar saia. E eu falei
pra ela, que ela poderia praticar a aula, desde que
ela levasse um short para usar por baixo da saia.
Que ela levasse ao menos uma calga legging para
usar por baixo, sem problema, pra ela nao ficar
exposta. E a mae chegou pra mim e disse para

eu nao me preocupar, porque ela nio iria mais
participar da aula. Ai eu falei: ‘'ndo, mas como
assim?’. E ela falou: ‘'ndo, porque o pai dela ndo
quer mais que ela faca essa aula’. E eu: ‘'ndo, mas é
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educacdo fisica'. '"Mas o pai dela disse que nao
é pra fazer educacao fisica, nao". Ai eu falei:
‘mae, deixa eu te explicar uma coisa: Educacao
Fisica é um componente curricular da grade
de matérias que a sua filha aprende na escola
assim como portugués, matematica e tudo.

A educacio fisica reprova, sua filha tem que
ter um rendimento ‘x’, ela precisa!Existe um
curriculo’. Ai apresentei um curriculo pra ela.
Todas as experiéncias que a gente trabalha
aqui, sdo importantes para o desenvolvimento
para a sua filha e ela precisa ser submetida a
essa disciplina em aula. Ela precisa e vai fazer
bem para a sua filha. Isso aqui nio vai fazer mal
para a sua filha em sentido nenhum’. Entao,

ela disse, ‘ah, mas o pai dela ndao quer". E eu
disse: ‘'mas o que eu to tentando Ihe explicar

é que aqui ele ndo manda. Aqui ele ndo pode
querer que ela aprenda so portugués ou so
matematica, isso aqui faz parte da escola’. A
mae respondeu: ‘ah, mas e agora? Ele nao quer
porque a gente é evangélico!’

Entrevista concedida em 01/02/2019.

As falas de Joana carregam a tonica da religido que “atravessa” o caminho escolar. Corroborando
a literatura aqui apresentada (Neves; Silva, 2015; Alcantara, 2015), consegue-se perceber o
quanto aspectos religiosos podem ser empecilhos para uma educagao que vise ao multiplo e
ainclusdo de todos e todas. Neste sentido, Neves e Silva (2015) consideram que professoras/
es, quando atuam em projetos de igualdade de direitos voltados a diversidade sexual e de
género na escola, sdo agentes de transformagéo social e, dessa forma, educam para que as
diferengas humanas e as desigualdades sociais ndo resultem em desigualdades, hierarquias ou
marginalizagdes.

Neste sentido, Joana educa para modificar a realidade da discriminagéo, mesmo que
identificando na religido um empecilho. Como também demonstra a literatura, € imprescindivel
que ofa docente tenha a separagao entre seus valores pessoais e o que é cientifico. Em um
Estado laico, como o é o Brasil, ndo se pode passar por cima de valores como cidadania, inclusao
e igualdade, em nome de crengas ou valores pessoais.

Cena 3."Paulo”

Olha, a minha religiao é a minha base. Foi muito
importante, para eu ser o que sou, ter os meus
valores. Jesus é a base de tudo na minha vida, na
da minha familia... Entdo, assim, é tudo pra mim,
né? Tudo mesmo. Acho que é isso que falta pros
pais, pra essas criangcas também. Oro muito pra
que Jesus salve essas pessoas que tém assim
essa opcgao errada. Se pai, mae ensinassem esses
meninos desde cedo, elas ndao se desviariam do
caminho certo. Isso ta na Biblia, acho que em
Provérbios. Sabe, essa nacao precisa mais de

fé, de Deus... Mas nao é isso que a gente vé, a
gente tem que lutar todo dia contra as potestades
pra salvar nossas familias! Tem gente que nao
tem uma fé tao grande, conheco gente que é

da minha igreja e que os filhos desviaram pro
homossexualismo e é muito triste ver o que os
pais dessa juventude passam. Falta fé, a gente
tem que achar um jeito de lutar contra tudo isso!

Esta ultima cena ilustra o pensamento de Paulo e evidencia o quanto o fundamentalismo religioso
é perigoso para a educagao. E uma clara resposta para o quanto pensamento conservador
prejudica o trabalho com género e diversidade sexual. A ndo separacgdo entre aquilo que se adota
religiosamente e o que é preconizado pelos plurais instrumentos legais que regem o ordenamento
juridico e o sistema educacional brasileiro sdo prova viva do quanto muitos professores e muitas
professoras ndo estdo preparados para lidar com um ambiente culturalmente diversocomoo é a
escola.

Pensar a escola enquanto espaco privilegiado de socializagdo humana necessita implicar
inquietudes ao professor e a professora, os/as quais devem pensar, cotidianamente, o quanto
contribuem para educar criangas em sua plenitude (pensando nelas enquanto futuras cidadas,
privilegiando o respeito como valor entre as pessoas e ajudando a desenvolver a igualdade como
base para o desenvolvimento de uma humanidade mais ética) efou o quanto refletem sobre o real
sentido da palavra “educagéao” e as decorréncias que multiplos significados carregam denotativa e
conotativamente.

Neste sentido, invocamos duas tedricas utilizadas como referéncia neste artigo. De um lado, Vianna
(1997, p.124), a qual salienta a importancia de perceber como professores e professoras abarcam
e discutem as produgdes culturais em torno de género e sexualidade em suas préprias vidas

e, de outro, Furlani (2011), para quem falar de educagéo sexual engloba refletir sobre aspectos
tedricos, politicos e praticos, com as respectivas contingéncias histéricas que comportam.

Assim, educadores, educadoras e a sociedade em geral, que também deve envolver-se com a
tematica, precisam “acalorar” as discussdes que assolam o pais, embasados em referencias mais
criticos, ultrapassando modelos aprioristicos e universais que norteiam curriculos atualmente
estabelecidos.
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Consideracgoes Finais

O presente estudo buscou, com foco em algumas
cenas obtidas via pesquisa de campo, realgar o
desafio docente frente a disputas e controvérsias
oriundas da polarizagdo entre um pensamento de
cunho conservador e outro de base progressista, para
arealizagdo de praticas de educagéo voltadas as
diversidades de género e sexual na escola.

De modo geral, como as cenas destacadas ilustram,
pode-se perceber o prejuizo causado pelo pensamento
religioso e moral ao trabalho docente que pretenda
incluir todos e todas. Por intermédio de uma socializagdo
preconceituosa que abrange alunos/as, docentes,
familias e corpo técnico escolar, os cursos de formagéo
— sejam eles iniciais ou continuados - sdo uma
necessidade para a educagao que se pretenda mais
critica e igualitaria. As cenas também deixam entrever

o trabalho do professor e da professora, no atual
cenario brasileiro de consolidagédo do conservadorismo,
como fruto desta conjuntura histérico-social. Aqueles

e aquelas com uma visdo progressista encontram
dificuldades na realizagdo de um trabalho que vise
trabalhar temas como género e diversidade sexual. Ja
os/as de orientagéo conservadora, n&o.

Neste viés, urge salientar a necessidade da formagéo
docente - inicial efou continuada. Contudo, o modo
como essa formacgdo vai ocorrer deve ter planejamento
e ser executada com profissionais capacitados/as
para mediarem os processos formativos. E preciso

que formadores e formadoras estejam devidamente
situados no tocante a tematica, para ndo se tornarem
reprodutores/as de mais senso comum e preconceito.

Desta forma, a pesquisa aqui empreendida teve o
condéo de levar a um incémodo e a um estranhamento
da pratica de professores e professoras, diante de um
cenario culturalmente diversificado como o € a escola.
Tal incobmodo/estranhamento pode ser avivado por meio
de uma pergunta que cada leitor e cada leitora pode

se fazer em tom reflexivo: para quem queremos que a
escola exista?

Por ser um estudo parcial, deve-se apontar a
necessidade de outros que levem em conta dimensoées
diversas, na tentativa de abranger mais docentes

e pensar outras realidades culturais. E preciso dar
visibilidade a mais “cenas’, porque elas falam da
concretude da atividade docente em outros cenarios.

E necessario avaliar de modo abrangente os efeitos
violentos de invisibilizag&o, discriminagdo e preconceito
contra a diversidade sexual e de género, fomentado
pelo movimento contra a “ideologia de género’, que
tende a ganhar forgas nesses quatro anos de governo
com politicas de retrocesso as politicas de igualdade e
direitos humanos — no que toca a realidade brasileira.
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La construccion de un
proyecto desde la formacion
inicial de docentes. Espacios

de encuentro, una alternativa

didactica enla Educacion
Socioemocional

Resumen

Derivado de la inquietud de un colectivo de formadoras de docentes, se construyd un proyecto de aula, que
sirviera como modelo pedagdgico para las y los estudiantes de tercer semestre de la Licenciatura en Educacion
Primaria, Plan 2012, en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (BENM) de la Ciudad de México. Con

ello, se buscé atender sus necesidades formativas, tanto en el disefio de planeaciones didacticas, como en el
acercamiento a la educacion socioemocional para el trabajo con estudiantes de practica, como de ellos mismos
en el proceso de construccién de su ser docente.

Con la propuesta se pretendié abonar a la formacion de un docente reflexivo, empatico, critico y creativo, que no
buscara certezas, sino que aspirara a ser flexible en la incertidumbre. La complejidad de la practica profesional
docente se ha agudizado en los ultimos afios por la situacion de violencia y pobreza en la cual vive gran parte

de la poblacion en México por un lado, asi como la desvalorizacion de la figura del profesor y de la profesora de
aula, derivada de politicas gubernamentales de anteriores administraciones a la actual que, respondieron mas a
atender disposiciones econdémicas internacionales, que a proporcionar alternativas reales de mejora en el dmbito
educativo que trascendieran positivamente hacia la poblacion.

El disefio construido, ha resultado pertinente y se empatd con lo planteado en el Modelo educativo 2018 para

la educacién basica en México, que abarca desde la educacion inicial (cuarenta dias a tres afios de edad), la
preescolar (tres a seis afios de edad), la primaria (seis a doce afios de edad) y secundaria (doce a quince de
edad aproximadamente), hasta la media superior y nivel de bachillerato. Dicho modelo colocé en el curriculo a los
denominados Aprendizajes Clave, y como uno de ellos a la educacién socioemocional.

La propuesta se desarrollé a lo largo de tres ciclos escolares, a través del trabajo con tres generaciones de
docentes en formacion, y llevé también a colocar la mirada en el proceso personal del colectivo de formadoras,
cuyas necesidades de actualizacion hubieron de atenderse autogestivamente, esto es, a partir de estrategias
generadas por el mismo equipo. Se considera que ha impactado, por un lado, en la mejora del ambiente de
aprendizaje en las aulas de practica profesional, y por otro, en la eleccién como tema de titulacion, lo que se
documenta en las evidencias obtenidas.

Palabras clave: Estrategias didacticas, educacion emocional, formacion inicial de
profesores, aprendizaje basado en proyectos, educacion humanista
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Introduccion

Para entender al ser humano, hombre o mujer, no podemos disociarle en partes y mirar tan sélo las
emociones, el intelecto, o el cuerpo; pues es indisociable. Sin embargo, para fines de estudio y en
nuestro caso, para comprender y organizar el proceso de aprendizaje escolarizado, es pertinente
abordar los diferentes aspectos que conforman a la persona y entender las posibilidades de desarrollo
de cada una de ellos, en el marco de la formacion de docentes.

En México, la Licenciatura de Educacion Primaria, Plan de Estudios 2012 (LEP 2012), se cursa en ocho
semestres y se organiza en cinco trayectos formativos? uno de ellos es el de la Practica Profesional:

1° SEMESTRE 2° SEMESTRE 3° SEMESTRE 4° SEMESTRE 5° SEMESTRE 6° SEMESTRE 7° SEMESTRE 8° SEMESTRE
El sujeto y su formacién  Planeacion educativa ~ Adecuacion curricular Teoria Herramientas basicas = Filosofia de la educacién  Planeacién y gestion Trabajo de titulacion
profesional como pedagdgica para la investigacion educativa
docente educativa
4/4.5 4/4.5 4/a.5 4/4.5 4/a.5 4/4.5 4/4.5 4/3.5
Psicologia del Bases Ambientes Evaluacion par Atencion a Diagnostico e Atencion
desarrollo infantil psicoldgicas del de aprendizaje el aprendizaje adiversidad intervencion educativa para
(0-12 afos) aprendizaje socioeducativa lainclusion
4/4.5 4/4.5 4/a.5 4/4.5 4/a.5 4/4.5 aja

Historia de la
educacién en México

a/4.5

Psicologia del
desarrollo infantil
(0-12 aflos)

a/4.5

38HRS. 36 HRS. 36 HRS. 36 HRS. 36 HRS. 30HRS. 30HRS. 24 HRS.

266 HRS. 282 CREDITOS

Psicopedagogico - Preparacion para - Lengua Adicional - Practica Profesional - Optativos

laEnsefianzayel y Tecnologias de
Aprendizaje laInformaciony la
Comunicacion

4- LaLEP 2012 se cursa en ocho semestres presenciales, es terminal, pues al término de los estudios se egresa titulado. En otro trabajo se abordara la experiencia de los egresados en su transito e
incorporacion al servicio docente como profesores néveles. Se puede apreciar la distribucion de las espacios curriculares de los trayectos formativos que conforman la en la siguiente malla:

Por trayecto formativo se
entiende la nocion que
describe un conjunto de
espacios integrados por
distintos componentes
disciplinarios que aportan
sus teorias, métodos,
procedimientos y técnicas
alrededor de un proposito
definido para contribuir a la
preparacion profesional de
los estudiantes.

En cada trayecto formativo
es posible identificar los
espacios curriculares como
elementos articulados
dentro del plan de estudios,
entender su posicion en la
malla curricular y explicar el
sentido de los saberes que
interactuan en Ias unidades
de aprendizaje de cada uno.

SEP, Acuerdo 649, 2012

El proceso vivido en el Trayecto de la
Practica Profesional como docentes
formadoras, nos llevd a centrarnos desde
el anterior ciclo escolar, en el estudio

del desarrollo del area socioemocional

y avanzar en la construccion de una
propuesta para su ensefianza desde una
posibilidad didactica que los docentes
en formacion de la BENM pudieran
vivenciar desde el aula de formacion
para trasladarla a la de practica, toda vez
que es en el tercer semestre de la LEP
2012 que disefian secuencias formativas
que por primera vez llevan a la practica
con grupos de nifios de escuelas
publicas de educacion primaria.

Ahora bien, se entiende la educacion
socioemocional como el conjunto de
actitudes que desarrolla la persona en
su trato cotidiano con los otros y que
le permite reconocerse como un ser
Unico e irrepetible, pero con muchos
elementos e intereses comunes a los
demas, con los que tiene que convivir,
ya sea en su entorno inmediato o en el
mundo globalizado en el que vivimos,
hoy en dia.

De acuerdo a lo planteado en el
programa correspondiente de educacion
primaria, la educaciéon socioemocional
tiene como propésito el desarrollo de las
emociones, el cual consiste en:

Un proceso de aprendizaje
a traveés del cual los nifos

y adolescentes trabajan

e integran en suvida

los conceptos, valores,
actitudes y habilidades que
les permiten comprender

y manejar sus emociones,
construir una identidad
personal, mostrar atencion
y cuidado hacia los demas,
colaborar, establecer
relaciones positivas, tomar
decisiones responsables

y aprender a manejar
situaciones retadoras de
manera constructivay
ética...

SEP, Programas de estudio,
2017: 426.

Ahora bien, la educacion escolarizada
es una intervencion intencionada y
sistematizada que se orienta a apoyar la
formacion del ser humano, Lopez Calva
nos dice que ensefia en qué consiste el
ser humanos (2009: 216).
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La construccién de la humanizacion, se realiza a partir de la influencia mutua que ejercen los
otros en la interaccion cotidiana, en donde el sujeto enfrenta conflictos y tensiones, pero también
coincidencias, lo que le permite comunicarse y modificar sus esquemas mentales, sus afectos y
sus comportamientos de manera consciente e intencionada.

Lépez Calva (2009:218), sefiala que, para Morin, la humanizacion, es la construccion de la propia
existencia de una manera lo mas auténticamente posible, de tal forma que, consiste en un camino
en que cada sujeto individual y cada grupo se adaptan paulatinamente al mundo, para hacerse
cargo de si mismos en el mundo concreto que les toca vivir y que luchan por transformar.

La educacioén escolarizada entonces, acompafia la formacion del ser humano en cada momento
histérico y en cada espacio donde se desarrolla una sociedad; por lo tanto, existe tal diversidad
de formas de mirar la educacién como grupos sociales se desarrollan en el mundo, sin embargo,
existen un conjunto de valores denominados universales, no porque existan de manera ideal e
independiente de la vida cotidiana sino, porque son construcciones sociales que las personas
generan para convivir de manera pacifica y democratica.

Asimismo, los valores han de vivirse en el aula para que cada sujeto desarrolle su identidad,

se reconozca como valioso, considere a los demas como iguales y diferentes a la vez, lo que le
permitira respetarlos, aprender de ellos, colaborar en las tareas de grupo, cumplir metas comunes, y
desarrollar sus propios intereses en un ambiente de fraternidad, cooperacion, amor, y felicidad que
lo lleva al goce lo mas plenamente posible de su vida y de la de los otros.

Resulta necesario promover la educacion con un sentido humanistico en el momento actual,
donde hay crisis de valores, violencia y carencia de lo mas elemental para una inmensa mayoria
de personas, y, la voragine del mundo globalizado se vuelve incierta. Hoy, la utopia y la esperanza
tienen que fortalecer la vida de cada ser humano y de cada grupo social.

Desde la formacién inicial de docentes, se busca volver la mirada hacia la importancia de
colocar en el centro a la persona, se concibe el aula como el espacio propicio para un encuentro
significativo con las y los otros, donde la apuesta radica en que los futuros docentes reconozcan
la importancia de ensefiar con un sentido humano, para construir un ambiente propicio para

el desarrollo de habilidades socioemocionales, que al vivenciarlas, atraviesen y potencien el
aprendizaje de los contenidos curriculares.

Por ello, el disefio de una intervencion educativa desde el campo de lo socioemocional, atiende

el desarrollo y las necesidades ludicas y motrices de la nifiez en el nivel de la educacién primaria,
pues busca que las y los docentes en formacion, en su tercer afio de la LEP 2012, vuelvan la
mirada hacia si, y se redescubran en los cursos de Iniciacion al Trabajo Docente en tercer semestre
y de Estrategias de Trabajo Docente del cuarto semestre, donde realizan trabajo frente a grupo
por primera vez, como ya se dijo, y enfrentan ansiedad, tensién, confusion e incertidumbre. Es un
momento fundamental pues vislumbran todo lo que implica ser profesor o profesora y deciden si
es su camino a seguir.

En el mismo orden de ideas, cabe resaltar la propuesta que se comparte a continuacion, toda vez
que, en el Plan de estudios de la Licenciatura en Educacion Primaria (PELEP 2012), no existe un
espacio curricular que atienda la formacién para la construccion de la educacion socioemocional,
lo cual provocaria que el personal docente en formacion enfrentaran en algin momento de su
practica la carencia de elementos para su ensefianza.
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Desarrollo

Partimos del disefio de un diagndstico inicial que nos permitiera conocer, quiénes eran nuestros
estudiantes, sus inquietudes, sus gustos, sus necesidades formativas y sus condiciones
socioculturales. Lo que nos llevé a preguntarnos qué hacer con lo encontrado.

Nos planteamos, ;Cémo se realiza la practica docente en una realidad compleja?, ;Qué se hace
con la tensién que genera el dimensionar las necesidades educativas y emocionales de los
alumnos con quienes se trabaja? ;Como se transita del ambito tedrico a la puesta en acto, en un
aula con nifios? ;Coémo se puede trabajar cooperativamente? ; Como se resuelven los conflictos
pacificamente? ;Como se establece un didlogo? ;Cémo se desarrolla una escucha empatica?

Lo que llevé a construir una planeacién didactica argumentada que incluyé tres escenarios:

Los docentes en
formacioén

El colegio de
formadoras

Alumnos de
primaria

Esquema 1. Gdmez A; Rodriguez & Ugalde (2018)

5Se conoce asi, a la practica que realizan los estudiantes de séptimo y octavo semestres de la LEP 2012 durante casi todo el ciclo escolar y desde el inicio de éste con un
grupo de cualquiera de los seis grados de educacion primaria en una escuela publica, como parte de su servicio social, y dénde quienes optan por titularse mediante un
Informe de Practica Profesional, construyen el disefio de una propuesta de intervencion que mediante la metodologia de Investigacidn-Accién, ponen en acto y recuperan
reflexivamente para integrar el documento referido y presentar su examen profesional, conforme a lo que sefiala en Acuerdo 649 por el que se establece el Plan de Estudios
para la Formacién de Maestros de Educacion Primaria 2012.

Dicho acuerdo plantea la posibilidad de optar por una de tres modalidades de titulacion: Informe de Practica Profesional, Portafolio de Evidencias y Tesis Profesional. Para el
acompafiamiento del proceso de titulacion, el docente en formacidn elige un asesor, que durante el examen profesional funge como presidente del sinodo.

83

En el camino, la diversidad de miradas
de las formadoras, lo que pudiera
haber resultado en gran obstaculo,
se resignificé como una fortaleza que
permitié ofrecer colegiadamente,
estrategias metodolégicas comunes
atodos las y los estudiantes de la
generacion, sobre planificacién
didactica, trabajo por proyectos y
educacién socioemocional mismos
temas que fueron investigados y
analizados por el colectivo docente,
como ya se dijo, a partir de cursos
autogestivos para actualizarse y
formarse vivencialmente también a si
mismas.

El trabajo inicié con las y los docentes
en formacion a partir de talleres
vivenciales, en un primer momento, en

el ciclo escolar 2016-2017 sobre las
emociones basicas, su funcién y relacion
con el cuerpo. Se trabajé con los futuros
profesores, con el juego, la reflexién y el
intercambio de experiencias, como ejes.

Metodolégicamente, el trabajo vivencial,
fue la gran apuesta; Zabala (2007),

ha sefialado que los contenidos
actitudinales se aprenden, no desde lo
conceptual, como generalmente se hace
en las escuelas primarias, por ejemplo,
con el trabajo en valores, donde se
elaboran carteles alusivos, se escriben
frases y se evallan conceptos, que por
ende, no impactan favorablemente en

la realidad de la convivencia cotidiana.
La siguiente vifieta sobre una sesién de
asesoria para titulacion con una docente
en formacién que iniciaba su séptimo
semestre y lo que se denomina su
practica intensiva da muestra de ello:

AHR: Maestra, no entiendo, ahora que mi titular
aplico su diagndstico, la asignatura en que

los nifos tuvieron mejores calificaciones fue
Formacion Civica y Etica.

MLGA: ¢Y qué es lo que no entiendes?

AHR: Pues que como es posible que todos
identifican los valores, como el respeto, pero
se llevan de Ia greia, se insultan, se golpean, se
dicen cosas realmente ofensivas.

MLGA: ¢Y por qué crees que eso pasa, me refiero
a que salgan bien evaluados, pero que no veas
reflejado en la realidad que se respeten y tengan
una adecuada convivencia?

AHR: No lo entiendo, de verdad.
MLGA: ¢Como realizo tu titular Ia evaluacion?

AHR: Les hizo un examen por escrito donde les
preguntaba por ejemplo, qué es el respeto.

MLGA: ¢Entonces, como abordo los contenidos?

AHR: Claro, desde lo conceptual, les pregunto
definiciones.

MLGA: y de acuerdo con Zabala, ¢qué tipo de
contenidos son los valores?

AHR: Actitudinales

MLGA: cY como se construyen los contenidos
actitudinales?

AHR: Pues hay que vivirlos.

MLGA: Exacto, ahi esta la clave, hay que
vivenciarlos, reflexionar, escuchar a los otros,
encontrar experiencias comunes y entonces

se puede dar una acercamiento que posibilite
que ese proceso se convierta en un aprendizaje
significativo.

Gomez Alarcon M. d., Diario de Asesoria para Titulacion,
2017
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Otra apuesta fue el aventurarnos a trabajar
con macrogrupos, dividimos a las y los
estudiantes de cuarto semestre, en dos
blogues, cada uno de mas de doscientos
jovenes, los cuales se atendieron en una
sesion de dos horas. Al inicio se construyd
un encuadre general sobre reglas de
convivencia, se busco que se evitaran
comentarios negativos y que se participara
con jévenes diversos, preferentemente de
grupos distintos. Se utilizaron estrategias
ludicas y motrices, para que los integrantes
se interrelacionaran con quienes no
conocian, se acercaran, compartieran,

EM: jNunca habiamos hecho algo asi,
estamos en el mismo grupo y no la
conocia!

LG: Oiga maestra, fijese, yo soy del
uno y, bueno que no vea alos del
quince, que estan en el tercer piso, se
entiende, pero él es del dos, esta en el
salon de junto al mio y nunca lo habia

descubrieran y reflexionaran.

La estrategia resultd novedosa para los
futuros docentes, les fue significativa:

El juego es conocido como el vehiculo
ideal para favorecer el aprendizaje, sin
embargo, en la realidad del aula en las
primarias, se da mayor peso a tareas
rutinarias, donde preferentemente,
sentados en filas y en silencio, los
nifios y las nifias copian subrayan,
escriben y en el mejor de los casos,
resuelven problemas planteados. Por
ello, se hace necesario retomar las
necesidades infantiles de movimiento
y de juego, como en Educacion Fisica,
que desafortunadamente presenté
disminucién de espacios, conforme lo
sefialado en el Modelo educativo 2018
para la Educacién Basica, lo que hay que
buscar revertir, ya que esta asignatura
es sumamente relevante, es donde
pueden desplazarse y aprender con su
cuerpo. Sin lugar a dudas, debiera tener
una mayor presencia horariay no una
reduccion de ésta.

Es asi que, resulta toral propiciar que
los futuros docentes se cuestionen si
realmente sus estudiantes aprenden
con las estrategias que desarrollan

en el aula, o bien, siguen indicaciones
que carecen de légica y de sustento
pedagdgico en aras de “ver todos los
contenidos del programa’, lo que puede
cuestionarse sarcasticamente: ;Se ven
0 se construyen?

visto.

MS: No pensé que a ella le pasara lo

que ami.

TZ: Por favor, trabajemos mas veces
asi, me gusto mucho.

Gomez Alarcon, Roodriguez, & Ugalde,
Registro del Taller Escucho y conozco a
mis alumnos con docentes en formacion
de tercer semestre que cursanla LEP 2012,

Por ello, la siguiente fase del proyecto,
en el ciclo escolar 2017-2018, consistié
en el disefio de un proyecto didactico,
que llevé por nombre, Escucho y
conozco a mis alumnos. Se retomaron
como base las cuatro habilidades del

2018

que, a partir de dindmicas de juego, va
encuentros iniciales donde se presentan
los integrantes de un grupo, dicen cémo
se llaman, juegan con su nombre, para
evolucionar por etapas hasta llegar a
dicha resolucién, lo que se representa en

lenguaje: hablar, escuchar, leer y escribir; el siguiente esquema:

planteadas en los Planes y Programas
de Estudio 2011. Asi como, lo aportado
por Cascon (1995, 2010), quien, en el
marco del trabajo para la resolucién

no violenta de conflictos, propuso un
modelo de evolucién grupal gradual

Afirmacion

Conocimiento

Presentacion

Confianza

Resolucién de
conflictos

Cooperacion

Comunicacién

Esquema 2. Cascon (1995)
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Se trabajé en el aula de formacién bajo la modalidad de taller vivencial, como modelo para que
los estudiantes realizaran el disefio de sus propias secuencias didacticas y la puesta en marcha
de éstas en las aulas de practica en las escuelas primarias. Se buscé romper la geografia grupal,
se utilizé ropa cdmoda, asi como tapetes o cobijas colocados en el piso, y se retomaron algunas
técnicas de expresion grafica.

En ocho a diez sesiones, se trabajaron temas de autoconocimiento, tales como: ;Quién soy yo?,

el significado de mi nombre, de dénde vengo (lugar y/o familia); la mascota de mis suefios, mi
amigo predilecto, y el reconocimiento del impacto de la presencia de los otros en nuestras vidas. El
principal reto en esta etapa, fue la manifestacion de miedo e inseguridad, al no saber qué hacer o
como contener las emociones que pudieran surgir al abordar lo que consideraban temas delicados,
como el abandono de los padres, el maltrato, las pérdidas de seres queridos, etc. Lo que llevd ala
investigacion de temas como la resiliencia.

Fue muy importante dejar clara la diferencia entre la contencion, en tanto apoyo y acompafiamiento
empatico que puede ofrecer un profesor desde su formacién docente, donde escucha, esta
presente y puede devolver una mirada distinta a la del maltrato y menosprecio que sufre una

gran parte de nuestro alumnado; a la que brinda un psicélogo, quien cuenta con otro tipo de
herramientas, y trabaja un abordaje diametralmente distinto en un espacio terapéutico.

El cuento presentado en cada sesidn permitia recuperar saberes previos e introducir el tema,
siempre con el autoconocimiento como eje para crear espacios, donde se compartieran
experiencias y se diera un acercamiento con los otros. Se realizaban dibujos y/o textos, que se
socializaban con el grupo y favorecian el conocimiento de las personas entre si.

Se obtuvo como producto final de la estrategia lo que se llamé “El libro de la vida", a partir de
trabajar las cuatro habilidades del lenguaje, como ya se menciond, con base en cuentos infantiles

y técnicas artisticas. De tal forma que de cada sesion, se obtenia una pagina del libro. Al final del
proyecto se compartian los resultados con los padres y madres de familia o con otros grupos de la
escuela. Para los nifios y las nifiasfue una experiencia novedosa y les ayudd a reconocer elementos
valiosos:

N1 (alumno de sexto grado): Maestra, me gusta
mucho trabajar asi.

N2 (alumna de primer grado): Maestro, ¢ya
vamos a trabajar nuestro taller?, mira traje mi
cobijita.

N3 (alumno de cuarto grado): qué crees
maestra, me llamo Bernardo y significa que soy
fuerte, fuerte como un oso.

Gomez Alarcon M. d., Registro de observaciones de la
practica de estudiantes de tercer y cuarto semestres
de la LEP 2012, 2017, 2018
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Los resultados obtenidos en esta etapa se analizaron en la recuperacion de la practica a través

de informes sobre ésta; asi como del Diario del Profesor, donde las y los estudiantes registraron
momentos significativos que se analizaban y que servian para la busqueda de referentes. El trabajo
trascendio e impacté también a los titulares de los grupos de practica en las primarias, como se
observa en los siguientes comentarios:

P1: Me gusto el trabajo por proyecto, los nifos se
interesaron. Hasta se me antoja trabajar asi.

P2: Me asombraron las cosas que los niios
compartieron, no sabia algunos aspectos de las
familias de mis alumnos.

P3: No pensé que vinieran los padres de familia a
la presentacion del libro.

Gomez Alarcon M. d., Registro de observaciones de la
practica de estudiantes de tercer y cuarto semestres de la

LEP 2012, 2017, 2018

En la tercera fase del proyecto, el equipo de formadores, que incluyd a dos varones, se prepard
sobre el Nuevo Modelo Educativo 2018, primero en lo general y luego en lo relativo a lo
planteado en éste sobre la Educacion Socioemocional. Se analizé que la propuesta en su contenido
era un acierto, donde se concibe que la:

Educacion Socioemocional es un proceso de
aprendizaje a través del cual los nifios y los
adolescentes trabajan e integran en su vida los
conceptos, valores, actitudes y habilidades que les
permiten comprender y manejar sus emociones,
construir una identidad personal, mostrar
atencion y cuidado hacia los demas, colaborar,
establecer relaciones positivas, tomar decisiones
responsables y aprender a manejar situaciones
retadoras, de manera constructiva y ética.

SEP, 2018
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En dicho programa, se presenté un esquema muy completo a partir de cinco dimensiones cuyo punto de partida
es el autoconocimiento, lo que fue coincidente con la propuesta que aqui se muestra, aparecieron elementos muy
valiosos como el desarrollo de una capacidad de agencia, la necesidad de proceso de aprendizaje a largo plazo,
con propdsitos por nivel educativo y un intento de trabajo vivencial.

Sin embargo, la ambiciosa propuesta presenté limitantes severas en los tiempos a trabajarse con los grupos
infantiles, en la preparacién de los docentes a cargo y en las dindmicas ofrecidas como fichas de trabajo, mismas
en estructura y forma, limitadas e idénticas para todos los grados.

Por ello, el trabajo colegiado de los formadores de la BENM se centré en:

Para el ciclo escolar 2018-2019 se disefié una propuesta mas amplia,

que incluyé también al equipo de formadores de docentes, a través de su
participacion en un Curso-Taller titulado: La Educacién Socioemocional y la
préactica profesional. Una aproximacién desde la formacion inicial. A partir del
trabajo vivencial del colectivo docente, se dio un mayor acercamiento y un
clima de cooperacion y confianza entre la mayoria de sus integrantes.

El taller con los estudiantes se amplié, se estructuré como un proyecto
que se denomind: Aprender a mirarnos. Una aproximacion a la Educacion
Socioemocional, el cual consté de tres sesiones macro grupo con todos los
docentes en formacion:

1. ¢Quién soy? La construccion de la identidad

2.Las emocionesy el cuerpo

3. Arte, cuerpo y emociones.

Asimismo, se continud el trabajo por proyectos con los estudiantes de cada grupo de
formacion, cuyo eje transversal fuera el autoconocimiento como base para el desarrollo de la
Educacion Socioemocional.

La propuesta metodoldgica para la construccion de los espacios de encuentro, se muestra en
las siguientes imagenes:

Espacio de encuentro

Respeto
Tolerancia Toma de
recuerdos

Dinamicas Socializacién

grupales

Videos Juego derolesy
y peliculas juegos cooperativos

Reflexioén

Lecturay
construccion de
cuentos

Colaboracién ‘

Valores Reflexidn ' Metacognicion

Esquema 3.Gémez Alarcén (2017) Esquema 4. Gémez A; Rodriguez & Ugalde (2019)

En lo relativo al equipo de formadores,

se puede decir que la intervencion
favorecid el desarrollo de habilidades

de investigacion, socioemocionales

y pedagdgicas, que permitieron una
construccion conceptual y metodoldgica
donde se habla de la construccion de
espacios de encuentro como:

Elimpacto en la formacién de lasy

los docentes es modesto, las historias
son diversas y, por ende, los procesos
individuales también. Aunque, resalta
que, desde el ciclo escolar 2017-2018,
se incremento el nimero de solicitantes
en las dimensiones de la Educacion
Socioemocional como tema para su
trabajo de titulacion.

En el caso de las y los nifios, se puede
afirmar que trabajaron las cuatro
habilidades del lenguaje, de una forma
diferente a la habitual, donde se propicié
el acercamiento desde lo ludico, lo
motor y la reflexién socializada, lo que se
expresa en la siguiente vifieta:

Momentos en que se construye
un clima de confianza propicio
para el acercamiento, se crean las
condiciones para que se puedan
dar el intercambio, la escucha, Ia
aceptacion, el respeto y la tolerancia,
los que a través de un proceso
reflexivo constante y congruente
deriven en Ia colaboracion.

Ello, incidira en Ila calidad de

las interacciones, las cuales se
profundizan y significan a medida
que el grupo y sus integrantes
evolucionan.

Gomez A, 2009

MLGA: Oye, que lindo tu trabajo,
Jpara qué crees que te sirvio hacer tu
libro de Ia vida?

N3 (alumna de tercer grado): Mmm,
para que aprecie a mi familia

Gomez Alarcon M. d., Registro de
observaciones de la practica de estudiantes
de tercer y cuarto semestres de la LEP
2012, 2017, 2018
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Conclusiones

La inclusién del desarrollo de habilidades
socioemocionales, en los planes y programas de estudio
es un acierto, no asi la forma en que se ha pretendido
trabajar. Compete a la esfera de los contenidos
actitudinales, por ello, la aproximacioén a su aprendizaje
es vivencial, y debe incluir todos los ambitos, el de
estudiantes en las escuelas, el de docentes titulares

de los grupos, el de las y los futuros profesores y el de
formadores de docentes.

Se requiere de un proceso pertinente de actualizacion
docente sobre la Educacion Socioemocional que, supere
la esfera meramente informativa y apueste desde lo
vivencial-reflexivo a la resignificacion del ser docente,
como un profesional critico, sensible, empatico y
comprometido con su propio crecimiento pedagdgico,
social y humano; responsable directo del aprendizaje
de su alumnado, que se reencuentre con la utopia en

la construccién de una sociedad democratica con
justicia social, que ofrezca oportunidades reales de
tener un mejor nivel de vida, para las y los desposeidos,
para todos. En las escuelas normales de la Ciudad

de México, se requiere fortalecer el acompariamiento
psicopedagdgico de nuestros estudiantes, con mayor
presencia de especialistas que interdisciplinariamente,
orienten, atiendan y canalicen a los que asi lo requieran.
Asimismo, favorecer la oferta de opciones culturales,
recreativas y formativas. Hay que reorientar la mirada
sobre las condiciones socioecondmicas de quienes
ahi se forman, para trabajar cooperativamente y actuar
con la congruencia del ejemplo. Pedir, lo que, como
formadores, también estamos dispuestos a dar.

La construccién de espacios de encuentro, como
propuesta didactica posibilita el proceso de
humanizacién que ha de estar siempre presente en

la educacién escolarizada, en tanto se desarrolle
creatividad y flexibilidad, mas alla de la mera busqueda
de recetas Utiles para toda ocasion. Se requiere
dimensionar que la practica docente es compleja y,

por ende, ofrece incertidumbre, mas que certezas, lo
que, visto desde la oportunidad, puede representar una
fuente generosa de crecimiento y aprendizaje.

El presente trabajo se centra en encontrarse con los
otros, en propiciar un acercamiento que se puede dar

a partir de crear las condiciones necesarias en el aula,

y retoma como eje central el autoconocimiento, como
momento inicial que posibilita la escucha, la reflexion,

la aceptacion, el respeto y la tolerancia, como valores,
entre otros, que impactan en un corto y mediano plazos
en la calidad de la convivencia de las nifias y los nifios
que participan. Sin embargo, en escritos posteriores nos
gustaria abordar cémo este tipo de trabajo incide en el
desarrollo de las habilidades intelectuales y por otro lado,
en algo que resulta sustantivo en el momento actual

de crisis social que se vive: como la construccién de la
humanizacion deriva en el desarrollo de una ciudadania
critica, propositiva, con capacidad de agencia, preparada
para vivir en la incertidumbre con una mayor conciencia
social y un sentido solidario y democratico, necesarios
para construir un mundo mejor.
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El trabajo en comunidad
con madres y los padres
de familia como una
experiencia de educacion

intercultural

Resumen

Esta investigacion pretende caracterizar la participacion
de madres y padres de familia en la escuela desde una
perspectiva de formacion en un pueblo zapoteca de la
Regidn Sierra Norte del Estado de Oaxaca, misma que
ha sido parte de un proceso de reflexion constante. En
primer lugar, a manera de marco referencial, se exponen
dos experiencias consideradas exitosas a nivel mundial
y local en lo que refiere a la participacién de madres

y padres de familia y comunidad en la escuela con la
finalidad de asumir un posicionamiento epistémico.

En segundo lugar, se establecen las condiciones
metodoldgicas de la investigacion y finalmente, desde
una perspectiva comunitaria, se apuesta por construir
un concepto de participacion desde la visién de madres
y padres de familia.

Abstract

This research pretends to characterize parents’
participation in school from a formative perspective
in a Zapotec community located at the Sierra Norte in
the state of Oaxaca, that has been part of a process
of constant reflection. In first place, as a framework,
the author exposes two experiences considered
successful at world and local level referring into

a parents’ participation and community at school
with the objective of taking an epistemic position.
Secondly, the author establishes the methodologic
conditions of the research and finally, within a
communitarian perspective, the author raises a
proposal of a concept of participation from parents’
perspective.

Palabras clave: participacion social, educaciéon comunitaria
Keywords: social participation, communitarian education
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La participacion de las
madres y padres de
familia en la formacion
de ninos y ninas

de preescolar: una
experiencia desde el

pueblo zapoteca: Latuvi.

Reconocer la experiencia como un proceso subjetivo constante, reflexivo, presente en
la formacion de sujetos me permite transformar-me y hablar desde una visién que no
s6lo me pertenece a mi porque como lo menciona Larrosa (2015) la experiencia es un
movimiento de ida y vuelta, significa pues que no se trata sélo de lo que me pasa a mi
en tanto que sujeto de experiencia, pues si bien aquello que me pasa tiene efecto en
mis pensamientos, en mi forma de actuar y percibir el mundo, en lo que soy, se puede
decir también que se construye a partir de aquello que (me) sucede “La experiencia es
una relacion en la que algo pasa de mi a lo otro y de lo otro a mi. Y en este paso, tanto yo
como los otros sufrimos algunos efectos, somos afectados” (Larrosa, J.: 20015: 20).
Es asi como en este proceso de investigacion al reconstruir la experiencia educativa
en la que trabajé con padres y madres de familia, he podido formar y reformular mis
propios pensamientos con la interaccidén constante con otros autores que me han
llevado a indagar mas sobre las maneras en que es conceptualizada y establecida
esta participacion en distintos escenarios que trascienden del contexto escolar al
comunitario y que configuran otras maneras de pensar lo educativo.

Latuvi, es un pueblo indigena zapoteca perteneciente al municipio de Santa Catarina
Lachatao, Distrito de Ixtlan de la Sierra Norte del Estado de Oaxaca, ubicado a 53 km
de la Ciudad de Oaxaca. Con una distribucion geografica singular, ya que esta dividido
en 8 sectores conocidos como: Centro, manantial, arroyo largo, cara de ledn, llano de
Martha, la sepultura, Puente de Ocotal y San Lucas; todos ellos separados del centro
por mas de un kildmetro de distancia que es el sector en donde se encuentran las
principales instituciones publicas (centro de salud, Agencia municipal e instituciones
educativas). Situacion que implica que las familias se trasladen de sus sectores
diariamente para llevar a cabo diversas actividades de la vida comunitaria, entre ellas
llevar a sus hijos a la escuela, asistir a reuniones convocadas por las autoridades
municipales o el sector salud asi como también visitar a sus familiares o trabajar en sus
tierras; asi, muchos nifios y nifias desde muy pequefios caminan largos tramos de un
promedio de 40 minutos como minimo para poder asistir a la escuela o acompafiar a
sus madres en sus distintas actividades.

A continuacion, se presentan brevemente las caracteristicas de dos proyectos
considerados exitosos a nivel mundial y local en lo que refiere a la experiencia del
trabajo con madres y padres de familia y comunidad, que han servido para asumir un
posicionamiento epistémico.
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Las comunidades de
aprendizaje como vias

a la participacion de las
madres y los padres en la
escuela

Un referente de la participacion de los padres de familia en el ambito educativo que ha tenido
impacto a nivel mundial es la experiencia de las Comunidades de Aprendizaje, término que es
acufado por el CREA (Centro Especial de Investigacion en Teorias y Practicas Superadoras de
Desigualdades), mismas gue se convirtieron en un modelo exitoso de transformacion que se
ha implementado en distintos escenarios educativos entre los que destacan Esparia, Chile y
Colombia.

Estas son definidas por Valls como: “Un proyecto de transformacién social y cultural de un
centro educativo y de su entorno, para conseguir una sociedad de la informacién para todas
las personas, basada en el aprendizaje dialdgico, mediante la educacion participativa de la
comunidad que se concreta en todos sus espacios incluida el aula” (2000:8). Se caracterizan
principalmente por atender a las particularidades de cada contexto social, cultural y politico,
conciben a la educacion como una responsabilidad que compete a la sociedad en su conjunto.
De tal manera que trascienden al poner especial interés en responder a las preguntas ;Quién?
JY, para qué?, refiriéndose a los agentes educativos que participan directa e indirectamente,
asi como en los fines de la educacion. (Beltran, Y, Martinez, Y, Torrado, O.: 2015). Refiriéndose
principalmente a las madres y los padres de familia y comunidad.

Asimismo, plantean la igualdad como un objetivo mas global que la diversidad o la diferencia, asi
como el reconocimiento de la diversidad cultural que existe en las escuelas como un nuevo reto
“para lograr una educacion igualitaria que fomente el derecho de cada persona a ser diferente
pero que favorezca la posibilidad de acceder a determinados elementos culturales que le
permitan su inclusion” (Elboj, C. 2003: 101) a la denominada sociedad de la informacion.

Por otro lado, uno de sus fundamentos principales responde a la necesidad de una educacién que
otorgue importancia al didlogo igualitario que integre las voces de la comunidad “con el objetivo
de desarrollar un proyecto plural y participativo en funcién del contexto social, histérico y cultural
del alumnado” (Elboj, C., Puigdellivol, |., Soler, M., Valls, R.: 2006:27). Asi, se establece como eje
central la respuesta a las dificultades por las que atraviesan el estudiantado principalmente para
acceder a las mismas oportunidades en la sociedad mayoritaria y que pueden ser resueltas con el
apoyo principalmente de las familias y comunidad en la que se encuentran insertas las escuelas.

7Las Comunidades de Aprendizaje surgieron en 1978 en Barcelona, Espafia, aunque en sus origenes estaban planteadas para facilitar la participacion de personas adultas en actividades educativas

que en su mayoria se encontraban en situaciones de desventaja y de exclusion social (Folgueiras: 2011)

Educacion comunitariay
participacion de madresy
los padres de familia

La educacién comunitaria es un modelo
especifico de educacion que se gesta
en el estado de Oaxaca (Maldonado, B.:
2010) cuya propuesta intercultural busca
en lo educativo resignificar la escuela
desde las comunidades. De acuerdo

al autor, su objetivo es: “brindar una
educacion de calidad y que fortalezca la
vida comunitaria, es decir, atender en las
mejores condiciones a los estudiantes

a través de un modelo que los centre

en su responsabilidad comunitaria”
(2010:167). Surge gracias a diversas
experiencias pedagodgicas en distintos
niveles educativos que en sus inicios
estaban enfocadas principalmente en
utilizar las lenguas originarias en el aula
y que, posteriormente, se constituyd en
una experiencia de educacion formal,
convirtiéndose asi en la nueva educacion
comunitaria; misma que en palabras de
Maldonado:

En este marco, se reivindica una formacion
que vincula alos nifios y las nifias a la
comunidad, en la que los sujetos se
convierten en aprendices e investigadores
de los saberes locales para contribuir en

la reflexion y resignificacion conjunta,
siempre negociada del papel de la
institucion como espacio comunitario
(Kreisel, 2016b.: citado por Jimenez, Y.,
2018)

En este modelo, que ha tenido mayor
realce en escuelas secundarias
comunitarias, Jiménez destaca cinco
dimensiones de la participacion a) El
consejo representativo, que se refiere
al involucramiento de la ciudadania de
las comunidades en los procesos de
investigacion de cada proyecto como
vinculo importante para los procesos
de apropiacion local del modelo; b) La
construccién conjunta de los proyectos,

Se empena en movilizar a la
sociedad en torno a asumir la
responsabilidad por su saber y
su aprendizaje. En este sentido,
se pretende formar a los ninos
y jovenes para que asuman
responsablemente el destino
de sus comunidades y pueblo;

y no se trata solamente de que
se preocupen por el presente de
su comunidad sino por el futuro
de ella y del conjunto al que

pertenecen.

p.168

en la que participan comuneros, familias,
estudiantes y docentes con la finalidad
de contribuir a la reflexiéon conjunta
sobre las problematicas locales y sus
posibles soluciones; c)El proceso

de construccién de conocimientos,

que reconoce el conocimiento local
retomando la légica propia de las
comunidades a través de los comuneros
a quienes considera >portadores de
conocimiento< ya que aportan a través
de su experiencia y saber a los procesos
educativos y reflexivos en la formacion
de lajuventud; d) la interlocucion
educadores-comunidad, la funciéon

de las y los educadores es mediar los
procesos formativos en cada plantel y
son concebidos como actores centrales
del proceso dialdgico entre la comunidad
y la escuela; e) las formas comunitarias
de decision y Idgicas culturales y sociales
son puestas en interaccion respetuosa

y dialégica (2018: 236-237). Es decir,
reconoce las epistemologias y modos de
vivir propios de las comunidades.

Una de las experiencias pedagdgicas
especificas de este modelo educativo y
que hace referencia al trabajo con padres y
madres de familia y escolares en edad de O
a 6 afos, es la creacion de nidos de lengua,
encabezados en Oaxaca y México por la
CMPIQ, principalmente en comunidades
en las que ya no se hablan las lenguas
originarias como lengua materna o incluso
ya no se habla (Maldonado, 2011:199) y
que Lois Meyer y Benjamin Maldonado han
impulsado como modelo para recuperar y
preservar las lenguas indigenas de Oaxaca.
Dicho proyecto no seria posible sin el
interés y la participacion de las propias
comunidades, quienes deben organizarse
y tener la disposicion de transmitir la lengua
alas futuras generaciones. De tal manera
que, la participacion de las familia no puede
reducirse al hogar, ni separarse del espacio
escolar.
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;Qué se entiende por
participacion?
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En Educacion, la participacion social es entendida como “parte del ejercicio de (...) formacién para
una ciudadania mas democratica, de mayor equidad, autonomia y transparencia, contribuyendo

a condiciones sociales mas justas” (Jimenez, Y., Kreisel, M.: 2018: 229) en la que se pretende
involucrar a padres y madres de familia para la toma de decisiones de las instituciones.

Wenger, E. define la participacion en un sentido mas amplio al referirse a esta como "un proceso
activo, complejo que combina hacer, hablar, pensar, sentir y pertenecer. En el que interviene toda
nuestra persona, incluyendo cuerpo, mente, emociones y relaciones sociales” (2001) que ademas
estd presente en nuestra vida cotidiana y en la forma de involucrarnos y relacionarnos como seres
humanos.

En ese sentido, el autor fundamenta el término participacion a partir de los siguientes puntos:

a) Puede suponer todo tipo de relaciones:
conflictivas o armoniosas, intimas o politicas,
competitivas o colaboradoras.

b) En comunidades sociales conforma
nuestra experiencia y también conforma esas
comunidades.

c) Los efectos de la experiencia no se limitan al
contexto especifico de su participacion.

Forma parte de quienes son, una parte que
siempre llevan consigo. Va mas alla de la
intervencion directa en unas actividades
especificas con unas personas concretas.

Es decir, es un proceso a través del cual nos reconstruimos constantemente, moldeado por
nuestras diversas experiencias en comunidades conformadas por nosotros mismos en distintos

Coloca la negociacion de significado en el contextos.
contexto de nuestras form as de af’l 1acion De acuerdo a Wenger, “La participacion humana en el mundo es, por encima de todo, un
a Varias comunidades, Es un componente proceso de negociacion de significado” (2001:78). De ahi que ésta deberia ser entendida
. . desde una perspectiva que envuelva la complejidad humana en donde indudablemente existen
de nuestras identidades. Como tal, la desacuerdos, limitaciones, conflictos, asi como también relaciones de armonia y comprension.

participacion no es algo que podamos o o . . ,
Ideas que coinciden con Jiménez, Y. al referirse a las formas extendidas y ampliadas de la

encender y apagal'- participacion en la escuela, mismas que no podrian estar exentas que negociaciones de poder en
las que es necesario reconocer las tensiones y diferencias que forman parte del mismo “proceso
dindmico e inconcluso, pero reflexivo, auto apropiado y participativo” (2018:237) y que se
2001 requieren comprender para extender el propio sentido de la participacion.
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En los pueblos originarios se configura un concepto de participacion que conlleva un sentido

de pertenencia a la comunidad, al pueblo. Asi, no se puede ser parte de, si no se participa en

la vida de la misma, “la comunidad, lo colectivo, no es algo externo a lo humano, sino que es

su propia condicion” (Rengifo, G.: 2003:20); desde las asambleas generales, los tequios, las
festividades hasta el cumplimiento de los distintos cargos que se han establecido para mantener
la organizacion del pueblo. La participacién crea pues una identidad colectiva. De acuerdo a
Maldonado: “La comunidad mesoamericana (...) esta formada por familias cuyos integrantes
tienen una caracteristica compartida: viven y piensan la vida colectivamente; se trata de una
actitud ética, derivada de una gran obligacion social perentoria, en la que la persona busca su
realizacién humana en la colectividad” (2010: 133)

dad con los padres de fam

De tal manera que, la participacion es entendida como una obligacién moral de pertenencia
pues “para sentirse y ser reconocido como miembro de una comunidad mesoamericana no
es suficiente con haber nacido en ella, hablar la lengua y estar inserto en una red de relaciones
y alianzas locales: es imprescindible expresar la voluntad constantemente de ser parte de la
comunidad definida por lo comunal” (Maldonado, B.: 134). No se trata pues de cumplir en el
sentido de hacer, sino de ser individual y colectivamente, de pensar en un nosotros.

ajo en comuni

En los pueblos, el nifio y la nifia crecen observando el papel que juegan hombres y mujeres en la
organizacion; desde las actividades cotidianas en la familia, hasta aquellas que tienen injerencia
en la vida del pueblo.

El trab
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Precisiones
metodoldgicas de la
investigacion

Esta investigacion es de corte cualitativo ya que surgio del interés de escuchar la vision particular de
las personas estudiadas para comprender los acontecimientos y conductas en el contexto en el que
ocurren. (Aravena, M., Kimelman, E., Micheli, B., Torrealba, R. y Zufiiga, J.:2006). Para ésta se utilizd

la metodologia de estudio de caso, de caracter exploratorio ya que como lo menciona Martinez,

P. (2006) "pretende conseguir un acercamiento entre las teorias inscritas en el marco tedricoy

la realidad del objeto de estudio” con el cual se buscé comprender las dindmicas presentes en

el contexto singular en el que se ubica el Jardin de Nifios Beela Diila, ubicado en la comunidad
zapoteca denominada Latuvi, en la Sierra Norte del Estado de Oaxaca. Asimismo, “autores como
Yin (1989) enfatizan en la contextualizacién del objeto de investigacion, al entender que un estudio
de caso es una investigacion empirica dirigida a investigar un fenédmeno contemporaneo dentro de
su contexto real por la imposibilidad de separar a las variables de estudio de su contexto” (Alvarez,
2012:3). De tal manera que se pretende identificar las particularidades del contexto que enmarcan
la participacion de las madres y los padres de familia en la escuela y en la comunidad.

Caracterizacion de los
participantes

Esta investigacion se hizo en colaboracién con mujeres, madres de familia que tienen al menos
un hijo o hija que cursaba el preescolar durante el periodo de la investigacion, ya que es sobre
quienes recae principalmente la responsabilidad del cuidado de las nifias o los nifios de esa edad.
Se eligieron seis, en un rango entre los 27 y 33 afios. El criterio principal para seleccionar el grupo
de madres es que hubieran tenido la experiencia de tener mas de un hijo o hija que haya cursado
el nivel preescolar y que al menos uno de ellas o ellos se encontrara actualmente en dicho nivel.
Se identifican en esta investigacion a partir de un seudénimo que se les asigné.

PARTICIPANTES / EDAD NIVEL
ENTREVISTADOS DE ESCOLARIDAD
Juana 27 TELESECUNDARIA
Ale 31 TELESECUNDARIA
Helena 31 TELESECUNDARIA
Briana 29 TELESECUNDARIA
Mine 34 TELESECUNDARIA
Vane 32 TELESECUNDARIA

Durante este proceso de investigacion se realizaron 4 visitas a Latuvi en distintos momentos, en
los meses de abril, octubre y diciembre de 2018 y abril de 2019. Principalmente, en los periodos
vacacionales, asi como después del horario de clases ya que, como se menciond anteriormente,
se pretendia observar la realidad en la que esta inmersa la institucion educativa, el mundo de vida
pues de acuerdo con Aravena, M., Kimelman, E., Micheli, B., Torrealba, R.y Zufiiga, J.:

Las entidades sociales, como por

ejemplo una escuela o un jardin infantil,

son concebidas como globalidades que
deben ser entendidas y explicadas en su
integralidad. Esto da lugar a una concepcion
de la investigacion donde los significados
que las personas atribuyen a su conductay a
lIa de los demas, deben ser contextualizadas
en el marco de los valores, practicas y
consiguientes estructuras de las que dichas
personas y conductas forman parte.

2006:41

Asi, a veces en la casa, en el comedor comunitario, en el camino al terreno o a veces en el mismo
terreno en donde trabajaban, se realizaron entrevistas a madres de familia que me recibieron
calurosamente en su cotidianeidad y se dieron el tiempo para conversar conmigo.
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Participacion de las madres y
los padres de familia de nifhas
v hinos ...en el aqui y ahora

De acuerdo con la propuesta de Epstein (Citado por Bolivar, A.:2006) segun el grado en que
se <<compartan intersecciones>> entre las esferas escuela, familia y comunidad, tendran sus
efectos en la educacioén de las y los alumnos. Asimismo, menciona que:

El grado de conexion entre estos tres mundos
depende de las actitudes, practicas e interacciones,
en muchos casos sobre determinadas por la historia
anterior. La situacion sociocultural y las politicas

y practicas anteriores condicionan el grado de
implicacion y la forma y tipos de relacion; por su
parte, mas internamente, las lineas de comunicacion
individuales e institucionales especifican como y
donde tienen lugar las interacciones entre escuela,
familias y entorno.

p.134

De lo anterior la atencidn se centra en la manera en que la historia de los ahora padres y madres
de familia es retomada para analizar las propias actitudes, practicas e interacciones que tienen
lugar en la escuela; es decir, parten del andlisis de las voces de estos sujetos que pocas veces
son tomados en cuenta en los proyectos surgidos en el entorno escolar y se van insertando en las
comunidades. Estos se refieren principalmente a la propia participacidn con sus hijos e hijas en la
escuela.

Pues creo que es dar un punto de vista entre todos,
en la convivencia, en estar, en qué pensamos, qué
queremos para nuestra escuela y para los nifos, de
qué forma queremos que ellos estén bien o que la
institucion esteé bien para que ellos estén seguros,
pues o sea, creo que eso nos ha ensenado el estar
conviviendo.

Vane, 32

Se refieren a la participacién como un
trabajo en equipo: docente, madres

y padres de familia y nifios y nifias

en el que existen interacciones con
otros titulares de familia para expresar
opiniones que permitan llegar a
acuerdos que respondan a sus objetivos
y aspiraciones y al mismo tiempo sean
en beneficio de la institucion.

En este testimonio se manifiesta pues lo
que Wenger define como experiencia de
la mutualidad, en la cual la participacion
es una fuente de identidad. Al reconocer
la mutualidad de nuestra participacion
pasamos a formar parte unos de otros.
(Wenger, E.:2001). Asimismo, observa
principalmente que la formacién de

la nifiez no se enfoca en aprendizajes
escolarizados, sino en una forma de ser
comunidad pues desde la infancia tienen
que reconocer la importancia de saber
trabajar en grupo, de convivir entre ellos
y ellas.

En este ultimo fragmento, se observa
un sentido de responsabilidad con

las y los nifios que trasciende de una
participacion enfocada al cumplimiento
de ciertas actividades que muchas
veces son delimitadas por la escuela a
un sentido de formacién mas amorosa
preocupada por el proceso que viven
al transitar en ese otro espacio al cual
los padres y madres de familia no son
ajenos, sino que tratan de entender e
involucrarse de distintas maneras.

Te ensenas a trabajar en equipo
porque pues yo creo que de ahi
reflejas algo a tus hijos porque te
ensenas a que tienes que trabajar en
grupo como ellos tienen que trabajar
en grupo porque por ejemplo hay a
veces si todo tiempo nosotros vamos
a pelear en el grupo y entonces que y
los niRos nos estan viendo porque a
diario convives con los nifos a diario
estas que te estan viendo y hay a
veces le digo que cosas que tu no te
das cuenta, los nihos ya hasta lo estan
viendo, entonces cual ejemplo le estas
poniendo a los niios.

Mine, 34

Nosotros nos sentamos a hacer la
tarea, los vamos a traer, si nos dicen
que va a haber un taller, nos vamos,

si podemos los dos nos vamos, si
puede uno, uno pero le digo que no
tenemos por queé faltar si son nuestros
hijos tenemos que cumplir lo mas

que podamos y ahora si dicen tarea,
pues agarramos un tiempecito y nos
sentamos a hacer tarea, llegan de la
escuela ¢Como te portastes? Mas si
te dio la maestra una queja del salon
que se porto mal que esto hizoy a
preguntarle ¢ Por qué hizo eso? (...)

Le digo a mi lo principal pues es que
los nifos estén bien y que no les falte
carino, no le hace que dinero no haiga
pero que tengan lo mas importantes
que es el carino que uno les tiene.

Briana, 29
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Conclusiones

La revision y analisis de la literatura sobre las
experiencias que se han considerado exitosas a

nivel mundial y se han implementado en distintos
escenarios, no solo educativos, pues estos proyectos
trascienden a las comunidades en las cuales se insertan
las escuelas, me ha permitido reconocer la relevancia
de trazar el horizonte hacia donde se pretende dirigir

la transformacion y ésta no es posible si surge de

una visién escolarizada que se supone a si misma
como quien construye una sociedad democratica, sin
tomar en consideracion que existe una diversidad de
practicas y formas de vida que han mantenido su propia
organizacion y sin duda configuran otras formas de
concebir el mundo y en este caso especificamente la
participacion de la familia y la comunidad en la escuela,
que no ha surgido de la vision escolarizada, sino que ha
resistido a la vision instrumentalista que se tiene de la
participacion de los padres y madres en la escuela.

Por lo anterior, se requiere primero repensar el tipo

de nifia o nifilo que se pretende formar. Uno donde se
reconozca en la diferencia pero aspire a una sola forma
de percibir el mundo o uno que reconozca la diferencia
desde su propia forma de percibir el mundo. Lo anterior,
a partir de las reflexiones de las y los padres de familia
sobre la propia formacién, sin duda requieren de una
visidn extensa y ampliada de la participacion en la
escuela y de los sujetos que en ella interactuan, padres y
madres de familia, autoridades municipales, comunidad,
docentes y nifios y nifias desde el nivel preescolar que
es la base de los siguientes niveles educativos.

La participacion de los padres y madres de familia

en los pueblos originarios no surge de las escuelas,
sino se construye con ellas a partir de las logicas
propias de organizacion de los pueblos, cuando se
amplia la mirada y se abren las puertas a esas otras
formas de organizacion y participacion con un sentido
de pertenencia, de colectividad, se descubren las
posibilidades de conocer otras visiones de mundo para
transformar a partir de la propia realidad y no desde una
idea de realidad establecida de manera homogénea.

En Latuvi, pese a las circunstancias y légicas de las
escuelas, los padres y madres de familia participan,

el pueblo ha resistido y ha mantenido sus formas de
organizacion que parten de una loégica propia con
sentido de colectividad, ademas, lo han trasladado a

los espacios que en un principio les eran ajenos. De tal
manera, han transitado el sentido de hacer comunidad a
la escuela y han sido parte importante en la formacién de
docentes que en ocasiones llegan con otras légicas que
atentan contra las formas de concebir la organizacion.
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Reseia del libro Miradas
ala evaluacionenla
diversidad cultural: Brasil,
Espana, Estados Unidos,
Venezuela y México

Resumen

La evaluacion es un tépico educativo, pero lo
relevante es poner sobre la mesa que, ante la
diversidad humana y cultural, no puede concebirse
como un estandar homogéneo, sino como aquello
que permite un avance de la educacion en diferentes
contextos. El libro Miradas a la evaluacién en la
diversidad cultural es un mosaico de practicas de
evaluacion que responden a necesidades especificas
y con distintas metodologias, invitandonos a
replantear el tema de la evaluacién.

Abstract

The evaluation is an educational topic, but the
relevant is to put on the table that, in the face of
human and cultural diversity, it cannot be concevid
as a homogenous standard, bus as waht allows

an adavance in education in different contexts.
Accurately the book Looks at evaluation in cultural
diversity is a mosaic of evaluation methods that
respond to specific needs and with different
methodologies, inviting us to rethink the subjet of
evaluation.

Palabras clave: Evaluacion, diversidad cultural, educacion
Key Words: Evaluation, cultural diversity, education

La evaluacion esta presente en el terreno escolar sin duda. Por experiencia en la docencia sé que la evaluacion ha
tenido mayor atencién en la Ultima década para las y los profesores, he observado cémo buscan y realizan mas
procedimientos de evaluacion de los aprendizajes que antes. En general hablamos de evaluacion, pero, 1o mas
probable es que no comprendemos en qué consiste, seguramente la confundimos con la acreditacion. Es justo en
este resquicio donde a nivel personal y profesional encuentro el valor del texto Miradas a la evaluacion en la diversidad
cultural: Brasil, Espafia, Estados Unidos, Venezuela y México.

Si lo que queremos es encontrar acciones que nos permitan mejorar la ensefianza, el aprendizaje, la practica docente,
la gestidn, la visidon y accién de la educacion; entonces, Miradas es una opcidn, porque nos esclarece que la evaluacion,
que apuesta por la calidad educativa, es un proceso con dimensiones, segun el contexto; es circunstancial, porque
responde a necesidades definidas; lleva tiempo; se requiere de un engranaje humano, y es ética, porgue tiene principios
que la regulan.

A pesar de los diferentes contextos. México, Brasil, Esparia, Venezuela, Estados Unidos, en orden de aparicion, los
autores coinciden en adoptar una posicion critica y propositiva sobre la evaluacién de docentes en el nivel superior.

0O.Comas y A.Rivera en el primer capitulo sefialan que la escuela mexicana vive una “degradacion” por la forma en
que se lleva a cabo la evaluacion. Esta se concibe como la aplicacion exdmenes estandarizados y sin contexto; por
eso, no atiende la especificidad del lugar donde se hace. Se impone de modo vertical y hacia abajo. Aun cuando el
discurso oficial pretende, con la evaluacion, la calidad educativa; las consecuencias de realizarse inadecuadamente,
por ejemplo, de las y los profesores universitarios, problemas como la desercion, la reprobacion, la infraestructura
deficiente, persisten. Aungque se han implementado nuevas politicas, lo que O. Comas y A, Rivera observan es que la
evaluacion estd destinada a controlar, en vez de propiciar el crecimiento de la vida universitaria.
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También nos hacen ver que la Instituciéon Universitaria se encuentra entre dos
fuerzas, o cumple con las demandas de las instancias que la subsidian, o atiende
exigencias educativas internas. Por otro parte, la politica de estimulos docentes, lejos
de crecer la calidad educativa genera que se persigan beneficios en lo personal, pero
no como un bien comun o para el todo educativo-universitario.

La invitacién de O. Comas y A, Rivera es realizar una evaluacion segun los contextos
diversos de México, de manera gue la evaluacién realmente corresponda al lugar y
promueva la mejora de las practicas educativas.

El capitulo dos también habla de las politicas educativas y de cémo, poco a poco,
ha crecido el apoyo para los Institutos de Educacion Superior. V. Fortes de Oliveira,
M. Silva y G. Félix son mas cautas en la critica a la evaluacion oficial, en efecto
sefialan que existe una delgada linea para que el sistema educativo se convierta
en sistema evaluativo-acreditativo, o que trastocaria de fondo el propésito de

los Institutos de Educacion Superior, y en efecto las reformas educativas han
favorecido mas la educacion privada a la publica, sin embargo los lineamientos

de evaluacion para las Instituciones de Educacién Superior no desmerecen. En
Brasil la instancia oficial que evalua las Universidades, es el Sistema Nacional de
Evaluacion de Educacién Superior (SINAES).

Las autoras nos presentan un caso de éxito evaluativo en el Centro de Educacion
(CE), a través de su Comision de Evaluacion, porque la actividad evaluadora se
gestiona y vive de un modo novedoso, incluso, antes de las politicas publicas
educativas. La propuesta de evaluacion nacié en el contexto de la Institucion.

En el CE de Brasil la evaluacion es vista como un acuerdo politico e instrumento
epistemoldgico que genera autocritica y autonomia para todos los actores; docentes,
estudiantes y gestores se involucran, y se saben comunidad educativa.

En el capitulo tres, F. Trillo analiza la politica educativa espafiola y europea que

lleva por nombre Espacio Europeo de Educacion Superior y el Programa de Apoyo

a la Evaluacion de la Actividad Docente del Profesorado Universitario. Sefiala que la
Institucion superior tiene que sortear las demandas de la ideologia neoliberal, donde
los resultados universitarios se miran como productos. El autor deriva que el personal
docente no estan siendo “evaluados’, sino “acreditados”.

Desde esta perspectiva, la evaluacion oficial no ha generado mejoras, por el
contrario ha ganado simulacién. A través de la categoria “performatividad’, Trillo

nos presenta su hallazgo sobre como las instancias evaluadoras han provocado que
tanto las Universidades, como las y los docentes hayan aprendido a crear acciones
que se ajustan a los estandares que los miden, de forma que, el punto es recrear los
patrones de accién y conducta declarados en los criterios de evaluacion. Entonces,
¢donde estd la real preocupacion y accion educativas de la evaluacion? El personal
docente esta fabricando sus practicas y existe una obsesion por los evidenciar
“resultados”. En suma, la evaluacion oficial es vertical y ha corrompido los objetivos
formativos de las Universidades, en cambio existe mas burocracia y apariencia.

En el capitulo cuatro la investigacion de J. Cambrell y J. Freire indica que la
educacion norteamericana al aplicar politicas escolares neoliberales, genera
condiciones desiguales para poblaciones vulnerables, como las y los migrantes.

Por medio de las categorias de “Convergencia” -las comunidades no blancas se
benefician si las blancas lo estan en primera instancia-, e “Inocencia blanca” -los
problemas educativos obedecen a la poblacidn no blanca-, los autores, encuentran
que persiste un contexto racista en la educacion. Por ejemplo, las politicas
educativas determinan, a través de la evaluacion, un problema escolar o crean
mecanismos de apoyo educativos, siempre y cuando la poblacién blanca sea la
principal afectada o beneficiada, segun el caso. Por ejemplo, han existido estrategias
oficiales para subsanar deficiencias escolares en entornos bilingles, sin embargo,
poco se ha conseguido. La vision neoliberal y excluyente es lo que permea también a
las agencias de evaluacion.
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Para los autores, el camino para resarcir
la segregacion esta en los programas de
magisterio. Ahi notan la veta que puede
modificar el enfoque discriminador.

La propuesta ocurre en la Escuela de
Postgrado de Educacion en Portland
State University, donde se reformularon

el curriculo y programas de estudio para
formar docentes bilingles e inclusivos
culturalmente, de tal suerte que, hoy, sus
propdsitos son la atencion al alumnado
por igual, sin opacar la diversidad

cultural, porque se considera el contexto,
favoreciendo a los grupos vulnerables que
siempre han sido segregados de la vision
clasica educativa en Norteamérica.

La busqueda por coincidir con los
estandares de la politica educativa
oficial ocurre en la visién venezolana.
En este caso, K. Ramirez, M. Curiel y

O. Cabrera en el capitulo seis, nos
exponen con minucia cémo llevaron a
cabo su investigacion y metodologia
para aportar a la evaluacion oficial de la
que es sujeto el Instituto Universitario
de Tecnologia de Puerto Cabello. Parten
de la problematizacién de “indicador”
de evaluacién y asumen alas y los
docentes como agentes reflexivos y
activos, e investigadores de su practica.

Luego, van a la construccioén de ejes
tedricos que derivaron en una serie
de indicadores para evaluar a la

Institucion y sus actores. Lo relevante
es que, de nueva cuenta, podemos
observar como es el contexto y la
realidad educativa lo que permite crear
una evaluacion real.

El capitulo cinco de nuevo con A.
Rivera, O. Comas en compafiia de T.
Amezcua, nos confirman lo inadecuado
que resulta la evaluacion tradicional
institucional, presentan un recorrido

por el tipo de evaluacién que se

lleva a cabo a las y los profesores
universitarios en tres distintas instancias:
Unidad Profesional Interdisciplinaria

de Ingenieria y Ciencias Sociales y
Administrativas del Instituto Politécnico
Nacional; Facultad de Estudios
Superiores Zaragoza de la Universidad
Nacional Auténoma de Méxicoy la
Universidad Pedagdgica Nacional de
México. En los tres lugares, las autoras,
no observan una evaluacién educativa
en sentido estricto, porque entonces se
atenderian las problematicas reales de
la ensefianza y aprendizaje; encontraron
que la evaluacion tiene un enfoque
laboral.

Nos recuerdan, al principio del capitulo,
que la evaluacion bien entendida tiene
las siguientes funciones: diagndstica,
instructiva, educativa y autoformadora,
y principios normativos, debe ser: util,
factible, ética y exacta.

Pero, este proceso no existe en

ninguna de las instituciones revisadas,
lo que ocurre es una evaluacién con
miras a tomar decisiones laborales y
administrativas, a partir de calificativos
del tipo “por encima” o “por debajo”

de. También encontraron fallas en el
procedimiento evaluativo, por ejemplo,

la apreciacion de los alumnos sobre las y
los profesores, a través de cuestionarios
estandarizados, en la etapa de la
sistematizacion y expresion de
resultados no es del todo transparente,
sino que hay factores humanos y
tendencias que nublan el mecanismo, de
por si inadecuado. Y hallaron que buena
parte del personal docente es indiferente
al proceso de evaluacion con el que se
estima su labor, porque el temor de una
sancion laboral crea resistencia a una
evaluacion adecuada y profunda.

A pesar de esto, las autoras y los autores
mexicanos y de otras regiones son
optimistas, porque creen que estos
procedimientos pueden cambiar con

una evaluacion diferente, combinar la
perspectiva cuantitativa con la cualitativa,
desde el disefio se tengan claros los
propdsitos, con compromiso y ética

se busque la mejora de la docenciay
educacion universitarias. Nos alientan a
enfrentar los obstaculos, crear un modelo
de evaluacion democratica y fomentar la
cultura de la evaluacion.

El optimismo y la propuesta también existen en el tltimo capitulo. Nos encontramos de nuevo con A. Rivera,
que desde suelo mexicano, nos presenta los resultados de una evaluacién docente en la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN), Unidad Ajusco en la Ciudad de México.

A. Rivera propuso y realizé la "evaluacion participativa” basada en el contexto de la UPN que, nos advierte,
implica mas asuntos que los presentados en el capitulo por razones de espacio. La autora abre la puerta

para que la autorreflexion sea entendida como estrategia de evaluacion y deja claro la autoevaluacién de los
estudiantes, de dos licenciaturas y de diferentes semestres, es un medio valiosisimo porque permite saber
aciertos y limitaciones tanto de los estudiantes, como de docentes. Los resultados hablan de las implicaciones del
aprendizaje y de la ensefianza, elementos sustantivos de una evaluacién que busca la mejora y calidad educativa.

El secreto de la “evaluacion participativa” es dejar decir al estudiante su experiencia educativa, lo que ocurre en el
aula, en la relacién con profesores, con las y los compafieros y con la institucion. Los resultados, fueron vueltos no
solo al estudiantado, sino al personal docente, permitiendo una reflexién de su labor, también dialogaron —sobre
su experiencia docente- y pudieron reconocerse en sus practicas, de tal suerte que tuvieron pistas claras para
saber cémo renovar su labor. Con la propuesta de A. Rivera la evaluacion gana legitimidad, certeza, credibilidad y
confiabilidad.

Las y los autores de Miradas, tienen mas confluencias, que divergencias. Las diferencias estan dadas, dese
luego, por la region en el que cada uno aborda la evaluacion; pero, lo cierto es todos y todas llegan a la misma
conclusion, la evaluacion tiene un trasfondo neoliberal, no considera el contexto de la Institucion que evalua, no
es claro en su razones y objetivos, termina siendo una acreditacién administrativa, pero no tiene eco en la calidad
educativa. Cada mirada construyé un método para indagar la evaluacién y mostrar lo que obtuvo, pero todas
tienen en comun el enfoque metodolégico de reunir lo cualitativo con lo cuantitativo.

Es asi, el asunto de la evaluaciéon muestra la relevancia que tiene como tema y realidad de educacion, y
dista mucho de lo que comuUnmente se nos pide realizar como parte de las actividades de docencia y de los
procedimientos con los cuales somos evaluados.

Miradas es una especie de paraguas donde el centro es la evaluacién que persigue el perfeccionamiento de la
educacion, del ser humano mismo, a través de voces con distintos tonos y matices culturales. El texto nos muestra
que, a pesar de un horizonte mundial neoliberal, descarnadamente mercantilista, donde la educacion institucional
es abiertamente pragmatica y la evaluacion se ha tergiversado, quedan rincones para resistir ese enfoque, porque
aun persiste la preocupacion por lo humano en su diversidad.

Otoio - Invierno - 2021

P4

Bra,Esp, E.U.,Veny Méx.

dad cultural:

1versi

° 7

Resena del libro Miradas a la evaluacionenlad

—\
N
w



v

Educacion,
pensamiento y libertad
de expresion.Una
reflexion desde la
Psicologia Educativa

I - i

&
L '. ‘J
v f

e
.-r‘/
- IIII
F
| . 'I."'-- I'I.' o
e
; g
K
| ”
i E
{ b 3
=
o
R
VR,
LS ]
- Victor Jair Ortega Angeles, México.




AiDU México | 00
- Invierno - 2021

Otono

La libertad no es un estado sino un proceso; solo el

que sabe es libre,

y mas libre el que mas sabe. Solo la cultura da libertad.

No proclaméis la libertad de volar, sino dad alas;

no la de pensar, sino dad pensamientos. Miguel de Unamuno

La libertad que hay que dar al pueblo es la cultura.
Solo la imposicion de la cultura lo hara dueno de si
mismo (...)
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Educacion, pensamiento
vy libertad de expresion.
Una reflexion desde la
Psicologia Educativa

Resumen

Este articulo se centra en los conceptos de libertad de
expresion y libertad de pensamiento, confrontandolos
y sacando de ello sus diferencias y sobre todo, permite
comprender la relacion dialdgica entre ambos para

dar paso a la participacion auténtica infantil y juvenil.
Este trabajo propone a la educacion formal como una
posibilidad para alcanzar los objetivos de libertad

de pensamiento y de expresion necesarios para

que los sujetos consigan desarrollarse de acuerdo

a sus potencialidades y progresivamente adquieran
autonomia en su educacion y en sus inferencias sobre
el mundo. Para ello, es necesario realizar, a su vez, un
analisis sobre las condiciones de la educacion actual
que no permiten estos objetivos. A partir de una
perspectiva histérico-cultural, se realiza una propuesta
del camino a tomar dentro de las aulas para conseguirlo.

Abstract

This article focuses on the concepts of freedom of
expression and freedom of thought, confronting them
and taking their differences out of it, and above all,

it allows us to understand the dialogic relationship
between the two to make way for authentic child

and youth participation. This work proposes formal
education as a possibility to achieve the objectives

of freedom of thought and expression necessary for
subjects to develop according to their potentialities
and progressively acquire autonomy in their education
and their inferences about the world. For this, it is
necessary to carry out, in turn, an analysis of the
conditions of current education that these objectives
do not allow. From a historical-cultural perspective,

a proposal is made of the path to take within the
classrooms to achieve it.

Palabras clave: Educacion, libertad de expresion, pensamiento, reflexion,
psicologia educativa
Keywords: Education, freedom of expression, thought, reflection,
educational psychology
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Introduccion

En tanto no se promueva el desarrollo de un pensamiento auténomo, la libertad de
expresion pasa a ser simplemente la libertad de hablar; y es que hablar no significa,
en todo caso, expresarse: expresar la propia personalidad. Esta es la idea general
de la que se parte en este ensayo para poder llevar a cabo una reflexion en torno a
la responsabilidad que tiene la educacién para generar aquellas condiciones que
permitan a los sujetos desarrollar un tipo de pensamiento enfocado en la practica
de la libertad de expresion de manera auténtica.

Para ello, la reflexién debe transitar por diferentes cuestiones que abarcan la
situacion planteada. El primer punto estd dirigido a analizar el tema propio de

la libertad de expresién y la participacion. Un segundo punto se dirigira a tratar

el tema de la educacion institucionalizada, asi como la manera en que otros
grupos sociales promueven la participacién y la libertad de expresion. Un tercer
momento se dedicara al pensamiento, apoyado por la teoria histérico-cultural,
tratando de encontrar aquel pensamiento que pueda promover la capacidad para
la expresion personal. Finalmente, el trabajo concluye con una reflexién acerca de
las caracteristicas con que debe cumplir la educacion para promover el tipo de
pensamiento que hara posible la libertad de expresion.

Este ensayo se plantea, como se dice en el titulo, desde la Psicologia Educativa;
por ello conviene aclarar un par de puntos: el primero de ellos es el tema propio de
la disciplina, la cual se puede definir como una ciencia que aspira a interpretar y
explicar la accion y el pensamiento humano, a partir de procesos de ensefianza-
aprendizaje; sin embargo, la labor de la Psicologia Educativa no comienza y termina
en el sujeto mismo sino que debe comenzar con la explicacion de esa realidad

que parece evidente para las mujeres y los hombres que permanecen en actitud
natural, esa realidad que es la vida cotidiana; en la cual las personas participan

de forma inevitable puesto que cada evento tiene significados determinados

por las estructuras del mundo social. Es asi que la Psicologia Educativa requiere
comprender el espacio real y simbdlico donde se encuentran los sujetos para
comprender posteriormente la psicologia y el comportamiento de los mismos (Coll,
1998).

El analisis psicoldgico del ser humano actual que se hace, por tanto, reafirma su
constitucion multidimensional y del sujeto mismo como un sistema de influencia,
destacando de ellos la implicacién de la educacion institucionalizada reflejada en
el curriculum, sus ambientes sociales y su concepcion de educacioén. Esto permite
atender la diversidad de crecientes funciones de la psicologia en el contexto
educativo, enfocando su esfuerzo en promover el desarrollo del pensamiento del
sujeto; destacando de ello sus potencialidades para la participacion y la expresion.

El segundo punto concierne especificamente a la perspectiva desde la que se
buscan comprender los procesos psicoldgicos de los sujetos, por lo que esta
propuesta tiene sus bases en la teoria histérico-cultural, principalmente en las
ideas aportadas por su fundador Lev Vigotsky y por quienes han continuado la
construccion de sus ideas.

Por el momento basta con mencionar que la relevancia de esta teoria para el
estudio que nos compete, se debe a la importancia que ésta da al aprendizaje
como una manera de democratizar la cultura y la inclusién social, ademas de ver
éste como un proceso psicoldgico constitutivo de la conciencia, como posibilidad
para el autoconocimiento, y sobre todo, como un proceso que permite desarrollar
un pensamiento capaz de transformar la realidad y la potencialidad de si mismo.
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Libertad de Expresion y
participacion auténtica

Conviene pues, iniciar este trabajo con la definicion de libertad de expresién, reflexionando
sobre el mismo y sobre la tarea o la importancia de la educacion para promoverlo. El derecho a
la libertad de expresion esta definido en el articulo 19 de la Declaracién Universal de Derechos
Humanos, éste dice que:

Todo individuo tiene derecho a la
libertad de opinion y de expresion;
este derecho incluye el de no ser
molestado a causa de sus opiniones, el
de investigar y recibir informaciones

y opiniones, y el de difundirlas, sin
limitaciones de fronteras por cualquier
medio de expresion

UNESCO, 2013, p. 12)

Posteriormente se mencionan las dificultades que sortea la libertad de expresion; pues ha de
proteger los derechos no solo los del orador sino también los de su interlocutor ya que esta
libertad no es absoluta y existe una constante tension entre los derechos y la dignidad, la
seguridad y la privacidad. Por tanto, también se debe educar para la libertad de expresioén. Si
bien es igualmente comprendida como la libertad de la palabra, ésta debe ser entendida por el
exponente, apropiada; y no solo repetida.

En el plano individual, la importancia de la libertad de expresion radica en la posibilidad que
otorga al sujeto para la autorrealizacién y la potencialidad de si mismo; asi como implicar una
busqueda por la verdad y el conocimiento, y con ello la adaptabilidad y el cambio social (idem);
por tanto, para que exista libertad de expresion auténtica el sujeto tiene que contar con ciertas
caracteristicas psicologicas que lo permitan; a su vez es el ejercicio de la libertad de expresion las
que permiten el desarrollo de estas habilidades.

Al centrarnos en la definicion aportada por la UNESCO cabe resaltar que, aunque se tenga la
libertad para opinar e investigar, en ciertos casos es posible que no se tenga la capacidad para
ninguna de las dos. Por tanto, el buen pensar es lo que permite al sujeto analizar y discriminar la
informacién que se genera a diario en los medios de informacién y con base en ello conseguir una
toma de conciencia en un primer momento y una actuacién mas efectiva después.
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En conclusioén, una definicion propia

de la libertad de expresion engloba el
derecho de una persona para expresar
su personalidad; asi como el derecho

y la capacidad para acceder a la
informacion; generar y expresar ideas
propias sin ser molestado por ello.

Esto implica la participacion activa en

la vida politica, social y cultural de su
sociedad; es decir, se parte de la libertad
y potencialidad para construirse a si
mismo para llegar asi a la transformacién
de la sociedad.

De esta manera, hablar de la
construccion de si mismo como

caracter fundamental para la libertad de
expresion es promover en el sujeto la
libertad de eleccidn, teniendo conciencia
de si mismo y responsabilidad de

sus actos. Asumir la conciencia de

la propia existencia permite generar

la autenticidad de proyectos de vida,
idea concretada como el dasein de
Heidegger (2009). Asi se intenta poner
énfasis en la actividad creadora y la toma
de decisiones del sujeto permitiendo
que los educandos, en el proceso
educativo, concreten las habilidades
sociales, emotivas y cognitivas que
ayuden a su adaptacién y a la critica
consciente de su entorno.

Si en el sujeto no se cultiva un pensar
propio y libre cae en el plano de las
cosas donde lo que es un medio se
convierte en fin'y con ello el hombre

se vuelve anénimo y responde al se
impersonal. De esta manera, el sujeto
dice lo que se dice y hace lo que se
hace; el lenguaje se convierte en
habladuria y el aluvidn de informacién le
mantiene disperso, saltando de una cosa
a otra sin conseguir ahondar de manera
mas profunda en ninguna de ellas ni
conocerlas verdaderamente (Virasoro,
1949).

El dasein impropio esta privado de la
libertad para juzgar por si mismo, ya no
es un sujeto pensante sino pensado,

lo que Heidegger (2009) llama vivir en
estado de interpretado. Contrario a ello,
este mismo autor sefala la existencia
auténtica, la cual, ante todo, exige que
el dasein tenga una voz propia (libertad
de palabra), la libertad de juzgar y
decidir sobre lo dicho, lo que se conoce.
El concepto de libertad se comprende
entonces en un sentido mas amplio
como un constante desarrollo personal,
responsable y consciente. Asi, se da
pie para hablar de la participacion

como el otro elemento que constituye
este apartado. Como se acaba de
sefalar, existe un cambio cualitativo
en el entendimiento de la libertad

de expresion atribuyendo a ésta una
condicioén psicolédgica que permite

un ejercicio mas amplio de la misma.
En este sentido la participacion,
siendo una condicioén de la libertad
de expresion, se analiza de la misma
manera. Se entiende por ésta el
derecho a opinar y manifestar sus
ideas para que ellas contribuyan ala
transformacién o modificacion de algun
sector de la realidad social desde un
aspecto directo o como influencia al
entorno.

La participacion, por tanto, es un
medio o fin para el bienestar de las
sociedades democraticas; ésta otorga
a las personas, como se ha dicho, la
posibilidad de tener injerencia en los
asuntos de la estructura social, politica
y cultural de las sociedades; ademas
del desarrollo de la individualidad. Sin
embargo, las medidas axioldgicas
resultan poco acertadas, sobre todo en
el ambito educativo, pues la practica
de la participacion requiere que el
sujeto adquiera una identidad social e
individual nueva, que sepa dialogar y
expresarse; ademas de que adquiere
conocimientos que le permiten ser

un sujeto critico y reflexivo, capaz

de trabajar en equipo y generar una
actitud de aceptacion al otro (Estrada,
Madrid-Malo y Gil, 2000)...

No obstante, este discurso de
participacion y libertad de expresion
encuentra dificultades para
concretarse en acciones dentro del
ambito educativo; uno de los factores
principales para que no se cumpla es la
misma cultura escolar expresada en las
practicas y ambientes dentro del aula.
Ya sea por descuido o por la dificultad
que implica promover la participacion
del educando, ésta no consigue ser
practicada de manera “completa’,
quedando en algun grado inferior

de expresion. Tal como lo expresa
Roger Hart (1993) con su modelo

de la participacion infantil y juvenil,
donde sefiala ocho niveles o grados
que parten de la no participacién a la
participacién auténtica.

Los tres primeros niveles, que se
clasifican en la no participacion:

el nivel mas bajo corresponde a la
manipulacion, en la que se incluye al

nifio de alguna actividad sin que el nifio
comprenda el sentido de la actividad

o su papel en ella; la decoracién
corresponde a la utilizacién de la figura
infantil como adorno para promover
alguna causa de las que no forman
parte activa; la participacion simbdlica,
se da en el momento en que el nifio
aparentemente tiene la posibilidad de
expresarse, pero en realidad no tienen
incidencia en el tema ni posibilidad de
generar sus propia opiniones.

Es necesario por ello poner atencion

a los procesos escolares en la manera
en que promueven la participacion de
los educandos, sobre todo, o mas bien,
desde la edad temprana; pues como se
vera posteriormente, el acercamiento
que se tiene al contexto socialy ala
cultura influye en la sofisticacion de la
actividad psiquica, la personalidad, la
identidad y la subjetividad de los sujetos
que se desarrollan en ella (Ortiz, Cruz y
Leurs, 2017); de esta manera, generar
una cultura escolar de la participacion y
la libertad tiene implicaciones en lo mas
profundo de los sujetos: los lleva a si
mismos a ser libres.

Todo lo anterior queda bien representado
en la obra La lengua de las mariposas

de Manuel Rivas (2016) donde existe
una manipulacioén en la libertad de
expresion de Moncho. En el texto queda
clara lainocencia del protagonista al

no comprender las circunstancias por
las que estaba pasando y se le incita a
tomar una actitud violenta, con palabras
y ofensas que repite la multitud hacia un
grupo opositor detenido, donde figura

su profesor a quien Moncho aprecia
(apreciaba) sobremanera. En este relato,
la participacion ante los acontecimientos
sociales y culturales se expresa sélo

de manera simbdlica puesto que el
protagonista toma parte en la protesta;
sin embargo, su participacion queda
reducida a la repeticion y no a una
auténtica toma de conciencia.

Al llevar la reflexion al @mbito de la
educacion pueden surgir hechos
similares. El primer paso es aprender a
distinguir entre la auténtica participacion
a sélo una participacion simbdlica; ante
esto, es requisito el andlisis sobre las
distintas dimensiones de la educacion:
las dimensiones sociales y culturales
dentro del aula asi como el propio
conocimiento requieren ser repensados
para promover aquel salto cualitativo
hacia la democratizacién del aula.
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En el apartado anterior se realiza una reflexién en torno al tema de la libertad de expresiényy la
participacion, resaltando de ellas la importancia de las caracteristicas psicoldgicas de los sujetos
para practicarlas de manera efectiva. En este apartado se intenta definir la situaciéon actual de la
educacion, siendo ésta un sistema importante para la socializacion de los sujetos pertenecientes
a la sociedad donde se imparte. Por esta razon, el presente apartado tiene la obligacion de
responder a la pregunta ;qué tipo de sujeto se esta promoviendo en la educacion actual?

Cuando se utiliza el término educacion se hace referencia a la educacion institucionalizada; en la
pagina biblioweb.tic.unam.mx se define institucionalizacién como el resultado y producto de la
accion de los sujetos, que al ser aceptada,

"se reglamenta y reproduce bajo
normas (...) que rigen el funcionamiento
de un campo determinado de Ia
actividad social”. Implica por tanto la
cultura puesto que ésta es resultado
de Ia produccion material y simbolica
del grupo social. En este proceso

de institucionalizacion, el producto
cultural aceptado comienza el proceso
de transmision y reproduccion de los
elementos que conforman la identidad
institucional. Por su parte, Huntington
la define como “el proceso por el

cual adquieren valor y estabilidad las
organizaciones y procedimientos”

1997, p. 23

En consecuencia, la institucionalizacién de la educacién es un proceso por medio del cual

la educacion, en tanto produccién social, es aceptada, reglamentada y reproducida bajo normas
(implicita o explicitamente) que sistematizan el proceso de ensefianza que sirve para la educacion
bajo estos mismos preceptos a futuras generaciones. Implica por tanto la produccion simbdlica en
torno a ella, que se convierte en un discurso, o bien en una serie de practicas sociales igualmente
aceptadas como parte de una cultura escolar, creando con ello una representacion a nivel social y
cultural sobre lo que debe ser y sera cualquier proceso de educacion.

Como se ha dicho, a la educacién institucionalizada, una vez aceptada, se le asigna un mandato,
tarea, marco y bases de significacion, lo que le permite dentro de su produccién y actividad
generar, no sélo de manera explicita sino implicitamente, una cultura y significados a nivel social.
Asi, el sujeto estructura en su interioridad la realidad construida a partir de una propuesta por la
educacion institucionalizada (Fernandez, 2006).
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Lépez Calva (2003), por su parte,
sefiala las condiciones actuales de
esta educacion, resaltando de ella

que es una educacioén centrada en

el conocimiento memoristico, asi

como un saber unidisciplinario o
superespecializado, con la idea de que la
calidad educativa radica en los medios
tecnoldgicos o econémicos con los
que cuenta, reformando sus planes 'y
estudios respecto de la demanda del
mercado, en cuanto a conocimientos

y actitudes que se han de priorizar;
centrada en la practica y no aportando
de las disciplinas su sentido profundo y
de relevancia social, asi como ausencia
del fomento a un pensamiento creativo
y critico y, finalmente, una educacion
centrada en si misma, donde la
educacion se cierra en sus propias
investigaciones y grados académicos
dejando de lado nuevamente su
pertinencia y compromiso social.

La educacién institucionalizada requiere
una serie de instituciones que la apoyen
y refuercen su sentido en una relacién
reciproca; en este caso, la identidad
institucional de la educacion toma
forma de un estado regido por leyes

de mercado. Como consecuencia, la
actividad generada en este espacio
produce inevitablemente un tipo de
discurso, circunscrito a la cultura o
creador de ella, que modela y estructura
a su vez el pensamiento de los sujetos
que reciben tal instruccién, normalizando
y naturalizando sus practicas; como dice
Maturana: "Hablamos de cooperacién

y valoramos la competencia, decimos
que valoramos la participacion,

pero vivimos en la apropiacion que
niega al otro los medios naturales de
subsistencia” (Maturanay Zoller, 2003,
p. 64). Se centra la atencién entonces
en la realidad educativa: ;Qué es el
conocimiento? ;Qué sujeto se esta
construyendo?

Este discurso, sin embargo, surge de
algun lugar, y la educacién, como aquel
sistema fortisimo de las sociedades,
no puede escapar a sus influencias;
como lo expresa Martin Lépez Calva:
“La educacion (...) constituye un
sistema que opera las ideas filoséficas
formales y sistematicas o informales

e implicitas en la sociedad de cada
tiempo y espacio” (2009, p. 3). Asi,una
sociedad que atraviesa por una crisis,
no puede generar una educacion que
no se encuentre en un estado similar,
ya que ésta, en una relacion recursiva

con la sociedad donde se imparte
toma de ella la idea de conocimiento,
sujeto, sociedad, ética, etc., con las que
estructurara su accion.

Asimismo, el analisis sobre las
deficiencias y las limitaciones
culturales de la sociedad permiten a su
vez la reforma o cambio educativo que
permitan nuevamente la concordancia
entre educacion y sociedad. Al
respecto Edgar Morin (2004) y mas
tarde Lépez Calva (2009) sefialan

los desafios a los que se enfrenta la
educacion para su cambio. Aseveran
que la educacién es un sistema que
opera las ideas filoséficas propias

de una sociedad en un tiempo y
espacio determinado, la cual para

su transformacion enfrentara cuatro
desafios: el primero es el desafio
antropoldgico, entendido como la

visién de ser humano imperante en la
sociedad; el desafio epistemoldgico,
que se entiende como laidea de
conocimiento latente en cada proceso
educativo que genera expectativas
sobre lo que significa conocimiento;

el desafio ético, que hace referencia a
los valores explicitos e implicitos que
guien la accién humana y finalmente; el
desafio social, el cual muestra las teorias
y representaciones sociales impregnadas
en cierto momento historico.

Como sefiala este mismo autor,
ninguno de los desafios que

permitan el cambio en la educacién
institucionalizada deben observarse
como un proceso lineal en que la
educacion genera las diversas visiones,
sino como una actividad dialdgica

y recursiva donde la educacién es
causa Y resultado de esta vision

de los diferentes desafios o de las
ideas filosoficas de las sociedades,

y que éstas, a su vez influyenenla
institucionalizacion de la educacion asi
Como en sus cambios.

Respecto de este apartado, debe
comprenderse a la sociedad de la
informacion o hipermoderna como
inmersa en un fluir vertiginoso de
informacion, dinero, mercancia, gente,
ideas, imagenes, valores, etc. (Pérez

y Bacarlett. 2014) que hace que
estos mismos preceptos cambien
constantemente, destituyendo aquellos
antes hegemonicos, pero sin que los
emergentes logren mantenerse y
concretarse a fin de darle cohesién

a la sociedad y lograr fundamentar

y significar las acciones humanas.
Bauman (2017), adjudica esto al rol
determinante de la economiay ala
subordinacion de otros sistemas o
esferas sociales para el funcionamiento
de éste, por el dominio total en la vida
humana; esto es, la realidad social
que se va construyendo en torno a

los valores econdmicos, impactando
éstos en el resto de ambitos humanos
tales como la educacién o los valores,
generando una cultura que entra en la
dindmica de mercado.

Esta época neoliberal a la que se

hace referencia, se genera en un
dinamismo de autoconstruccion o bien
autodestruccion constante, buscando
lo mas novedoso de lo novedoso (Pérez
y Bacarlett, 2014), lo que le da su
constitucion liquida, y como cada objeto
(siendo visto el conocimiento mismo
como una mercancia) que busca superar
lo obsoleto, los valores se transmutan 'y
las personas, convertidas en si mismas
en objetos, buscan ser superiores al
resto de objetos.

Los sujetos estan enajenados a una
voluntad “extrahumana” que segun
Echeverria (2016) termina en una
antropomorfizacion del valor de las
mercancias, subordinando la voluntad
del ser humano a su dinamica de
autovaloracion, haciendo a los sujetos
abdicar de la dignidad humanay
renunciar a su caracter de sujetos libres
y artifices de su propia vida.

Asi, las personas ya no buscan la
igualdad, sino una serie aptitudes

que den respecto al otro un grado

de superioridad, esto claramente se
transforma en competencia, llamado
como Megalothymia (Pérez y Barcalett,
2014). Esta manera de pensamiento
social guiado por los valores de mercado
son opuestos al objetivo de este trabajo
en gue se considera la educaciéon como
un factor para generar las condiciones
para una practica de la libertad de
expresion auténtica, enfocada en sujetos
criticos, reflexivos y responsables
individual y socialmente.

Otoio - Invierno - 2021

iva.

Educat

icologi

ion desde la Psi

.Unareflex

ion

to y libertad de expres

ion, pensamien

Educac

—\
W
Ol



AiDU México | 00

Asi, las personas ya no buscan la igualdad, sino una serie aptitudes que den respecto al otro
un grado de superioridad, esto claramente se transforma en competencia, llamado como
Megalothymia (Pérez y Barcalett, 2014). Esta manera de pensamiento social guiado por los
valores de mercado son opuestos al objetivo de este trabajo en que se considera la educacion
como un factor para generar las condiciones para una practica de la libertad de expresion
auténtica, enfocada en sujetos criticos, reflexivos y responsables individual y socialmente.

Los dafios a la educacion son evidentes desde los aspectos ideoldgicos que permean en la sociedad,
alos que sin duda se debe ariadir la manipulacion directa de ésta, en la que se omiten campos de
conocimiento poco rentables para el mercado, lo que construye cualidades sin individuo que en la
educacién se manifiesta como el disefio de programas que generan cualidades a las que las personas
deben uniformase, desde los aspectos prescritos, formales, hasta la forma como se promueve

el acercamiento al conocimiento, los valores y los significados que se generan (o se refuerzan)
implicitamente por los ambientes dulicos.

La crisis de sistemas superiores al econdémico, el cual Martin Lépez (2009 p.11) lo define como

"una de las mediaciones mas poderosas (...) entre la vision social y los sujetos que constituyen la
colectividad’, es la encargada de la transmision de valores y sentidos de la sociedad, asi como de

la jerarquizacion de saberes y conocimientos disciplinarios propios para sus fines y su idea de ser
humano; es decir, genera ideales de sociedades y por tanto de la educacion institucionalizada. Asi,en
una sociedad marcada por la incertidumbre de futuro individual y colectivo, y entregada al consumo
y al mercado, prioriza las disciplinas y conocimientos Utiles, practicos y pragmaticos en un sentido
economisista (Lépez Calva, 2009).

En este sentido, Martha Nussbaum (El Heraldo, 2015) sostiene que en las sociedades democraticas
existe una crisis en el ambito educativo debido a que las politicas en torno a la educacion estan mas
interesadas en utilizarla para promover el desarrollo econémico de los paises, enfocandose en las
disciplinas cuyo contenido permitan un aprendizaje practico y Util, econémicamente hablando, y que
genera la competitividad en el mercado global y omiten aquellas disciplinas “indtiles” para dichos
fines. No sdlo las humanidades y las artes se ven desplazadas de las mallas curriculares, también las
ciencias se ven despojadas de sus aspectos humanisticos al enfocar de éstas sus funciones mas
aplicables, dejando de lado su tratamiento critico y creativo-imaginativo.

Estas sentencias encuentran sustento
en el andlisis realizado al informe sobre
el estado de la educacién superior

en 2006 en EE.UU., donde el texto
apunta a sefalar las deficiencias en

los campos de ingenieria, ciencia

y tecnologia, enfocado a saberes
aplicados de dichas disciplinas y no en
la investigacion y construccion de su
conocimiento, omitiendo practicamente
alas humanidades y a las artes de

este informe. Esto, afirma Nussbaum,
pone en riesgo la “salud interna” de las
sociedades democréticas, en tanto que
priva a sus ciudadanos de habilidades
para una participacion activa y critica
dentro de ellas y la capacidad creativa
de construir una cultura global; ademas
de que, con la omisidn de las artes y las
humanidades se genera una "torpeza
moral” que no permite observar la
desigualdad que este modelo crea.

Sin embargo, hay otra cara de esta
misma cuestion: gran parte del problema
en la segmentacién del conocimiento

(y por ello mismo del pensamiento)

ha surgido de manera casi accidental

y en pro del avance del conocimiento
humano. La constante evolucién del

conocimiento humano exige a su

vez una especializacidon que permita
abarcar (al menos en objetivo) la
totalidad de los factores en la realidad,
dejandola asi parcelada y perdiendo
de vista aquellas manifestaciones
resultado de la interaccién de los
factores antes separados. Convirtiendo
lo complejo en simple.

Esta misma hiperespecializacion

se ve reproducida en la educacion

y en la sociedad en general, de
manera implicita o explicita, para

el estudio de la realidad humana,
aunque posteriormente no cuenta

con una mirada reintegradora de

los conocimientos y por ende el
pensamiento y el comportamiento
tanto dentro como fuera de las
escuelas se mantiene fragmentado. La
necesidad de reduccionismo termina
por generar una relativa eficiencia en
las respectivas disciplinas, a la vez que
separa y descompone la realidad; asi,
la educacion ensefia los distintos hitos
pero no un pensamiento que cohesione
y que una lo antes separado para su
estudio (Morin, 2004). Con esto, el
sujeto cumple entonces una formacién

practica, Util y al servicio de la técnica.
La educacion institucionalizada, en

su funcion de promover un desarrollo
integral para promover la libertad de
expresion, debe abarcar de mejor
manera toda la realidad social de sus
actores. En el plano curricular, las
humanidades y las ciencias sociales
podrian abarcar estas problematicas al
mostrar el progreso de las sociedades
y sus representaciones. Disciplinas
como la historia y la literatura,

por ejemplo, permitiran generar la
comprension de una diversidad de
costumbres y tradiciones de las mas
diversas latitudes, al mismo tiempo que
permite volverse critico de su misma
cultura (Cyrulnik y Morin, 2005).
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Pensamiento parala
libertad de expresion

La educacion actual, como se ha observado, produce una cultura y un discurso,
cargado de expectativas, practicas sociales y formas de pensar que los sujetos
interiorizan y dan paso a la formacién de la propia psique. Lo que se intenta en un
primer momento es mostrar la utilizacién de la libertad de expresion como base
para el desarrollo de la psique; en un segundo momento, se plantea la idea del
pensamiento critico y complejo como aquellos que posibilitan la misma libertad.

Aunque lo social existe en lo individual y es esta realidad social la que conforma
en gran medida el aparato psiquico de las personas, la relaciéon es ain mas
complicada, pues lo verdaderamente importante es comprender esta relacion
dialéctica entre lo social y lo cognitivo-emocional del individuo, lo subjetivo de
éste. Asi, la relacion entre lo social y el individuo deja de comprenderse como

un proceso lineal y objetivista de estimulo-respuesta, para comprender lo

social ya no como una influencia regida por la actividad sino para rescatar los
aspectos simbodlicos, discursivos y representacionales en la comunicacion de las
organizaciones que conforman el tejido social. Esto lo confirma en gran medida
Gonzalez Rey (2011) al decir que:

La relacion entre lo social y lo
individual no aparece de forma
directa e inmediata, como
relacion reproductiva a nivel
individual de los procesos que
ocurren inmediatamente: todo
proceso individual se produce

a través de la configuracion
subjetiva de las personas dentro
de los efectos colaterales y los
desdoblamientos de los procesos
sociales en que esas personas
estan implicadas.

Educacion, pensamiento y libertad de expresion. Una reflexion desde la Psicologia Educativa.

p. 195
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Al respecto Vigotsky desarrolla el concepto de mediacion semidtica, atribuyendo a ésta una
trascendencia particular para el desarrollo cultural de la psique (Gonzalez, 2011), ya que el ser humano,
al crear y utilizar signos de origen cultural para comprender la realidad externa, esta realizando a su vez
una modificacién de sus estructuras psicoldgicas; es decir, los signos (como rasgo constituyente de

la cultura' y como herramienta de mediacion), son una actividad interna del sujeto que no modifica el
objeto, sino la estructura psicoldgica de éste, “De ahi que en el acto instrumental se refleje la actividad
con respecto a uno mismo, no con respecto al objeto.” (Vigotsky, 1997, p.68).

Al hablar de libertad de expresion, ésta se puede hacer realidad sélo en la manera en que la cultura
escolar se vuelva una cultura para la libertad, lo que implica una reforma en todos sus niveles: en

el nivel disciplinar, sus programas y de interaccion social; las experiencias son interiorizadas y
modifican cualitativamente sistemas antiguos creando nuevos significados y aportando al desarrollo
psiquico (Vigotsky, 2000). La mediacion semidtica permite al sujeto interpretar la estructura social

y de contenido de los grupos y con base en ello crea marcos personales de referencia (es decir, la
subjetividad del sujeto), pero la misma relacion y actividades de los grupos obliga a crear marcos de
referencia interpersonales; esto es, marcos intersubjetivos resultado de un proceso de negociacion de
significados (Marti, 2005).

La psique se va formando a través de la experiencia, de la interaccién o de la actividad del sujeto

con la cultura y la sociedad, manteniendo con ella una relacién reciprocamente influyente, ya que la
cultura en la que se desarrolle el sujeto le proporcionara el conjunto de signos necesarios con los que
la psique se va estructurando, convirtiendo las herramientas simbdlicas culturales en la misma base
de su desarrollo psiquico (Wertsch, 1988). Como producto de la experiencia, es siempre un producto
inacabado. A lo largo de la vida el sujeto presenta una serie de cambios resultados de multiples
factores, ya sean éstos de tipo social, cultural, bioldgico o de las emergencias de éstos.

Sin embargo, el desarrollo de la psique en la infancia es de suma trascendencia pues es en la
socializacion primaria donde el nifio, a través de la interaccion social y el juego, “crea cualidades
funcionales gue se manifestaran en su personalidad y en todo su desarrollo psiquico” (Ortiz, Cruz

y Leurs, 2017, p. 28). Por la estructura unificadora de la psigue debe igualmente mostrarse ésta en
funcion de la actividad que el sujeto realiza, pues a través de la actividad la psique se expresa como
un sistema dinamico que integra lo cognoscitivo, lo emotivo-afectivo y lo volitivo, poniendo en accién
recursos interiorizados con anterioridad por el sujeto como la subjetividad, el lenguaje, la historia y
las representaciones de la realidad. La psique tiene entonces una funcion orientadora y organizativa
(Talizina, Solovieva y Quintanar, 2010).

La educacién institucionalizada, tal como se ha descrito, es capaz de generar sus propias pautas

de interaccion social y sobre todo sus propios contenidos culturales; es aqui donde, ademas de los
contenidos propios de la interaccién social, hay objetivos declarados sobre los contenidos a ensefiar,
asi como brindar las pautas de acercamiento al conocimiento. Es por ello que el tratamiento de los
contenidos, asi como del discurso o lenguaje con gue se tratan y se construye este espacio social,
da paso a que se construyan los elementos necesarios para gque el sujeto adquiera un pensamiento
capaz de permitir la reflexion y autoreflexion y su posterior actuacion (Mendoza, 2017).

Como resultado de las reflexiones anteriores surgen elementos que permiten un pensamiento para
practicar la libertad. Una serie de elementos propios de las disciplinas a ensefiar y en las que se ha de
poner énfasis; caracteristicas de los climas aulicos, el acercamiento al conocimiento, la concepcion de
ser humano y caracteristicas del propio educando que han priorizarse para dicho objetivo.

La libertad de expresion implica una realizacion, un llevar a cabo, un expresar lo interior, un proyecto,
mientras que el pensamiento es la base de dicha donde se funda. Por ello, la educacion prioriza el
desarrollo del pensamiento, que a su vez se traduce en promover la autonomia de los sujetos en su
aprendizaje, la participacion democratica, la creatividad y la capacidad transformadora (Ziperovich,
2018). Resalta entonces la necesidad de comprender qué caracteristicas ha de tener este
pensamiento por el que se aboga.

Propiamente se fijara la atencién en dos tipos de pensamiento. Por un lado, se encuentra el
pensamiento complejo, donde se vuelve la vista a las aportaciones de Morin citado con anterioridad, y
por el otro, se alude al pensamiento critico, también resultado de distintas reflexiones en este proyecto.
El hecho de centrar el analisis en ambos pensamientos no excluye de manera alguna otros tipos de
pensamientos, mas si se insinlia que quizas éstos resulten de una mayor trascendencia a los objetivos
de este proyecto y que en si mismos pueden potenciar el resto de pensamientos.

Lo primero que debe entenderse del
pensamiento complejo es justamente
el concepto de complejidad, el que
Morin (1995) entiende como aquello
que no puede reducirse a una idea
simple o una ley general. El pensamiento
complejo, entonces, se puede definir
como aquel pensamiento que asume
la complejidad del mundo y responde a
sus exigencias de manera igualmente
compleja. Es decir, se hace referencia
a un pensamiento multidisciplinar,
multiangular, que incluye ademas las
dimensiones afectivas, emotivas y
sociales del pensar; por tanto, cada
uno de estos aspectos genera un tipo
distinto de comportamiento mental
que al surgir en la reflexion de alguna
circunstancia, no sélo genera una
sumativa de los tipos de actividad
mental, sino que los multiplica y
complejiza (Lipman, 2016).

Son tres los principios expresados que guian
el pensar lacomplejidad (Morin, 1995): El
principio dialdgico, que se entiende comolla
posibilidad de asociar términos que podrian
parecer contrarios, tales como el ordeny el
desorden, categorias que en la confrontacion
permiten el pensar; principio de recursividad
organizacional, el cual borra laidea de
causa-efecto y la sustituye por la idea de que
el producto puede ser bienla causade lo
mismo que se produce, efecto ampliamente
visible en las sociedades; y el principio
hologramatico, el cual puede expresar que

la totalidad esta en las partes, a su vez que
en la partes se encuentra la totalidad, no
como una expresion de reduccionismo, sino
como una afirmacion de la complejidad, ya
que no se puede comprender el todo sin
comprender cada parte que le otorga su
propia “esencia” (Solana, 2005).

Por esta razén, el pensamiento
complejo no busca dominar y controlar
lo real, sino que busca el didlogo y la
comprension de lo real, de lo humano,
de sus circunstancias, ya que al ser
intérprete de la realidad, ésta caera
constantemente en la incertidumbre

o el error, por lo cual conviene hacer
conciencia de ello (Barberousse,
2008). Si bien el pensamiento complejo
se expresa como aquel que busca

la unidad y lo entretejido no ha de
permanecer cerrado a la idea de una
unién perfecta; por tanto, esta abierto

a un reduccionismo o especializacion
de los conocimientos aunque luego
exprese que existe una trascendencia
de éstos hacia la unificacién que
permita comprender los fenémenos

multidimensionales de la realidad
humana; esto es, reunir las partes,
retejerlas, para comprender, como se
ha dicho, esto fragmentado, en relacién
con una realidad mas amplia.

Aunque este pensamiento tiene
implicaciones sobre la manera en que

se construye el conocimiento cientifico,
es aplicable de la misma manera en
educacion, pero para que ello se vuelva
posible es necesario, como lo sugiere
Edgar Morin (2004), que haya una
reforma de la escuela y ésta ha de ocurrir
de dos maneras: una reforma de los
contenidos académicos: la aparicién de
disciplinas que tengan como objeto de
estudio al mismo hombre y sus procesos,
tales como la historia, la filosofia, la
tecnologia, asi como la biologia o la
ecologia, ademas de una reforma de

los procesos educativos que permitan
una estructura interna que permita la
interconexién asi como el tejido entre
disciplinas. De esta manera, conseguir
que la primera reforma en el pensamiento
humano sea el mismo humano.

El otro pensamiento es el critico, el cual
se revisa a partir de las contribuciones
de Mathew Lipman. Este autor sefiala
una problematica: existe “un abismo
profundo que separa el pensamiento
para el que las escuelas nos han
preparado del que necesitamos para
tomar decisiones en la vida diaria”
(2016, p. 26), aspectos mismos que
ya se han sefialado en el cuerpo

de este proyecto, practicas que
principalmente generan actitud pasiva
con que los educandos incorporan los
conocimientos sin realizar un verdadero
proceso reflexivo sobre ellos, sobre
todo por el hecho de que no cuenta
con las condiciones para aplicar sus
conocimientos en la realidad.

Como un primer acercamiento al
pensamiento critico, se podria decir de
éste que se trata de un pensamiento
aplicado; es decir, que no se trata
solamente de entender lo ensefiado,
sino que se trata justamente de
producir algo, un juicio sobre la realidad
o la produccién de significado, y en

un nivel mayor, la accién del propio
sujeto. De la misma manera que este
pensamiento es autorregulador, capaz
de pensarse a si mismo y capaz de
pensar el pensamiento; esto es, puede
ser capaz de pensar sobre aquello que
comprende la experiencia humana, su
produccion simbdlica expresada en
prejuicios, representaciones y, en fin, la

produccioén cultural (Lipman, 1998).

Entre una de las caracteristicas principales
del pensamiento critico es que se basa

en criterios; es decir, es estructurado,
fundamentado y fiable, como una manera
de darle objetividad y fundamentacion
alas acciones o ideas de los sujetos. El
pensamiento critico es autocorrectivo; este
metapensamiento debe ser igualmente

un pensamiento critico, capaz de pensar
en sus contenidos a fin de encontrar
errores o faltas, pide o da razones sobre
supuestos. Finalmente, ha de mostrar una
sensibilidad por el contexto, mostrado
€omo un pensamiento que se opone a

los estereotipos y prejuicios, pudiendo
igualmente discernir entre situaciones
similares pero con consecuencias diferentes
0 capaz de contextualizar la informacion.

Para el ejercicio de la libertad de
expresion resulta necesario el
pensamiento critico como la posibilidad
de trascender los conocimientos
tratados en la escuelay llevarlos ala
posibilidad de con ellos construir un
juicio sobre la realidad y su funcién en él.
Para el cumplimiento de estos objetivos
surgen varias propuestas; en un primer
momento se habla de la filosofia como
una disciplina indispensable en la
formacion de los sujetos, pues potencia
los procesos reflexivos y el pensamiento
superior y por su caracter deliberativo
promueve en si misma la deliberaciéon
democratica (Lipman, 2016).

Aligual que las comunidades de
investigacion deliberativa, las cuales

son comprendidas como comunidades
dialdgicas, estructuradas de acuerdo con
criterios que guien el pensamiento y el
lenguaje a manera de que el acto mental
se distribuya por todos los participantes

y se exploren puntos de vista, se procura
apuntar las cuestiones planteadas a fin
de dar consistencia, crear situaciones

de acuerdo con sus contextos, no por
cuestiones explicitas directamente sino a
través de la identificacion del sujeto sobre
su propia vida que genera mas didlogo
(idem, 2016). Esto con el fin que el sujeto
potencie su pensamiento. Habilidades
mentales como ejemplificar, analizar,
comparar, fundamentar y argumentar

irdn permitiendo progresivamente la
independencia de pensamiento del sujeto,
volviéndose capaz de pensar por si mismo
(ayuda de sus mismas estructuras y el
lenguaje), consciente de sus propios
procesos de pensamiento y los cursos de
accion posteriores (Ziperovich, 2018).
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Conclusion: educar la
libertad de expresion

iva.

Como resultado de la reflexién, la educacioén parala
libertad de expresién se ha de centrar en los cambios
estructurales en sus distintos niveles (curriculares,
sociales y culturales) donde las emociones y la
creatividad toman un papel fundamental para que el
sujeto consiga los objetivos de conciencia y autonomia
mediante la promocién de la toma de decisiones.

Al respecto, es necesario rescatar la concepcion de
Vigotsky, quien otorga primacia al pensamiento sobre el
conocimiento; esto es, su principal preocupacion es la
manera en que el sujeto estructura su pensamiento y va
generando funciones mentales superiores y como éstas
van constituyendo la estructura psiquica del sujeto y no
en la acumulacion de conocimientos (Vigotsky, 1997)
(Lipman, 2014).

Educati

ia

icolog

desde la Psi

ion

De acuerdo con las aportaciones de Vigotsky (1995),

el lenguaje es el preambulo de todo desarrollo y todo
aprendizaje, ya que es la manera como el sujeto vuelve
el didlogo externo en un discurso interno, y este discurso
interiorizado es el que va formando la conciencia del
sujeto y por consiguiente, su actuar. Es este momento
cuando comienza a darse el surgimiento del yo como
un didlogo del pensamiento sobre si mismo. Por ello

se considera necesario convertir a la escuela (o aulas)
en comunidades dialégicas, que permitan un cambio
discursivo y practico, en que se establezca un clima
estimulador de sujetos proactivos, y racional, a la vez que
se llevan a cabo con practicas que estimulen el ya innato
impulso social de las personas.

.Unareflex

ion

La creatividad, o el pensamiento creativo, tal como

se entiende en este proyecto, es también susceptible

de ser ensefiado: las aulas que fomenten un didlogo
disciplinado, asi como el asombro que un profesor pueda
producir por el contenido a mostrar, hacer que el sujeto
piense sobre las soluciones diversas que se pueden

dar respecto de un tema y sobre todo, la necesidad de
buscar respuestas que no son dadas por el profesor
(Lipman, 2016). La caracterizacion que Lipman (2016)
hace del pensamiento creativo podria definirlo como un
pensamiento imaginativo, en tanto es capaz de proponer
mundos posibles; creador, en tanto inventa productos

de lo imaginado; independiente, capaz de producir sus
propios puntos de vista; holistico, como pensamiento
capaz de observar las partes del todo; autotrascendente,
fijado en superarse siempre y mayéutico; es decir, un
pensamiento dialdgico consigo mismo.
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Por ello, el mismo pensamiento creativo no se entiende o se limita a la creatividad artistica, sino que se
comprende como un sistema de pensamiento aplicable a las mas variadas disciplinas, ya que el arte,
como lafisica o la historia por ejempilo, llevan este mismo proceso sefialado de pensamiento creativo
que sirve para crear explicaciones o maneras de comprender y transformar el mundo. En palabras

de Vigotsky, se comprende que “laimaginacion y la creatividad, relacionadas con la libre elaboracién
de los elementos de la experiencia (...) exige, como premisa indispensable, la libertad interna del
pensamiento, de la accién, del conocimiento (...)" (1996, p. 207).

Es necesario volver sobre los pasos y recordar que una de las funciones principales de la educacion
se centra en el énfasis en el ambiente del grupo y la comunicacion que quite el peso que las practicas
arcaicas dentro del aula provoca a los estudiantes y que terminan por alejarse de la realidad social (!);
Lipman encuentra el pensamiento rigido de algunos estudiantes como “la consecuencia directa de la
conducta anquilosada y anquilosante de sus compafieros a quienes no se les permite comportarse
como una comunidad reflexiva” (2004, p.14).

Ejemplos hay muchos:

La respuesta es ya conocida:

la primacia de los objetivos académicos sobre Ia
constitucion de las personas; la actitud sumisa
y/o pasiva de los educandos ante la autoridad
erudita del profesor; Ia evaluacion de los alumnos
conforme con las exigencias de un profesory su
posterior construccion de fracaso; la confusion
de facilitadores para el profesor con auténticas
técnicas de evaluacion; ver el proceso educativo
como un simple tramite; utilizar la memorizacion
como recurso para aprobar (porque mejor se
ajusta a la dinamica planteada)(y cosa absurda
en la sociedad de la informacion); el temor y la
ansiedad por una curricularigida y sistematica;
ambientes competitivos y por ende egoistas, y
finalmente; no tener claro qué funcion cumple Ia
escuela y los conocimientos que alli se abordan
Zquién no ha escuchado a algun nio o adolescente
diciendo “tengo vida" cuando por ciertas razones
se extienden sus horas de labor académico? Es
dificil que entre tantos aspectos el estudiante no
sienta fastidiada su motivacion por aprender

lllich, 2012

dar la palabra al estudiante, aprovechar el
instinto indagador de las personas (mas aun

en los primeros anos), servir de guia, procurar
paideias democraticas y alejar de los centros
las simplificaciones o reduccionismos propios
de Ias psicologias positivistas o cualquier otra
disciplina que suprima al sujeto conciente y
pensante (Camino, 2013). Ya que como dice
Viktor Frankl (2003) el reduccionismo es lo
opuesto al humanismo. Porque claro “los nifos
aprenden aquello que sus maestros pretenden
ensenfarles, no de éstos, sino de sus iguales, de las
tiras comicas, de la simple observacion al pasary
sobre todo, del simple hecho de solo pasar”

lllich, 2012, p. 48
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Como respuesta a la cultura descrita en un apartado anterior se propone una cultura humanista con
un sujeto encontrado en el mundo, intercultural, interdisciplinar; por ello los proyectos educativos han
de poner énfasis en el desarrollo de las artes, la historia, la geografia, la exploracién cultural y sexual,
la filosofia, las tecnologias, la biologia, que permitan justamente cuestionar las ideas de absoluto o
dogmatico, con la intencién de desarrollar comunidades mas activas, con iniciativa y responsables
con la construccion social (Ramirez, 2011) que permitan vislumbrar las soluciones a los malestares
sociales y naturales.

La otra mitad de la labor recae en la manera en que el humanismo se refleje, no el contenido ya
mencionado, sino en la manera de expresarse la interaccion en el aula con sus actores y con las
mismas disciplinas. Los climas deben promover ambientes criticos y democraticos, y como se ha
mencionado arriba, que tenga una implicacién emocional, sensitiva, corporal del sujeto y llegar a lo que
Koslarek (2015) menciona como un humanismo critico.

Como aclara también Vigotsky (1997), la escuela es un espacio donde se construye artificialmente
este conocimiento. Sin embargo, gran parte de la construccién psiquica del sujeto se genera entre

lo que se ensefia y cdmo se ensefia; por tanto, no deben omitirse ninguna de ambas esferas. Este
proyecto puede definirse como una propuesta para hacer que el estudiante sea mas creativo
socialmente; se propone un trabajo activo y consciente de las practicas sociales para generar
paideias democraticas y las habilidades del pensamiento que construya su propio ser a partir de un
pensamiento complejo y critico. Partamos de sujetos individuales dentro de practicas sociales que
necesitan construirse para poder expresar su personalidad: un individuo consciente de si mismo y de
los demas.

Vigotsky (1996, p. 304) permite observar eso cuando afirma que “por su contenido social (....) El nifio
es una magnitud dependiente y derivada de sus relaciones directas y concretas con el adulto”. Asi
muestra la importancia del contexto para el desarrollo del sujeto, desde la misma interaccién social
como aprendizaje de conductas y conocimientos culturales, hasta el desarrollo de lo que llamd
funciones mentales superiores. La interaccién social, en un primer momento, permite el intercambio
social —cargado de signos expresado en el lenguaje y cualquier sistema semidtico— en la persona,
una estructuracion de las intervenciones sociales y tiene una funciéon comunicativa. En un segundo
momento estas relaciones sociales cumplen una funcién constructora de la organizacion psiquica
individual, ademas de las ya dichas funciones mentales superiores. Esto es, segun lvan lvic (1994);
la transformacion de funciones interpsiquicas en funciones intrapsiquicas (funciones de interaccion
social usadas luego como funciones de organizacion interna).

En este momento (y en los capitulos anteriores) se puede observar la importancia de tratar
conscientemente con el entorno en las aulas. Si el desarrollo del pensamiento individual esta influido
por el pensamiento grupal ;Qué se nos esta yendo de las manos cuando vemos (y hasta cuando se
vuelve invisible) el entorno como algo que sencillamente es como es y lo que es? La sociedad actual
sufre una inestabilidad respecto de valores y una Megalothymia que termina por generar ambientes
de competencia (indispensables ultimamente) que terminan por verse reflejados en las aulas o en
cualquier centro de educacion, sea éste formal o informal.

Finalmente, como resultado de esas indagaciones, surgen lo que en repetidas ocasiones se ha
llamado malestares, ya sea de la sociedad, de la educacion (entendiéndola como institucionalizada o
formal e informal) y de los sujetos. Pero, a su vez, ha permitido encontrar lo que bien se podrian llamar
soluciones. Que desde una mirada estricta, no representan ningln novedoso modelo ni una propuesta
avanzada; como se ha mencionado en el caso de la propuesta humanista, sera necesario en
momentos volver la vista y encontrarse con lo que en tiempos antiguos ya se perfilaba como la manera
en que se podrian alcanzar objetivos del desarrollo del pensamiento y la persona en si misma.

En un andlisis realizado por Ramirez (2008) sobre la pedagogia critica (la cual surge a finales del
siglo XX) expresa lo que son los seis principios de la misma, destacando la participacion social,
como resultado de un desarrollo del pensamiento democratico y critico del contexto; comunicacion
horizontal en los espacios educativos; la realizacion del sujeto histérico como aquel capaz de realizar
la reconstruccion histdrica, sociocultural y politica de un grupo; humanizar los procesos educativos
otorgandole al proceso educativo la importancia de los sentimientos y la reflexion que hurguen las
manifestaciones sociales y promuevan el cambio; la contextualizacién del proceso educativo que
conviertan las aulas en un espacio de critica y; la transformacién de la realidad social como resultado
final de los acontecimientos anteriores.

Cuando Vigotsky (1995, p. 115) decia que “el desarrollo del pensamiento esta determinado por el
lenguaje; es decir, por los instrumentos lingisticos del pensamiento y por la experiencia sociocultural”
sefiala un aspecto esencial: existe una dificultad en el desarrollo tanto de la psique como del
pensamiento, se vuelve irremediablemente al problema de la doxa, de la ideologia no cuestionada y de
la cotidianidad. De esta manera, parece que el desarrollo de los procesos psicoldgicos de los sujetos
pueden no tener resultados éptimos, como un pensamiento poco estructurado, que no siga procesos
|6gicos u ordenados. Los sujetos, entonces, aprenden la manera cémo han de percibir, hablar y actuar
y hasta las manera en que han de interpretar el propio entorno. Asi, el sujeto se encuentra atado a

reproducir en mayor o menor medida, a no desarrollar habilidades propias de un pensamiento superior:

por su relacion directa planteada entre pensamiento y libertad de expresion, ésta segunda queda
igualmente suspendida entre la repeticion y la autenticidad.

¢Cudl es 0 ha de ser la funcion de la escuela? Sin lugar a dudas, el pensamiento, la base para que
pueda realizar conjeturas, juicios y acciones, a fin de crear conciencia sobre su entorno, la cultura y

él mismo. Si la escuela no piensa sus procesos de ensefianza “no cabe buscar la inteligencia, sino la
memoria, no una cultura socratica de la pregunta, sino la costumbre escolar de la respuesta (...) basta
con constatar hasta qué punto los exdmenes exigen un cerebro de esponja” (Onfray, 2008, p.131) La
reforma cultural debe pasar por la reforma cultural en educacion, el conocimiento no ha de resultar Util
en cuanto no esté destinado a conformar el contenido de un buen pensamiento. Mientras no resulte
asi, la educacion tendra solamente una funcién adaptativa.

Esto da paso para hablar del método, si bien se ha hablado de pequefias practicas, tales como las
comunidades de indagacion o la respuesta guiada, hay una cuestion que resulta transversal para esta
propuesta. Sélo se intentara resaltar la idea de mayéutica como método para el desarrollo propuesto.
En este aspecto, el profesor se ubica como un coordinador del didlogo. Como es expresa arriba con
Onfray, es necesario volver a una cultura mayéutica donde el docente provoque a sus estudiantes,

a través de preguntas (generando mas preguntas, didlogo y discusion), a realizar esa construccion

de conocimientos, como sujetos transformadores de su propia identidad. Si se sigue con laidea de
Vigotsky mencionada arriba, la intencion es que el estudiante consiga aprender el arte de preguntar,
preguntarse a si mismo, como una accion exterior (Medina, 2015). Se transita de un pensamiento
distraido a un pensamiento estructurado y constantemente observado.

El conocimiento entonces ya no es un cumulo de datos que por su misma incorporacion resultan
facilmente olvidados. Una vez discutido el conocimiento, éste es transformado por el sujeto y mas
faciimente evocados por ser parte fundante de estructuras construidas por él mismo (Medina, 2015).
Desde esta perspectiva, el sujeto no parte de un cero rotundo, sino que por su propia experiencia
contiene ya una base de conocimientos, el cual puede servir para que vayan planteando las preguntas
y el didlogo acompafiado de nuevos conocimientos.

La educacién deber superar esta fase adaptativa de una sociedad que aln no consigue adaptarse y
comenzar a formar parte de la solucién; como educadores, se debe girar la maquinaria educativa para
generar un discurso y las posibilidades de construir un pensamiento y sujetos capaces de transformar
la realidad social. El camello, el ledn y el nifio nietzscheano (2008) muestran una dialéctica apropiada
para educadores: conservar y sobrepasar. Mostrar, descubrir y preguntarse; ayudar a hacerse de una
voz propia; el nifio comienza la creacion. El docente: ha de ensefiar a no necesitarlo.
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Female Exhaustion in the University - Challenge to Prevent and
Control of Burnout

Agotamiento femenino en la universidad- retos para prevenciony
control del Burnout

Resumo Abstract

Os desafios impostos pelo atual cenario de avangos The challenges imposed by the actual scene of technical
tecnolégicos que impde atualizagéo continua e advancements that require continued update and
indicadores cada vez mais exigentes de producdo higher indicators of productivity that impacts negative
impacta negativa e significativamente sobre a saude and significantly over mental and emotional health of
mental e emocional dos profissionais da educagéo the upper education professionals. These factors leads
superior. O que tem conduzido ao desenvolvimento to the development of symptoms associated to the

de sintomas associados a sindrome de Burnout. burnout syndrome. Participated n=167 professors
Participaram n=167 docentes de técnicos de and technicians from dozen universities from 8
dezenas de universidades de 8 paises, n=95 countries, with n = 95 (56, 9%) female and n=72
(56,9%) do sexo feminino e n=72 (43,1%) do (43,1%) male gender, ages between 26 and 70
sexo masculino, idades entre 26 e 70 anos, years-old, M=44,66; DP=13,48 via Googleodocs
M=44,66; DP= 13,48 via Googleodocs observando observing current ethical processes. The results
procedimentos éticos vigentes. Os resultados showed positive association between exhaustion and
demonstram associagao positiva e significativa entre gender, favorable to the participants of female gender.
exaustao e sexo, favoraveis as participantes do sexo Da Anova Kruskal Wallis, item 8: “I'm exhausted by my
feminino. Da Anova Kruskal Wallis, no item: 8." Sinto-me work", there were identified the following indicators
esgotado/a pelo meu trabalho “x2 4,882, gl 1, p= 0,027. x2=4,882; gl 1, p=0,027. This suggests the need of

O que sugere a necessidade da proposic¢éo de politicas proposing of public policy to preserve the mental,
publicas para preservar a salde mental, psicoldgica e emotional and psychological health of women from
emocional das mulheres no contexto do ensino superior. upper education.

Resumen

Los retos impuestos por el escenario actual de avances tecnoldgicos que imponen una actualizacion continua y los
indicadoras de produccion son cada vez mas exigentes e impactan negativa y significativamente sobre la salud mental
y emocional de los profesionales de educacién superior. Lo gue conduce a un desenvolvimiento de sintomas asociados
al sindrome de Burnout. Participaron n= 167 docentes y técnicos de diferentes universidades de 8 paises, n= 95
(56,9%) de sexo femenino y n=72 (43,1%) de sexo masculino, edades de entre 26 y 70 aiios, M=44,66; DP=
13,48 via Googleodocs cuidando los procedimientos éticos vigentes. Los resultados demostraron asociacion
positiva y significativa entre el cansancio y el género, favorable para las participantes del género femenino. Da Anova
Kruskal Wallis, el item 8. “Me siento agotado por mi trabajo’, x2 4,882, gl 1, p = 0,027. Lo que sugiere la necesidad de
proponer politicas publicas para preservar la salud mental, psicolégica y emocional de las mujeres en el contexto de
educacion superior.

Palavras-chave: Burnout, Diferencas de género, Ensino superior, Satide e Bem estar no trabalho
Keywords: Burnout, Gender Difference, Upper Education, Health and Wellness in Workplace
Palabras- clave: Burnout, Diferencias de género, Universidad, Salud, Bien estar laboral
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Introducao

Este artigo, parte de uma investigagdo mais ampla associada a varidveis
cognitivas e contextuais que exercem impacto sobre o rendimento e bem estar

na universidade, objetiva apresentar e discutir indicadores associados a burnout
que impacta sobre a salde e o bem estar dos servidores no ambiente universitario
(Mascarenhas, 2019).

O trabalho em nossa concepgao deve ser um espago de desenvolvimento e
realizagdo pessoal. Nunca de adoecimento e sofrimento. A condi¢éo feminina
na sociedade em sentido plano, histéricamente tem sido alvo de violencias

que precisam ser superadas uma vez que sua fungo social é revelante para

a existencia da sociedade em todos os sentidos. No campo laboral o trabalho
feminino tem sido determinante para evolugéo do sistema capitalista. A saida das
mulheres para o mercado de trabalho ampliou suas responsabilidades pessoais
diante da familia e sociedade. O que Ihe confere dupla ou tripla jornada laboral,
ampliando suas possibilidades de exaustao pelo trabalho. O que impacta sobre
a limitagcdo do tempo de repouso, cuidados pessoais, cuidados com filhos, lazer
dentre outras atividades inerentes a vida feminina em sentido amplo. (Andrade,
Cardoso, 2012).

trole de burnout

Burnout é uma palavra de origem inglesa aplicada para explicar que algo deixou
de funcionar por exaustao. No campo laboral € um problema de saude publica

que atinge principalmente profissionais das area da saude, educagéo, servigo
social e seguranga publica. O sintoma (Burnout) se manifesta em profissionais que
exercem fungdes que requerem conhecimento, criatividade e certo envolvimento
emocional frequentemente impactando sobre mudangas emocionais importantes.
A Sindrome de Burnout (SB) possui uma concepgado complexa e multidimensional
cuja manifestagdo se caracteriza por esgotamento emocional, despersonalizagéo
do professional, desmotivac¢ao, diminuigao da realizagéo pessoal no trabalho
(Benevides-Pereira, 2002).

10 para prevencao e con

O estresse laboral pode conduzir ao burnout, conhecido como exaustdo emocional,
depressao, insensibilidade, desmotivagao, avaliagdo negative de si mesmo/a,
inclusive insatisfagdo laboral. Fato que n&o é positive nem para os/as trabalhores/
as nem para as institui¢des e sociedade em geral. Do ponto de vista dos direitos

e garantias constitucionais em diferentes paises, a saude & um bem pessoal
indiponivel, sendo um direito da cidadania e um direito humano a ser protegido e
promovido pela sociedade em sentido amplo. A dimensdo da saude conhecida
como saude mental possui destaque na avaliagdo do bem estar pessoal e social,
ampliando sua relevécia para a proposigao de politicas publicas de saude em
sentido amplo (Boechat, Ferreira, 2014).

dade - desaf

As caracteristicas sociais e econdmicas da sociedade atual, em particular a
caracterizada pela inseguranga laboral onde a inquietude, a incerteza, agitagao,
ansiedade, preocupac¢des com a seguranga e insergao socioecondmicas, questdes
pessoais, familiars e profissionais favorecem desgate continuo de energias

mentais que provocam o cansagd e mal estar psicossomatico. O que implica na
necessidade de capacitagao para a preven¢do e manutengao da saude mental.
Sabe-se que para a manutencgdo da salde mental as pessoas necessitam de uma
educagéo individual para a manutengdo do equilibrio mental pleno, flexibilidade,
criatividade, auto respeito dos limites pessoais para adaptacao as exigencias justas
do meio em que se insere (Carlotto, 2011).
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Segundo a OMS(1998), é consenso que a Sindrome de Burnout atualmente é diagnosticada em
diferentes contextos geograficos, com taxas em ampliagdo nos ultimos anos, enfatizando que em
diferentes investigacdes realizadas em termos mundiais concluem que dentre as concepgdes da
sindrome, a mais corrente é a concepgao sociopsicolégica, demonstrando o impacto do contexto
social sobre a identidade individual e social das pessoas em geral.

Diante da necessidade de proteger a saide mental e emocional dos profissionais da educagéo,
em particular, do sexo feminino, se faz urgente a elaboragéo e proposigdo de novas politicas
publicas de saude e bem estar das mulheres emocional no trabalho. Visto que, uma vez

perdida ou comprometida a satide mental dos/as trabalhadores/as em educagéo, o processo

de recuperagédo pode ser exaustivo e com custos elevados para ofa trabalhador/a, uma vez

que implicam em psicoterapias e mudanga de habitos que os niveis de exigéncia do atual
contexto laboral de competitividade e elevagao dos indicadores de exigéncia e “produtividade”
nao favorecem, é “matar ou morrer”, ou “comer ou ser comido”. O social € sempre emocional.

O contexto social onde se da a atividade laboral impacta sobre o aparato emocional dos
trabalhadores. (Carlotto, Camara, 2007)

Os niveis de exigéncia de produtividade académica em elevagéo continua esta se tornando
desumanizante. O que ndo é aceitavel nem razoavel. Para atender os elevados indicadores de
produtividade em continuo processo de ampliagéo, em grande medida, os/as profissionais da
educacédo superior, para lograr atender as exigéncias de produtividade em continua ampliagéo,
sdo forgados a abrir méo de suas vidas sociais e familiar para atender as metas laborais em
grande medida irracionais, sob pena de terem sua posi¢do académica ameagada.

O que pode desencadear um processo de ansiedade, estresse que tendem a processos
pessoais de depressdo e ao Burnout. O que se da pelo fato dos profissionais do ensino
superior precisarem extrapolar a carga horaria legal de trabalho para atender as constantes
elevagdes de exigéncias burocraticas e de produtividade. Uma vez que precisam dedicar

horas extras ndo registradas nem
remuneradas. Sabemos que a
produgdo intelectual alargada exige
envolvimento profundo e continuo por
parte dos docentes pesquisadores
que integram o corpo de profissionais
do ensino superior, em particular

as mulheres, pois historicamente
possuem carga horaria familiar

que precisam conciliar com as
responsabilidades profissionais (Gil-
Monte; 2009).

Sabemos que o fendmeno do estresse
laboral caracteriza-se por uma reacdo
especifica entre o profissional e o seu
ambiente de trabalho, associado as
circunstancias a quais esta vivendo,
sistema de remuneragéo, organizacao,
planejamento do trabalho, hierarquia,
dentre outros como sistema de
avaliagéo e promogao funcional que
impactam sobre as possibilidades de
progresso e bem estar no trabalho.

Principais sintomas e sinais de exaustéo
pelo trabalho associadas a estresse,
depresséo e burnout: irritagéo,
agressividade, alienagdo da realidade,
angustia, apatia, indiferenca, absenteismo
participativo efou fisico, queda na
autoconfianga, diminuigao de auto estima,
indecisdo, dificuldade de concentragéo
impactando sobre o trabalho e a memdria,
boca seca, fadiga cronica, dificuldade de
respiracdo, asma, ansiedade, redugdo do
sentimento de esperanga e de otimismo
(Gongales, Gongales,2017).

Em suma a fronteira entre estresse,
depressdo e burnout sdo muito
estreitas e podem ser confundidas. Se
faz necessario uma atitude pessoal e
institucional responsavel para que os
profissionais mantenham sua saude ao
longo do tempo de trabalho.

Sabemos que quanto maior escolaridade,
maior responsabilidade do profissional

e 0 consequente risco de ansiedade,
estresse, depressao e Burnout. Por outro
lado, ambientes caracterizados por
precariedades de infraestrutura adequada
para o trabalho podem desencader o
desenvolvimento do Burnout, impactando
sobre a salde e o0 bem estar dos
profissionais o que pode ser considerado
como negligéncia da administragdo em
submeter os profissionais a ambientes

de precariedade institucional para a
realizag&o satifatdria das atividades
laborais (Sousa, Mendonga, Zanini, 2009).

A Sindrome de Burnout é caracterizada
por um conjunto de variaveis contextuais
do ambiente de trabalho onde a
administrago institucional tem a
responsalidade de coordenar de modo

a assegurar sua adequagéo. Uma
administragao institucional atenta aos
riscos psicossociais do trabalho para a
saude dos trabalhadores, pode adotar
politicas de sauide e seguranga no
trabalho que podem prevenir e evitar
danos a saude mental e emocional
dos/as profissionais da educagéo. Os
profissionais que atuam na universidade,
como todo/a trabalhador/a tém direito

a ambientes saudaveis no trabalho.

Na universidade todos/as trabalhores/
as tém direito a um ambiente laboral

que nao cause dano a saude mental,

em especial das docentes, uma vez

que, pelas caracteristicas do trabalho
feminino no ambito familiar e social
exercem histéricamente tarefas
especificas, respondendo por uma
jornada de trabalho mais exigente que o
do homem. O que conduz a evidencia de
que a fungdo docente para as mulheres no
ensino superior pode ser uma condi¢do
de risco para a apresentacad de Burnout
(Rodriguez, Hinojosa, Ramirez, 2014).
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Tabela 1: Identidade étnica informada n= 167 (docentes e técnicos) ensino superior, 2019.

FREQUENCIA PORCENTAGEM PORCENTAGEM PORCENTAGEM

VALIDA ACUMULADA
BRANCO 45 26,9 26,9 26,9
I
NEGRO 7 4,2 4,2 311
ConteXtO MESTIGCO/PARDO 103 61,7 61,7 92,8
A investigacao foi realizada com a colaboragdo de universidades INDIGENA 12 72 72 100,0 '5
localizadas em diversos paises de lingua portuguesa e espanhola (Brasil, g
Mogambique, México, Portugal, Espanha, Venezuela, Bolivia e Coldmbia). TOTAL 167 100,0 100,0 E
2
3
I nstrumento pa ra CO|eta de dad 0S Fonte: Base de dados pesquisa, LAPESAM/UFAM, 2019. As identidades étnicas raciais auto declaradas dos o
participantes foram: branco n=35 (26,9%); Preto/a n=7 (31,1%); mesti¢o/pardo n=103 (61,7%); indigena n=12 g
Os dados foram obtidos por meio da aplicagdo do Questionario preliminar (7.2%). (Tabela 1) €
de identificagdo da burnout, constituido por 22 itens, adaptado por Roazzi, ]
Carvalho & Guimaraes (2000), organizado em formato Likerd de 7 pontos 8
sendo, O Nunca, 6 todos os dias. O instrumento integra o caderno de coleta o
de dados da investigacdo mais ampla. T
Tabela 2: Estado civil n=167 participantes (docentes e técnicos) universitarios, 2019. g"
(]
. >
Procedimento de coleta de dados A <
FREQUENCIA PORCENTAGEM PORCFNTAGEM PORCENTAGEM %
Os dados foram coletados por meio da divulgagéo de links em portugués VALIDA ACUMULADA ’5
e espanhol via Googleodocs para docentes e técnicos que atuam nas SOLTEIRO/A 66 39,5 39,5 39,5 Q.
universidades dos pesquisadores convidados colaboradores com a 0
investigagao no primeiro semestre de 2019. CASADO/A 68 40,7 40,7 80,2 "5
(7))
DIVORCIADOS 7 4,2 4,2 84,4 %
Procedimento de tratamento e UNIAO ESTAVEL 25 150 150 %04 é
anélise de dados VIOVO/A 1 6 6 100,0 %
TOTAL 167 100,0 100,0 2
Ap0s a coleta dos dados via Googleodocs, os dados foram tratados por g
meio do Excel e SPSS de acordo com os objetivos desta dimensao da ‘e
investigagao. =
(1)
Fonte: Base de dados pesquisa, LAPESAM/UFAM, 2019. No que se refere ao estado civil dos participantes g
o o (docentes e técnicos) universitarios, 2019, n=66 (39,5%) séo solteiros/as; n=68 (40,7%) sdo casados/as, n=7 c
Participantes séo divorciados (4,2%),n=25 (15,0%) e n=1 (0,6%) viivo/a. destes, n=71 (42,5%) tém filhos e n=96 (57,5%) n&o =
(Tabela 2). £
Participaram nesta fase da investigagdo de maneira voluntaria e anénima, ‘2
n= 167 profissionais do ensino superior de diferentes universidades e Dos participantes que tém filhos, n=20 (29, %) tém um filho, n=33 (47,8%) tém 2 filhos, n=14 (20,3%) e n=4 o
paises, (docents e técnicos). Sendo n=95 (56, 9%) do sexo feminine e (2,9%) tém 4 filhos. Quanto a habitagdo n=122 (73,1%) tém casa proépria, n= 27 (16,2%) vivem em casa alugada ls
n=72 (43,1%) do sexo masculino. e n=18 (10,8%) vivem em cada emprestada. g
@®
X
17}
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ITENS/INDICADORES

Sinto-me emotivamente esgotado pelo meu trabalho
Sinto-me esgotado ao final de um dia de trabalho.

Sinto-me cansado quando me levanto de manhae
tenho que encarar outro dia de trabalho.

Posso facilmente entender como as pessoas se
sentem.

Sinto que trato algumas pessoas de forma impessoal,
como se fossem objetos

Trabalhar com pessoas o dia todo é, realmente, uma
grande tensdo para mim.

Lido muito eficazmente com os problemas das
pessoas que eu atendo.

Sinto-me esgotado pelo meu trabalho.

Sinto que estou influenciando positivamente a vida de
outras pessoas através de meu trabalho.

Tornei-me mais insensivel em relagao as pessoas,
desde que comecei este trabalho.

Me preocupa que este trabalho possa me endurecer/
insensibilizar emotivamente.

Sinto-me cheio de energia ho meu trabalho.
Sinto-me frustrado com o meu trabalho.
Sinto que estou trabalhando duro demais.

Realmente ndo me importa o que acontece com
algumas pessoas.

Trabalhar diretamente com pessoas me deixa muito
tenso/estressado.

Consigo facilmente criar um clima descontraido no
meu local de trabalho.

Sinto-me satisfeito depois de ter trabalhado junto aos
meus colegas de trabalho.

No meu trabalho tenho alcangado muitas coisas boas.

Sinto como se minha paciéncia estivesse chegando
ao fim.

No meu trabalho, lido com os problemas emocionais
muito tranquilamente.

Tenho aimpressao de que as pessoas me
responsabilizam por alguns de seus problemas.

Fonte: Base de dados pesquisa, LAPESAM/UFAM, 2019.
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Tabela 3: Estatisticas descritivas sobre Burnout em universitarios, n=167, 2019-1

167
167
167

167

167

167

167

167
167

167

167

167
167
167
167

167

167

167

167
167

167

167

1,00
1,00
1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00
1,00

1,00

1,00

1,00
1,00
1,00
1,00

1,00

1,00

1,00

1,00
1,00

1,00

1,00

MAX.

7,00
7,00
7,00

7,00

7,00

7,00

7,00

7,00
7,00

7,00

7,00

7,00
7,00
7,00
7,00

7,00

7,00

7,00

7,00
7,00

7,00

7,00

3,60
418
3,49

541

2,38

2,55

5,55

3,26
5,65

2,38

2,55

5,61
2,61
3,39
2,60

2,59

5,63

5,68

5,85
2,95

513

3,03

DP

1,90
1,81
2,02

1,64

1,88

1,86

1,65

1,98
1,67

1,98

2,06

1,56
1,96
2,00
2,07

1,86

1,58

1,52

1,49
1,97

1.7

2,06

Da andlise descritiva das respostas obtidas por parte de docentes

e técnicos ao responderem o questionario sobre a sindrome de
burnout registramos os seguintes indicadores por item: 1. “Sinto-me
emotivamente esgotado pelo meu trabalho’, M=3,60; DP=1,90; 2."
Sinto-me esgotado ao final de um dia de trabalho’, M=4,18; DP=

1,81; 3." Sinto-me cansado quando me levanto de manha e tenho

que encarar outro dia de trabalho’, M=3,49; DP= 2,02; 4." Posso
facilmente entender como as pessoas se sentem’, M=5,41; DP=1,64;
5." Sinto que trato algumas pessoas de forma impessoal, como se
fossem objetos’, M=2,38; DP=1,88; 6." Trabalhar com pessoas o dia
todo &, realmente, uma grande tensdo para mim’, M=2,55; DP=1,86;
7." Lido muito eficazmente com os problemas das pessoas que eu
atendo’, M=5,55; DP=1,65; 8.Sinto-me esgotado pelo meu trabalho,
M=3,26; DP=1,98; 9. “Sinto que estou influenciando positivamente a
vida de outras pessoas através de meu trabalho’, M=5,65; DP=1,67,
10." Tornei-me mais insensivel em relagdo as pessoas, desde que
comecei este trabalho’, M=2,38; DP=1,98; 11." Me preocupa que este
trabalho possa me endurecer/insensibilizar emotivamente’, M=2,55;
DP=2,06; 12." Sinto-me cheio de energia no meu trabalho’, M=5,61;
DP=1,56; 13." Sinto-me frustrado com o meu trabalho”, M=2,61; DP=
1,96; 14." Sinto que estou trabalhando duro demais’, M=3,39; DP=
2,00; 15. “Realmente ndo me importa o que acontece com algumas
pessoas’, M=2,60; DP=2,07; 16."” Trabalhar diretamente com pessoas
me deixa muito tenso/estressado”. M=2,59; DP= 1,86; 17" Consigo
facilmente criar um clima descontraido no meu local de trabalho”,
M=5,63; DP=1,58; 18." Sinto-me satisfeito depois de ter trabalhado
junto aos meus colegas de trabalho’, M=5,68; DP=1,52; 19." No meu
trabalho tenho alcangado muitas coisas boas’, M=5,85; DP=1,49; 20.
“Sinto como se minha paciéncia estivesse chegando ao fim', M=2,95;
DP=1,97; 21." No meu trabalho, lido com os problemas emocionais
muito tranquilamente, M=5,13; DP=1,17; 22. “Tenho a impresséo de
que as pessoas me responsabilizam por alguns de seus problemas”,
M=3,03; DP=2,06.

(Tabela 3). O conjunto de indicadores descritivos da escala aplicada
aos docentes e técnicos das universidades participantes apresentam
evidencias moderadas da ocorréncia do burnout.
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Resposta aoiten:
8."Sinto-me esgotado/a pelo meu trabalho", n=167 (docentes e técnicos), ensino superior, 2019.

FREQUENCIA PORCENTAGEM PORCENTAGEM PORCENTAGEM

VALIDA ACUMULADA
NUNCA 38 22,8 22,8 22,8
ALGUMAS VEZES 43 25,7 25,7 48,5
POR ANO OU
MENOS
UMA VEZ POR MES 17 10,2 10,2 58,7
AO MENOS
ALGUMAS VEZES 22 13,2 13,2 71,9
POR MES
UMA VEZ POR 12 72 72 79,0
SEMANA
ALGUMAS VEZES 23 13,8 13,8 92,8
POR SEMANA
TODOS OS DIAS 12 72 72 100,0
TOTAL 167 100,0 100,0

Fonte: Base de dados pesquisa, LAPESAM/UFAM, 2019.

Da andlise das informagdes aportadas pelas respostas dos participantes a questéo “sinto-me esgotado/a pelo
meu trabalho, n= 167 (docentes e técnicos), n= 38 (22,8%) responderam que ndo; n=43 (25,7%) responderam
algumas vezes por ano ou menos; n=17 (10,2%) uma vez por més ao menos, n=22 (13,2%) algumas vezes por

més; n=12 (7,2%), uma vez por semana, n=23 (13,8%) algumas vezes por semana e n=12 (7,2%) todos os dias.

(Tabela 4). Tais indicadores demonstram a ocorréncia moderados de burnout junto aos participantes.

Tabela 5. Tem motivos para ter esperanga em dias melhores? n=167 docentes e técnicos do ensino
superior, 2019.

FREQUENCIA PORCENTAGEM PORCENTAGEM PORCENTAGEM

VALIDA ACUMULADA
NAO 23 13,8 13,8 13,8
EM PARTE 55 32,9 32,9 46,7
SIM 89 53,3 53,3 100,0
TOTAL 167 100,0 100,0

Fonte: Base de dados pesquisa, LAPESAM/UFAM, 2019.

Quanto ao sentimento de esperanga em dias melhores, n= 23 (13,8%) dos participantes informaram que néo;
n=55 (32,9%) informaram que em parte e n=89 (53,3%) informaram que sim. (Tabela 5). Tais informagdes
revelam que 46,7% dos participantes em alguma medida ndo manifestam sentimentos de esperanga com
relagdo ao futuro.

Tabela 6. Tem motivos para estar otimista em dias melhores? n=167 docentes e técnicos do ensino
superior, 2019.

FREQUENCIA PORCENTAGEM PORCENTAGEM PORCENTAGEM

VALIDA ACUMULADA
NAO 23 13,8 13,8 13,8
EM PARTE 54 32,3 32,3 46,1
SIM 20 53,9 53,9 100,0
TOTAL 167 100,0 100,0

Fonte: Base de dados pesquisa, LAPESAM/UFAM, 2019.

No que se refere ao sentimento de otimismo, n=23 (13,8%) dos participantes responderam que ndo tem motivos
para estar otimista em dias melhores, n= n=54 (32,3%) respondeu em parte e n= 90 (53,9%) respondeu que
sim (Tabela 6). Os indicadores demonstram que 46,1% dos participantes informaram que em alguma medida ndo
cultivam o sentimento de otimismo em dias melhores.

Tabela 7. Se considera uma pessoa que luta pelo que deseja? n=167 docentes e técnicos do ensino
superior, 2019.

FREQUENCIA  PORCENTAGEM PORCENTAGEM PORCENTAGEM
VALIDA ACUMULADA
NAo 4 24 2,4 2,4
EM PARTE 29 14,4 17,4 19,8
SIM 134 80,2 80,2 100,0
TOTAL 167 100,0 100,0

Fonte: Base de dados pesquisa, LAPESAM/UFAM, 2019.

Quanto as respostas a pergunta se considera uma pessoa que luta pelo que deseja, n=n4 (2,4%) respondeu que
ndo; n=29 (17,4%) respondeu em parte e n= 134 (80,2%) que sim. O que demonstra um perfil resiliente por parte
dos docentes e técnicos que integram a pesquisa. Por outro lato, 19,8% nao demonstram o mesmo sentimento
de otimismo diante do futuro. (Tabela 7).
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Tabela 8. Ranking médio, "sinto-me esgotada/o pelo meu trabalho”, n= 167 docentes e estudantes
universitarios, 2019.
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SINTO-ME ESGOTADO/A FEMENINO 95 91,07 (=)
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Fonte: Base de dados pesquisa, LAPESAM/UFAM, 2019. g-
Da anova Kruskal Wallis, no item: 8. Sinto-me esgotado/a pelo meu trabalho “foram identificados os seguintes .g
indicadores x2 4,882, gl 1, p= 0,027 favoravel as mulheres. (Tabela 8) 8
Ou seja, as mulheres que trabalham na universidade demonstram maiores niveis de exaustdo em comparagdo @
com seus colegas do sexo masculino. C
O que torna o exercicio da profissdo de educadora no ensino superior um fator de risco de burnout para as ql,
mulheres. K]
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Da analise das informagdes aportadas por esta ‘®
dimenséao da pesquisa, podemos afirmar que as a
profissionais do ensino superior que integram a amostra 2
registram indicadores de exaustdo superiores aos g
registrados por seus colegas do sexo masculino. ©
c
Conhecimento que pode ser Util para apoiar a g
proposi¢éo de politicas publicas para preservagéo ‘c
da saude emocional das mulheres no ambiente o=
universitario. £
(1]
=]
A continuidade da pesquisa podera ampliar a base de ,8
informagdes sistematizadas sobre a tematica: exaustdo "‘;;
emocional, despersonalizagéo e realizagao profissional. =2
Por ora é possivel afirmar que o exercicio da docéncia no g
ensino superior é fator preditivo de burnout. w
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, processo de projeto e arquitetura

Da palavra envolvimento
ao desvelamento da agua:
narrativas, processo de
projeto e arquitetura

Resumo

O presente artigo relata duas vivéncias que ocorreram em circunstancias distintas, temporal e espacialmente, mas
que se encontraram pelo viés simbolico, da Imaginagao, e pela abordagem do projeto, arquiteténico efou urbanistico,
como fazer sensivel. O objetivo é contribuir para o campo metodoldgico do ensino nos Cursos de Arquitetura

e Urbanismo e, por conseguinte, da Educagéo, por meio de narrativas, imagéticas e textuais, construidas pela
rememoragéo e sobreposi¢cao destas vivéncias que partiram de duas propostas metodoldgicas distintas. A primeira,
Projeto com Palavras, ocorreu no ambito da disciplina de Atelié de Projeto de Arquitetura, Urbanismo e Paisagismo Il
do Curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal de Santa Maria, Brasil, e a segunda, Cérregos Ocultos,
aconteceu como Oficina no lll Coléquio Internacional Imaginario: Construir e Habitar a Terra (2019). As reflexdes
atravessam o campo tedrico do simbdlico (CASSIRER, 2012) e do Imaginario (BACHELARD, 2008; CASTORIADIS,
1982) e apontam que ambas dindmicas possibilitaram uma abordagem do fazer projetual como agdo poética e
propositiva. Ha, neste contexto, uma valorizagao do processo de projeto que se estabelece ndo sé pelo viés da
resolugéo de problemas mas também como movimento capaz de disparar experiéncias e potencializar o aumento
de compreenséo dos espagos construidos pelo homem e de seu entrelagamento com as relagdes que o sujeito
estabelece com o mundo, com os outros e consigo mesmo.

Palabras clave: Imaginario, Educacao, Arquitetura e Urbanismo, Ensino
de Projetos, Vivéncias

Da palavra envolvimento ao desvelamento da agua: narrativas
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Introducao

No ato primeiro do fazer projetual, momento que antecede as determinagdes programéticas, de reflexdo
e compreensao do espaco de intervengado e seu contexto, atravessam-se fluxos e deslocamentos que
fogem dos parametros convencionais, daquilo que se entende como objetivo e objeto arquitetonico ou
urbanistico. Estes fluxos dizem respeito a natureza do homem, a capacidade de imaginar, de ultrapassar
a humana condig¢&o para inventar coisas novas (BACHELARD, 2016) e perpassam a definicdo da
arquitetura como vestigio do habitar humano, modo de estar no mundo (HEIDEGGER, 2015) que
antecede a institui¢co de conhecimentos organizados que também a representa.

O estudo deste processo do vir a ser, destas praticas projetuais, € um movimento relativamente recente
que se manifesta de distintas maneiras como, por exemplo, em praticas urbanas ndo convencionais,
nas micropoliticas espaciais, em atividades especificas da docéncia e pesquisa e ndo propriamente

no desenho como sintese para o construir ou na obra acabada. Nestas praticas, objetos e formas ndo
sa0 mais protagonistas do fazer, mas constituem-se como particulas que se conectam e possibilitam a
criagdo de novos sentidos, sendo sua avaliagdo realizada ndo mais a partir de qualidades intrinsecas a
forma mas pelo papel conjuntivo, por aquilo que promovem (GUATELLI, 2012).

Ha, portanto, uma valorizagdo das relages do corpo com o lugar e dos corpos entre si, de intersticios
espaciais possiveis e principalmente da possibilidade de afeto — vinculos emocionais — que o territério
é capaz de desencadear. Assim, a percepgao atenta do lugar e de seus atores é capaz de revelar muito
sobre a concepgao projetual visto que evoca diretrizes e praticas que antecedem o desenho e sinalizam
arespeito da espacialidade poética manifestada através dos sentires e das vivéncias que escapam do
controle, da previsibilidade e da determinagao no fazer projetual.

Com aintengao de vislumbrar estas outras maneiras, possibilidades de se abordar o ensino/
aprendizagem de projetos, este artigo apresenta duas vivéncias, duas experimenta¢des metodoldgicas
que se encontram pela abordagem do processo como fazer sensivel e pela valorizagdo da imaginagdo
e dos momentos de ebulicdo que antecedem as propostas de intervengéo no espago propriamente
ditas. Ambas estratégias se afastam da I6gica estrita da prioridade 6tica na composi¢éo arquiteténica
efou urbanistica e procuram ser articuladoras de relagdes corpdreo-espaciais e desencadeadoras de
afetividades. As circunstancias, entretanto, em gque ocorrem as duas vivéncias sao distintas espacial e
cronologicamente.

A primeira configurou-se como um exercicio didatico que ocorreu em 2013, junto a disciplina de
Atelié de Projeto de Arquitetura, Urbanismo e Paisagismo I, cujo objetivo era conceber e construir uma
instalagdo artistica, na escala 1:1, que tinha como tema a palavra Envolvimento.

Jé a segunda vivéncia ocorreu no contexto do lll Coléquio Internacional Imaginario: Construir e Habitar
a Terra (2019) durante a Oficina 2 intitulada Corregos Ocultos: Desvelamento do Cérrego da Cobras.
Esta Oficina tinha como propdsito o langamento de propostas de intervengéo para o desvelamento
simbdlico deste veio dagua a partir de uma caminhada, da visita in loco em busca deste cérrego ou de
seus vestigios (BARTALINI, CABRAL; 2019).

As vivéncias serdo apresentadas, revisitadas, através de narrativas, imagéticas e textuais, onde o leitor
é convidado a observar primeiro um filme de imagens com fotografias, palavras, etc.; registradas no
dia de cada dindmica, para, posteriormente, adentrar em um texto que narra o desencadeamento das
atividades de maneira pessoal, até mesmo subjetiva. Reforga-se assim a defini¢do de imagem como
poética (BACHELARD, 2008), capaz de disparar a imaginagao e a criagdo de outras tantas imagens
porque opera no texto de maneira ativa.

As reflexdes foram construidas a partir da sobreposi¢éo destas dinédmicas e tratam de repercussdes e
reverberagdes no campo da educagéo que dizem respeito a formagéo dos sujeitos e a possibilidade
de construgao de relagbes mais saudaveis nos processos de ensinof/aprendizagem, tanto com o meio
€Omo com os outros.

No que tange a arquitetura ha questdes importantes que perpassam o processo de projeto, a formagéo
profissional e a necessidade continua de revisdo dos métodos de abordagem dos nossos lugares de
vida, da prépria arquitetura e do que cabe ao profissional arquiteto e urbanista.

Quanto a Fundamentag&o Tedrica, para expor de maneira mais concisa as defini¢bes e sentidos
que operaram durante toda construgéo deste artigo, o item que segue foi organizado a partir de trés
tematicas principais que dizem respeito ao Simbdlico, a Imaginagéo e a Experiéncia.
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Fundamen-

tacao teorica

Simbdlico

A cultura é autolibertagdo do homem porque pela cultura 0 homem pode descobrir e
experimentar o poder de construir um mundo sé dele. Esta motivagéo construtiva, segundo
Rozestraten (2017) ultrapassa os limites da ética e tem como raiz o universo simbdlico onde

as a¢des humanas, como representagdes, ndo se esgotam na pura objetividade e sempre
convocam outros sentidos que transcendem a materialidade e a concretude e dizem respeito
ao proéprio sentido da existéncia humana. O simbolismo, assim, impulsiona 0 homem para além
de suas necessidades bioldgicas e seus interesses praticos ao encontro de um mundo ideal, da

instituicdo do novo, do progresso da cultura humana e nesta conjuntura o homem é também um
animal symbolicum (CASSIRER, 2012).

Destarte o simbdlico pressupde a capacidade imaginaria no homem "de ver em uma coisa o

que ela ndo &, de vé-la diferente do que é" (CASTORIADIS, 1982, p.154). Nossa capacidade
imaginaria esta na proposi¢do de Cornelius Castoriadis (1982) relacionada com aquilo

que chamou de criagdo. Somos seres de criagéo e, ao contrario do que costumamos ver

no pensamento que naturaliza as formas de viver, de se comportar e de produzir social e
historicamente nossas instituicdes, somos capazes de alterar, de transforma-las, auto-altera-las.
Somos ainda seres que inventam mitos, ritos e que, numa concepgao funcionalista de sociedade,
pensam e criam nossas formas (eidos), e para além das fun¢des, dos papéis, necessitamos

do simbdlico também para produzir nosso religamento com o imaterial, com o sagrado, com o
mistério da vida.

Como apontam Santos e Almeida (2012, p.30) “..., a realidade n&o é para o homem, uma
experiéncia imediata, mas presa aos varios fios que tecem o universo simbdlico no qual esta
inserido e que o determina, que é configurado pelo homem e o configura.” O simbolo &, segundo
Castoriadis (1982), a forma como o imagindrio social se manifesta, se expressa. Ele utiliza do
simbodlico para passar do virtual ao real.

O homo symbolicus expressa,
portanto, a mediagao das formas
simbdlicas (arte, linguagem, religiao,
etc.) na atribuicao de sentidos, o

que faz com que a realidade nao seja
oposta ao imaginario, mas formulada,
compreendida e expressa pela
mediag¢ao do simbolo.”

SANTOS, ALMEIDA; 2012; p.30

Imaginacao

Aimaginacdo é a faculdade de formar imagens que ultrapassam a realidade, que cantam
arealidade; é forca que impele o individuo a ultrapassar sua prépria condigdo humana
(BACHELARD, 2016). O pioneirismo humano esta pautado na capacidade imaginativa tentada
pela excegao, pelo que ainda néo foi feito, pela potencialidade do vir a ser. Quem imaginou a
primeira piramide, por exemplo, talvez tenha contemplado e sentido a grandiosidade, a robustez
de uma construgdo antes mesmo da primeira agdo construtiva; assim como aquele que sonhou
ser possivel pisar na lua provavelmente andou, vagou pelo solo daquele satélite antes mesmo da
invengédo das tecnologias que o levariam ao feito de fato.

Na bussola de investigagao poética, Santos e Almeida (2012, p. 34) apontam que: “Bachelard,
na célebre introducgéo de seu livro A dgua e os sonhos, nos fornece a distingao basica entre a
imaginagéo formal e a imaginag&o material. No entanto, é preciso reafirmar que a imaginagéo
como processo simbolico, nesta perspectiva fenomenoldgica e hermenéutica, é o grande
operador das imagens enquanto o imaginario € o repositério dindmico das constelagées de
imagens.”

A construgédo deste repositdrio dindmico esta pautada na capacidade de imaginagéo prépria do
homem e de tudo que ele institui e neste contexto as escolas de arquitetura constituem-se como
uma rede simbdlica, socialmente sancionada, onde combinam-se componentes funcionais e
outros imaginarios em proporcdes e relagées das mais variaveis possiveis.

Segundo Castoriadis (1999, p.274):

A autonomizacio da imaginagao, que nao é
mais funcionalmente submetida. Ha fluxo
representativo, ilimitado, incontrolavel,
espontaneidade representativa sem fim
assinalavel, desligamento entre “imagem"”

e “choque = X" ou, na consecucao dessas
imagens, desligamento entre o fluxo
representativo e o que seria um “representante
canonico"” de satisfacao biologica.

Continua o autor (idem, p. 278):

Dizemos que a imaginagao é uma "funcao” dessa
alma (e, mesmo, do “cérebro”, aqui isso nao
atrapalha em nada). Em que consiste essa funcio
(pergunta). Entre outras coisas, como se viu, em
transformar “massas e energias"” em qualidades
- mais geralmente, em fazer surgir uma onda

de representacoes e, em seu seio, em transpor
barrancos, rupturas e descontinuidades.
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Devaneio

Aimaginacédo inventa coisas e dramas, inventa vida nova e segundo Bachelard (2013, p.18) s6
terd essas novas visdes quem for capaz de

"se educar com devaneios antes de educar-se
com experiéncias, se as experiéncias vierem
depois como provas de seus devaneios."

Neste contexto, aimaginagéo, ha muito tempo, vem sendo colonizada por outras fungées,

outras disposigdes em que nds, sujeitos de aprendizagem permanente, deveriamos estar sendo
provocados por nossos processos educacionais. O que temos visto € muito mais modelos
formativos iconoclastas, centrados numa légica instrumental e pragmatica, em que a repeti¢céo
do mesmo, ou, N0 maximo, uma repaginagao do ja criado, é cultivado, por praticas educativas que
promovem a reprodugéo e ndo a criagdo. Nossos desenhos curriculares dentro das instituicdes
académicas penam por sustentar légicas reprodutivistas e acolher didaticas e metodologias que
desconsideram a imaginagdo como “faculdade” necessaria para pensar outras formas, pensadas
aqui, no seu amplo sentido.

Um mundo se forma assim pelos devaneios e este mundo é individual, diz respeito ao sujeito

e suas possibilidades de criar universos e modos de se relacionar com o mundo préprios
(BACHELARD, 2009). Nesta perspectiva, o trabalho com a memdria coletiva, que nos chega pela
tradicao, constitui-se como aliada aos processos de aprendizagem de devaneios histéricos, que
materializaram formas (eidos), sociedades, comportamentos, entre outras.

Na proposta de uma educagao que valoriza o devaneio o exercicio da imaginagéo é promovido
além do passo seguinte, que se constitui em olhar as provas histdrico-sociais dos devaneios,
pelos imaginarios instituintes que no plano social sdo constitui¢éo viva de novas instituicbes e de
novas maneiras de viver.

Imaginacao Formal
e Material

Bachelard (2013) faz uma distingdo entre imaginagao formal e imaginagdo material, embora
seja impossivel separa-las completamente. A imaginagao tem necessidade de seduzir e o faz
pelas formas e cores, no sentido das superficies. Segundo Pallasmaa (2013), a modernidade
tem se preocupado principalmente com a forma e ndo com as sugestdes mentais e emocionais
da matéria, o que pode explicar a tendéncia geral de jovens arquitetos enfatizarem a forma e a
abstracao.

Mas este controle formal e o efeito visual podem ser substituidos pelo senso de interioridade,
de substancia tatil que atravessa os limites das formas, pelas imagens da matéria que evocam
peso, lastro, lentidéo e continuam sendo elas mesmas a despeito de qualquer fragmentagéo ou
deformagéo formal. Esta imaginagéo pode ser ativada quando alguém coloca o pé na grama
ou se deixa submergir na agua, e diz respeito aos quatros elementos (dgua, terra, fogo e ar) e
sua capacidade poética de disparar a imaginagdo que encontra respaldo na realidade organica
primordial do homem.

Desta maneira, constru¢des em forma de castelos e melancias, embora idealizadas neste mundo
das representacdes, do simbdlico, sdo imagens sublimadas, estaticas e alegéricas que perderam
sua forga poética e que, no campo da arquitetura e da Educagao, podem apontar até para o
esvaziamento de sentidos e de imaginagao.
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Imagem Poética

A nogéo de imagem pode estar vinculada a um objeto de percepgéo real, assim como uma
representagao pictérica ou imagem mental. Mas também existem aquelas imagens dinamicas,
que contém camadas e dizem respeito a uma experiéncia sensorial, evocativa e associativa
que sdo as imagens poéticas (PALLASMAA, 2013, p.41). Estas imagens tém o poder de atingir
as profundezas, repercutir e provocar ressonancias em uma novidade essencial que afirma a
presenga da alma (BACHELARD, 2009).

Segundo Santos e Almeida, nas aproximagdes ao imaginario (2012, p. 34),

“Este operador do imaginario, em seu
aspecto formal, é a imaginac¢ao que,
literalmente, “brinca” com as formas. E
a imaginacao mais abstrata que forma
e transforma as figuras, configura e
transfigura conjuntos inesperados.”

Experiéncia

Segundo Larrossa (2017) a informagao n&o é experiéncia. Um sujeito da informag&o tem obsessao
por um saber, ndo no sentido de sabedoria, mas no sentido de estar informado. E estar bem informado
pode significar ter excesso de opinido e, com esta demasia, a experiéncia faz-se rara. Deste modo, sdo
inimigos da experiéncia também a falta de tempo, de siléncio, de memaria e 0 excesso de trabalho.

O sujeito moderno se relaciona com o acontecimento do ponto de vista da ag&o e, neste contexto, é
hiperativo, superinformado, tem muitas opinides, vontades e vive uma vida cheia de afazeres, de agéo,
nao pdra nunca e neste movimento continuo acaba nao permitindo que algo Ihe acontega, que lhe
toque.

"A experiéncia, a possibilidade de que
algo nos acontecga ou nos toque, requer
um gesto de interrupc¢ao, um gesto que
é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a
opiniao, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da
acao, cultivar a atencao e delicadeza,
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
que nos aconteceu, aprender a lentidao,
escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e
dar-se tempo e espaco

LARROSA, 2017, p.25.

Produzir o siléncio, o intervalo, fazer cessar a necessidade de conexdo nas redes sociais vinte e
quatro horas por dia, onde a geragéo Polegarzinha, metaforicamente criada por Michel Serres
(2013), ndo “esvazia” dos ruidos para dar-se ao tempo da experiéncia, que requer tempo, &
uma disposi¢édo que precisa ser mobilizada nos nossos estudantes e em nés, formadores da
universidade.

A experiéncia também é discutida por Gadamer (2015). Segundo este autor a experiéncia ndo &
simples vivéncia, no sentido da pratica, nem experimento que pode ser repetido em laboratério, &
sim um outro modelo de saber que tem como exemplo a experiéncia estética que pode ocorrer no
encontro com a obra de arte.

A arte é capaz de causar um impacto no observador e neste encontro, que é acontecimento,

o sujeito pode descobrir outras realidades e se transformar. Estética aqui, segundo Hermann
(2010), diz respeito a toda dimensao da sensibilidade e a nossa capacidade de apreender a
realidade pelos canais da sensibilidade, imersos na totalidade da vida. Neste contexto, a autora
coloca que qualquer projeto educativo que se reduz a instrumentalizagao, a racionalizagéo
que simplifica questdes, ndo considera como poténcias, nos processos de conhecimento, a
contribui¢éo da fantasia, do erotismo e das emogdes.

Otoio - Invierno - 2021

Da palavra envolvimento ao desvelamento da agua: narrativas, processo de projeto e arquitetura

177



AiDU México | 00
Otoio - Invierno - 2021

Vivencias

Projeto com palavras: Narrativa imagética:
envolvimento materializagao da palavra
Envolvimento

Da palavra envolvimento ao desvelamento da agua: narrativas, processo de projeto e arquitetura

-
__________________________________________________________________________________________________________________________
l

178 /9



AiDU México | 00

180

Contexto da Atividade:
Atelié de Projeto de
Arquitetura, Urbanismo e
Paisagismo |l

A disciplina de Atelié de Projeto II, no segundo semestre de 2013, foi organizada a partir de trés
mddulos de estudo. O primeiro consistia na compreenséo do lugar de intervengéo e o segundo estava
voltado para a elaboragéo de um conceito — Projeto com Palavras—, de um tema balizador para o
projeto que seria concebido no ultimo médulo da atividade.

O exercicio em questdo — materializagéo da palavra envolvimento em escala 1:1 — era parte
integrante do segundo médulo da discipling, voltado a elaboragdo conceitual que, por sua vez, era
composto por trés etapas de atividades:

1. A primeira, intitulada Ampliagcao dos
Significados, consistia na afericao de definicées
e significados possiveis para a palavra estudada
(conotativo e denotativo) em dicionarios e no
contexto artistico cultural geral;

2. A segunda, Estudo das Representa¢cées Formais,
tinha como objetivo o reconhecimento de

propriedades e modos de organizacao das formas

e das matérias que representavam a palavra de
alguma maneira;

3. A etapa das Materializagées consistia em uma
série de experimentacoes que iniciavam com
tarefas menos complexas como escrever um
texto e finalizavam com metas mais elaboradas,
como conceber e construir uma instalacéo
artistica na escala 1:1.

A investigagao e as experimentagdes com palavras — palavra como imagem poética — podem
ser compreendidas como dispositivos facilitadores, voltados ao estudante, que viabilizam a
formulagao de discursos, poético e consistentes, por meio de um movimento reflexivo que visa
0 aumento de compreensdo acerca da palavra, do universo da arquitetura e do préprio fazer
projetual.

As palavras escolhidas pelas equipes deveriam ser aquelas capazes de estabelecer uma
relagdo direta com as formas na arquitetura como, por exemplo, substantivos que remetem a
propriedades da matéria como Fluidez, Integragdo ou Envolvimento.
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Narrativa textual:
materializagao da palavra
Envolvimento

Estar dentro de envoltdrio, enrolar, incluir, implicar, confundir, abranger, embaragar, conter em si; sdo
algumas palavras que foram encontradas em dicionarios a partir do exercicio com palavras proposto
na disciplina de Atelié. Sao palavras que vieram, rapidamente, acompanhadas de algumas questdes:

Qual o significado da palavra
envolvimento?

Como representar a palavra
envolvimento como objeto tangivel?

O que significa envolvimento nas

modificacoes feitas nos espacos pelo

homem?

Enquanto estudantes, recém iniciadas no Curso de Arquitetura e Urbanismo (1° ano), estas perguntas
novas, situadas fora do esperado para um exercicio projetual na arquitetura, tinham uma magnitude
com reverberacgao existencial, pessoal. Com este movimento disparador, o da procura pelo sentido
literal da palavra, tema da instalagéo, passou-se de maneira gradual a reflexao sobre o projeto e,
sobretudo, ao que antecede o projeto e a materialidade em si. Abriu-se espago para o devaneio, o
simbdlico, o conotativo, a poética do espaco.

O ponto culminante no processo do projeto da instalagéo deu-se no momento onde a palavra deixou
de ser significado e passou a ser significante, ou seja, na transi¢ao do que era abstrato, etéreo, para

aquilo que se tornaria tangivel, palpavel. Assim, o projeto da instalago foi concebido na medida que o
processo de descobertas das camadas de sentido da palavra envolvimento foram vindo a superficie.

Deste modo, apds o estudo dos significados da palavra, passou-se para estudos graficos livres de
tragos e formas que representavam envolvimento. Ou seja, uma busca despretensiosa, ou com pouca
intencionalidade, por uma representagéo grafica vinculada a esfera simbodlica e sensivel da palavra e
de tudo que ela evoca.

Assim, a partir da representacao grafica do envolvimento ja enquanto simbolo, uma relag&o inerente
entre partes foi percebida, sejam elas iguais ou diferentes, mas sempre uma relagdo de algo que
guarda e é guardado, de si com o outro, de conter e acolher, simultaneamente. Para tanto, partiu-se do
pressuposto de que envolver € uma agdo que exige uma interagao continua com o outro, seja o outro o
espaco ou o individuo.

Chegou-se, deste modo, a diretriz que norteou o projeto e a materializagéo. A intervengéo deveria
ser a transformag&o de um espago que proporcionasse, antes de tudo, relagdes envolventes, que
abragassem espacial e socialmente os sujeitos que utilizam o local cotidianamente. O suporte para

Figura 2: Investigagdes simbdlico-graficas sobre envolvimento. Fonte: acervo da pesquisa, 2013.

a criagdo destas relagées foi a prépria materializagdo da instalagdo em conjunto com a presencga de outros atores que
trouxeram dinamicidade para o local: artistas, musicos, atrizes e estudantes no geral que ocuparam a instalagdo e seu
entorno para realizarem suas apresentac¢des. Ou seja, a integragdo entre a apropriagédo formal e social da palavra no
espacgo, em iguais medidas, proporcionou a vinculagéo entre simbdlico e construido.

Para alcancar este dinamismo, buscou-se contato com diferentes areas artisticas para que o espago configurado
pudesse apresentar atragées e ser convidativo ao publico. Tal processo promoveu a valorizagdo da criagdo em conjunto
porque tratava-se ndo sé do construido, do objeto formal em si, mas daquilo que constituiu a instalagdo enquanto
envolvimento. Era uma instalagao artistica colaborativa, criada em conjunto com outros Cursos - Artes Visuais, Artes
Cénicas, Letras, Musica — para ocupar e envolver o espago da intervengdo como um todo.

Para tanto, estabeleceu-se parcerias com setores da Universidade para o fornecimento e transporte dos materiais
(bambus) e para execugdo da instalagéo, exercicio que requereu mobilizag&o, iniciativa e autonomia por parte do grupo.

O projeto deu-se, portanto, em continuo dialogo com as atividades que compuseram o espago e que propunham
instigar, causar sensagdes, sentimentos. Tal movimento proporcionou uma condigdo suplementar a agéo: a de abarcar o
inesperado, o imprevisto, através de um espago que nao pretendia configurar-se como determinante, com fungdes pré-
concebidas, mas que atuaria como um dispositivo flexivel para tudo aquilo que poderia acontecer, com um potencial
disparador a palavra envolvimento, a ser criado a partir do préprio processo e uso.

A criagéo da instalagdo proporcionou uma ressignificagéo efémera do lugar. O que era passagem tornou-se
permanéncia, ja que convidava a sentar, tocar, entrar, descobrir, ler, pausar, contemplar, ouvir musica, enfim, experienciar
o movimento, aquele lugar que atraia olhares e gente. A ambiéncia fomentou — tanto pela configuragdo espacial como
pela proximidade do Restaurante Universitario — interag&es, entre o corpo com o lugar e entre corpos, porque por meio
do contato com o outro as pessoas podiam sentar, deitar, adentrar, encontrar, rir, brincar.

No centro do “caracol’, conformado de bambus, era possivel observar pinturas, livros e até escrever, desenhar e
responder a pergunta: O que te envolve?
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Constituiu-se, assim, um propulsor efémero de relagdes e afetos através, no e com o lugar. Desta
vivéncia foram apreendidas algumas ligbes a respeito de projeto que reverberam muito na pratica,
no modo de se pensar o espago. No incentivo a pensar nas palavras, na etimologia, a escrever com o
espago poesia.

Exercicios como este costumam aparecer pouco na academia, o que aponta para a necessidade
de pensar sobre o processo de projeto também como fazer sensivel. Estes fazeres perpassam o
projeto e, no caso da instalagao criada, a diretriz principal ndo se tratava somente da criagdo de uma
espacialidade que formalmente respondesse a palavra envolvimento, mas sim tratava da busca e
criagdo de significados e sentidos para a palavra e por conseguinte, para a espacialidade criada.

Assim, foi possivel conceber um espago que podia evocar, trazer a tona quando habitado, porque foi
pensado como experiéncia sensivel de corpo. H4 uma mudanga na ordem do pensar o projeto, em que
a forma passa a ser consequéncia de um processo projetual que é também trabalho de corpo, que
opera com as relagdes que sdo construidas ao longo do movimento criativo.

O processo de criagdo com palavras mostrou-se importante para a formagéo académica porque
valoriza o pensar no devir da espacialidade, das sensagdes e das relagdes que ali podem ser
estabelecidas. Em abordagens como estas ha um apre¢o, um cuidado, uma atengo as coisas miudas
que constituem os fazeres na arquitetura e a tudo aquilo que antecede e sucede a materializag&o, ou
seja, 0 que reside no simbolico, no espago poético e naquilo que é possivel desencadear a partir do
contato, dos sentires e dos sentimentos que podem brotar do lugar.
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Contexto da Atividade:
Oficina 2 Cérregos
Ocultos — lll Coléquio
Internacional Imaginario:

Construir e Habitar a Terra
(2019)

O Ill Coldquio Internacional Imaginario: Construir e Habitar a Terra — Deformagdes,
Deslocamentos e Devaneios ocorreu em abril de 2019, na cidade de Sao Paulo. Foram trés dias
intensos de imersao em estudos sobre Imaginario divididos entre Mesas de Discussoes, pela
manh3, e Oficinas, durante as tardes.

A Oficina 2 tinha como propdsito detectar e registrar os indicios do esquecido Cérrego da Cobras
(Zona Norte da cidade de S&o Paulo) por meio de uma caminhada no primeiro dia do evento.

Ao longo deste cérrego ou de seus vestigios os participantes deveriam pensar em propostas de
intervengdes para o seu desvelamento (BARTALINI, CABRAL; 2019).

Na segunda tarde aconteceu uma roda de conversa entre os participantes da Oficina sobre
possiveis intervengdes e na terceira os resultados, do primeiro e do segundo dia, foram
compartilhados com o publico do Evento no formato de uma mesa de apresentagdo com debate
sobre as atividades complementares realizadas.

Narrativa textual: do
invisivel a Oxum Iponda

Na primeira tarde do Coldquio o grupo de participantes formado por docentes e discentes —
graduandos e pos-graduandos — de diferentes institui¢des encontraram-se no patio do SENAC
da Vila Buarque (Sao Paulo) e partiram juntos a procura do Cérrego da Cobras.

Ja no inicio a curiosidade entre os participantes era visivel porque poucas informagdes foram
transmitidas. Sabia-se apenas o itinerario do 6nibus porque os professores organizadores
acompanharam o grupo por todo passeio, mas nao havia mapas e nenhum conjunto grafico
dagueles com os quais arquitetos e estudantes de arquitetura costumam-se “armar-se” antes de
qualquer estudo ou levantamento de informag¢des no campo.

A viagem iniciou de 6nibus, nos meandros da grande Metrépole, de onde pode-se ver a Avenida
Caetano Alvares construida sobre o Rio Mandaqui. O dnibus parou, o grupo desceu e comecgou

a caminhar pelo Bairro partindo de uma rua maior em dire¢éo as menores, as vias locais cujo
ingresso se da geralmente por moradores ou por quem tem algum objetivo especifico como o de
desvelar um cérrego oculto.

Mas como desvelar um cérrego ou como perceber, identificar o que esta oculto?

Nas proximidades do ponto de partida existiam constru¢des, casas que se estendiam por toda
extensdo da vista e que aglomeravam-se numa paisagem de altos e baixos. Naquele emaranhado
de edificagdes e ruas estreitas decidiu-se subir, para, qui¢cd, encontrar uma fonte de dgua. Aos
poucos, nos meandros e rachaduras do concreto, avistava-se sinais, indicios daquele rastro da
agua que, por certo, passariam despercebidos para aqueles que ndo estavam ali a procura-lo.

Os vestigios iam submergindo aos poucos quando um corredor, conformado por dois muros
altos, guiou o grupo. Aquele caminho de concreto, desenhado pela pressdo da urbanizagao,
serpenteava entre as construgdes, movimentava-se e convidava a imaginagao a vislumbrar o
leito, outrora descoberto, daquele curso d'agua. Alguns perceberam entre aqueles muros um
holograma do rio que parecia ganhar forga sob o céu com nuvens cheias de chuva.

Em alguns pontos uma vegetacao ribeirinha rompia o concreto com forga, extravasava com vida e
pintava de verde aquele lugar perfeito para jovens que buscavam esconderijos. Ao mesmo tempo,
acompanhando a lenta caminhada, havia o som timido do fluir de 4gua e cabia, entao, descobrir
de onde vinha aquela frequéncia sonora e, por quais momentos, se fazia ouvir.

Deve ser o rio, deve ser 0 esgoto, deve ser a chuva que esta vindo, guem sabe?

E, morosamente, se experienciava o lugar com os ouvidos abertos, as méos presentes no tato, no
toque, e os olhos atentos para as miudezas, para os detalhes que podiam contar um pouco do
que |4 existira.

As paredes das casas — muros quase sempre coloridos e Umidos — tinham também ouvidos,
muitos ouvidos e, para isso, a conversa se fazia necessaria quase em cochicho ja que, em dados
momentos, tdo perto umas das outras colocavam-se. Lado a lado, as paredes pareciam que
cresceram juntas a se banhar no leito do Mandaqui.

A estrutura da ponte que virou floreira, a escada que descia a ladeira, o reflexo da poga que se
tornou espelho pro céu, constituiam rastros de um coérrego que corria, que emergia e mantinha-se
presente pelas mindcias cotidianas que conformavam aquele lugar.

Sera que as geragdes mais novas sabiam que por ali passava dgua ou que outrora aquilo tudo era
mato, uma massa verde onde corria dgua e serpentes?
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O Corrégo da Cobras é corpo vivo que corre abaixo da superficie e se faz presente em forma de
vestigios fisicos e do imaginario dos que o procuram. O que se faz intersticio no lugar é o préprio
caminho, o espago entre o construido que serviu de percurso para o desvelamento. O valor da
imagem desta paisagem e da prépria vivéncia da Oficina esta na sugestao daquilo que se revela,
no mistério do nascer, no alento, nas possibilidades onde cabe imaginagéo.

Voltou-se a subir, subir e subir. Pensou-se na nascente, mas como encontra-la?

Por certo estaria no topo, mas Ia no topo o Cemitério de Santana repousava. A nascente do
Corrego estaria no cemitério?

Sim, porgue onde ha morte também pode brotar vida. Era um aglomerado bem grande e o grupo
logo desistiu de buscar a nascente |1a. Mas todos estavam cansados e resolveram descansar
em uma pequena praga com o nome de Oxum Iponda. Mas Oxum é a rainha das aguas, da agua
doce, é mae que acolhe e que acolheu o grupo naquele final de tarde. Oxum... Oxum... trouxe
alento e tornou a busca ainda mais cheia de vida.

Nas discussdes que sucederam, principalmente na roda de conversa da segunda tarde, pode-se
dividir o didlogo em dois momentos. O primeiro mais literal, objetivo e com intengées, concepgdes
de projeto mais tradicionais (proposigao de mobiliario, estruturas fisicas, etc.) e o segundo de uma
elaboragdo mais metafdrica, com instalagdes efémeras, simbdlicas para o local.

Este movimento de ir e vir era mediado pelos professores através de perguntas que permitiam um
aprofundar-se nesse desvelamento da agua, da superficie até a profundidade. Transbordaram,

a partir disso, narrativas diversas e singulares, possiveis pela transformagéo e criagdo de uma
relagdo afetuosa entre homem e o espago.

As discussdes trouxeram os relatos de cada participante que, coletivamente, construiram um
imaginario daquele lugar. A medida que as vivéncias eram narradas, tal qual um processo de unir
pegas de um quebra-cabegas, desvelam-se aspectos que criavam contornos para a vivéncia que
aconteceu no Cérrego das Cobras.

Nesta etapa de procura e descobertas os participantes contaram com diferentes maneiras de
registros. A gravagdo sonora, testemunho do movimento da dgua; as fotografias, retratos de
fragmentos poéticos do lugar; e os desenhos, impressdes materializadas no papel, conformaram
o conjunto de registros que poderiam indicar possiveis intervengdes. Estes registros foram
compartilhados e agrupados como complementos um do outro de modo a ilustrar este
cruzamento de narrativas, de camadas de significados que emergiram do préprio lugar.

As sugestdes de intervengdo traziam tanto a reinterpretagcdo de fungdes como a criagdo de novas
conexdes metafdricas com o lugar. Deste modo, a escada virou banco, permanéncia; o resquicio
de ponte ganhou destaque como memdria material, histérica; e criaram-se rastros, vestigios que
insinuavam a laténcia do cérrego oculto como uma pintura no chao, um desenho do leito, um
caminho de pedras que insinuava travessia ou espelhos fixados nos muros para fazer alusdo ao
reflexo das aguas.

No terceiro dia, destinado para apresentagéo e partilha das reflexdes levantadas entre as oficinas
do ICHT 2019, foi possivel compreender que as atividades desenvolvidas junto a Oficina dos
Cérregos Ocultos valorizaram a dindmica e as potencialidades do lugar. Através de interrogagdes,
de perguntas que surgiram in loco, do contato com o lugar pode-se repensar, construir novas
relagdes criando outros sentidos, possibilidades, enfim, outras maneiras de pensar e fazer projeto.

Neste contexto a visita ao lugar ndo parte de uma demanda do bairro ou de um programa de
necessidades previamente colocado. Ndo ha predeterminagao de formas e fung¢des a serem
concebidas como respostas prontas porque o processo de projeto valoriza o sujeito e tudo aquilo
que emerge do proéprio lugar.

E um modo de fazer projeto que valoriza as relagdes, a possibilidade de rever, transformar e criar
vinculos emocionais com nossos lugares de vida e nestas abordagens, do fazer projetual como
agao poética, ha uma valorizagdo do movimento criativo e da imprevisibilidade que possibilita
que o sujeito crie narrativas préprias, singulares, mas que se encontram- se no coletivo pela
valorizagdo do que é publico, de todos.

Otoio - Invierno - 2021

, processo de projeto e arquitetura

Da palavra envolvimento ao desvelamento da agua: narrativas

191



' Sobreposicao,

repercussoes
e reverbe- S_obreposigéo: :

envolvimento e

~N @
ra QOeS desvelamento n

nto ao desvelamento da agua: narrativas,

nvolvim

Dapalavrae

192 193



AiDU México | 00

194

Repercussoes e
Reverberacoes

Os filmes, sua sobreposigéo, trouxeram novamente a presenga os dois exercicios metodolégicos
que estdo nas imagens e no texto representados. Representar é aprender, situar-se, porque é
possibilidade de trazer novamente a tona o que aconteceu e assim reelaborar, refletir sobre, e,
deste jeito, deformar e devolver para o real (BARTALINI, 2019). Neste item, serdo apresentadas
algumas reflexdes elaboradas durante o estudo, pontos que foram tensionados e que tém relagéo
com o Ensino de Projetos nos Cursos de Arquitetura Urbanismo e, por conseguinte, com a
Educacéo.

Talvez o mais evidente nas sobreposi¢des sédo as imagens vividas dos locais onde ocorreram

as dindmicas narradas. Ha verde, mato, casa pintada, parede de bambu, gente andando, se
entrelagando, guarda-chuva, croqui, concreto, arvore, enfim, muitas coisas couberam nestas
imagens. As aulas aconteceram em espacos abertos, na universidade e na cidade, e conseguiram
envolver estudantes com os locais abordados, a serem estudados. Com esta aproximagéo

houve a possibilidade da constituicdo de lugares porque lugares estao proximos, sdo familiares

e pertencem ao mundo das imagens tateis (BARTALINI, 2019), que despertam sentidos e
sentimentos.

Os estudantes, assim como os arquitetos urbanistas, foram convidados a visitar estes lugares,

a explora-los como andarilhos que sabem algumas coordenadas, mas que estao abertos

as descobertas, novidades e imprevisibilidades. Nesta imersdo o processo de projeto para

o sujeito, como modo de ser e aprender a ser arquiteto e urbanista, tende a complexidade, a
problematizagdo e a ampliagdo de possibilidades na abordagem de questdes e de problemas de
projeto que podem ser revistos, reelaborados ao longo do caminho porque passam a ndo operar
como verdades, precedentes e inquestionaveis que determinam o vir a ser.

Contudo, o andarilho esta disposto a olhar, observar, desenhar e dialogar também sobre a vida
e as coisas do coragdo; esta disposto a imaginar, a compreender as formas e as matérias que a
constitui buscando um sentimento humano primitivo, uma realidade organica primordial e um
temperamento onirico fundamental que diz respeito ao sujeito, sua constitui¢do, seus modos de
estar no mundo e sua capacidade de criar e transformar mundos (BACHELARD, 2016).

Pelo viés simbdlico, o processo do projeto ganha vida, borbulha e neste contexto, ambas
dinédmicas, dizem respeito ao inicio, ao predmbulo da criagdo onde o que surge, o que germina,
necessita do impulso, da forga para vir a ser. E nesta fase inicial do processo de projeto que

o estudante, muitas vezes, se senti mais isolado, desamparado a espera de um talento que
deveria ter vindo consigo mas que nunca se apresentou. E uma crenga que existe na academia,
a do dom, que por vezes atrapalha estudantes e professores porque nédo considera a troca de
conhecimentos e a possibilidade de constru¢édo de saberes e fazeres ao longo do caminho.

Por certo, a valorizagéo da capacidade de imaginar, da imaginagdo como forga que precede e
cria realidade, pode contribuir para uma condi¢do mais acolhedora e motivadora para o processo
de criagéo porque parte do reconhecimento de uma capacidade que o individuo traz consigo

e diz respeito a propria existéncia. Assim, o sujeito é capaz de “ver em uma coisa o que ela ndo

é, de vé-la diferente do que é" (CATORIADIS, 1982, p.154) e criar e transformar formas (morfei),
sentidos, fazeres, enfim, imagens novas fundamentais para formagéo e constitui¢céo do proprio
individuo — sua sensibilidade ética e estética, seu corpo e toda sua personalidade (PALLASMAA,
2013), e das nossas institui¢des a exemplo dos nossos cursos e da universidade.

Através de uma exploragao, experimentacgdo simbdlica; ora pelos significados da palavra
envolvimento, ora por uma imersao na matéria da agua; ambas dinamicas contribuiram para

a valorizagao de tudo aquilo que o estudante traz consigo ao mesmo tempo que construiram
espagos para o didlogo e o debate proficuos, mobilizadores e capazes de fomentar um aumento
de compreenséo sobre arquitetura pautado na qualidade das relagdes que o homem é capaz de
estabelecer com os espacos pelo habitar, pela sua presenga no mundo.

Pode-se perceber que a dimensao simbdlica é tdo fundamental para a arquitetura quanto outras,
como a tecnoldgica ou a funcional, e neste contexto palavras, elementos e objetivos sdo capazes
de disparar um movimento criativo e reflexivo que pode encorajar o estudante a expor ideias,
formular discursos e propor, conceber edificios e espagos para a cidade. E uma abordagem

que valoriza o caminho, as perguntas, as incertezas, as multiplas op¢des, enfim, os momentos

de preparagao e as pausas (LARROSSA, 2012), porque fazer projeto é também agéo poética,
criadora e transformadora na qual o sujeito pode ter experiéncia, contato com uma realidade que
o ultrapassa e que altera aquele que a faz (GADAMER, 2015).

Por fim, é importante destacar que todas estas elaboragdes reverberam no tema formagao. Qual o
papel do arquiteto urbanista no contexto contemporaneo?

Como formar profissionais preparados para lidar com os problemas da cidade, do clima, da falta
de dinheiro ou excesso dele, da falta de educagéo, da negligéncia, da desvalorizagdo ou elitizagéo
da profissdo?

Todos sabemos que uma profissdo, um profissional ndo pode solucionar todas as mazelas do
mundo e assim é com o arquiteto e urbanista. Contudo, a sensibilizagdo deste profissional para
fazeres e saberes mais sensiveis, que dizem respeito ao processo projetual mas que também

o extrapolam, podem colaborar para a construgdo de relacionamentos mais saudaveis entre
homem e meio, mais respeitoso e menos exploratério. Desta maneira, o estudante de arquitetura,
os arquitetos e urbanistas, assim como os professores sdo convidados a despir-se das vestes
brancas de deuses criadores de espagos para vestir o oficio de pensador, do agente integrador
de saberes e inter-relagdes do territdrio e neste contexto pode haver formagéo e auto-formacgao.

Em meio a tantas repercussdes, reverberagdes e possibilidades para o ambiente académico e para
profissao, dizer até que os estudantes de Arquitetura e Urbanismo sdo aqueles que estdo sendo e
preparados para ser curandeiros do espago, capazes de transformar lugares insalubres em salubres e
de zelar pela qualidade das relagbes que 0 homem estabelece com o meio pelo habitar.
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Consideracoes finais

Os exercicios metodoldgicos, embora em
circunstancias e publicos diferentes, abordaram de
modo similar o espago como um lugar ndo apenas
geométrico e mensuravel, mas que pode ser vivido
com todas potencialidades da imaginagdo como
espago poético. Assim, formulou-se um texto sobre
arquitetura e sobre a possibilidade de conceber,
organizar procedimentos metodoldgicos para o ensino
de projeto pelo viés do simbdlico que pode colaborar
de maneira positiva para o processo de criagdo

do estudante ou do arquiteto e urbanista, assim
como para a formulagdo de atividades de ensino/
aprendizagem no universo académico em geral.

O atravessamento das duas vivéncias permite
concluir que a ampliagdo dos limites da pratica
projetual, através de inclusdo de novas maneiras
de se pensar o espaco, pode deslocar as margens
racionalistas e rigidas da tradicdo classificatéria do
que é ou ndo é arquitetura.

O papel do arquiteto assim ndo se restringe a planejar
o construido e o tangivel, mas também diz respeito ao
intangivel e ao devir de novas possibilidades por meio
de relagdes que advém do proprio fazer projetual, do

movimento maior que é o proprio processo de projeto.

Assim, ambas vivéncias configuraram-se como
disparadoras de um processo de reflexao, propositivo,
que tendeu a abertura, a soma, a ampliagdo de
possibilidades e ao aumento de complexidade
coerente com o contexto contemporaneo que,

por vezes, desafia e coloca a arquitetura e, por
conseguinte, a propria profissdo do arquiteto e
urbanista em continua tenséo e revisao.

Neste interim, agdes impositivas, reducionistas e
utilitarias podem ndo permitir a construgdo de dialogo
com a complexidade que se apresenta nesses

novos contextos que nascem no e pelo cotidiano

e demandam um trabalho continuado revisao, de
reflexdo sobre os fazeres e saberes ndo sé no ambito
da arquitetura mas da Educacéao.
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