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PRESENTACION

ACERCA DE LA EDUCACION

DRr. FELIx HERNANDO BARRETO JUNCA®

M;i visidn de la alfabetizacion va mds alld del ba, be, bi, bo, bu.
Porque implica una comprension critica de la realidad social,
politica y econdmica en la que estd el alfabetizado.

Paulo Freire

ENSAR la educacién a partir una perspectiva Sur-Sur es

fundamental para vislumbrar cémo los paises en desarrollo
alcanzan ilustrarse unos de otros y comunicar experiencias, recursos y
enfoques educativos.

Partamos de la consideracién que “la educacién, entendida como
proceso, practica y producto de la sociedad, también busca reproducir y
legitimar ciertos valores y practicas; aunque en ocasiones puede constituirse
en un medio para la formacién y la liberacién.? Y de otra parte se entiende:
Educacién desde el Sur, como un un concepto que se refiere a un enfoque
educativo que busca reconocer y valorar las realidades, saberes y culturas de
los pueblos del hemisferio sur, especialmente aquellos contextos que han
sido histéricamente marginalizados o subalternidades.

Este enfoque promueve una educacién critica y contextualizada
que tenga en cuenta las particularidades socioculturales y econémicas de
cada regién.
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Es asi que tendriamos que pensar en unas caracteristicas claves
de la educacién desde el sur que incluyan Contextualizacién de la
Educacién: entendiendo que cada regidn tiene sus propias condiciones
socioeconémicas, culturales y politicas. Por lo cual la educacién debe
adaptarse a estas peculiaridades, sirviéndose de las practicas locales y
del acercamiento de las comunidades especificas, lldmense indigenas,
afrodescendientes, campesinas, lugarenas o citadinas marginales

Valorizacién de saberes locales: que permita un intercambio de
conocimientos, en primer lugar, mediante el reconocimiento y acogida de la
sabiduria de las comunidades concretas, asi como sus lenguas, tradiciones y
précticas. que consientan que los paises a través de la cooperacién sur — sur
permuten metodologias exitosas, acervos educativos y modelos de politicas
publicas que han tenido un impacto positivo en sus comunidades. Esto
permitird Interculturalidad, y por tanto, fomenta el didlogo entre distintas
culturas y el respeto por la diversidad, promoviendo una educacién que no
solo sea inclusiva, sino que también celebre la pluralidad.

Acceso Inclusivo: El acceso inclusivo a la educacién es un derecho
humano esencial y un cimiento fundamental para el desarrollo sostenible.
:qué nos permite refrendar que la educacién sea accesible para todos? Las
pricticas de paises del Sur nos ofrecen aciertos efectivos para afrontar
muros culturales, econémicos y geograficos. Por ello Asegurar que todos
los grupos, excluidos aquellos que estdn marginados o vulnerables, tengan
acceso a una educacién de calidad es vital para construir sociedades justas.

Por tanto, preguntarnos ;cémo los paises del Sur han abordado
estas cuestiones? Desde diferentes aristas y con desiguales caminos y
atendiendo a los distantes contextos se han establecido: 1. Politicas de
Inclusién, perfeccionando marcos legales y politicas publicas que suscitan
la inclusién educativa. politicas que incluyen la garantia de matricula
gratuita, la exclusién de barreras legales y la reserva de recursos delimitados
para poblaciones vulnerables. 2. Educacién Multilingiie y Culturalmente
Relevante. A través de la creacién de Programas Educativos Inclusivos y
Materiales Educativos Diversos: que han posibilitado la atencién y reflejo
de la diversidad cultural y lingiiistica de la comunidades étnicas y afro,
situacién que favorece a que todos los estudiantes se sientan incorporados
y comprometidos. 3. Formacién de Educadores. La formacién permanente
de los maestros en destrezas que permitan précticas inclusivas y en el
cuidado a la diversidad es perentorio. Esto admite adecuar sus metodologias
de enseflanza para tener en cuenta las pobrezas y necesidades de todos
los estudiantes, rodeando aquellos con discapacidades o que proceden de
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contextos menospreciados. 4. Apoyo Psicosocial y Comunitario, con la
participacién de redes de apoyo para estudiantes en riesgo es fundamental.
Con proyectos que pueden proporcionar recursos adicionales y motivacién
a los estudiantes y la implementacién de acciones que aborden las penurias
de salud y nutricién de los estudiantes puede mejorar la ausencia escolar
y por tanto mejorar el rendimiento académico. 5. Flexibilidad Curricular,
que permita Curriculos Adaptativos a las realidades y necesidades definidas
de cada grupo, autenticando que todos los estudiantes puedan aprender
a su propio ritmo. 6. Innovaciones Tecnoldgicas en varios paises, se
han desarrollado plataformas y aplicaciones digitales que permiten el
acceso a educacion en dreas remotas o desfavorecidas. Y la educacién en
linea, revalorizada a partir de la pandemia del covi-19, han permitido a
estudiantes de sitios rurales o de dificultoso acceso desarrollar sus estudios,
rebasando muros geogréficos.

Tareas que nos llevan a reflexionar en una dimensién particular
que han de pensarse desde nuestras individualidades que tiene que ver
con el abrigo de la ciudadania global, que a través de la educacién es
primordial para crear individuos que no solo sean reflexivas de su entorno
local, sino que también vislumbren su conexién con el mundo en general.
En este sentido La cooperacién Sur-Sur, que involucra la colaboracién
entre paises en desarrollo, puede ser un instrumento efectivo para alcanzar
estos objetivos. Que han de traducirse en programas educativos disefiados
en contextos inclusivos que atiendan y fomenten valores de solidaridad,
respeto cultural, justicia social, desarrollo sostenible, participacién activa,
por lo cual, la unién de la educacién y la participacién Sur-Sur puede y
debe acrecentar una direccién integral hacia la formacién de ciudadanos
globales, proporciondndolos con el equipaje necesario para desafiar los
retos a los que nos esta enfrentando el recorrido del siglo XXI y contribuir
a un mundo mds equitativo y coparticipe.

Si bien hemos sefalado a lo largo de este escrito las posibilidades
y avances que nos permite ver la educacién desde la perspectiva del sur,
estos a su vez se convierten en retos, especialmente en América Latina, que
estdn dados por la inequidad y que circunscriben problemas graves como
el rezago educativo, altos indices de analfabetismo, desercién escolar y la
falta de equidad en el acceso y la calidad de la educacién. Desafios que
instan por enfoques multifacéticos, contundentes y dgiles que discurran
tanto las condiciones socioecondmicas y el desarrollo de agendas politicas
educativas que vayan mds alld de la escritura y se concreten en acciones
reales y adecuadas
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Una accién que reclama nuestra atencién desde la perspectiva de
la educacién desde el sur, estd dada por la formacién critica de nuestros
pueblos que lia varios elementos claves que buscan empoderar a los
escolares y fomentar un pensamiento auténomo y reflexivo en distintos
contextos sociales y culturales. aspectos fundamentales que tiene que ver
con: Suscitar en los estudiantes una reflexién honda de su realidad social,
politica y econdmica, ayuddndoles a identificar desigualdades, iniquidades
y relaciones de poder.

Es asi que la educacién critica demanda que los estudiantes no sélo
sean depdsitos de informacion, sino que consideren y debatan las narrativas
dominantes; y a su vez se hace una llamado sobre la praxis educativa que
implica no solo a los discipulos, sino también a los educadores, quienes han
de recapacitar inacabadamente sobre su prictica pedagdgica, indagando
formas de aplicar y renovar su ensefianza para avivar el pensamiento critico.
Por lo cual, la formacién critica desde la perspectiva del sur es, un asunto
aplicado, dindmico y de intercambio que empodera a las comunidades
educativas para que sean estudiosas, independientes, capaces de discutir su
entorno y advertir vivamente en la construccién de un futuro mejor.

En este sentido cobra valor preguntarnos sobre el papel de la
investigacién en educacién y por tanto la necesidad de la formacién
de investigadores bajo esta perspectiva, como lo sefala Carlos Rincén
Ramirez: “La formacién de investigadores en educacién debe diseharse
como una propuesta alternativa de profesionales que, ademds de atender
con profesionalismo los problemas educativos, adquieran un compromiso
social y humano que les permita participar en la formacién de los mds
altos valores universales™, por tanto, se hace perentorio formar a los
investigadores de la educacién desde el interior de los problemas propios
y no desde perspectivas que se encuentren fuera de los mismos, es decir
pensar la educacién desde el sur, que nos permita enfoque més integral y
contextualizado, el desarrollo de contenidos relevantes y pertinentes para
los escolares, desarrollo de plataformas educativas a través de herramientas
y recursos tecnoldgicos adecuados y con fécil acceso, enfoques educativos
que registren y valoren las disimiles identidades, suscitando la educacién
intercultural y el acato por la diversidad. Afrontar estos retos que involucren
un enfoquessistémico que comprendaagobiernos, comunidades, educadores
y estudiantes en la bisqueda de soluciones sostenibles y adaptadas a las
realidades locales.

3 file:///D:/PERFIL/Downloads/aviseras,+Gestor_a+de+la+revista,+595Rincon.pdf
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En sintesis, pensar la educacién desde el sur es un grito por la
inclusién, a la diversidad, y la valoracién de las propias raices y saberes,
favoreciendo a una educacién mds equitativa y pertinente para todos.






APRESENTACAO

SOBRE A EDUCACAO

Dr. FELix HERNANDO BARRETO JUNCA!

Minha visio da alfabetizagio vai além do ba, be, bi, bo, bu.
Porque implica uma compreensdo critica da realidade social,
politica e econdmica na qual estd o alfabetizado.

Paulo Freire

ENSAR sobre a educagao numa perspectiva Sul-Sul ¢ essencial

para imaginar como os paises em desenvolvimento podem
esclarecer-se mutuamente e comunicar experiéncias, recursos e abordagens
educativas.

Partimos da consideragio de que “a educagido, entendida como
processo, prdtica e produto da sociedade, também busca reproduzir
e legitimar determinados valores e priticas; embora as vezes possa se
tornar um meio de formagao e libertagao®. E por outro lado, entende-se
por Educacio do Sul como um conceito que se refere a uma abordagem
educativa que busca reconhecer e valorizar as realidades, conhecimentos e
culturas dos povos do hemisfério sul, especialmente aqueles contextos que
tém sido historicamente marginalizados ou subalternidades.

Esta abordagem promove uma educagio critica e contextualizada
que leva em conta as particularidades socioculturais e econémicas de cada
regido. Assim, terfamos que pensar em algumas caracteristicas-chave da
educagio do sul que incluam: Contextualizagio da Educagao: entendendo
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Centros Educativos, Centro Universitario Villanueva, adscrito a Universidad Complutense
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D.C. Profesional en Estudios Literarios, Pontificia Universidad Javeriana - Bogotd D.C; Lic.
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que cada regido possui condigoes socioecondmicas, culturais e politicas
proprias. Portanto, a educagio deve se adaptar a essas peculiaridades,
utilizando-se das prdticas locais e da aproximacio das comunidades
especificas, sejam elas indigenas, afrodescendentes, camponesas, locais ou
marginais das cidades.

Valorizagao dos saberes locais: que permita uma troca de
conhecimentos, em primeiro lugar, mediante o reconhecimento e a
aceitacio da sabedoria de comunidades especificas, bem como das
suas linguas, tradigoes e préticas. Que permitam aos paises, através da
cooperagao sul-sul, trocar metodologias bem-sucedidas, patriménio
educativo e modelos de politicas ptblicas que tiveram um impacto positivo
nas suas comunidades. Isto permitird a Interculturalidade e, portanto,
incentiva o didlogo entre diferentes culturas e o respeito pela diversidade,
promovendo uma educa¢io que nao s6 seja inclusiva, mas que também
celebre a pluralidade.

Acesso Inclusivo: O acesso inclusivo a educagio é um direito humano
essencial e uma base fundamental para o desenvolvimento sustentdvel. O
que nos permite garantir que a educagao seja acessivel a todos? As praticas
dos paises do Sul oferecem-nos solugoes eficazes para enfrentar os muros
culturais, econdmicos e geograficos. Por isso, garantir que todos os grupos,
incluindo aqueles que sao marginalizados ou vulnerdveis, tenham acesso a
uma educacio de qualidade ¢é vital para a construgao de sociedades justas.

Entao, nos perguntamos: como os paises do Sul tém abordado essas
questoes? Sob diferentes 4ngulos e com percursos desiguais e atendendo
aos diferentes contextos, foi estabelecido: 1. Politicas de Inclusio,
aperfeicoando marcos legais e politicas ptblicas que promovam a inclusio
educativa, politicas que incluem a garantia de matricula gratuita, a exclusao
de barreiras legais e a reserva de recursos delimitados para populagoes
vulnerdveis. 2. Educagao multilingue e culturalmente relevante. Através
da criacao de Programas Educacionais Inclusivos e Materiais Educacionais
Diversos: que tém possibilitado a atengio e a reflexdao da diversidade
cultural e linguistica das comunidades étnicas e afro, situagao que favorece
todos os alunos a se sentirem incorporados e comprometidos. 3. Formacio
de Educadores. A formagido continua de professores em competéncias que
permitam prdticas inclusivas e cuidados com a diversidade é imperativa.
Isto permite-lhes adaptar as suas metodologias de ensino para ter em
conta a pobreza e as necessidades de todos os alunos, incluindo aqueles
com deficiéncia ou que provém de meios subvalorizados. 4. O Apoio
Psicossocial e Comunitdrio, com a participacao de redes de apoio aos
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alunos em situagao de risco, é essencial. Com projetos que possam fornecer
recursos adicionais e motiva¢ao aos alunos e a implementacao de agdes que
abordem as dificuldades de saide e nutri¢dao dos alunos podem melhorar o
absentismo escolar e, portanto, melhorar o desempenho académico.

5. Flexibilidade Curricular, que permita Curriculos Adaptativos as
realidades e necessidades definidas de cada grupo, autenticando que todos
os alunos podem aprender em seu préprio ritmo. 6. Inovagoes Tecnoldgicas:
em vdrios paises foram desenvolvidas plataformas e aplicativos digitais
que permitem o acesso a educagao em dreas remotas ou desfavorecidas.
E a educagao on-line, revalorizada desde a pandemia da Covid-19, tem
permitido que estudantes de zonas rurais ou de locais de dificil acesso
desenvolvam os seus estudos, ultrapassando os muros geograficos.

Tarefas que nos levam a refletir sobre uma dimensao particular que
deve ser pensada a partir das nossas individualidades que tem a ver com
a protecao da cidadania global, que através da educagao ¢ essencial para
criar individuos que nao sejam apenas reflexivos do seu ambiente local,
mas que também vislumbrem sua conexio com o mundo em geral. Neste
sentido, a coopera¢ao Sul-Sul, que envolve a colaboragao entre paises
em desenvolvimento, pode ser um instrumento eficaz para alcangar estes
objetivos. Isso deve ser traduzido em programas educacionais concebidos
em contextos inclusivos que abordem e promovam valores de solidariedade,
respeito cultural, justica social, desenvolvimento sustentdvel, participacio
ativa, portanto, a unido da educagio e da participagao Sul-Sul pode e
deve aumentar uma abordagem abrangente rumo a formacao de cidadaos
globais, dotando-os dos equipamentos necessdrios para os desafios que
a jornada do século XXI nos coloca e contribuir para um mundo mais
equitativo e colaborativo.

Embora tenhamos apontado ao longo deste escrito as possibilidades
e avangos que nos permitem ver a educagio na perspectiva do Sul, estes
por sua vez tornam-se desafios, especialmente na América Latina, que
sao dados pela desigualdade e que circunscrevem problemas graves como
o atraso educacional, altos indices de analfabetismo, abandono escolar
e falta de equidade no acesso e na qualidade da educagio. Desafios que
exigem abordagens multifacetadas, contundentes e dgeis que abordem
tanto as condigdes socioecondmicas como o desenvolvimento de agendas
politicas educativas que vao além da escrita e se concretizem em agdes reais
e adequadas.

Uma agio que exige a nossa atengdo na perspectiva da educa¢io
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do sul ¢ dada pela formagao critica do nosso povo que combina virios
elementos-chave que procuram capacitar os alunos e promover o
pensamento autdnomo e reflexivo em diferentes contextos sociais e
culturais. Aspectos fundamentais que tém a ver com: Provocar nos alunos
uma reflexdo profunda sobre a sua realidade social, politica e econdmica,
ajudando-os a identificar desigualdades, iniquidades e relagoes de poder.

Assim, a educagio critica exige que os alunos nio sejam apenas
repositérios de informagio, mas que também considerem e debatam
as narrativas dominantes; e a0 mesmo tempo ¢ feito um apelo a praxis
educativa que envolve nio s6 os discipulos, mas também os educadores,
que devem reconsiderar de forma a sua pritica pedagdgica, investigando
formas de aplicar e renovar o seu ensino para vivificar o pensamento critico.
Portanto, a educagio critica na perspectiva do Sul é uma questao aplicada,
dinimica e de intercimbio que empodera as comunidades educativas para
que sejam estudiosas, independentes, capazes de discutir o seu ambiente e
alertar vivamente na constru¢ao de um futuro melhor.

Nesse sentido, ¢ valioso nos perguntarmos sobre o papel da pesquisa
em educagdo e, portanto, a necessidade da formacio de pesquisadores
nesta perspectiva, como destaca Carlos Rincén Ramirez: “A formacio
de pesquisadores em educagio deve ser concebida como uma proposta
alternativa para os profissionais que, além de enfrentarem os problemas
educacionais com profissionalismo, adquiram um compromisso social e
humano que lhes permita participar na formagao dos mais elevados valores
universais.” Portanto, é imperativo formar pesquisadores educacionais a
partir de dentro dos préprios problemas e nao a partir de perspectivas que
estao fora deles, ou seja, pensar a educacio a partir do sul, que nos permita
uma abordagem mais abrangente e contextualizada, o desenvolvimento
de contetidos relevantes e pertinentes para os alunos, o desenvolvimento
de plataformas educativas através de ferramentas e recursos tecnoldgicos
adequados e de fécil acesso, abordagens educativas que registrem e valorizem
identidades diferentes, promovendo a educagio intercultural e o respeito
pela diversidade. Enfrentar estes desafios que envolvem uma abordagem
sistémica que inclua governos, comunidades, educadores e estudantes na
busca por solugées sustentdveis adaptadas as realidades locais.

Em sintese, pensar a educacio a partir do sul é um grito pela

inclusio, pela diversidade e pela valorizagao das préprias raizes e saberes,
favorecendo uma educagio mais equitativa e relevante para todos.

3 file:///D:/PERFIL/Downloads/aviseras,+Gestor_a+de+la+revista,+595Rincon.pdf
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Resumo: Para debater quais efeitos culturais as ideias estrangeiras tém no Brasil,
em uma intelecgao sobre o problema da relagio entre cultura e educagao, quando
as ideias e os conceitos que balizam essa relagio nao sio nativos, este texto retoma
o debate provocado por Mario Vieira de Mello, quando afirmou que a cultura
brasileira estd presa ao estetismo. Assim, ao buscar responder como contornar tal
estetismo, foi esbocado um conceito de uma educagio da cultura, para que ele
gere, verdadeiramente, quando se reflete sobre a relacio cultura-educagio, um
espirito ético no Brasil, em que o universal prevalece sobre o particular.
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INTRODUCAO

m nossas plagas, o tema da formagdo tem forca desproporcional

quando se trata do porqué de pensarmos por meio de nds
mesmos. Quem trouxe muita discussao sobre isso no campo universitdrio
brasileiro foi Roberto Schwarz, quando, ao interpretar a obra de Machado
de Assis, expressou a férmula: “As ideias fora do lugar”. De imediato, e
com reflexos até os dias atuais, os argumentos de Schwarz (1992) ora
foram rechacados, ora mal compreendidos, ora aceitos; mas, a principio,
nao hd como deixar tais argumentos no limbo quando se quer refletir sobre
uma questao como posta no titulo deste texto: “Hd uma razao para que o
pensamento seja autoctone?”.

Para que os demais latino-americanos nos entendam, a despeito de
eles também terem sido colonizados pelos ibéricos, hd uma fortuna critica
brasileira quanto a ideia de que o entendimento da formacao do Brasil e
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dos brasileiros é a chave para a compreensio de todos os nossos males, o
que faz com que também, em uma concepg¢ao colada a ela, seja enunciada
a ideia de que ¢ o pensamento autictone que representa verdadeiramente
o hiimus da cultura local, porque ela é auténtica, fiel e ubiquamente ética a
sua vida pregressa e s presentes aspiragoes para as suas realizagoes futuras.

A concepgiao de Roberto Schwarz das “Ideias fora do lugar” expunha
que o Brasil do século XIX se mostrava muito a vontade com as ideias, a
ponto de, em uma sociedade eivada, haver centirias pela escravidao — dizia-
se e defendia-se o liberalismo de uma perspectiva politica e existencial;
0 que seria um contrassenso para o ideal liberal que nasceu em uma
sociedade baseada na economia politica em que o mercado de trabalho se
fazia preponderante. Mas tal ambivaléncia, ou mesmo incongruéncia entre
as coisas ditas e as coisas experiencializadas, nao era percebida naquele
momento. Assim, o seu estudo de critica literaria da obra de Machado
de Assis foi o de trazer 4 tona o modo como esse escritor, com maestria
estilistica, soube plasmar as ideias e os conceitos oriundos de paises do
Norte com a cor local, em uma dialética entre forma e contetdo presente
em sua produgao literdria.

Ao debater acerca dos efeitos culturais que as ideias estrangeiras
tém no Brasil, para buscar delimitar o problema da relagao entre cultura e
educagio, quando as ideias e os conceitos que balizam essa relagao nao sao
nativos, faz-se salutar reviver a discussio provocada por Mario Vieira de
Mello, quando ele definiu, em dois livros de sua obra, a cultura brasileira
encharcada de estetismo; e, impelido por sua critica ao problema do
estetismo, buscou responder sobre qual seria o conceito de uma educagio
da cultura, para gerar, verdadeiramente, um espirito ético no Brasil.

Mello foi um autor que visou mostrar que, em uma nagao nova
como a nossa, além de ser necessdrio decidir se é ou nio legitima a
importagao de ideias — problema esse de natureza bem complexa —, hd
ainda o problema de examinar cuidadosamente as condicoes culturais jd
existentes no pais. Hd, sobre a questao da importacio de ideias no Brasil,
duas posicoes: 1) a defendida por aqueles que afirmam ser uma alienagio
considerar que seria necessirio o Brasil importar ideias, visto que o Pais
tem uma cultura propria, auténtica e enraizada no seu proprio solo; 2) a
sustentada por aqueles outros que alegam que ideias sio indispensdveis e,
na falta de ideias préprias, um pais é obrigado a recorrer aquelas elaboradas
em outras plagas. Para autores que consideram legitimo importar ideias,
ressalta-se, nao seria correto afirmar que as expressoes “ideia”, “concepg¢io
de vida” e “filosofia” se configurem como similares. Portanto, para eles,
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nao hd como identificar que uma concepgao de vida signifique filosofia, ou
que filosofia e ideias sejam equivalentes — essa é uma discussao fundante,
quando o assunto trata de quais ideias e concepgdes melhor representam,
para um povo, o futuro aspirante de sua cultura.

Diante dessas duas posi¢oes, Mello desenvolveu o argumento de
que um pais precisa de ideias para viver e que, na falta de ideias préprias, é
obrigado a recorrer aquelas por outros elaboradas. A partir disso, concluiu:

era dessa necessidade inelutdvel de utilizar a experiéncia cultural dos
povos amadurecidos para dar forma e consisténcia a sua experiéncia
incipiente que resultava o cardter reflexo da cultura brasileira. Essa
necessidade existia hoje como tinha existido ontem e como deveria

existir ainda por muito tempo. (Mello, 1986, p. 78).
Definindo a meta da cultura brasileira em termos de uma aspiracio
a uma estrutura de consciéncia genuinamente nacional, Mello adverte, em
primeiro lugar, contra considerar auténtico aquilo que ¢ apenas cépia de
outros povos. Mais do que sermos capazes de forjar um entendimento
nacional de nossa prépria identidade, a verdadeira emancipagao cultural se
dard apenas quando nos encontrarmos capazes de pensar com desenvoltura
e independéncia, de posse de instrumentos mentais forjados por néds

mesmos (Mello, 1963, p. 10).

A questdo ¢, entretanto, complicada: antes de verificarmos se ¢é
préprio que fagamos uso de elementos nao originais na idealiza¢ao daquilo
que podemos vir a chamar de cultura, é necessdrio sopesar de maneira justa
aquilo que em rtais culturas nao nos serve e integrar aquelas que

no corpo de sua cultura representam o elemento sadio, a fér¢a viva
e renovadora, constituem justamente o fator precioso, a realidade
eficaz de que necessita o Brasil para levar adiante a tarefa dificil,
drdua e complexa de sua edificagao cultural. (Mello, 1963, p. 126).

Para que tal situagio ideal possa se realizar, entende-se ser
indispensdvel buscar o exemplo de culturas que tenham em sua fundacio
filoséfica a influéncia de ideias com cardter transcendental e, em espago de
destaque, a influéncia de dpices culturais, ilustrados por pensadores como
Dostoiévski e Platio.

Uma vez que se decidiu pela afirmativa de que o nosso pais deve
importar ideias, muitas outras interrogagoes restam a ser respondidas: de
que dreas da cultura devem provir as ideias necessdrias ao enriquecimento
intelectual e moral de um pais? O fato de um pais ser culturalmente
amadurecido o classifica automaticamente como exportador de ideias
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para o Brasil? Qual seria o critério para determinar o que seja um pais
culturalmente amadurecido? Nao teriam parcela de razdo os que pensam
que a importagao de ideias nao se deve fazer de modo indiscriminado, e
que hd de se levarem em conta as condiges jd existentes no Pais, antes de
embarcar em uma politica de assimilagao de ideias estrangeiras?

Embora importantes, nio se ocupard aqui de responder a essas
questoes em toda a sua inteireza e complexidade, pois esse eixo, no qual
giram as questoes sobre a autenticidade ou nao das ideias que balizam a
formagao da cultura de um pais ndo ¢é, entretanto, o eixo que levaria a
revelar o problema da cultura, isso porque o que interessa, no que cabe
a essas indagacoes, ¢ o conflito entre o ético e o estético, que dilacera e
autonomiza os dominios da verdade, da moral e do belo. Tal hipétese levard
a conclusao de que apenas uma compreensao da cultura que entenda a ideia
de um bem absoluto e completo como o nico capaz de estruturar, unificar
e informar o seu fim dltimo — e, decorrente desse entendimento, encontrar
no preceito ético a faceta necessdria para o desenvolvimento do espirito —
possui ganas de ser a base estruturadora do projeto de construcao de uma
formagao cultural plena, que visa a liberdade interior como bem maximo
do individuo e, portanto, como zelo, o qual deve preocupar a educacio de
uma sociedade que se queira ser formada pela democracia ética, para além
da democrdtica igualitdria, e cujo centro estd em que ensinar, derradeira
e verdadeiramente, a sermos livres, significa encarar que a liberdade é um
problema moral (Vitorino, 2014)

O PROBLEMA DA PREVALENCIA DO ESTETICO SOBRE O ETICO

Retoma-se agora a questdo principal: hd um fio de prumo sub specie
aeternitatis que possa servir como baliza para as reflexées sobre a educacio
por meio da filosofia? De antemao nio se pode fazer as escolhas! Hd uma
tradiio a ser percorrida na drea da filosofia da educagio e, a despeito das
peculiaridades, qualquer parzi pris deverd ser posto entre paréntesis, assim
como o dogmatismo ser posto de escanteio. Afinal, o lugar é arejado para as
ideias e conceitos, e 0 campo estd aberto para as contribui¢oes que também
se mostrem abertas.

O pressuposto bdsico dos livros de Mario Vieira de Mello, intitulados
Desenvolvimento e cultura: o problema do estetismo no Brasil (1963), do qual
foi langada em 2022 a quarta edigao; e O conceito de uma educacio da
cultura: com referéncia ao estetismo e a criagio de um espirito ético no Brasil
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(1986), livro este traduzido para o francés pela UNESCO/Harmathan
com o titulo Vers une éducation de la culture; esthétisme et création d’un esprit
éthique au Brésil (2000), é o de que o dominio da cultura passa por uma
profunda crise espiritual. Essa crise é a base definitiva para todas as outras
crises que afligem o mundo moderno e se coloca, no Brasil, caracterizada
pelo estetismo, de cardter reflexo e superficial, que, separado de seu
contraposto ético, tem acao duradoura e perniciosa na alma brasileira.

Em situa¢do de desamparo, a cultura brasileira encontra-se em
um vicuo de ornamentalismo cultural, estruturalmente deficiente no
que se trata da inteireza e completude do ser do intelectual — e do povo
— brasileiro. O estado deplordvel dessa cultura estd intimamente ligado
a pobreza da educagio, visto que, para educar, se faz imprescindivel um
terreno s6lido de cultura, e a falta ou a presenga desta é, necessariamente,
resultado de um esfor¢o educacional deliberado e consciente.

O presente texto buscard analisar o conceito de educagio da cultura
exposto por Mello em duas de suas obras de maior peso — e demonstra a
construgao dessa ideia por meio da explicagio de conceitos-chave, como
estetismo, cultura, educacio e liberdade.

A assimilacdo de ideias estéticas desde o principio de nossa iniciagao
ao mundo das ideias politicas fez com que o estetismo se tornasse a principal
vélvula de escape do intelectual brasileiro, quando se fazia urgente a criagao
de teorias de pensamento que pudessem interpretar a realidade do Brasil.
Aquilo que havia de moral na alma brasileira era colocado em segundo
plano, e aquilo que era belo, original e moderno passava a obter destaque.
Assim afirma o autor:

E o problema verdadeiramente essencial das relagoes entre o Bem
e o Belo ficava assim reduzido a uma mera questio de etiquéta,
a questao de manter o Bem a uma distdncia respeitosa do Belo,
a questao de convencé-lo das virtudes da discri¢do, modéstia e
rentncia de si préprio em favor do brilho e magnificéncia daquele
que havia sido o pupilo mas que agora queria ser o mestre. (Mello,

1963, p. 201).

A concepg¢io medieval naqual poderia haverum tipo de solidariedade
entre 0 bem e o belo ¢ destruida pelo Renascentismo italiano e ¢ dai, entao,
substituida pela no¢io da autonomia do principio estético (Mello, 1963,
p- 81). A autoridade do belo passa a depender unicamente de si mesma,
contrastando por deveras com a sua situagio anterior de dependéncia
para com a ideia de bem. Gogol, Tolstéi e Dostoiévski, denunciando a
amoralidade do principio estético, rebelam-se contra o humanismo
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estético e a sua tentativa de restabelecer a solidariedade supramencionada,
ao subordinar a no¢iao de bem ao belo, como o faz Schiller. O conflito
entre o ético e o estético se d4, entdo, adjacente ao conflito entre o bem e o
mal, o qual seria tdo antigo quanto a prépria humanidade.

A crise da ideia de bem, que Kant nao consegue restaurar a sua antiga
notoriedade, ¢ o que dd origem as criticas kierkegaardiana e nietzschiana
a metafisica: era invidvel, para ambas as correntes, que houvesse uma
metafisica baseada em uma imagem desfigurada do bem. Para essas, assim
como para Mello, uma ciéncia (ou metafisica) universal sé seria possivel
mediante a restitui¢ao do prestigio e da integridade da ideia do bem, o
“elemento ético que é o tnico a conferir a alma humana profundidade
e seriedade” (Mello, 1963, p. 98). A partir de Nietzsche, Mello percebe
que a tendéncia de se considerar a verdade pela verdade, o belo pelo belo
e 0 bem pelo bem — ou seja, isolar cada um desses dominios de cultura e
pensar a sua existéncia como passivel de funcionar de maneira individual e
independente — é no que consistia o mal do século XIX (p. 116).

Nesse sentido, o Romantismo francés, o qual foi incorporado a
consisténcia da alma brasileira, herda a no¢io estética da subordinacio do
belo a verdade, que, naquele momento, jd era concebida como autbnoma
a concepgao de bem. Para o autor, percebe-se, sio as concepgoes filosdficas
absolutas e concretas “as que mais contribuiram para o desenvolvimento
das diversas culturas que conhecemos” (Mello, 1963, p. 121). Encontrando
na ideia do bem de Platdo o exemplo primordial de um conhecimento
material essencial e absoluto, Mello apresenta aquilo que ha de fundacional
em sua concepgao de cultura: a ideia de que “um Bem absoluto é hoje ainda
tdo atual quanto o havia sido nos tempos de Platao” (p. 118). Seriam, dessa
maneira, as teses de distincdo entre o bem e o mal e a verdade e o erro as
ideias bésicas e fundamentais para a vida humana, e é da rela¢io antag6nica
entre o ideal de beleza e o ideal de pureza moral que irdo se ocupar
muitos dos pensadores durante toda a histéria daquilo que chamamos de
ocidente. E necesséria a compreensio integral dessa disputa para que se
possa identificar, finalmente, a natureza das ideias que se apresentam como
atuais. Para tal, demanda-se uma compreensao holistica da nossa situacao
cultural atual, o que envolve, no presente texto, um desvio necessdrio para
a compreensao mais aprofundada daquilo que Mello denomina estetismo.

E na influéncia Renascentista sobre o Pais que o autor encontra um
dos principais motivos para o cardter ornamental — estetista — da cultura
brasileira. A adogdo indiscriminada de ideias e ideais franceses pela elite
brasileira, a despeito do clima cultural da época e das ideias que se faziam
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caras 2 maioria do povo, fez criar um abismo entre essas duas consciéncias,
e alingua e a religiao, no Brasil diametralmente distantes dessas concepgoes
culturais estrangeiras até entdo desconhecidas, nio sao capazes de estancar
a rufna da unidade cultural. E de uma Franca decepcionada e com suas
forgas de regeneragao espirituais letdrgicas que recebemos o nosso primeiro
“batismo cultural” (Mello, 1963, p. 173), e a conclusdo inevitdvel é esta:
esses mesmos preceitos romanticos, entdo, nao podem ser a chave para a
(re)construcio de nossa identidade cultural.

Em agucadas criticas a elite desenvolvimentista da época (décadas
de 1950 a 1970) o autor coloca como o problema central de tal retérica o
seu programa de desenvolvimento, que nao procurava entender o existir
brasileiro, e sim determinar a priori a feigao dessa realidade (Mello, 1963,
p- 13), o que tornava mais ficil a importagao e assimilagio de concepgoes
estrangeiras sem que antes houvesse o labor intelectual envolvido
naquilo que deveria ser uma tomada de decisdo complexa, que colocava
em jogo o futuro da matéria cultural do povo brasileiro. O que a elite
desenvolvimentista, entdo, nio soube compreender, no que se tratava
da realidade socioldgica e histérica brasileira, foi a sua estrutura estética,
proveniente de um sem-ntimero de combinagées, mas, principalmente, de
um Romantismo francés que se enraizou com facilidade no solo brasileiro
— e que permaneceu mesmo apds a decadéncia do Romantismo na prépria
Franca.

E na Russia que Mello faz a sua aposta, delineando a capacidade
ativa que o pais possui de buscar no 4mago de seu espirito (necessariamente
nacional) preceitos transcendentais, capazes de servir, até hoje, como
exemplos universais, assim como observado nas obras literdrias de
Dostoiévski. Mesmo que se faga necessdrio recuperar a ideia de um bem
transcendental, é na cultura secular que repousa “a Gnica autoridade
espiritual capaz de exercer sobre a humanidade uma influéncia decisiva”
(Mello, 1963, p. 134). Devido, de fato, ao nosso entendimento de cultura
ser fragmentado, influenciado de maneira intensa pela tradigao cultural
romantica, temos uma visdo também fragmentdria das culturas as quais
pensamos conhecer melhor, inclusive a nossa prépria. S6 poderemos nos
emancipar espiritualmente da Europa, entao, quando estivermos aptos a
compreender, através de uma lente autenticamente brasileira, as produgoes
culturais de outros povos.

O conflito entre os entendimentos de mundo éticos e estéticos —
consequéncia direta da crise da nogio de bem e das tentativas de tornar
independentes e autdnomas as ideias, por exemplo, de beleza e de verdade,
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a0 invés de necessariamente remeté-las a um bem completo e divino que
lhes ofereceria significado — é posto em destaque, em primeira instincia,
pela Dinamarca, cuja contribuigdo é a consciéncia viva da existéncia desse
conflito. No século XIX, a vida cultural da Europa era caracterizada, em
todos os niveis filoséficos de existéncia, por essa dilaceragao do Ser — na
alma, pode-se dizer — do povo europeu. O papel protagonista da Russia
em reagdo a consciéncia desse conflito, a despeito de a situacdo histérica
da Rassia de entao nao possuir equivaléncia alguma a situagao corrente na
Europa, e a despeito de nio ter, em verdade, participado dos movimentos
europeus origindrios desse conflito, é inegdvel.

A Russia nao presenciou a experiéncia de um Lutero, que reformulou
as bases religiosas e culturais da Europa, e, também, diferentemente de seus
pares europeus, fez a sua entrada no século XIX com a sua autoridade
espiritual intacta, consequéncia direta da atuagao diferenciada da Igreja
ortodoxa no cotidiano russo (Mello, 1963, p. 65). Quando se afirma que
a Russia manifestou uma “consciéncia viva’ do conflito entre as nocoes
de ética e estética, entdo, quer-se dizer que autores como Tolstéi, Gogol
e Dostoiévski, em sua posi¢ao de conhecimento intimo da referida cisao,
20 mesmo tempo que possufam a distAncia intelectual necessdria para nio
se deixarem perder nas entranhas da disputa, apresentaram a presenca
de espirito que lhes permitiu a concepgao de ideias necessariamente
universais. Sobre Dostoiévski, ao tratar-se do estetismo brasileiro, Mello

(1963) afirma:

Se as idéias do estetismo tivessem predominado no seu espirito, éle
teria sido incapaz de criar figuras verdadeiramente universais. A alma
russa lhe teria entdo parecido ser o produto de uma combinagio de
influéncias diversas, sangue tdrtaro, civiliza¢io bizantina, migragoes
mongoélicas, da mesma forma que nds procuramos adivinhar o
segrédo da psicologia brasileira, utilizando as chaves interpretativas
que nos fornecem o negro, o indio e o portugués. Sua obra teria
tido entdo uma significagio nacional, teria representado os valdres
imanentes elaborados por uma sociedade sem abertura para a
totalidade do mundo, em outras palavras, lhe teria faltado um
sentido verdadeiramente universal. (p. 202-203).

Essas caracteristicas, entretanto, sio apenas exemplos pontuais de
uma estrutura de pensamento mais geral. Para Mello, o Modernismo, no
Brasil, em sua tentativa de fundir os dois polos tedricos principais que
disputavam por dominéncia na vida do homem brasileiro — o racionalismo
e o estetismo —, incapaz de compreender a contradigao intrinseca dessa
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escolha, procurou, como fonte viva da alma brasileira, resquicios de
cultura que pudessem ser unidos para criar um rascunho de alma nacional
(o indio, a mata brasileira, a fauna, o mestico ou as relagdes de poder
entre senhor e escravo), mas que, em verdade, seria nada menos do que
uma espécie de colcha de retalhos quase parédica daquilo que, a partir
da perspectiva modernista, seriam as caracteristicas da realidade brasileira.
Nio sé o modernismo mas também as nossas influéncias romanticas nos
faziam tomar esse rascunho como a realidade. Afirma o autor: “Com o
romantismo e sua capacidade de idealizacio, a realidade brasileira havia
sido procurada no que ela podia apresentar de geral, de total, de nacional,
no sentido mais estrito da palavra” (Mello, 1963, p. 195).

O mal do estetismo, entdo, é a distAncia a que ele coloca o sujeito
do pensamento universal. Mais do que distincia, a bem da verdade; para
Mello, o estetismo, sem mais nem menos, impede o pensamento universal,
cujas ideias sao mais do que inclusivas; s30, a0 mesmo tempo, absolutas
e adaptdveis, especificas e relaciondveis. Seria necessdrio procurar no
problema moral, e no debate, busca e entendimento desse problema, a
chave para a possibilidade de compreensio intima, em primeira instancia,
da nossa histéria e, em segunda instincia, do nosso presente.

Nesse sentido, a resposta do problema da cultura nao se encontrard
nem em um absolutismo obstinado nem em um relativismo complacente.
Sobre o conflito até entao discutido, o autor afirma:

Entre os valores em conflito, entre o principio ético e o principio
estético nao hd pois escolha possivel - a tinica solugio vidvel ¢ aceitar
o conflito e a dilaceragdo; e quando um homem afirma que os valdres
éticos deveriam ser outra coisa que aquilo que éles realmente sio,
o que no fundo éle estd professando ¢é a velha religido do estetismo.
(Mello, 1963, p. 207).

E por meio, entao, de sua critica ao estetismo que se infiltra em
nossas relacbes — em todos os niveis, sejam estas culturais, politicas ou
espirituais — que Mello tece uma ideia de cultura cujos principios colocam-
se baseados ndo em uma negagio tenaz daquilo que na alma do individuo
¢ estético, mas em uma internalizacio do conflito inevitdvel entre este e
aquilo que ¢ ético, admitindo, necessariamente, a autonomia da ética sobre
a estética, mas nio a sua total erradicagio. O problema nio se coloca,
dessa maneira, em termos da mera existéncia daquilo que ¢ estético, mas
da sua dominagio sobre territérios que deveriam ser guiados, inversa e
principalmente, pela ética.

2

E & caracteristica estética das influéncias culturais as quais nos
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apegamos que devemos a instabilidade de nossa cultura — instabilidade que
explicita nao um possivel dinamismo, ou uma capacidade de adaptacio
invejdvel, mas “a perplexidade de uma alma que se sente perdida” (Mello,
1963, p. 132). A cultura nao ¢, portanto, apenas um epifendémeno, como
entenderia um materialista histérico, mas um terreno da experiéncia
humana que possui autonomia e que fundamenta, entre outros aspectos
dessa experiéncia, a memoéria. O que se coloca é, portanto, a questdo de
como conceber uma saida ao problema da cultura brasileira. Quer dizer:
como nos desfazermos do mal estético?

A resposta aparece de modo ora simplista, ora nao. Para o autor,
a solugio ¢é unica: ¢ apenas tendo em vista uma compreensao ética da
realidade brasileira que poder-se-4 rascunhar o projeto de uma cultura
verdadeiramente universal. Redirecionar o foco da cultura para o plano
ético, entdo, torna-se a questdo realmente essencial, e, para isso, faz-se
necessdria a capacidade intelectual de poder enxergar além da iluséria
totalidade de mundo que o estetismo pretende ser. Isso significa nao um
monopdlio do ético sobre a experiéncia humana, mas uma elevagao daquilo
que inescapavelmente hd de estético por meio de uma consciéncia ética,
que lhe dard o seu sentido.

Seguindo essa linha de pensamento, o universalismo cultural nao
pressupde um nivelamento de diferengas, nem tampouco significa um
apelo A neutralidade, “mas simplesmente o desejo de criar valores que,
embora concretos e particulares tenham o poder de persuadir povos outros
aquéles que o criaram” (Mello, 1963, p. 203). Tal universalidade depende
de uma ideia de bem essencial e absoluta, assim como da autonomia do
principio ético, primeiramente estabelecida por Kant, que entendia a agao
de tal principio como dinamizadora no processo do conhecimento (Mello,
1963, p. 94). Ideias universais sao, portanto, necessariamente éticas, e
necessariamente transcendentes — ou seja, podem ser transplantadas,
compreendidas e internalizadas a revelia de seu local de origem —, e ¢ por
meio da compreensao ativa e profunda de tais ideias, ¢ por meio de sua
incorporagao natural em nossa estrutura cultural, que seremos capazes
de, por intermédio da agio renovadora do processo educacional, com
vistas A criagio da cultura, afirmar a autonomia e liberdade interna do
individuo e, assim, realizar mudancas duradouras e concretas na sociedade.
Faz-se urgente a atitude de renovar as bases culturais, a partir das quais
ideias autenticamente nacionais podem vir a florescer, e essa renovagio,
necessariamente, se dard a partir da educagao.
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EM BUSCA DE UMA PAIDEIA

O objetivo da educagao, para Mello, pode ser descrito em termos
simples. A educagao nio pode ter um fim que nao em si mesma. A
educagio nio pode existir apenas como ferramenta para a realizagio dos
desejos de qualquer Estado. A educa¢ao nao pode ter um objetivo que nao
seja garantir ao individuo a sua liberdade interna.

Dessas afirmagoes derivam muitos pressupostos, que serdo, aqui,
brevemente delineados.

Platao é o mestre donde tais ideias acerca do objetivo e razao de ser
da educagio provém. E Platdo, seguindo a linha socratica de pensamento
filoséfico, que estabelece a primazia da liberdade interna — em oposicao
a uma liberdade externa, que nao nasce no 4mago do individuo — como
objetivo médximo do processo educacional. Este pressuposto de que a
verdadeira liberdade é aquela que floresce internamente, e nao aquela
concedida por forgas externas, ¢ o que guia a filosofia da educacio de Mello.
E seguindo o desenrolar légico desse pensamento que o autor critica, de
modo geral, a educagio que nio existe para si mesma e, em especial, a
educagio para a democracia. A educagio para a democracia, afirma, a
despeito de suas melhores inten¢oes, concebe a educagao como ferramenta
para o fim que seria criar um homem capaz de assegurar a continuagio do
fazer democritico e estd baseada em uma concepgao de liberdade que ¢é
ligada, em uma relagao de dependéncia, a concepgao de igualdade.

A ligagao estreita entre a ideia de liberdade e a ideia de igualdade,
evidentemente ébvia quando se considera ser a igualdade um dos mais
importantes principios do pensamento democrdtico, abre possibilidades,
curiosamente, para a nega¢do de liberdades em nome do ideal igualitdrio.
Lembrando, apesar de divergéncias histéricas inegdveis, a caracteristica
coincidente entre os paises socialistas da Europa Ocidental e a Alemanha
nazista, Mello aponta a negagao da liberdade como fato principal. Quando
se realiza a conexdo tentadora entre liberdade e igualdade, tem-se como
sintese uma concepgio de liberdade que é entendida como faculdade de
escolha — como a possibilidade de dizer sim ou nao frente a um objeto
exterior —, o que inevitavelmente leva ao problema primeiro: como
impedir que o individuo tome as decisoes erradas? Em sua esséncia, essa
liberdade abre espago para a supressao coercitiva da agao e do pensar. A
sociedade torna-se menos repressiva apenas quando se entende liberdade,
ao contrdrio, como a autodeterminagio do individuo, pois a ordem,
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ao invés de agir de fora para dentro, coloca-se de dentro para fora — do
individuo para o todo.

Em sua andlise da democracia ateniense, Platio critica uma
nog¢io de liberdade que nasce a partir da dike, uma justica baseada na
igualdade, orientada para a realizacao das reivindicagdes do povo grego, em
contraposi¢ao a uma liberdade baseada no ideal de areré, de exceléncia. A
democracia é a materializagao dessas concepgoes de justica e igualdade em
uma estrutura politica e social. Para Platao, segundo Mello, a liberdade que
encontra a sua razao nao em si mesma, mas que se embasa na possibilidade
de o individuo ser capaz de fazer, ou nio, algo, age, no mundo social,
como um processo de distribuigao de poder. Ser livre é poder fazer o que
o outro também pode. Uma liberdade de cardter interno, que exclua a
possibilidade de qualquer limitagio coercitiva, é a Gnica capaz de oferecer
ao individuo entrada a0 mundo da cultura. Uma liberdade que dependa
de qualquer outra concep¢ao para existir, portanto, ¢ uma liberdade cuja
existéncia estd sendo categoricamente negada.

Como uma das tarefas importantes da educacio é a criagio da
cultura, a coer¢ao de um Estado que limita a liberdade age, também, como
limitadora de cultura. E com o advento da democracia grega que se realiza
o divércio entre cultura de um lado e poder de outro, sendo o Estado,
portanto, uma institui¢do de poder e, consequentemente, encontrando a
sua razdo de ser na obtengio progressiva de tal poder. O fato de as forgas
da cultura se orientarem em diregao contrdria a ideia de poder explicita o
conflito inerente entre essas duas ideias. Sem entrar nos méritos do debate
acerca da esséncia do Estado democritico como institui¢ao de poder, a
educagio — e, portanto, a cultura — ainda se curva aos valores que legitimam
e prestigiam essa estrutura, quando, se entende-se o seu objetivo como o
faz Mello, nao deveria se curvar a nada que néo a liberdade individual.

E por intermédio de Platao-socritico que Mello, portanto, chega
a conclusao de que a esséncia daquilo que é necessdrio para construir uma
sociedade igualitdria e livre — por meio da educagao e da criagdo da cultura
— reside na alma do individuo. A educagio em um tal Estado nio seria
utilizada para um fim, e sim seria o Estado a ferramenta utilizada para
realizar os fins da educagdo. Platao queria um Estado que tivesse func¢io
moral e educativa, uma concep¢io diametralmente oposta a experiéncia
moderna de tal institui¢io. A critica de Platdo a democracia ateniense se
dava, entdo, como uma critica nao a organizagao de Estado democritica,
mas a0 homem democrdtico, cuja obsessao pela igualdade méxima deixava
brechas para o seu oposto, e cuja liberdade, por nao ser primordialmente
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interna, abria espago para a coergao. Tal liberdade interna igualmente
ajuda a elucidar o problema da verdade, visto que se situa no mesmo plano
e exige a mesma coordenacio de esforcos (Mello, 1986, p. 173).

ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Buscou-se, sumariamente, glosar dois estudos de Mario Vieira de
Mello, para real¢ar que a educagao tem forga — no sentido nietzschiano
da expressio — para formar o individuo autodeterminado e livre como
agente principal, cujas a¢oes sao guiadas por nogoes de justica e do
bem transcendental, e cuja autonomia ética seja capaz de formar aquilo
que se chama, finalmente, de Paideia. A liberdade de Platdo, admite-se,
determina o homem, mas também o libera a perseguir niveis cada vez mais
transcendentes de existéncia e justica.

Longe se estd da concepgao aristotélica da ideia do bem separado
das virtudes do mundo material, pois sdo as virtudes e tudo o mais, o bem
incluso, que dao a base para a cultura que baliza o processo educacional,
permitindo que o individuo, ao criar a ordem no interior de si mesmo, saiba
superar as coer¢oes impostas em prol do fim dltimo: criar uma sociedade
constituida por individuos libertos, conscientes e autodeterminados.
Para um pensador platonico, o Estado é uma organizacio politica cuja
finalidade ¢ “simplesmente servir de base para um processo educacional
através de sua interiorizac¢io na alma do individuo e de sua ratifica¢io num
mundo transcendente” (Mello, 1986, p. 139).

Une-se, a esse entendimento de educacio, o desenvolvimento
espiritual do homem, dentre ambos os quais nio se distingue — as naturezas
espirituais e sociais do processo educativo sdo de igual importincia. A
educagio torna-se sindbnimo de desenvolvimento espiritual, o que, na
prética, significa que esses dois processos entrelagados, primordiais no
desenvolvimento do homem espiritual e social, nao podem ser encarados
como isolados entre si. O homem que é capaz de levar o processo educativo-
espiritual até o fim ¢, entdo, aquele apto a reunir o impulso para a liberdade
e a questao da verdade — e manter-se livre, enfim, frente a esta.

Embora Mello entenda como fato que a cultura do velho continente
pode servir para nds como arquétipo, isso se aplica tanto as suas qualidades,
que devem ser incorporadas, quanto aos seus defeitos, que devem ser
entendidos como avisos. A verdadeira questdo encontra-se, em primeiro
lugar, em nossa habilidade de enxergar as caracteristicas estéticas de nossa
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cultura; e, em segundo lugar, em nossa habilidade de expurgar daquilo
que hd de sadio em nossa identidade todas as caracteristicas negativas do
estetismo. Acima de tudo, ¢ necessdrio encarar o problema da cultura com
seriedade, e manter, no centro da rede de questées filoséficas e politicas que
compdem esse problema, a questao ética, que se coloca acima de todas as
ciéncias.

A proposta ética — o respeito as diferencas, a constante (re)
construgao do seu Eu social com vistas a abertura para a cooperagao, um
posicionamento que combata o descaso e a indiferenca e uma filosofia
que se coloque contrdria aquilo que hd de violento na légica do capital
— coloca-se em oposicao quase que diametral aos fundamentos egoistas
que parecem, atualmente, nos guiar. Dizer, entretanto, que é, por isso,
impossivel de se existir eticamente em um tal contexto jd se concretiza
como um ato de sucumbir ao cinismo, o que seria negar as préprias bases
éticas em favor de um pessimismo existencialista. Quando, portanto, a
existéncia ética jd é por si s6 uma agao radical, os minimos pormenores,
colocados em oposigao ao sttus quo, ji possuem resultados positivos
visiveis na tessitura social.

Se aprendermos, individual e coletivamente, a diferenciar aquilo
que ¢ essencial daquilo que é prescindivel, do nivel material ao nivel
existencial; se formos capazes de conceber uma economia que seja voltada
a superagdo da pobreza, e nio a acumulagio da riqueza; se conseguirmos
desmascarar as contradi¢oes e incoeréncias dos nossos sistemas educacionais,
econdmicos e politicos tdo completamente que estas se tornem inegdveis;
se balizarmos a nossa existéncia em si a partir de compreensoes éticas da
realidade; se orientarmos a educagio — que se coloca como mais do que
apenas um servico a ser prestado — a partir da valorizacao da dimensao
humana e qualitativa da vida; e se, por fim, formos capazes de conceber
uma ética transcendental que tenha o criticismo pritico como fundamento
€ a renovagao normativa como objetivo, dessa maneira, entao, ja seremos
capazes de uma compreensio da vida em si que nio seja balizada por desejos
mesquinhos, pela violéncia desmedida contra outros seres humanos e pela
falta de empatia endémica que se coloca como o perigo mais potente da
atualidade.

Nesse posicionamento mental e espiritual daquilo que se faz
indispensdvel caso se queira resolver o problema da cultura, entende-se
que ideias éticas verdadeiramente transcendentais e universais, como as
concepgdes de bem, justica e sabedoria, sio ideias sem nacionalidade, “e
que todos os povos, na medida em que aspiram verdadeiramente a adquirir
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cultura, sio obrigados a se ‘alienar’ de seus nacionalismos narcisistas para
se identificar com tais idéias transcendentes” (Mello, 1963, p. 218).
Entendendo a filosofia como a afirmagao da autonomia do homem por
meio de uma agao renovadora e profundamente integradora (que sé se
¢ possivel realizar através da interiorizacio verdadeira de ideias éticas),
entende-se como necessario, antes de tudo, levar o nosso estetismo “perante
um tribunal do espirito capaz de julgd-lo pelos crimes de irresponsabilidade
intelectual que vem cometendo h4 tanto e tanto tempo” (p. 219), e que
caso nio o seja feito, continuaremos “transformando em emocionalismo
contemplativo e indiferente & moralidade os temas mais acentuadamente
éticos que a vida humana ¢é capaz de sugerir” (pp. 219-220).
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Resumen: FEl impacto del neoliberalismo en las politicas educativas ha
procurado producir estudiantes que respondan a las necesidades de la sociedad
homogeneizadora, exacerbando las desigualdades, opresién, competitividad
y estandarizacién. En sintonia al anilisis critico de esta realidad del sistema
educativo, el presente trabajo propone una alternativa pedagdgica que responda
a los desafios de la sociedad actual con miras a una educacién liberadora. Dicha
alternativa parte de las pedagogias decoloniales, criticas, populares, propias y
comunitarias para realizar un andlisis interseccional de los desafios encontrados
en la educacién superior ecuatoriana; considerando aspectos de género e
interculturalidad en experiencias educativas de mujeres indigenas.

Palabras clave: Neoliberalismo. Educacién liberadora. Pedagogia critica.
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1 INTRODUCCION

Pensar en el proceso educativo actual es una accién que nos
conduce a considerar el contexto mundial signado por un
creciente sistema neoliberal. El modelo econémico y politico imperante
ha penetrado en diferentes instituciones y por supuesto, las instituciones
educativas no podian ser la excepcién. Las politicas educativas en todos
los paises procuran estandarizar y homogenizar los procesos pedagégicos
y did4cticos con el fin de producir “estudiantes exitosos” que mds tarde se
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inserten de forma efectiva en el mundo laboral.

Las competencias que se desarrollan y los contenidos que se trabajan
en los espacios educativos se disenan a partir de los requerimientos del
mercado, asunto que per s¢ no es una decisién equivocada, es importante la
articulacién entre sistema educativo y el mundo del trabajo, sin embargo,
la 16gica de producir sujetos funcionales, individualistas, con escasa
criticidad cuyo horizonte es la competitividad para obtener beneficios de
orden personal y no colectivos es la muestra que el sistema neoliberal ha
realizado su trabajo en los espacios escolares.

Por ello, y como alternativa existente en el presente escrito ponemos
a consideracién una propuesta educativa que se instal6 en las comunidades
indigenas de la sierra ecuatoriana a partir de mediados de los anos 90 del
siglo anterior. La mencionada propuesta se inscribe en una oferta educativa
de educacién superior que privilegia el rescate de la educacién propia, y con
trazos decoloniales a saber que valora la cultura y sus propios saberes. Un
segundo elemento para rescatar, de la presente oferta educativa tiene que
ver con el enfoque de género, sobre todo porque la presencia femenina es
prevalente en la carrera de educacién intercultural bilingiie, lo que supone
que el proceso educativo se constituye en un dinamizador que propicia
autonomias féminas en sectores indigenas.

2 FUNDAMENTACION

Es paradéjico que en el sistema que propicia la libertad como un
valor supremo no se realicen cuestionamientos a las formas curriculares,
pedagégico-diddcticas que actualmente tenemos en el sistema educativo.
Las propuestas educativas y los relatos pedagdgicos se encaminan a ofrecer
aprendizajes que garantizan el éxito escolar y para ello las novedades como
el aprendizaje basado en proyectos, el aula invertida y otras estrategias que
fomentan el trabajo colectivo son temas recurrentes en todos los niveles de
escolaridad, sin embargo, los preceptos y principios evaluativos promueven
acciones de competitividad e individualismo. La desconexién del sujeto y
su contexto es un tema que se repite a la hora de aplicar las mencionadas
estrategias.

En la misma direccidn, la ausencia de comprensién acerca de los
contextos diversos dificulta que los aprendizajes sean efectivos, la muestra
de ello es el resultado obtenido en las pruebas que el Instituto de Evaluacién
Educativa del Ecuador realizé durante el afo 2022-2023. En este informe
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se puede registrar que el estudiantado del subnivel elemental bésico obtuvo
un promedio de 678 puntos sobre 1000 en el drea de matemadtica, 664
puntos en el drea de Lengua y Literatura, 659 en Ciencias Naturales y 674

en Ciencias Sociales (INEVAL, 2023).

Si bien los datos corresponden a los niveles de escolaridad bdsica,
queda claro que las bases en la formacién de los estudiantes es un tema de
preocupacién que no debe dejar de lado su contexto. Como parte de las
condiciones de su contexto, se registra que el 11% de educandos tienen
que trabajar ademds de ir a la escuela y un promedio del 24% no tiene
acceso a la busqueda de informacién en internet (INEVAL, 2023), por lo
que se evidencia ademds condiciones caracterizadas por desigualdad que
requieren atencién del Estado.

El contexto neoliberal ha tomado partida en las reformas educativas
en Ecuador encaminando las politicas a un cumplimiento de estdndares de
eficiencia y competitividad que, a su vez, han incrementado la privatizacién
del sistema educativo (Unda-Lara ez al., 2024). Asi, se critican “los efectos
del neoliberalismo que han destruido los imaginarios de la solidaridad y
han afianzado la creencia en las virtudes del “emprendimiento” individual
y desprestigiado el cardcter del Estado como garante del bien puablico”
(Pulido Chaves, 2021, p. 173).

Considerando que “el “neoliberalismo” estd asociado a liberalizacién
de los mercados (“apertura econdémica’), a la disminucién de la accién
regulatoria del Estado y a la reduccién de su tamano por transferencia
de sus obligaciones al sector privado” (Pulido Chaves, 2021, p. 283), la
realidad nacional se ha determinado por una mayor presencia de lo privado
en los servicios educativos. Esto, ha resultado en una fragmentacién
del sistema que trae consigo efectos adversos en la calidad y acceso a la
educacién donde las condiciones de desigualdad varian entre las regiones
y niveles socioeconémicos. Este contexto neoliberal en la educacién
estd acompanado ademds de ideologias de grupos dominantes donde se
priorizan los objetivos del mercado globalizado y se busca hegemonizar
a la sociedad; de ahi, la importancia de politicas y practicas educativas
que consideren el contexto de los estudiantes y sus necesidades, y discutan
con los modelos tradicionalmente capitalistas y neoliberales (Apple, 1986;
Giroux, 2001).

Ante lo mencionado, se plantea una educacién liberadora donde se
critique el uso del conocimiento como medio de poder y opresién a grupos
que posicionan como subordinados; esto junto a una realidad educativa
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mediada por evaluaciones estandarizadas y el uso de incentivos basados en
resultados que promueven la competitividad sin considerar las realidades
socioculturales de los educandos, generando mds exclusién y desigualdad
(Freire, 1970). Por ello, se afirma que “la liberacién, acto del oprimido por
el que se desoprime, del reprimido por el que se expresa o realiza, tiene dos
momentos de una misma actividad: negacién de la negacién en el sistema”

(Dussel, 2013, p. 84).

En sintonfa con lo planteado, se critican aquellas politicas
educativas que, en lugar de representar una reforma que transforme esta
realidad en los distintos niveles del sistema educativo, contintian reforzando
divisiones sociales, beneficiando a grupos privilegiados y colocando
a algunos estudiantes en posicién de desventaja o marginacién por
diferentes cuestiones como género, raza, situacién socioecondmica, entre
otras (McLaren, 2005; Rivadeneira-Pefafiel & Llanos-Erazo, 2021). Por
tanto, se propone una educacién liberadora, partiendo de entender que “la
liberacién es la praxis que subvierte el orden fenomenoldgico y lo perfora
hacia una trascendencia metafisica que es la critica total a lo establecido,
fijado, normalizado, cristalizado, muerto” (Dussel, 2013, p. 80). Como
consecuencia, se plantea en el presente una propuesta que busca transformar
esta realidad de desigualdad evidenciada en la educacién superior a la luz
de las pedagogias decoloniales, promoviendo una educacién liberadora en
comunidades indigenas desde un anilisis intercultural y de género.

3 PROPUESTA

3.1 Alternativas pedagdgicas decoloniales, educacion superiory
mujeres indigenas

Referimos a las alternativas pedagdgicas como posiciones distintas
y que discuten con las hegemonias pedagdgicas de corte colonial, blancas
y androcéntricas. Son pedagogias y practicas cuestionadoras “que muchas
veces se vincularon orgdnicamente con propuestas politicas y en otros
se desarrollaron en el marco de procesos politicos generales” (Gémez &
Adams, 2019, p. 130). No obstante, “estos siempre constituyeron gérmenes
de discursos politico-pedagdgicos, tendientes a la educacién de acuerdo con
su necesaria contribucién a los procesos de transformacién social” (Gémez
& Adams, 2019, p. 130). Se trata de pedagogias alternativas:

En cuanto a la problemdtica a la que responden, en cuanto a las
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finalidades, fundamentos tedricos o metodoldgicos con los que
operan, a los sujetos que las producen y a los que éstas forman,
al contexto, condiciones y tramas sociales en que se inscriben, a
los componentes pedagdgicos y curriculares que se establecen, a los
saberes, pricticas y discursos que generan, en cuanto a la circulacién
y apropiacién de los proyectos o imdgenes de futuro que construyen,
y también, en cuanto a los significados o sentidos atribuidos a lo
‘alternativo’. (Gémez Sollano ez 4l., 2013, p. 61)

Las pedagogias decoloniales son “entendidas como las metodologias
producidas en los contextos de lucha, marginalizacién, resistencia y lo
que Adolfo Albidn ha llamado “re-existencia” (Walsh, 2013, p. 19). En
ese sentido, son “prdcticas insurgentes que agrietan la modernidad/
colonialidad y hacen posible maneras muy otras de ser, estar, pensar, saber,
sentir, existir y vivir-con” (Walsh, 2013, p. 19).

Las pedagogias decoloniales son pedagogias alternativas al proyecto
educativo-pedagégico civilizatorio, blanco-mestizo con el que nacen los
paises latinoamericanos luego de la independencia de la metrépoli. Se
alinea con el proyecto politico de los pueblos indigenas, con sus demandas
de educacién y una escuela propia, que les permita mds adelante la
creacién de un modelo educativo y pedagégico pertinente a su cultura y a
sus necesidades.

En el Ecuador, la experiencia de educacién propia surge en la década
de 1940 con las escuelas indigenas clandestinas (experiencia paraestatal) de
Cayambe, en la sierra norte del pais, fundadas por Dolores Cacuango en
el marco de las luchas reivindicatorias de los indigenas por el derecho a la
educacién. Esta experiencia es pionera de educacién intercultural bilingiie,
no solo en el pais, sino en el continente.

Fue un proyecto alternativo y diferente a la propuesta de educacion
homogeneizante del Estado-nacién ecuatoriano, porque se ensefiaba
el idioma ancestral, algunos saberes de los indigenas y fue llevada
a cabo por las mismas comunidades en un momento histérico en
que el Estado buscaba integrar al indigena o al diferente desde
una escuela blanco-mestiza. Es decir, el Estado planteaba que los
indigenas debian ser educados en normas civiles, castellanizados y
debian tener valores occidentales. (Gonzélez, 2015, p.77)

Se trata de una alternativa a la educacién blanca que negaba no
solo las lenguas, los saberes y la cultura de los pueblos originarios, se
presenta como una propuesta educativa y pedagdgica “otra’ de corte
decolonial porque estas escuelas “configuraron una propuesta educativa
que contradecia la l6gica moderna-tradicional, y se propuso una educacién
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basada en la identidad ancestral haciendo evidente la importancia de su
saber y su cultura para los més jovenes” (Gonzélez, 2015, p.78).

En otras regiones del pais se fueron configurando en las décadas
siguientes importantes experiencias de educacién propia intercultural
bilingiie. Asi, en 1964 las escuelas radiofénicas popular ERPE; 1972 el
SERBISH, sistema radiofénico bicultural Shuar-Achuar en la Amazonia
ecuatoriana; en 1974 el SEIC, sistema de escuelas indigenas de Cotopaxi
en la sierra centro norte del pais; las escuelas de Simiatug en 1993 y otras
tantas experiencias de alfabetizacién en lengua propia, fueron la simiente
de la organizacién de los pueblos indigenas para que a finales de la década
de 1980 logren conformar la DINEIB (Direccién Nacional de Educacién
Intercultural Bilingiie), y en 1993, cuenten con el MOSEIB (modelo del
sistema de educacién intercultural bilingiie), documento curricular para
la educacién propia, cuya tltima actualizacién se hizo en 2013. Se destaca
en estas experiencias las caracteristicas contrahegemonicas a los modelos
educativos asimilacionistas, colonialistas que se emanan desde el Estado
central con pretensiones homogeneizantes y civilizatorias (Villagémez &
Rivadeneira-Penafiel, 2023).

Tanto las escuelas propias, como las interculturales bilingiies,
constituyen alternativas pedagdgicas, que al lograr apropiarse (en
términos simboélicos y a veces fécticos) de la institucién escolar,
proponen alternativas educativas en relacién con las demandas
de los propios sujetos que se educan a las cuales, la educaciéon
estatal no puede responder, por su misma vocacién fundacional
de la creacién de la repuablica de cardcter civilizatorio a la cual la
educacién respondia. Como alternativas a lo establecido, interrogan
el discurso educativo dominante, ofreciendo una opcién educativa
diferenciada, en busqueda de pertinencia y autonomia. (Villagémez,
2016, p. 270)

En los anos posteriores, la lucha de los pueblos indigenas por la
educacién propia intercultural bilingiie escala a otros niveles educativos,
como la educacién superior (Lépez, 2009).

Si se toma como criterio de clasificacién los actores involucrados
en la gestacién y ejecucion de las iniciativas, se puede encontrar
en la region propuestas gestadas y gestionadas por los Estados, por
las universidades convencionales (tanto publicas como privadas),
pero también por los mismos movimientos indigenas. En el medio
estan aquellas iniciativas fruto de un trabajo colaborativo entre los
Estado/universidades convencionales y las organizaciones. (Avila ez

al., 2018, p. 40)
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Las iniciativas de educacién superior para los pueblos indigenas
buscan no solo resolver la problemdtica del acceso, permanencia y
culminacién de estudios superiores de la poblacién indigena, sino que
alienta el desarrollo de propuestas que permitan contar con opciones
pertinentes a las demandas de los pueblos y a su propio proyecto histérico,
“que se orientan a dar respuesta a los requerimientos particulares de
la poblacién indigena en materia de lengua, conocimientos propios,
metodologia, calendario, entre otros. (Avila et al., 2018, p. 40).

En el caso del Ecuador, para dar respuesta a las demandas de
educacién superior para la formacién de docentes para la EIB, se crea
en 1994, como consecuencia del proyecto politico y organizativo de los
pueblos indigenas de sierra, centro donde la comunidad de religiosos
salesianos habfa acompanado desde la década de 1970, los proyectos
sociales y de educacién propios del pueblo indigena Kicwa Panzaleo de
la provincia de Cotopaxi. La carrera de educacién intercultural bilingiie
de la Universidad Politécnica Salesiana, opera desde su creacién en 1994
hasta la actualidad, de manera ininterrumpida, constituye, quizds, uno
de los proyectos educativos universitarios para los pueblos indigenas mds
emblemiticos de la regién.

La pertinencia del proyecto educativo de la carrera es siempre un
desafio, que entra en tensién, entre las necesidades educativas de los sujetos
que se educan en relacién a su propio proyecto politico; los objetivos
dirigidos a la formacién del profesorado, para que pueda incidir en la
esfera social y escolar de las comunidades indigenas donde se encuentran
insertos; la inclusién -mds alld de lo instrumental- de lenguas, saberes,
conocimientos, contenidos, métodos, técnicas, estrategias y recursos
propios en los procesos de ensefianza y aprendizaje, con las politicas
educativas publicas de educacién superior, como las curriculares.

Como proyecto educativo y pedagégico alternativo a la formacién
convencional de educadores y docentes para la EIB, tiene el desafio
permanente de fundamentar su accién desde las demandas y aportes de los
propios pueblos; en la prictica de la interculturalidad y de las pedagogias
interculturales como alternativas a lo monocultural, monolingiie y
homogeneizador. “Hace parte del proyecto educativo de la carrera, el
anhelo, construccién y praxis educativas que al interrogar los modelos
tradicionales por ser insuficientes o contrarios a los fines de la educacién
intercultural  generen respuestas  politico-pedagdgicas  alternativas”

(Villagémez, 2019, p.235).
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Estas respuestas pedagdgicas son “insumisas” (Melgarejo, 2015),
y por ello desafian lo establecido. Invitan a retomar lo andado por las
pedagogias criticas, populares, propias, comunitarias e interculturales.

3.2 Los desafios de la feminizacion de la formacion docente para
la Educacion Intercultural Bilingtie

En el caso de la carrea de EIB de la UPS, referido en lineas

anteriores, es evidente una creciente feminizacién de su poblacién
estudiantil. La estadistica, permite constatar una tendencia a la
feminizacion de la formacion del profesorado. Asi, por ejemplo,
el porcentaje de estudiantes mujeres matriculadas en el Centro de
Apoyo de Latacunga asciende de 25,64% en 1997 a 71,79% en
2018. (Villagémez, 2019, p. 252)

Esta creciente feminizacién probablemente se deba al incremento
de mujeres indigenas en los niveles previos a la educacién superior, pero
también la busqueda de los varones a otras profesiones con mayor prestigio
social que aquellas profesiones de cuidado, que por lo general tienen menor
remuneracion, aspecto al que no habrd que quitarle importancia, pues, al
contrario, es necesario incluir en la formacién docente de estos sectores de
la poblacién la reflexién sobre los feminismos populares.

Nuestros feminismos no reconocen las fronteras coloniales que
separan a nuestros pueblos ni a nuestros cuerpos. Identificar el
territorio en el que crecemos como colectivas rebeldes, no implica
desconocer los muchos esfuerzos por cambiar el mundo que nacen
en otros espacios y territorios. Es simplemente sabernos atravesadas
por esta geografia en la que pensamos y actuamos, por su historia,
por las huellas con que nos encontramos, por las heridas, las
esperanzas, los modos de organizarnos y las muchas posibilidades
de creacién que inventamos. (Korol, 2016, p. 18)

En un trabajo previo de Villagbmez et al. (2021) sobre la
participacién de mujeres indigenas en la carrera de EIB, se recogié el
testimonio de un grupo de mujeres que transitaron su vida universitaria y
lograron concluir con éxito su formacién en esa carrera de la UPS. Entre
los rasgos mds relevantes de su historia de vida y escolar previa, y la de sus
familias, especialmente de las mujeres de las familias indigenas, sobresalen
condiciones de pobreza y pobreza extrema, violencia patriarcal, racismo,
marginalidad, analfabetismo, precariedad en el sistema educativo al que
asisten, baja escolaridad, maternidad temprana y machismo.
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Su recorrido por la universidad les obligd a poner en juego
estrategias en las que las redes de apoyo de otras mujeres, principalmente
sus madres y compafieras de estudio y de distintos actores como los
docentes, organizaciones de la sociedad civil y religiosas que operan en esos
territorios, les permitieron sortear las dificultades, no solo econémicas,
sino también académicas y “salir adelante”.

Finalmente, también hablaron de su aporte de la educacién a su vida
familiar, a su maternidad, ala vida comunitaria y ala educacién intercultural
bilingiie en las comunidades a las que se pertenecen. Es relevante, por
ejemplo, encontrar que su calidad de vida y las de sus hijos, mejoré al
poder contar con un trabajo como docente y con nombramiento; que
gozan al interior de sus comunidades de un importante capital simbdlico,
lo que les ha permitido incursionar en roles dentro de la vida comunitaria
que tradicionalmente los han ostentado tinicamente los varones. Asi, como
también la posibilidad de marcar cambios significativos en los espacios
educativos donde trabajan, al incluir y fortalecer, lenguas, conocimientos
y saberes propios en los procesos educativos. Ademds del avanzar, desde
un trabajo escolar y en aula, donde se discute con el fin de desnaturalizar
las multiples desigualdades de las cuales las mujeres, principalmente
racializadas son victimas.

[...] no es un problema de que las mujeres sigamos estudiando,
aunque con hijos. No, no es un problema. Mds nosotros, con
mis responsabilidad, con valor, tenemos que seguir luchando para
prepararnos [...] No porque somos mujeres vamos a quedarnos en
la casa cuidando los hijos y los animales. Yo digo es muy importante
prepararnos. Es muy importante, en parte, dirfa, para no ser
manipulados por los mestizos, digamos asi, discriminados. Porque
mds antes que dizque decian que para ingresar a una oficina hay que
sacarse el sombrero, hay que hacer venias y asi (NB, 2017). (Iza et
al., 2019, p. 40)

Es indiscutible el inmenso potencial que tiene la educacién y el
aporte de las pedagogias criticas en la transformacién de las vidas. Una
formacién docente direccionada para los pueblos indigenas, donde las
mujeres que se forman como maestras para la EIB, hacen parte de quienes
por la misma estructura patriarcal han sido histéricamente guardianas de la
cultura, la lengua y los valores propios de su comunidad y se han encargado
de transmitirlos a sus hijos; puedan ser ahora constructoras de procesos
educativos que interpelen los modelos tradicionales, racistas y sexistas e
incluyan en su trabajo cotidiano los conocimientos y saberes propios de su
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cultura y propicien una participacién mds equitativa de las mujeres en los
espacios escolares y comunitarios donde puedan incidir como educadoras

y pedagogas
4 REFLEXIONES

Pese a que a nivel nacional se han promovido esfuerzos en busca
de mejorar aspectos como la infraestructura o los recursos en los servicios
educativos, la falta de inversién y propuestas efectivas y coherentes con
el contexto ecuatoriano son preocupaciones constantes para un sistema
educativo donde se perpetdan los objetivos neoliberales, la desigualdad
e inequidad en el acceso a una educacién liberadora y de calidad. En
consecuencia, la necesidad de alternativas pedagégicas en todos los niveles
de educacidn se torna imperante para dar respuesta a los diversos contextos.

De ese modo, la propuesta presentada, parte de las pedagogias
decoloniales para dar una alternativa al sistema educativo homogeneizador
en la educacién superior ecuatoriana donde se ha profundizado las
inequidades y divisiones socioculturales con afectacién a las comunidades
indigenas. A la par, desde los feminismos populares, se plantea una
formacién docente donde el rol de las mujeres indigenas se vuelve el foco
de atencién para vivenciar una educacién liberadora caracterizada por la
revitalizacién de saberes y practicas educativas propias de las comunidades
y que desafia los fines hegeménicos que dejan de lado la diversidad de los
contextos ecuatorianos.
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Resumen: El objetivo del capitulo es fomentar la creacién y consolidacién de
una comunidad educativa latinoamericana global que trascienda las fronteras
nacionales, con cuatro focos propuestos (Desde el Sur, Con el Sur, Para el Sur y
El mundo), los cuales orientan el cémo hacer educacién y abren campo al trabajo
colaborativo, vinculante y auténomo en la regién con el fin de trascender. En
este sentido, planteamos propuestas viables, que permiten abrir las puertas de
cada pais de la regiéon para el pensamiento tanto de académicos, especialistas,
docentes y escolares, con el fin de reflexionar, cuestionar y proponer soluciones a
problemas coyunturales, asi como los actuales.

Palabras claves: Comunidad. Regién. Educacién. Trascender.

INTRODUCCION

| Sur, en este caso Latinoamérica, resulta de la mezcla de lo

autdctono y lo fordneo (producto de la colonizacién), aunque lo
externo ha tenido mucha preponderancia en el desarrollo de cada pais en
esta zona del hemisferio. Esta mixtura, nacida de la invasién con alto indice
de violencia, ha marcado a los paises a nivel de su cultura, pensamiento,
habitos, valores, organizaciones, formas de vida, y mds, generando secuelas
profundas (estructurales), de las cuales muchos paises no han podido
desprenderse. Esto se puede visualizar en sus problemas y oportunidades,
y de manera mds tangible, en su situacién educativa, econdmica, social,
politica y cultural.

El texto propone cdmo seria posible construir el pensamiento desde
el Sur. Aunque esto se intenta, los rezagos propios de paises colonizados
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hacen que se termine valorando lo externo y poco se hace por lo propio.
Por ejemplo, los tedricos que se revisan, las investigaciones admiradas y los
pensamientos que se replican son del Norte, y existe una tendencia en la
formacién para que estos sean revisados, estudiados e incorporados en los
trabajos académicos. Nadie duda de los aportes cientificos del Norte, pero
se apela poco a considerar lo producido en el Sur. Ello se evidencia, por
ejemplo, cuando se evaltan las fuentes utilizadas en el campo educativo
(tesis, articulos, etc.), cudntas son propias de su contexto o regién.

En el caso de la educacién, otra muestra de la influencia externa
son las pruebas internacionales planteadas por la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OECD), asi como el Banco
Mundial y el Fondo Monetario Internacional. Estas instituciones
supranacionales tienen una fuerte incidencia estandarizada, que orienta
la formacién de una manera parcial y escasamente integral. Esto se puede
visualizar en las aulas, donde el docente atomiza el curriculo a ciertas dreas
de aprendizaje y a un sistema de evaluacién-entrenamiento, desligdindose
de lo integral, el contexto y el desarrollo de un pensamiento profundo.

A partir de estos ejemplos, es necesario repensar lo que se puede
hacer desde el Sur en el campo educativo, asi como en otras dreas. Por
ello, se plantea este capitulo reflexivo critico, que recoge experiencias y
expone qué se puede hacer y cémo se puede construir la Comunidad
Latinoamericana Global de Educacién, reconociendo que existen otras
voces desde el siglo pasado que intentan hacerlo.

FUNDAMENTACION

Los cuatro focos de la Comunidad Latinoamericana Global

Para comprender las posibilidades del Sur-Sur (Rodriguez ez al.,
2021), es necesario verlo desde cuatro focos o puntos de partida que nos
llevan a cuestionar cémo nos vemos y qué podemos hacer para orientar
nuestro rol en un mundo norglobalizado, que cada vez mds merma las
posibilidades oriundas sobre las fordneas.

En este sentido, el Sur ha dado origen a diferentes sociedades
que respondieron a sus propias realidades y contextos, y generaron un
desarrollo local y hasta regional. Estas sociedades crearon conocimiento
que fue transmitido y considerado por las poblaciones siguientes. Un
ejemplo son los wari en el Sur andino y los mayas en Centroamérica, que,
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tras su desaparicién, dieron origen a otras sociedades que aprendieron de
ellos y mejoraron lo realizado. Aunque podriamos mencionar muchas mds,
lo relevante es que generaron conocimientos en diversas ciencias, los cuales
sobreviven en las construcciones, alimentacién, organizacién territorial,
danzas, modos de vida y tradiciones.

El Sur ha sido capaz de crear su propio conocimiento destacando
lo endégeno, aunque muchas sociedades aprovecharon el legado de sus
antecesores para generar nuevo conocimiento, lo que se refleja en el arte
con la mezcla de estilos. Este aprendizaje continuo y situado fue simbolo
de desarrollo e identificacién en esta regién, ya que aprendieron unos de
otros y respondieron a su contexto, valorando lo que producian.

Sin embargo, este proceso se interrumpioé con la invasién externa (a
partir de 1492) por paises autodenominados avanzados y civilizados, que
impusieron religién, idioma y ciencia, e intentaron eliminar lo producido
localmente, pues consideraron lo fordneo como absoluto y necesario para
vivir bien (al respecto, se pueden revisar las dindmicas econémicas de las
colonias para que la poblacién indigena consuma lo importado). Muchas
sociedades caribenas fueron eliminadas durante este proceso de invasidn,
bendecido por la Iglesia y respaldado por las coronas, que destruyeron lo
encontrado y generaron un genocidio masivo, inculcando en la poblacién
un sentimiento de culpa por no creer y pensar como los invasores.

A pesar de este legado cultural, plasmado en la economia, ciencia,
artes, politica y en la vida misma de las personas (creencias, mitos,
percepciones), el Sur continué construyendo desde sus propias realidades,
aunque con menos avance que antes. Cada pais del Sur tiene evidencia de
contar con pensadores, cientificos y trabajadores que crean a partir de su
contexto y pueden postular principios para las diferentes ciencias.

A inicios del presente siglo XXI, se acufi6 el término Sur global,
entendido como una sociedad global emergente a nivel politico y
decolonial, que busca un rol mds activo en las decisiones politicas,
econdémicas y educativas, asi como la tan ansiada modernizacién desde
modelos alternativos y las particularidades del Sur (Rodriguez ez al., 2021;
Vargas-Alzate, 2019). Esta sociedad también lucha por la independencia
y libertad decolonial, asi como contra las asimetrias y desigualdades en
la produccién del conocimiento (Abbondanzieri, 2024; Echevarria-King,
2023; Hirst ez al., 2024; Ferndndez et al., 2014; Bringel, 2010).

En este contexto, se plantea la Comunidad Latinoamericana
Global en Educacién (CLGE) como una cooperacién entre académicos
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vinculados por factores geograficos, histéricos, identitarios y epistémicos,
junto con lo politico, econémico y cultural (Darnal, 2023; Abbondanzieri,
2024; Ferndndez et al., 2014). Esta comunidad reconoce sus problemadticas
comunes (pobreza, marginalidad, desigualdad, desempleo, violencia,
fragmentacidn, etc.), asi como sus fortalezas a nivel de pais y region,

actuando como un bloque compacto, abierto, flexible y bien organizado
(Ensignia, 2008; Hirst ez al., 2024; Dubé, 2022).

La CLGE desarrolla capacidades de colaboracién equitativa,
solidaridad, aprendizaje e intercambio mutuo entre académicos,
investigadores y pares latinoamericanos (Cairo y Bringle, 2010; Echevarria-
King, 2023) y de otros contextos. Esta construccién cultural cuenta
con un conjunto de creencias y cédigos comunes que permiten cierta
identificacidn, clave para la concrecién de objetivos o metas comunes. Asi,
se aleja de acciones de dominacién, de manos de obra para estudios y
verticalismo entre sus pares (Perrota y Alonso, 2021).

Entonces, asumimos que esta CLGE busca el trabajo en conjunto,
aprendiendo entre todos y buscando salidas a los problemas educativos
desde una mirada de comunidad (regional), sin dejar de recoger lo que
se hace fuera de su entorno. Esto supera a las usuales redes, las cuales
conectan, pero en muchos casos no avanzan con metas globales, porque
el sentido de pertenencia es por tareas y no por proyectos que alienten la
produccién, el didlogo y el valor de las diferentes voces para aportar, en
bien de todos, a la educacidn.

De acuerdo con lo planteado, describimos los focos de esta
comunidad (CLGE): Desde el Sur, Con el Sur, Para el Sur y El mundo.

Desde el Sur

Plantea reconocer y valorar las perspectivas y experiencias vividas
desde el Sur global (como América Latina) y reafirmar la capacidad de
construir algo propio para nosotros y con nosotros, recogiendo las
realidades y necesidades a través del didlogo, investigaciones y reflexiones
sobre cémo afrontar y hacer educacién. Esto conlleva no solo mirar hacia
el Norte (paises desarrollados), sino que busca aprender desde nuestros
propios contextos y realidades de América Latina.

Este enfoque implica un esfuerzo de investigadores, especialistas,
comunidades y agentes relacionados con la educacién para plantear
iniciativas o propuestas que respondan a su contexto, aprovechando la
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diversidad cultural y social de su comunidad o regién. En este proceso de
construccién, se consulta y se hace participes a todos, reconociendo las
voces y perspectivas propias para plantear algo que responda a la realidad.
Asi, se da voz a los marginados o menos favorecidos, que usualmente
no tienen presencia en las discusiones o propuestas locales, regionales ni
nacionales. Un ejemplo es la propuesta de modelos educativos necesarios
y propios, evitando imposiciones que generen frustracién. Sin embargo,
revisando documentos nacionales como los disefios curriculares, se observa
que se cuenta con pocas investigaciones nacionales. Esto lleva a repensar
cudnto validamos la produccién desde el Sur.

Con el Sur

Con el Sur implica hacer educacién considerando las creencias,
problemdticas, anhelos, geografia, historia, conocimientos y valores del Sur,
fundamentdndola en sus contextos y realidades. Esta perspectiva permite
construir algo propio y relacionarse con otros paises para hacer sinergias
y dialogar en busca de soluciones comunes, con un sentido integrador,
colaborador y retador. La educacién Con el Sur se centra en un enfoque
colaborativo e inclusivo, donde participan todos los que integran el Sur:
individuos, comunidades y paises, atendiendo problemas estructurales y
coyunturales comunes. Esto posibilita investigaciones conjuntas, valorando
experiencias y generando espacios de discusién propositivos, permitiendo
intercambio, cooperacién, reflexion y sinergias para trabajar todos juntos.
Un aspecto clave es ser capaces de “abrir las puertas” y exponer la situacién
real, més alld de los informes supranacionales como los de la Unesco o
el Banco Mundial, para discutir, construir propuestas y definir politicas
transnacionales sobre temas y desafios comunes, como en el caso de las
brechas educativas: mejorar la infraestructura educativa, garantizar un
acceso equitativo a la educacién y a la tecnologfa, superar las desigualdades
sociales y competencias minimas, entre otras.

Para el Sur

Para el Sur implica que lo producido a nivel académico
(investigaciones, innovaciones, experiencias, reflexiones) sea util para
los estudiantes, profesores, gestores, especialistas y académicos del Sur.
Aunque se sigue produciendo conocimiento en universidades e institutos



60 RerLEXIONES SUR — SUR Acirca DE LA EDUCACION

especializados sobre educacién, los documentos orientadores nacionales,
como los disefios curriculares o programas educativos, no incluyen la
produccién académica del propio pais. En cambio, prevalece la produccién
fordnea. No se trata de descartar o restar valor a la produccién externa, pero
es importante considerar la produccién nacional y regional, procurando
que sea de alto nivel académico. La produccién académica debe atender
problemas locales y nacionales, vinculindolos con otros estudios de la
regién para encontrar puntos de encuentro. Este ejercicio puede plantearse
desde sistematizaciones que vinculen lo regional para que sea de utilidad
para la misma regién. Sin embargo, la produccién en masa motivada por
rankings a menudo trae productos interesantes, pero no necesariamente
funcionales para el contexto en el que se produce. Por lo tanto, entender el
Para el Sur significa hacer educacién para nosotros y para compartir con el
otro, respondiendo a las necesidades y anhelos del Sur, y contribuyendo al
desarrollo integral de los estudiantes, basado en la equidad, justicia social
y desarrollo sostenible.

El mundo

El Sur, visto como una comunidad global que interactia de manera
dindmica e integradora con metas claras, no estd aislado del resto del
mundo. Se integra con sus aportes al mundo global y actda abiertamente:
recibiendo y aprendiendo, brindando y ensehando, valorando 'y
cuestionando, sumando para que sus aportes sean utiles para todos. Para
ello, deben derribarse las barreras impuestas por la mercantilizacién de
la produccién académica: idioma, indizacién, costos de publicacién en
revistas, formacién de autores (investigadores) y las voces tnicas de los
organismos supranacionales con sus informes alentadores pero restrictivos.
El Sur, entendido como una comunidad global, debe seguir articuldndose
para tener una presencia académica internacional, investigando, dialogando
y encontrando nuevas rutas en igualdad de condiciones, sin asumir que lo
logrado por el Sur es de menor calidad y tampoco que es lo tnico. Debe
seguir produciendo desde sus epistemologfas, experiencias y reflexiones
de manera meticulosa y exigente, evitando la endogamia radical que resta
posibilidades de abrirse a sus pares de la regién y del mundo.

Finalmente, el Sur-Sur y el mundo no son entes separados, sino
uno solo que se necesitan mutuamente para buscar salidas conjuntas. Esta
Comunidad Global Sur se articula Con, Para, Desde el Sur y El mundo.
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Figura 1. Los cuatro focos Sur-Sur
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Para el Sur Sur-Sur El mundo
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Capacidades de la Comunidad Latinoamericana Global en
Educacion

Los cuatro focos de la CLGE promueven capacidades como la
autonomia, colaboracién, compromiso y trascendencia. Estas capacidades
eliminan la dependencia externa para hacer educacién, exigiendo
propuestas sustentadas y contextuales de sus ciudadanos. La autonomia se
relaciona Desde el Sur, la colaboracién Con el Sur, el compromiso Para el
Sur y la trascendencia con El mundo.

Ante lo planteado, estos focos promueven las siguientes capacidades:
autonomia, colaboracién, compromiso y trascendencia. Estas capacidades
pretenden eliminar la dependencia externa en la educacién, exigiendo a
los ciudadanos plantear propuestas sustentadas y contextuales, asumiendo
un compromiso por el cambio o mejora. La autonomia se relaciona con
el enfoque Desde el Sur, ya que valora la capacidad de generar iniciativas
propias basadas en las realidades y necesidades locales.

La capacidad de colaboracién busca articular a todos los interesados
en mejorar y cambiar la educacién en la regién, poniendo en discusién lo
existente, planteando posturas disruptivas y creando sinergias. Por ello, se
vincula con el enfoque Con el Sur.

La capacidad de compromiso, de naturaleza mds actitudinal,
busca que todos los interesados en la educacién la consideren como una
oportunidad para trabajar juntos con metas claras y soluciones posibles.
Esto se asocia con el enfoque Para el Sur.

Finalmente, la capacidad de trascendencia pretende influir de
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manera profunda y duradera en la educacién, construyendo propuestas
funcionales y viables en los contextos de la regién, pero considerando
también su aporte mds alld de las fronteras del Sur. Es decir, se orienta
hacia el enfoque de El mundo.

A continuacién, plasmamos en la figura 2 los cuatro focos y sus
capacidades, las cuales hacen sinergias para fortalecer la Comunidad

Global Sur-Sur.

Figura 2. Las capacidades vinculadas con los focos Sur-Sur

Colaborar Trascender

Con el Sur

Comunidad
Para el Sur Global Sur-Sur El mundo

Desde el Sur

Autonomia Vinculacidn

A partir de lo planteado, se postula lo “trasendégeno” como un
fenémeno que, aunque se origina dentro de un sistema (Sur o Comunidad
Global Sur), logra un impacto profundo y duradero que trasciende su
origen. Un ejemplo de esto es Paulo Freire en Brasil, Antonio Encinas
en Perd y Simén Rodriguez en Venezuela. Ellos construyeron ideas que
sirvieron a sus respectivos contextos, pero que trascendieron fronteras, y
fueron consideradas en los debates educativos y orientar ciertas politicas
educativas.

Esimportante sefialar que los aportes de algunos de los mencionados
son reconocidos en el mundo del Norte, por lo que son estudiados y
considerados en debates académicos.

Lo trasendégeno nos orienta a construir desde nuestro contexto,
valorando las précticas, pensamientos, experiencias y conocimientos
dentro de una comunidad educativa, localidad, regién o pais, y pretende
trascender a otros contextos, teniendo un impacto positivo, significativo y
duradero mds alld de su lugar de origen.

Finalmente, estos focos y sus capacidades pueden lograrse si se crean
las condiciones adecuadas. Es esencial fortalecer la formacién inicial y
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continua de docentes, directivos y especialistas, y generar espacios virtuales
y presenciales para que los interesados puedan interactuar, eliminando
asi las fronteras geogrificas en favor de una relacién mds cercana. Se
asume que la educacién del Sur-Sur seria mds sélida, porque atiende
los problemas contextuales de manera regional y tiene la posibilidad de
generar pensamiento colaborativo y vinculado con sus pares, superando la
dependencia colonial que solo restringe y desarticula a la comunidad en
busca de un bien comtn regional.

PROPUESTAS DE LA COMUNIDAD LATINOAMERICANA GLOBAL EN
EDUCACION

La Comunidad Latinoamericana Global en Educacién promueve su
desarrollo y consolidacién como una red de cooperacién entre académicos,
investigadores, estudiantes, instituciones y comunidades educativas. Las
propuestas buscan fomentar la colaboracién equitativa, el aprendizaje
mutuo y el intercambio de experiencias y conocimientos. Las cuatro
propuestas son: comunidad, espacios dialdgicos, investigacién colectiva e
innovadora y movilidad educativa.

1. Comunidad. Es esencial establecer redes de conexién que
permitan la interaccién entre pares nacionales e internacionales
y promuevan acciones conjuntas para el aprendizaje, la
investigacion y el desarrollo, convirtiéndonos en una verdadera
comunidad. En primer lugar, esto implica crear espacios para
compartir, dialogar, discutir y reflexionar sobre temas comunes
o nuevos, con el objetivo de encontrar nuevas respuestas a
cuestiones antiguas. En segundo lugar, es crucial fortalecer las
investigaciones regionales con la participacién de investigadores
de diversas especialidades, recolectando evidencia sobre
problemas estructurales de la regién. Es importante incluir a
estudiantes de pregrado o posgrado en estos equipos, asegurando
que las investigaciones sean funcionales al contexto en que se
realizan. Por ultimo, se debe promover un desarrollo sostenible
que garantice una buena calidad de vida para las comunidades,
con la educacién desempenando un papel clave.

Por lo tanto, la educacién orienta el cuidado de las personas,
acompana su proceso de aprendizaje, asegura el fortalecimiento

de capacidades y valora a la persona desde el nacimiento hasta el
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final de sus dias, subrayando la importancia del aprendizaje a lo
largo de la vida. Asi, mds que establecer redes, se deben formar
comunidades de investigadores, académicos, profesionales y
trabajadores vinculados a diferentes dreas, con especial énfasis
en la educacién. También se debe promover la participacién de
escolares, integrandolos en comunidades latinoamericanas.

Espacios dialégicos. Es fundamental incorporar el didlogo en las
exposiciones, discusiones sobre ideas y preguntas de las ponencias
y en la construccién de pensamiento a partir de conferencias
magistrales. El didlogo debe ser el centro del encuentro entre
personas de distintos contextos, permitiendo que compartan
ideas, saberes y conocimientos, construyan conjuntamente,
problematicen, valoren y comparen. Estos espacios dialdgicos
resaltan la importancia de la participacién activa para construir
en conjunto, plantear propuestas y tomar decisiones. Por
ejemplo, se pueden crear comunidades de docentes de escuelas
de diferentes paises para dialogar sobre problemdticas comunes
como la violencia, el clima y la ensefianza, etc., con el fin de
fomentar el aprendizaje y la reflexién colectiva.

Investigacién colectiva e innovadora. El desarrollo de
investigaciones es fundamental para el progreso de la sociedad
y, especialmente, para la educacién. En este sentido, es
crucial continuar estimulando y fortaleciendo la investigacién
formativa y colectiva, donde participen tanto investigadores
expertos como investigadores en formacién. Esta sinergia
permite mantener a los investigadores a largo plazo y fomenta el
aprendizaje colaborativo, en el que se comparten conocimientos
y se benefician de los aportes de los demis.

Es esencial que las investigaciones incluyan a investigadores
nacionales e internacionales, con el objetivo deabordar problemas
comunes de manera funcional. Un aspecto importante de esta
propuesta es asegurarse de que los resultados sean accesibles
para el publico que realmente los necesita, no solo para otros
investigadores. Por ejemplo, los articulos académicos sobre
violencia escolar deben adaptarse a formatos comprensibles para

que los docentes y especialistas de las escuelas puedan utilizarlos.



RerLExIONES SUR — SUR AceRrca DE 1A Epucacion 65

Otro punto clave es la difusién de los resultados, pero de
una manera que permita entregarlos a las comunidades
participantes. Esto les permitird visualizar los hallazgos y
considerar alternativas de solucién (innovaciones) que puedan
aplicarse bajo la orientacién de la academia. Este ejercicio debe
ser una obligacién de los investigadores para evitar la extraccién
de informacién sin beneficio para la comunidad, ya que la
academia tiende a utilizar a los docentes, escuelas y estudiantes
para recolectar datos sin devolver los resultados.

Movilidad educativa. Es necesario incidir en la movilidad
de especialistas en educacién, como investigadores, docentes,
gestores, formadores y estudiantes en formacién. Esta movilidad,
concebida como un espacio de cercania, reconocimiento,
valoracién, tolerancia y empatia, permite a los participantes
comprender la situacién educativa en otros contextos y c6mo
abordarla. Exponer a los especialistas a diferentes entornos les
ayuda a cuestionar su propio contexto y pensar en prospectiva.
La movilidad puede incluir eventos académicos para compartir
experiencias y estancias o pasantias para una inmersién directa
en diversos espacios educativos.

Curriculo latinoamericano. La construccién de un curriculo
latinoamericano fortalece la identidad regional, valora las
experiencias y disena sesiones que vinculen las realidades
y aspiraciones. Esto llevaria a reflexionar sobre cuestiones
comunes, como la diversidad cultural, los derechos humanos,
la sostenibilidad y problemdticas como la migracién, la pobreza,
la corrupcién y la violencia. Este curriculo fomenta que los
docentes piensen a nivel regional y colaboren en proyectos
educativos que movilicen, discutan y propongan soluciones,
incentivando a los estudiantes a reflexionar en ese mismo nivel.

Sinergia universidad y escuela. Es crucial que las universidades
trabajen de la mano con las escuelas, ya que las escuelas son
instituciones donde se realizan muchas préicticas. La universidad
puede sostener, orientar y acompafar a las escuelas para lograr
sus metas, utilizando su dominio tedrico e investigativo para
obtener mejores resultados. Esta sinergia no implica ensehar
sino colaborar con un mismo fin: la educacién de los escolares.
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Considerando la dindmica de las universidades y sus conexiones
internacionales, pueden facilitar espacios de didlogo con
docentes de escuelas extranjeras, orientando y facilitando nuevas
dindmicas pedagégicas.

Es importante resaltar que algunas de estas propuestas ya se estdn
implementando. Seria beneficioso difundirlas para que otros conozcan su
potencial y valor, fomentando la participacién de docentes y estudiantes en
una comunidad latinoamericana de intercambio, aprendizaje y reflexién,
contribuyendo al desarrollo sostenible de la regin.

REFLEXIONES

La Comunidad Latinoamericana Global en Educacién (CLGE)
ofrece la posibilidad de repensar la vinculacién entre los paises de la
region, permitiendo un trabajo conjunto. Aunque existen avances, como
el Parlamento Andino, Mercosur, etc. Esta comunidad demanda un
paso de las redes a una sinergia de encuentro, colaboracién, vinculacién,
autonomia y trascendencia.

Los focos Desde, Con y Para el Sur y El mundo permiten valorar
y repensar las acciones de Latinoamérica y cdmo estas pueden beneficiar
a nivel global. En este contexto, es fundamental propender hacia lo
trasenddégeno, que implica generar pensamiento con las diversas voces de
la regién.

La CLGE puede ser viable con la apertura de las personas que viven
el diaadiaen esta parte del mundo. A pesar de las muchas carencias y brechas
(cognitiva, digital, etc.), es posible reflexionar con el apoyo y la conexién
de pares de diferentes paises de la regién. La educacién a la que se aspira
serfa regional, enfocada en aprender a convivir y resolver los problemas
estructurales, muchos de los cuales son producto de la colonialidad y que
las reptblicas no han podido resolver. Sin embargo, en el presente siglo
existen muchas fuerzas que aspiran a abordar estos problemas.
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Resumen: Este trabajo analiza el impacto de la globalizacién en la educacién
superior y la produccién cientifica. Los rankings internacionales de universidades
ubican a instituciones angléfonas en puestos destacados y motivan un centralismo
del inglés como lengua de acceso y de permanencia a la comunidad académico-
cientifica global sustentado por una ideologia lingiiistica que naturaliza su estatus.
Se examinan las consecuencias lingiiisticas y extralinguisticas de tal dominio,
como la minorizacién de lenguas verndculas, la reduccién de la diversidad
epistemoldgica y monopolizacién de un modelo de universidad desvinculado del
contexto. Finalmente, se recuperan algunas estrategias para desafiar esta dindmica
centro-periferia promoviendo la sensibilizacién del fenémeno y la creacién de
redes de comunicacién y evaluacién alternativas.

Palabras clave: Glotopolitica. Hegemonia. Globalizacién. Lenguas verndculas.
Ideologfa lingiiistica.

INTRODUCCION

| fenémeno de la globalizacién constituye un proceso complejo
con diferentes aristas de andlisis y multiples definiciones. Sin
embargo, grosso modo puede caracterizarse como una etapa del desarrollo del
capitalismo en el cual los procesos econdémicos, las interacciones sociales,
la dimensién politica, cultural y las relaciones interpersonales trascienden
las fronteras nacionales marcadas por la velocidad dado el surgimiento
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de las TIC (Ordorika Sacristdn, 2006). A partir del rasgo neoliberal la
globalizacién “ha extremado el sentido del consumo y ha mutado valores
sociales por los del mercado” (Bolafa, 2006, p. 198). En este contexto,
la educacién superior y la produccién de conocimiento cientifico no han
permanecido al margen dado que implica también una globalizacién
de la cultura, de los valores y de los procesos educativos (Diaz Barriga,
1998). Como consecuencia de esto la légica de la eficiencia, la calidad y
la necesidad de la evaluacién y de la acreditaciéon se han instalado en la
agenda educativa.

A partir de estos criterios, las instituciones de educacién superior
han sido posicionadas dentro de un esquema centro-periferia de la
produccién y la calidad cientifico-académica. Lejos de ser una clasificacién
inocente y objetiva, la atribucién de un determinado puntaje y la definicién
de un ranking de prestigio, revelan un entramado mucho mds complejo.
En este sentido Bourdieu (2002), sehala que el campo del conocimiento
cientifico constituye un campo donde los diferentes agentes libran batalla
por predominar e imponer sus propias reglas de juego al resto de los
participantes. En ese campo de juego la acumulacién de diferentes capitales,
entre ellos el simbdlico, ubica a cada institucién en una determinada
posicién dentro del campo. Esto se materializa en el surgimiento de los
rankings mundiales de universidades basados, entre otros criterios, en las
publicaciones cientificas y las citaciones de esas publicaciones (Alarcén
Ortiz et al., 2021; Albornoz & Osorio, 2017). M4s alld de los diferentes
criterios empleados por cada ranking, buena parte de ellos coinciden en
ubicar las instituciones mds prestigiosas en paises angléfonos y enfatizan el
estatus de dicha lengua como lingua franca scientifica.

En este contexto, las universidades ubicadas en la denominada
periferia y cuyos académicos producen y circulan conocimiento cientifico
en lenguas verndculas, deben fomentar la reflexion sobre su propia posicién
en esta configuracion y analizar los criterios y mecanismos utilizados en
ella para generar alternativas que evadan la dindmica centro-periferia y
cuestionen fuertemente el monopolio del inglés como lengua de acceso y
permanencia a la comunidad académico-cientifica global. Para contribuir
con esta finalidad, este trabajo se propone como objetivos en primer lugar
revisar la génesis de ese proceso de entronizacién del inglés asi como las
condiciones que motivan la ideologfa del inglés; en segundo lugar, enunciar
las consecuencias lingiiisticas y epistemoldgicas del monopolio del inglés
en detrimento de las lenguas verndculas. Finalmente, se recuperan una
serie de estrategias para evitar la reproduccién del esquema centro-periferia
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en el nivel académico-cientifico a través de la lengua.
FUNDAMENTACION

A. Los rankings de las universidades, una jerarquizaciéon
geografica, econémica y lingiiistica

Tal como fue enunciado en la introduccién de este trabajo, junto
con el fenémeno de la globalizacién, en la educacién se dié un proceso
de revisién de la calidad de las instituciones educativas de nivel superior
y de competencia que derivé en la aparicién de rankings a escala global
que sitdan a las instituciones en el centro o en la periferia de la calidad
y del prestigio académico-cientifico. Aunque no existe un tnico ranking
y a pesar de los diferentes criterios, hay consenso en la identificacién
de las instituciones segun el pais y la lengua que utilizan. A modo de
ejemplo, en el ranking CWUR 2024 de las universidades a nivel mundial,
se observa que las mds prestigiosas se localizan en los paises mds ricos y
avanzados, entre ellos los Estados Unidos de América y Reino Unido y
una predominancia de lengua inglesa. Recién en el puesto 117 se identifica
la primera universidad latinoamericana, la Universidad de Sao Paulo de
Brasil. Como consecuencia, las universidades centrales se erigen en un
modelo hegeménico global y se somete a las universidades de la periferia
a un proceso de supeditacién y de competencia desigual respecto de las
primeras (Ordorika Sacristdn, 2006). Esta monopolizacién del modelo
universitario puede ser particularmente peligroso para la diversidad de la
produccién cientifica y para asegurar la vinculacién entre la universidad y
la sociedad dado que aquellas problemdticas sociales locales o regionales
que requieren de un abordaje cientifico-académico pueden no revestir
un interés destacable dentro de la comunidad cientifica global y por lo
tanto, dejar de ser abordados por los académicos. Estas consecuencias
extralingliisticas deberfan ser consideradas entre los académicos y justifican,
desde nuestra perspectiva, un abordaje integral donde se reflexione en torno
a la funcién social que cumplen o deberfan cumplir las universidades en
la produccién de conocimiento especialmente en sociedades marcadas por
las desigualdades socioecondmicas y las problemdticas sociales emergentes.

En la dimensién lingiiistica estos rankings fundamentan la
hegemonia del inglés en el campo académico-cientifico. Si bien suele
reconocerse esta lengua como lingua franca scientifica, es necesario revisar
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esta consideracién desde un punto de vista histérico y académico. Desde
la dimensién histérica, a lo largo del siglo XX la comunidad cientifica
admitfa un modelo plurilinglie que comprendia el alemdn, el inglés y el
francés. Rainel Hamel (2013) presenta un estudio pormenorizado del
empleo del inglés en las publicaciones cientificas en el afio 2000: el 82%
de las publicaciones de ciencias sociales y humanidades y un 90-95% de
las ciencias naturales utilizaban el inglés. Estos datos le permiten al autor
confirmar la condicién del inglés como “la tinica lengua hiper-central y
globalizada” (Hamel, 2013, p. 322). Desde ese entonces hasta la actualidad
la situacién se ha agudizado. A modo de ejemplo de esta situacién, un
estudio realizado por el investigador Angel Badillo estimé que en el afo
2020 el 95% de los articulos de revistas cientificas en bases de referencia
estaba escrito en inglés y un 1% en espanol o portugués (OEI, 2021 citado
por Beigel & Bringel, 2023). Esta tendencia a valorar el inglés como
lengua de la ciencia se basa en los datos de las publicaciones en inglés
que sobresalen sobre las publicaciones en otras lenguas, ya sean las lenguas
locales o propias de los investigadores, lo cual refuerza la hegemonia del
inglés (Arnoux, 2014).

Ahora bien, es necesario adentrarse en el andlisis de esta descripcidn.
para realizar una lectura holistica. Al respecto, Hamel (2013) afirma que
las estadisticas de las publicaciones internacionales generan una distorsion
sobre la distribucién de las lenguas en el campo cientifico y la educacién
superior, ala vez que separan la circulacién delos resultados en publicaciones
indexadas de su fuente de elaboracién (produccién), que no siempre es el
inglés. Es importante considerar aqui que muchos investigadores suelen
escribir en inglés a pesar de no ser angléfonos ya sea porque desean hacerlo o
porque deben hacerlo (Beigel & Bringel, 2023) y otros escriben en lenguas
diferentes del inglés. Para ilustrar esto los autores Beigel & Bringel (2023)
presentan los resultados de una encuesta realizada en Argentina, Chile y
Brasil. Para las disciplinas de ciencias sociales y humanidades un 25% de
los académicos declara no haber publicado nunca en inglés, un poco mds
de un tercio lo ha hecho en hasta un 10% de sus publicaciones y menos
de una décima parte ha publicado en m4s de la mitad de sus publicaciones
en inglés. Para las disciplinas restantes como las ciencias exactas, naturales,
ciencias de la salud, entre otras, la situacién cambia radicalmente pues el
90% de los investigadores confirma haber publicado en inglés mds de tres
cuartas partes de sus publicaciones.

Estos datos no solo nos permiten confirmar la parcialidad de
las afirmaciones que sostienen al inglés como lengua de comunicacién
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cientifica sino que ademds revelan el estatus politico del inglés como lengua
que condiciona el acceso y la permanencia al campo cientifico-académico
global para todas disciplinas, independientemente de su objeto de estudio.
Esto se evidencia en diferentes ejemplos, uno de ellos en el caso de las
publicaciones que se realizan en lenguas diferentes del inglés, como el
espanol y el portugués, que suelen tener mayores dificultades para ser citadas
fuera de los paises donde se habla esas lenguas y ademds, muchas de las
revistas que no estdn en inglés suelen ser excluidas de las bases de datos que
conforman las redes globales (Gerén-Pifdn et al., 2021). De esta manera
se da una especie de circulo vicioso en el que atin no siendo angléfonos, los
académicos recurren al inglés para ser publicados en revistas consideradas
relevantes y ser incluidos en la comunidad académico-cientifica global. Esto
se debe también a que las publicaciones realizadas en lenguas verndculas
se manejan en circuitos de escala local o regional limitados a esas mismas
lenguas, entonces ellas no aseguran la inclusién o la permanencia en la
comunidad global. Por lo tanto, mds que una descripcién de una situacién
propiamente lingliistica, se trata de condicionamientos extralingiiisticos
que conforman la comunidad académico-cientifica global. Es decir que la
publicacién en lengua inglesa funciona como una especie de pasaporte que
asegura la filiacién a la comunidad académico-cientifica global.

Ahora bien, también esos nimeros revelan que, dependiendo de
las disciplinas, la circulacién en otras lenguas no se realiza solo a través
del inglés y que existe una vasta produccién cientifica que se divulga
en lenguas verndculas por el tipo de objeto de estudio que aborda. Los
mismos se vinculan a temas o problemas socioculturales locales o regionales
diversos y particularmente relevantes para las propias comunidades. Este
tipo de producciones ademds aseguran ademds una de las funciones de las
universidades y del conocimiento en general que es ofrecer respuestas a las
demandas del contexto y realizar una transferencia hacia la comunidad.
De esta forma, invisibilizar la produccién en lenguas verndculas y excluirla
de los circuitos globales de circulacién implica marginar el tipo de temas/
problemas que abordan y relegar la funcién social de la produccién del
conocimiento académico-cientifico de esas disciplinas a un segundo plano.

B. La hegemonia del inglés como una ideologia lingiiistica

A lo largo de la descripcién contextual presentada sobre el uso y
la apreciacién del idioma inglés en el dmbito académico y cientifico han
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surgido diferentes caracteristicas que permiten considerar su estatus como
una ideologia lingiistica. La descripcién ofrecida por José del Valle (Del
Valle, 2007) justifica esta afirmacién pues considera que las ideologias
lingiiisticas son sistemas de ideas que articulan nociones del lenguaje, las
lenguas, el habla y/o la comunicacién con formaciones culturales, politicas
y/o sociales especificas que se producen y reproducen en el dmbito material
de las prdcticas linglifsticas y metalingiiisticas que exhiben un alto grado
de institucionalizacién. En el caso del inglés como lingua franca scientifica
se dan tres condiciones: la primera es la vinculacién con un orden cultural,
politico y/o social marcado por el surgimiento de la hegemonia del inglés
y de los paises angléfonos como un proceso iniciado luego de la Segunda
Guerra Mundial (Beigel & Bringel, 2023) que se acenttia inexorablemente
en la actualidad con la globalizacién; el segundo, la funcién naturalizadora,
que genera un efecto normalizador de un orden extralingiiistico que queda
apuntalada en el sentido comun, que ya hemos mencionado previamente
como la existencia de una tendencia irresistible de la comunidad cientifica
hacia el monolingiiismo del inglés quizds motivada por la idea practica
y econémica de que con una sola lengua extranjera se pueden satisfacer
todas las necesidades, que el inglés es la lengua en la que se comunica la
ciencia, la atribucién de la superioridad dada su simplicidad gramatical y la
plasticidad para construir neologismos (Hamel, 2013). Sin embargo, lejos
de ser una falencia lingiiistica atribuible a las demds lenguas, la eleccién
de publicacién en esas lenguas verniculas responde a una intimidad de
orden epistemoldgico entre el objeto de estudio y la lengua que posibilita
la comunicacién del tema con precisién. Concretamente, en el dmbito
de las ciencias sociales se abordan temas cuya terminologia, conceptos o
connotaciones pueden ser dificilmente traducibles, cuya difusién no tiene
como objetivo la generacién de conocimiento tedrico ni tampoco lograr el
alcance a una escala global sino mds bien local o regional.

La tercera y tltima condicién es su institucionalidad, entendiendo
por ésta la produccién en précticas institucionalmente organizadas en
beneficio de formas de poder concretas y de autoridad, marcada por el
hecho de que es la lengua de las universidades con mejor reputacién a
partir de los rankings globales y la lengua de las publicaciones prestigiosas.
Nuevamente, el foco en el inglés se justifica porque se trata, segiin esta
idea, de la lengua que aseguraria el acceso y la permanencia a la comunidad
académico-cientifica global y por lo tanto el prestigio y la calidad estarian
asegurados. Rezagos de esta institucionalidad puede observarse en la
tendenciaa la oferta del aprendizaje del inglés en el curriculum universitario.
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En este sentido, el rol que tienen las universidades ubicadas en la
periferia resulta central para perpetuar o romper esta ideologia lingiiistica
en la que se nuclean diferentes causas y consecuencias extralingiiisticas.
A la luz de esto, dichas instituciones deberfan contemplar no solo la
situacién inicial de sus estudiantes en términos lingiiisticos, es decir, si sus
estudiantes leen en otros idiomas o tienen la posibilidad de adquirir una
lengua extranjera en un nivel que les permita no solo leer sino también
comprender y especialmente producir textos académicos, identificar las
lenguas potencialmente relevantes para las disciplinas ensefiadas y no
en términos generales y también reflexionar sobre el tipo de vinculo o
transferencia con la realidad local y regional que se espera asegurar a través
de las carreras. Cabria preguntar si tiene sentido invertir tiempo y recursos
en ensefar y aprender el inglés cuando la temdtica no resulta relevante para
el mundo anglosajén y responde a una necesidad mds bien local o regional.

C. El impacto de la hegemonia del inglés, un circulo vicioso
dificil de romper

Como resultado del desarrollo de esta ideologia lingiiistica
surgen una serie de consecuencias de indole lingiiistica y extralingiiistica.
Desde el punto de vista lingiiistico provoca una minorizacion, en el caso
latinoamericano del espanol y del portugués, como lenguas cientificas, pero
anivel global de idiomas stiper-centrales como el francés, el chino, el alemdn
y el ruso'. Esta minorizacién trae aparejada la limitacién de las funciones
de la lengua determinadas por el uso y la reduccién del equipamiento para
que la misma lengua se desempefie en otros usos. Frente a esta situacion,
justamente se prioriza la ocupacién de ese espacio libre por una lengua
extranjera que ya esté dotada de esos componentes (Arnoux, 2014). En
otras palabras, la minorizacién lingiiistica coloca a las lenguas en un lugar
doblemente negativo, por un lado porque no estimula la generacién de
los recursos que le permitan ubicarse en un lugar competitivo y a su vez
deja el espacio abierto para que otra lengua se ubique en su reemplazo.
Concretamente, puede verse el impacto de esto a través de la introduccién
de términos en inglés a pesar de la existencia de vocablos equivalentes en sus
lenguas (Arnoux, 2014) o defectos de traduccién y casos de falsos amigos

1 Se toma la clasificacién propuesta por De Swaan (2001,2010) que identifica el inglés como
unica lengua hiper-central, luego 7 lenguas stper-centrales y un tercer nivel de lenguas
centrales compuesto por las lenguas nacionales como el holandés, el danés, etc. Finalmente las
lenguas restantes del mundo.
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(cfr. Aleixandre Benavent & Amador Iscla, 2001 sobre los problemas en el
lenguaje médico).

Desde una perspectiva extralingiiistica, la hegemonia del inglés
incentiva una interaccién asimétrica (Arnoux, 2014; Beigel & Bringel,
2023) entre los académicos porque los miembros provenientes de
universidades periféricas leen en inglés, pero los angléfonos raramente leen
en otras lenguas. Un segundo aspecto remite a la ausencia de necesidad, por
parte de los angléfonos, de inversion de tiempo y de recursos para aprender
una lengua extranjera mientras que a nivel de las instituciones periféricas,
genera una necesidad de formacién en una lengua especifica. Es decir, se
refuerza el monolingiiismo de los profesionales anglosajones quienes a
su vez excluyen de sus lecturas textos en otras lenguas (Hamel, 2013).
Finalmente, quienes no acceden a la lengua hegeménica y no producen en
esta lengua son excluidos (Hamel, 2013) de la comunidad, permanecen
en las afueras sin acceder y sin ser leidos. Es por esto mismo que toda la
ideologia lingiiistica asi como la monopolizacién en definitiva instituyen al
inglés como lengua de acceso y de permanencia a la comunidad cientifica-
académica global. Y como nadie desearia no pertenecer, tampoco se
cuestiona por qué esta lengua si y otra no, asi como tampoco los académicos
anglosajones no intentan leer otras lenguas.

ALTERNATIVAS A LA DINAMICA CENTRO-PERIFERIA Y A LA HEGEMO-
NiA DEL INGLES COMO LENGUA DE ACCESO Y PERMANENCIA A LA CO-
MUNIDAD ACADEMICA CIENTIFICA GLOBAL

Todo lo descrito hasta el momento ha servido para presentar
un panorama general de la situacién de la hegemonia del inglés en el
dmbito académico basado en una ideologia lingiiistica que naturaliza e
institucionaliza esta condicién. Un segundo factor se vincula a la separacién
entre la lengua de produccién y la lengua de divulgacién cientifica lo cual
genera una distorsién y presenta al inglés como la lengua por excelencia
de las publicaciones académico-cientificas de circulacién global. Un tercer
factor surge de la generalizacién del uso del inglés en todas las disciplinas
académico-cientificas sin considerar la existencia de circuitos locales y
regionales que emplean otras lenguas porque abordan temas especificos
y relevantes para las propias comunidades. A través de estos factores fue
posible confirmar el estatus del inglés como la lengua de acceso y de
permanencia a la comunidad cientifico-académica global.


https://www.zotero.org/google-docs/?gT1QIn
https://www.zotero.org/google-docs/?gT1QIn
https://www.zotero.org/google-docs/?mVBlNp

RerLExIONES SUR — SUR AceRrca DE 1A Epucacion 77

Frente a este estado de situacién, recuperamos las alternativas
posibles para fluidificar dindmicas que evadan esa estructura, diversifiquen
el acceso a la comunidad cientifica sin perder de vista la funcién social de
la universidad y de la produccién del conocimiento cientifico a nivel local
y regional.

Una primera propuesta, sencillay al alcance de cualquier académico,
estd en hacer visible la ideologfa lingiiistica del inglés en el dmbito de la
educacidn superior y del conocimiento cientifico asi como la minorizacién
de lenguas como el espafiol y el portugués. El solo hecho de desnaturalizar
las afirmaciones que tienden a sentenciar la hegemonia del inglés y la
inercia inevitable de esa situacién posibilita el andlisis sobre las causas, las
consecuencias y los obsticulos en los que como latinoamericanos quedamos
envueltos. Sin duda alguna esta propuesta puede ser asumida a escala
individual pero también institucional en la toma de decisiones vinculadas
a la gestién de las lenguas. Parte de esto fue anticipado al plantearse el
andlisis que permitirfa a la universidades identificar el punto de partida de
sus estudiantes y contemplar qué lenguas extranjeras resultarian decisivas
segun las disciplinas.

Una segunda alternativa es la propuesta de circulacion situada de
Beigel y Bringel (2023) que “reconoce que la investigacién colaborativa
y las publicaciones estin relacionadas con una dindmica localizada de
produccién del conocimiento, con sus anclajes sociales e institucionales,
y sus interacciones regionales o globales” (p. 160). Esta propuesta de
cardcter epistemoldgico permitiria romper con la perspectiva objetivista
y racionalista heredera de la ciencia moderna y en su lugar considerar que
ese locus desde el que se producen y circulan los saberes estd atravesado
por desigualdades, tensiones, construcciones que definen el lugar de cada
investigador. El /ocus de América del Sur y la produccién de conocimiento
en las ciencias sociales y humanas presenta contextos, problemadticas,
cuestionamientos y limitaciones comunes que atraviesan el quehacer
académico y que no solo no pueden evadirse sino que resultaria provechoso
compartirlas.

En una linea muy cercana a la propuesta anterior puede darse en
el caso latinoamericano la recuperacién de los idiomas, conocimientos
y pricticas que han sido excluidos de la concepcién cientifica actual. La
recuperacién de las lenguas y de las culturas de las naciones indigenas
latinoamericanas expresado en el horizonte de la Carta cultural
iberoamericana, la Convencién sobre la proteccién y la promocién de la
diversidad de las expresiones culturales de la UNESCO 2005 sienta una
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linea directriz para generar acciones (Badillo, 2019). A diferencia de la
estrategia precedente, esta es mds compleja, de larga proyeccién, requiere
de la intervencién institucional y del acuerdo entre diferentes Estados.

Una segunda propuesta es formulada por Belli (2023) y consiste
en ser capaces de vincular la poblacién y su vida cotidiana con el
mundo universitario y cientifico. Resulta esencial aqui recordar los
andlisis y propuestas educativas de Boaventura de Sousa Santos y la de
Rodolfo Kusch que, desde disciplinas diferentes, reclaman el vinculo de
la educacién con la vida en cada lugar. La recuperacién de esas formas
de saber que no estdn incluidas en el conocimiento cientifico occidental
quizds porque se transmiten oralmente y responden a esquemas culturales
especificos intimamente vinculados al suelo donde surgieron. Para que esto
sea posible, nuevamente es la universidad quien debe pensar qué modelo
quiere conformar y cémo se vincula con ese locus.

Otra alternativa también a nivel institucional y estatal ya en
vigencia es la creacién de circuitos de comunicacién académico-cientifica
fuera del inglés estimulado por diferentes organizaciones como la Agencia
Universitaria de la Francofonia, la agencia de la Lusofonia para el portugués.
Entre las lenguas consideradas stiper-centrales, el francés y el portugués
poseen sus institutos de promocién lingiiistica internacional, pero el
espafol no presenta una cooperacién panhispdnica de cardcter politico
para establecer una estrategia internacional de proteccién y difusién
(Badillo, 2019). A nivel regional, la politica de integracién del Mercosur a
través del reconocimiento mutuo de diplomas, la creacién de repositorios
como Latindex, Scielo, Redalyc, entre otros constituyen ejemplos que
favorecen la accesibilidad y la visibilidad a esas producciones. Sumamos
a esta propuesta la creacidon de redes de comunicacién entre académicos y
programas de formacién como el caso de la REDPEEL que convoca a las
universidades latinoamericanas a publicar en lengua espafiola y portuguesa
y favorecer los intercambios de la regién, logrando asi generar mecanismos
de circulacién que no reproducen los esquemas de dependencia y que se
concentrar en el abordaje de la educacién desde la perspectiva regional.

Estas propuestas sin duda alguna generan espacios para nuevos
modelos de evaluacién (Belli, 2023) y dan el puntapié para que las
universidades latinoamericanas generen sus propios rankings de
universidades con criterios que contemplen la especificidad del /ocus de las
instituciones locales dado que la nocién de calidad de la educacién varia
para cada grupo de interés (Alarcén Ortiz et al., 2021). En esos rankings
serfa positivo desvincular la idea de calidad asociada a la indexacién para que
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los académicos empleen lenguas verndculas como lengua de comunicacién
académica-cientifica. La dimensién social y la vinculacién con el entorno
deberian ser prioritarios.

Una dltima propuesta consiste en destacar la participacién de
las editoriales universitarias en la difusién de producciones académico-
cientificas en lenguas verndculas con proyeccién local o regional. Esto es
posible en la medida que permanecen exentas de las légicas del mercado
editorial (Saferstein & Szpilbarg, 2014). Ellas ofrecerifan alternativas de
publicaciones a autores que no cumplen con los requisitos de publicacién
en una escala global por el tipo de temas que abordan, la forma de abordarlos
o la lengua de comunicacién a la vez que favorecerian la circulacién de
conocimiento en una escala local o regional.

REFLEXIONES FINALES

En las pdginas precedentes se ha evidenciado que el impacto de
la globalizacién en la educacién superior motiva una serie de dindmicas
complejas que afectan la produccién y circulacién del conocimiento
cientifico y acentGan la hegemonia del inglés en detrimento de las
lenguas verndculas como el espafiol y el portugués. Esta situacién se ve
reflejada en la preponderancia de universidades angléfonas en los rankings
internacionales y la presién sobre académicos no angléfonos para publicar
en inglés a fin de ser reconocidos y citados.

Esto no solo perpetda la idea de que el inglés es la lingua franca
cientifica, sino que también impone un modelo hegemdnico de instituciones
que muchas veces invisibiliza las particularidades de las universidades
situadas en la periferia. Si bien la hegemonia del inglés inicié en el siglo XX
luego de sucesos politicos-econdémicos decisivos, se ha intensificado en el
nuevo milenio, con un porcentaje abrumador de publicaciones cientificas
en inglés especialmente para las ciencias exactas y naturales. Sin embargo,
no se trata de un proceso natural sino que estd motivado por la aparicién
de una ideologia lingiiistica que a través de diversos mecanismos instauré al
inglés como lengua de acceso y de permanencia a la comunidad académico-
cientifica global. En otros términos, todo aquel que desee formar parte
de ella estd obligado a leer, comprender y producir en inglés y su lengua
materna no serd considerada en la circulacién del conocimiento. Ademds
solo son relevantes aquellas publicaciones que se realizan en lengua inglesa
porque los autores anglosajones no leen otras lenguas.
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Este predominio naturalizado del inglés en la ciencia y la educacién
superior tiene varias implicaciones negativas. Desde el punto de vista
lingiiistico, la minorizacién de lenguas como el espafol y el portugués
limita su desarrollo en dmbitos cientificos, restringiendo su capacidad para
desempenarse en esos contextos y facilitando la invasién del inglés que
ofrece los vocablos apropiados y que son conocidos por la comunidad. En el
plano cientifico, la imposicién del inglés restringe la diversidad de enfoques
y conceptos, particularmente en las ciencias sociales y humanidades, donde
el contexto sociocultural y las posibilidades lingiiisticas son cruciales
crucial para la produccién de conocimiento, su difusién y aseguran el
cumplimiento de la vinculacién con el medio.

Ante esta realidad, es fundamental buscar alternativas que permitan
romper con la dindmica centro-periferia y fomentar un entorno mds
equitativo para la produccién y circulacién del conocimiento cientifico.
Como primera opcién resulta esencial hacer visible la hegemonia del
inglés y su impacto en la academia. Desnaturalizar esta situacién permite
analizar las causas y consecuencias y fomentar una reflexion critica sobre
las précticas actuales. La segunda propuesta recupera la idea de circulacion
situada (Beigel & Bringel, 2023) que reconoce la importancia del contexto
local en la produccién del conocimiento y la necesidad de fomentar la
investigacién colaborativa y la publicacién en lenguas verndculas para
asegurar una mayor diversidad epistemoldgica. La tercera propuesta,
de indole epistemoldgica, sugiere la recuperacién de las lenguas y los
saberes de las comunidades locales. Sin embargo, de nada servirfan estas
estrategias si no se asegura la existencia de circuitos de comunicacién
académica fuera del inglés, a través de redes y repositorios regionales como
Latindex, Scielo y Redalyc para facilitar la visibilidad y la accesibilidad
de las investigaciones en lenguas verndculas y con pardmetros diferentes
de los establecidos por las instituciones ubicadas en posiciones centrales.
Justamente, las editoriales universitarias pueden jugar un papel decisivo en
la promocién de publicaciones en lenguas locales, ofreciendo alternativas
a las légicas del mercado editorial global. En tltima instancia, el desarrollo
de estas propuestas conduciria a una revisién de los pardmetros de calidad
en funcién de la especificidad local tanto de las universidades como de las
producciones cientificas contemplando la diversidad lingiiistica y cultural.
Para que todo esto sea posible se requiere repensar el/los modelo/s de
universidades especificos para la regién.

Finalmente y a modo de cierre, es importante sefialar que el
esquema centro-periferia en la dimensién académica-cientifica marcada



RerLExIONES SUR — SUR AceRrca DE 1A Epucacion 81

por la hegemonia del inglés a nivel lingiiistico es un fenémeno complejo
que perpetda desigualdades y limita la diversidad de produccién y
circulacién del conocimiento. Para construir un entorno académico mds
justo y equitativo, es fundamental reconocer y desafiar estas dindmicas,
promoviendo la valoracién de las lenguas verndculas y las particularidades
locales en la produccidn cientifica. Esto no solo enriquecerd el conocimiento
global, sino que también permitird una mayor inclusién y representacién
de voces y perspectivas diversas.
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Resumo: O presente capitulo objetiva tecer breves reflexdes sobre a base de
sustentagio epistemoldgica da pesquisa em educa¢io a luz de uma teoria latino-
americana em didlogo com a Educagio Popular, tendo a pesquisa participante
como um de seus desdobramentos. Concebe que pesquisa participante, ancorada
na Educagio Popular, rompe com a dicotomia sujeito-objeto, reconhecendo
os sujeitos como agentes ativos na produgio do conhecimento. Por fim,
evidenciaremos a perpetuagao dos saberes hegeménicos no campo epistemolégico
e o silenciamento das vozes marginalizadas, apesar da resisténcia incessante das
classes populares e da perspectiva decolonial crescente nas epistemologias do sul.

Palavras-chave: América Latina. Educagio Popular. Pesquisa Participante.
Decolonialidade. Epistemologia do Sul.

INTRODUCAO

a tese de doutorado apresentada em junho de 2011, Silva
(2011) dedicou uma parte para refletir sobre a América Latina
(A.L.). Na ocasiio, o pesquisador retomou brevemente a histéria de
resisténcia desse continente contra a colonizagao espanhola, portuguesa,
francesa, inglesa e holandesa, comegando pelos seus nativos indigenas e,
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posteriormente, pelo povo negro vindo do continente africano, que lutaram
contra a exploragio e dominagao expressas pelo dispositivo da escravidao e
pela tentativa de silenciamento e negagao de suas epistemologias e culturas.

A A.L. é marcada pela exploragio de suas riquezas naturais, que
durante séculos enriqueceu a burguesia e a nobreza europeia, o imperialismo
da Igreja Catdlica e o Estado metropolitano, vindo a sofrer a imposi¢ao de
uma cultura que desejava ser hegeménica e, para isso, silenciou as culturas
locais dos indigenas e daquelas importadas do continente africano,
marcando negativamente sua histdria.

Por outro lado, ao longo deste percurso histérico, a miscigenacio
dos povos na A. L., as lutas/revolugdes contra a imposi¢ao imperialista
de seus exploradores, lideradas, entre outros, por: Zumbi e Dandara dos
Palmares, Guevara, Fidel Castro, Chico Mendes, Movimento Social Negro
pela Luta da Igualdade Racial, Asociacién Madres de la Plaza de Mayo, como
também, a ascensdo das mulheres a presidéncia de seus paises, como na
Argentina, por Cristina Kirchner (2007-215), no Chile, Michelle Bachelet
(2006 a 2010), no Brasil, Dilma Rousseff (2011-2016) e de indigenas,
na Bolivia, Evo Morales (2006-2019). Em sintese, de orienta¢io politica
de partidos de esquerda contra partidos de direita, que, tradicionalmente
vinham comandando a politica de seus paises’, assim como a deposigao de
presidentes por atos de corrup¢ao®, vem marcando a histéria atual do povo
da América do Sul, América Central e Caribe.

Infelizmente, manifestagdes como estas citadas, também provou a
reacao dos opressores, e provocou impeachment pelo continente, como foi
o caso de Dilma Rousseff no Brasil (2016), Fernando Lugo, no Paraguai
(2012) e mais recentemente, no Peru, Pedro Castillo (2022).

A América Latina retine 20 (vinte) paises’, segundo dados da
Comisidn Econdmica para América Latina y el Caribe CEPAL, com uma
populagao acima dos 652 milhoes habitantes, segundo dados do CEPAL
(2024). Do ponto de vista econémico-social, os discursos sobre a América
Latina tém procurado destacar sua dificil e fragilizada situagio financeira,

1 No Brasil — Lula, primeiro presidente brasileiro de origem popular, sem formacio superior,
metaldrgico e sindicalista (2003-2006; 2007-2010; 2023-2026), e, no Paraguai, Fernando
Lugo (2008-2012), cuja vitéria destronou seis décadas de hegemonia do Partido Colorado.)

2 No Haiti — Jean-Bertrand Aristide, em 2004, e, no Brasil, Fernando Collor de Melo, em
1992.

3 Argentina, Bolivia (Estado Plurinacional de), Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Haiti, Honduras, México, Nicaragua, Panamd, Paraguay,
Perti, Republica Dominicana, Uruguay y Venezuela (Republica Bolivariana de) (CEPAL,
2024).
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muitas vezes atingida pelas crises mundiais, além de sua prépria estrutura
social (Silva, 2011; 2016).

Em virtude de sua economia dependente do capital externo, as crises
econdmicas internacionais que lhes atingiram tém causado desequilibrio e
provocado efeitos drésticos & populacio em geral?, reforcando a existéncia
da pobreza e injusticas sociais. Na A. L., mais de 45% da sua populacio
vive em condig¢oes injustas e, muitas vezes, desumanas, fato existente desde
a década de 1980, como se observa nas reflexées de Ezcurra (1996), a saber:

[...] América Latina fue la regién del mundo que tuvo mayor
aumento en el volumen y intensidad de la pobreza junto con Africa
Sub-Sahara y el Medio Oriente y Norte de Africa. Asi lo afirma el
Banco Mundial. En 1992, la Comisién Econdémica para América
Latina y el Caribe, CEPAL, estimé que en 1990 el 45.9% de la
poblacién del subcontinente era pobre. Por su lado, el Proyecto
Regional para la Superacién de la Pobreza del Programa de las
Naciones Unidas para el Desarrollo, PNUD, calculé para el mismo
afno (1990) una cifra de incidencia mucho mi4s alta: el 61.8%. En
los ochenta, la pobreza se generalizé e intensificé hasta convertirse
en un problema masivo y de alcance regional (p. 50)

Segundo a ONU/CEPAL (2022), “la regién enfrenta una crisis
social prolongada y agudizada por un contexto de incertidumbre en el
tercer afo de pandemia”. A América Latina é um continente que possui
produ¢io de conhecimento e exponentes pensadores, mundialmente
reconhecidos em suas dreas. De acordo com Silva (2016), por exemplo,
este continente tem construido um discurso critico, contra-hegeménico
pelo qual se denomina de Teoria da Educagao Popular, sob a égide do
pensamento de Paulo Freire.

Segundo Mejia (2009), a Educagio Popular é uma teoria em
contraposi¢ao as teorias euro-norte estadunidense, as quais nio respondem
a realidade latino-americana e que silencia o conhecimento produzido.
Por exemplo, segundo esse mesmo autor, temos como sustentagao da
Educagao Popular os seguintes pensadores, em suas respectivas dreas de
conhecimento:

José Carlos Maridtegui — Peru (socialismo indoamericano), Paulo
Freire — Brasil (educagao), Gustavo Gutiérrez — Peru (teologia),
Orlando Fals Borda — Coloémbia (investigacio acdo participativa),
Mario Kaplun — Chile (comunicagio), Enrique Dussel — Argentina/

4 Para aprofundar sobre o assunto, sugerimos que seja consultado o Anwuario Estadistico de

América Latina y el Caribe,2023 (LC/PUB.2023/25-P), Santiago, 2024.
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radicalizado no México (filosofia da libertacio), Theotonio dos
Santos — Brasil (economia), Igndcio Martin-Baré6 — El Salvador
(psicologia), Anibal Quijano — Peru (sociologia e cultura), Leonardo
Boff — Brasil (ética), Augusto Boal — Brasil (teatro) além de outros

(p. 44).

Essas personalidades sao indicadores que confluem suas ideias a
organizagao teérica do paradigma da Educagao Popular no continente, e
podemos resumir que “. . . apresentam um pensamento ético, politico,
pedagdgico e epistemoldgico que, em harmonia e coeréncia, conclama
a todos para o compromisso com a vida, com a justi¢a e a libertagio”
(Hurtado, 2007, p. 55). Além disso, sinalizam para uma perspectiva
decolonial de luta e resisténcia aos paradigmas do hemisfério norte e visam
consolidar a existéncia de uma epistemologia do Sul, a qual, muitas vezes,
nao ¢ citada ou referenciada nas pesquisas em educagao devido & heranga e
a formagao alicercadas nos principios da eurocentricidade.

Diante do exposto, o presente artigo objetiva tecer breves reflexdes
sobre a base de sustentagao epistemoldgica da pesquisa em educagao a luz
de uma teoria latino-americana, a Educagao Popular, tendo na pesquisa
participante um de seus desdobramentos. Para isso, fomos desafiados a
responder as seguintes questoes: Por que deveriamos estar na periferia
da produgdo conceitual quando pensamos na nossa propria realidade
educativa latino-americana?

Para responder a esta pergunta provocada pelos organizadores
dessa coletinea, priorizamos abordar um paradigma teérico da educagio,
a Educagao Popular, inspirada em autores e pensadores latino-americanos,
a exemplo de Paulo Freire (Brasil), Marco Radl Mejia (Colémbia), Carlos
Nunez Hurtado (México), Joao Francisco de Souza (Brasil), Orlando
Fals Borda (Colémbia), para nao citar outras expressividades do Sul, os
quais tém construido e colaborado com o pensamento sobre a educagio
na América Latina, para além da visao e dos paradigmas epistemoldgicos
eurocéntricos.

O PROCESSO DE DECOLONIZACAO DA PESQUISA EM EDUCACAO NA
AMERICA LATINA COMO RUPTURA DO SISTEMA EPISTEMOLOGICO
EUROCENTRICO

Por consequéncia, a pesquisa em educagao na América Latina ainda
estd presa as amarras de um sistema epistemoldgico eurocéntrico e colonial,
perpetuando saberes hegemonicos, embasada no alicerce epistemolégico
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positivista, pela qual silencia vozes periféricas, apesar de resisténcias. Essa
realidade, marcada por epistemologias importadas e metodologias rigidas,
gerou um conhecimento desconectado das realidades socioculturais do
continente, marginalizando saberes ancestrais e cosmovisoes diversas.
Segundo Quijano (2007, p. 95). “La revuelta intelectual contra esa
perspectiva y contra ese modo eurocéntrico de producir conocimiento
nunca estuvo exactamente ausente, en particular en América Latina”.

No caso brasileiro, no Ambito da educagao, por exemplo, Paulo Freire
¢ um dos referenciais que rompe com o discurso colonialista. Em 1958,
Freire e sua equipe apresentaram no II Congresso Nacional de Educacio
de Adultos, realizado entre 9 e 16 de julho no Rio de Janeiro, o documento
intitulado A educacio de adultos e as populagoes marginais: mocambos. Nesse
documento, o patrono da educacio brasileira ressalta a importincia de
valorizar o protagonismo dos sujeitos da educag¢ao, considerando que “O
processo educativo nao deve ser um total ‘estrangeiro a realidade a que se
aplica. Mesmo quando transplantado, que se ajuste a realidade nova, que
tome suas cores, suas notas, para ser auténtico’ (Freire ez al., 1958, p. 1).
Sob essa perspectiva, Paulo Freire dd o pontapé inicial de que as politicas
publicas e as pesquisas em educa¢io nio devem deixar de considerar os
sujeitos em suas agoes e reflexoes, pois, nao se faz educagio distante da
realidade de vida e de mundo dos(as) educandos(as), ou seja, sem valorizar
o ser no mundo e do mundo em suas dimensées sdcioculturais.

Ainda sobre essa questio, Scocuglia (2014) reforca que:

Se atentarmos para a Pedagogia do oprimido [...], uma obra de
transicio para a pedagogia critica de Freire, publicada em 1968,
encontraremos parte significativa do livro dedicada a educagao
dial6gica e problematizadora como suporte de uma pedagogia da
pesquisa. Se formos para Cartas 4 Guiné- Bissau |...] encontraremos
o mundo do trabalho como principio de uma educagio que focaliza
a realidade africana pela abordagem da pesquisa do cotidiano, da
produgiao do arroz e do respeito ao conhecimento popular como
base de uma epistemologia que se pretendia revoluciondria (p. 32).

Nesse sentido, concordando com Moura (2023, p. 116), “uma
prética pedagdgica que se queira decolonial deve ultrapassar os muros da
academia e da abstracio e se fazer no chao da escola bésica, utilizando
estratégias que rompam com a ordem instituida pela colonialidade e
movimentos que sejam contra-hegemdnicos”.

O movimento de decolonizagao da pesquisa em educacio,
impulsionado por pesquisadores, educadores e comunidades engajados em
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um processo de transformagao epistemoldgica, buscaromper com asamarras
do colonialismo, reconhecendo a diversidade de saberes e epistemologias
presentes na América Latina. Essa diversidade de saberes e epistemologias,
rotuladas como “... crencas, opinides, magia, idolatria, entendimentos
intuitivos ou subjetivos, que na melhor das hipéteses podem se tornar
objeto ou matéria-prima de investigagdes cientificas”, concordando com
Santos (2007, p. 73), sao imprescindiveis para a Educacao Popular, como
fonte de observagiao de uma outra forma de se produzir conhecimento,
partindo daqueles que existem no cotidiano dos sujeitos sociais.

O processo de decolonizagao da pesquisa em educac¢io abandona
a ideia de que o conhecimento europeu é superior e nico, valorizando as
epistemologias e saberes locais. Sendo assim, Jimenéz (2011), ao se referir
a perspectiva decolonial que valorize os saberes locais, nos

permite recuperar nuestros propios aportes - invisibilizados por
influencias euro céntricas - que homogenizaron el saber y opacaron
el reconocimiento de las practicas locales, amparados por la division
capitalista en paises desarrollados y subdesarrollados, desvalorizando
nuestras experiencias y saberes (p. 8).

Nesse sentido, em Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire reflete
sobre a superagio de uma pedagogia bancdria na educac¢io que reforca
a visao de mundo colonialista, e, pela qual, os paises ricos da Europa e
os Estados Unidos da América, sao os referenciais de conhecimento. De
acordo com esse autor, ¢ preciso buscar a superagao de uma educa¢io
bancdria em favor da pedagogia da libertagio e dialdgica, propiciando aos
seres humanos valorizar suas condigdes sociais reais e por ela lutar pela
mudanca. No campo da pesquisa em educagio, podemos nos inspirar nessa
légica, quando se produz conhecimento com base no saber local, no saber
daqueles e daquelas que vivem a realidade de seu cotidiano e produzem
modos e formas de sociabilidades, entre elas a educacao.

Por isso, o pensamento ¢ a agao descoloniais focam na enunciagao,
se engajando na desobediéncia epistémica e se desvinculando da
matriz colonial para possibilitar op¢oes descoloniais — uma visao da
vida e da sociedade que requer sujeitos descoloniais, conhecimentos
descoloniais e institui¢des descoloniais (Mignolo, 2017, p. 6)

Além da ruptura com o eurocentrismo, as pesquisas em educagio,
em uma perspectiva alicercada na Educagao Popular, deverdo reconhecer a
diversidade, para incluir as vozes e experiéncias de grupos marginalizados,
como povos indigenas, afrodescendentes, mulheres e comunidades
LGBTQIAP+ entre outros. Assim, se reforga que as pesquisas em educacio
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ampliam as realidades a partir da diversidade de sujeitos que compdem
o complexo tecido social e que esses mesmos sujeitos sao capazes de “...
mudar, mas, mudar a partir do local onde se estd inserido, onde atuam como
protagonista, do microespaco, podemos lutar para mudar o macroespago”
(Silva, 2018, p. 282).

Nessa direcdo, Jiménez (2011), ao discutir sobre possibilidades
de resisténcia a0 modelo de uma ciéncia eurocéntrica, apresenta como
alternativa a pritica de uma pesquisa-agdo participante inspirada nas
discussoes de Fals Borda, pela qual, se rompe com a compreensao que separa
sujeito e objeto, para converter os grupos populares em investigadores. Cabe
a pesquisa-agdo participante “. . . incorporar pessoas por mais humildes
que sejam como seres ativos e pensantes nos esforcos de pesquisa” (Novaes

& Gil, 2009, p. 146).

Essa dimensio reforca o didlogo entre diferentes saberes e
cosmovisoes, buscando pontes e aprendizados mutuos, pois, sob essa
perspectiva, ndo cabe as pesquisas em educagio uma dada visao monolitica,
ouseja, uma visao que privilegie os saberes exclusivos dos que detém os meios
de produgdo. Na América Latina, a produgao do conhecimento também
teve seu fluxo em vdrias dreas do conhecimento, em seu préprio percurso
histérico. Por exemplo, os indigenas dominavam técnicas de construcio
complexa, de medicina e organizacio social, os quais poderiam dialogar
com os saberes daqueles que colonizaram o territério latino-americano.
Pelo contrdrio, ao desembarcar nesse territério, a histéria nos conta um
enredo de genocidio, opressao e silenciamento de culturas e conhecimentos
de uma sociedade existente, para impor uma cultura branca, falocéntrica,
miségina, pautada em principio civilizatério europeu.

Para isso, a escola foi um aparelho bastante utilizado, especialmente
a partir do Século XIX, para ratificar o pensamento do Norte e esmagar
qualquer forma de resisténcia ou contra-hegemonia proveniente do Sul.
Dito de outra maneira,

[...] la escuela asumi6 una especificidad y una tarea: ser transmisora
del saber a partir de determinados procesos y entregar a las nuevas
generaciones el saber sistematizado, acumulado en el transcurso
de la historia de la humanidad de un mundo hecho desde esa
particular manera occidental del conocimiento, y en la negacién o
invisibilizacién de esas otras epistemes (Jiménez, 2011, p. 62).

A Educaciao Popular, concebida como uma teoria que pode
fundamentar a pesquisa em educagio, juntamente com a pesquisa
participante como um método eficaz de realizagio de investigagoes, tém
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historicamente navegado 4 margem da academia. Como assevera Brandio
(n.d.), esses enfoques tém sido marginalizados devido a predominéncia da
ideologia epistemoldgica do Norte nas préticas investigativas académicas.
A descolonizagdo da pesquisa em educagio, portanto, emerge como
um processo de constru¢do continua, enfrentando diversas resisténcias,
especialmente daqueles grupos que se beneficiam do szatus quo colonial.

A hegemonia epistemolégica do Norte na academia promove
uma visao limitada e parcial das prdticas investigativas, frequentemente,
desconsiderando os conhecimentos e métodos oriundos do Sul Global. Essa
predominincia epistemoldgica ndo apenas marginaliza outras formas de
saber, mas também dificulta a inclusio e o reconhecimento de metodologias
alternativas que poderiam enriquecer a pesquisa em educagao.

Aliado a essa problemdtica, anteriormente citada, hd ainda que
enfrentar a dificuldade para a obtencao de recursos e reconhecimento para
pesquisas alternativas. A falta de financiamento e apoio institucional ¢
um dos grandes desafios para pesquisadores(as) que desejam desenvolver
metodologias robustas decolonialmente.

Para avancgar nesse processo de descolonizagao, é necessirio um
esfor¢o coletivo que inclua a reformulac¢iao dos curriculos académicos,
a promocio de didlogos interculturais e a valorizagio de saberes locais.
Ademais, a criagio de redes de apoio e financiamento para pesquisas
alternativas pode contribuir significativamente para a legitima¢io ¢ a
consolidagdo dessas metodologias no meio académico.

A Educacio Popular e a pesquisa participante, ao oferecerem uma
visao critica e engajada da realidade, t¢ém o potencial de transformar as
préticas educacionais e investigativas. Elas incentivam uma relagao mais
dialégica e menos hierdrquica entre pesquisadores(as) e comunidades,
promovendo uma ciéncia mais inclusiva e democrdtica. Portanto, a
descolonizagao da pesquisa em educacio nio é apenas uma necessidade
epistemoldgica, mas também um imperativo ético para a construgio de
uma academia mais justa e representativa.

A EDUCACAO POPULAR E A PESQUISA PARTICIPANTE: UMA ABORDA-
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GEM TEORICO-METODOLOGICA PARA A PESQUISA EM EDUCACAO LA-
TINO-AMERICANA

O pensamento histérico-critico latino-americano em seu contexto
histérico tem como base os anseios transformadores da realidade social. E
no século XIX que intelectuais se juntam por uma pesquisa de interven¢ao
na realidade e uma ciéncia popular. Com isto, debrugar sobre a origem
e, a0 mesmo tempo, desvelar a razio de ser da Educagio Popular e da
pesquisa participante a partir de uma abordagem tedrico-metodoldgica
num contexto latino-americano, ¢ fundamenti-las como conhecimento
popular e metodologia de participagio-insergao.

Na década de 1970, a A.L. com suas dores sociais, seus martires,
seus excluidos e suas vozes silenciadas, inspira pensadores como
Orlando Fals Borda (soci6logo) e Camilo Torres Restrepo (teologia da
libertagao) a encontrar um método e uma “ciéncia popular” que, na sua
investigagao social pudesse ser sensivel a ouvir as vozes dos individuos ou
coletivo marginalizado, a0 mesmo tempo, ser capaz de ceder a voz aos
investigados (mulheres, homens, negros, pretos, indigenas, diversidade de
género...) e com elas protagonizar e emancipar suas agoes em vista de suas
transformacoes.

Nessa dire¢ao, abordar a origem da pesquisa participante é resgatar,
principalmente em Orlando Fals Borda, os aportes tedrico-metodoldgicos
a partir da prdxis, da subversao e da libertagao, ou seja, ¢ neste processo que
se dd a pesquisa participante e, nele, ela ganha suas primeiras abordagens
histéricas, como: pesquisa ac¢do militante (por se inserir numa agio
concreta); e subversiva, por participar de mobilidades populares. Ademais,
Ernesto Parra (1983), ao mencionar a pesquisa participante, fala sobre
a Fundacio Rosca, fundada por Fals Borda e amigos colombianos em
que, através dela, se encontrou um método emancipatério na Coldmbia
camponesa.

A “Fundagio Rosca” foi pensada para investigacio e agao social
numa realidade camponesa Colombiana. Foi uma institui¢do que ganhou
o nome de Rosca por diferenciar dos Centros de Estudos Universitdrios,
onde os resultados das pesquisas nao voltavam para a realidade pesquisada.
Como diz Ernesto Parra (1983), “Rosca na lingua catalao quer dizer
circulo”. Circulo por ser um sistema, que produz conhecimento, que
investiga diretamente os problemas sociais, gerando uma metodologia
ativa e social, e que divulga os conhecimentos coletivos investigados como
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forma de dar voz aos silenciados. Isto ¢, de “investigagao-agao-participativa,
dando énfase para as relacoes teoria-pratica e sujeito-sujeito, configurando
uma ciéncia da praxis, com sujeitos sentipensantes” (Cichoski, 2020, p.
76).

Para tanto, Orlando Fals Borda busca mesmo é criar uma ciéncia
prépria da América Latina a partir da vida cotidiana do povo camponés,
ou seja, uma ciéncia que analisa a cultura da solidariedade e os valores
humanizados existentes na coletividade deste povo de forma que venha a
contribuir numa possivel consciéncia critica-transformadora.

... amudanga é inevitdvel, tem que canalizd-la por vias construtivas,
salvando dentro do possivel aquelas qualidades que adornam a
sociedade campesina: o sentimento de hospitalidade e simpatia,
a constancia e a valentia no esfor¢o, a objetividade nos aspectos
préticos da vida, o sentido de seguranca e honra que se encontra nas
comunidades rurais, a solidariedade familiar, a honestidade, a fé no
Todo-poderoso. (Fals Borda, 1957, p. 218).

Estd claro que, no bojo desta pesquisa agao participante, Fals Borda
aponta para um desenvolvimento de concepg¢ao contra-hegeménica a
produgcio industrial, seja ela de produto do conhecimento académico ou da
agricultura. E, a valorizac¢io da investigacio deva partir da vida e do saber
fazer, e seu resultado possa voltar as comunidades camponesas, indigenas,
quilombolas, periféricas, favelas e marginalizados, integrando assim o saber
cientifico e o saber popular. Nesse sentido, sua proposta metodoldgica de
fato se expande para além da Colémbia e rompe as barreiras que isolava a
América Latina.

De reflexbes marxistas histrico-materialista numa corrente
tedrico-prdtica, Fals Borda (1978) na sua obra Por la Praxis: El problema de
como investigar la realidad para transformarla, provoca a discussao essencial
da pesquisa participante em torno da ciéncia vivida nas universidades e a
realidade dos empobrecidos: qual é o papel da ciéncia e dos cientistas diante
da realidade social? Esta provocacao de cardter social aos pesquisadores
protagonizou o encontro deste pensador Colombiano com pensadores
brasileiros, entre eles: Carlos Rodrigues Brandao e Paulo Freire. Sua
proposta da Inser¢ao ativa no saber/campo popular, inserido a Educagao
Popular harmonizou a proposta no contexto brasileiro, que em 1970 e
1980, vivia a luta pela terra e pela redemocratizagao do sistema politico,
como também em outros paises do continente, a exemplo do Chile e da
Argentina.

E deste encontro entre Borda, Freire e Brandio no Brasil, a partir
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da perspectiva critica e problematizadora da educa¢do, iniciou-se um
movimento politico que buscou compreender a agio da pesquisa em
educagio, levando em consideragao as vozes dos sujeitos pesquisados a partir
da percepgao de mundo deles. Neste sentido, assumia-se um compromisso
“histérico-politico-académico” com aqueles que foram expurgados e colocados
a margem da vida que, longe do mito da neutralidade, propuseram lutar
com eles para transformar a realidade excludente e desumanizante a partir
da leitura critica desta mesma realidade.

No Brasil, a pesquisa participante surge no contexto dos movimentos
populares em um periodo histérico de muita efervescéncia social entre os
anos 1960 e 1970, periodo este que ocasionou profunda repressao politica
e avango das desigualdades sociais. Buscou-se, portanto, uma proposta de
pesquisa que fosse engajada, comprometida com a classe popular, captando
a légica desumanizante, a fim de transformd-la em uma ética humana
baseada na solidariedade e na emancipacio dos sujeitos. Vale ressaltar que,
para Brandao, esta proposta de agio/intervengio nao se limita a captar
os processos de exclusao, mas também de mergulhar na realidade com o
objetivo de realizar a mudanca necessdria. Segundo Brandao (1985),

O que nos interessa ¢ mergulhar na espessura do real, captar a 16gica
dinimica e contraditéria do discurso de cada ator social e de seu
relacionamento com os outros autores, visando a despertar nos
dominados o desejo da mudanga e a elaborar, com eles, os meios de
realizagio (p. 25).

A pesquisa participante apresenta-se como instrumento de agio
politica da classe trabalhadora contra o desmonte da elite autoritdria e
colonizadora, evidenciados pela sociedade capitalista, e que buscou romper
com o modelo de desenvolvimento excludente. E outro modo de fazer
ciéncia e, por isso, encontrou forca no contexto dos movimentos sociais
e das comunidades eclesiais de base difundida pela teologia da libertacao.

Embora a pesquisa participante ji tenha ocupado vérios espagos no
que diz respeito a produgao do conhecimento, ainda é alvo de demérito no
ambito da academia. Isto se dd, porque o sistema académico é ancorado
pelos saberes hegemonicos e a pesquisa participante rompe com a pesquisa
convencional, a hierarquiza¢io do saber e a dominagio social. Esta proposta
de construgao do conhecimento, que une teoria e pritica no contexto da
academia e das classes populares, procura refletir a condigao sociopolitica e
cultural de um pais em que o povo, em processo de emancipagio, luta por
condi¢oes humanas pautadas na justica social.
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Em sintese, a pesquisa participante, ancorada na perspectiva
epistemoldgica da Educagio Popular latino-americana, considera que a
producio de conhecimento pode emergir do povo, daqueles considerados
a margem da sociedade, visando o empoderamento das comunidades,
promovendo a emancipagdo social e a transformacao da realidade, pois, o
conhecimento gerado é utilizado para intervir na realidade social, buscando
condigoes de vida mais justas e equitativas. A pesquisa contribui para a
construgio de uma sociedade mais inclusiva, respeitando as diferencas e
promovendo a participagio social.

A GUISA DAS CONSIDERAGOES FINAIS

A guisa das consideragdes finais, é crucial reconhecer que a
descolonizagio da pesquisa em educagio representa uma jornada
desafiadora, mas imprescindivel, para a construgio de um saber mais
inclusivo e representativo. A educagio popular e a pesquisa participante,
a0 navegarem a margem da academia, revelam a necessidade urgente de
questionar e superar a hegemonia epistemoldgica do Norte.

Esse processo de descolonizagio exige a valorizagio dos saberes
locais e populares, além da criagao de um ambiente académico que promova
a equidade epistemoldgica. Isso inclui a reformulagio dos curriculos
académicos, o incentivo ao didlogo intercultural e a disponibilizacio
de recursos e reconhecimento para metodologias alternativas. Logo, a
construgao de redes de apoio e financiamento para pesquisas alternativas
¢ essencial para que pesquisadores(as) possam desenvolver metodologias
decolonialmente robustas e inovadoras.

Em dltima andlise, a descoloniza¢io da pesquisa em educagao nao é
apenas uma questio académica, mas também um imperativo ético/politico.
Promover uma ciéncia mais inclusiva e democrética, que reconhega e valorize
adiversidade de saberes, é fundamental para a constru¢ao de uma academia
mais justa e representativa. A educacio popular e a pesquisa participante,
a0 desaflarem as normativas tradicionais, oferecem caminhos promissores
para essa transformacio, apontando para um futuro em que todas as vozes
possam ser ouvidas e todos os saberes possam ser reconhecidos.
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Resumen: El presente capitulo tiene como propésito analizar las tesis de posgrado
en la Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazén de Honduras. En tal
sentido, se trata de objetivo de percibir o visualizar algunos matices analiticos
articulados sobre la colonialidad y decolonialidad del saber. Para realizar este
estudio se empleé la técnica de andlisis documental y se exploraron 20 trabajos
de tesis desde la cohorte 2019-2023. Los hallazgos indican una dependencia del
enfoque mixto y el cuantitativo de investigacion, al mismo tiempo, las técnicas
de recoleccién siguen reproduciendo la separacion entre el investigador y los
objetos, sujetos y fenémenos investigados, no obstante, son visibles algunas
précticas discursivas asociadas a una desobediencia decolonial de las metodologias
de investigacién.

Palabras claves: Colonialidad del saber. Decolonialidad. Investigacién educativa.

INTRODUCCION

ste trabajo ofrece una mirada a la produccién de tesis de posgrado

de los dltimos cinco afios (2019-2023) en la Universidad
Pedagégica Nacional Francisco Morazdn. Desde esta perspectiva, es
importante visualizar rasgos y orientaciones metodoldgicas que permean
nuestras pricticas investigativas, cuyo andlisis permite valorar propuestas
emergentes que invitan a repensar otras formas de producir conocimiento
en la educacién hondurena.

En ese orden de ideas, los hilos conductores que tejen este andlisis
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tebrico-investigativo, se nutren de las contribuciones de De Souza Santos
(2009), que, en su Epistemologia del Sur, plantea el paradigma social
como respuesta al modelo en crisis de la racionalidad cientifica moderna;
ademds, propugna por una ecologia de saberes como alternativa a la
visién absolutista del conocimiento cientifico occidental. Por otro lado,
Quijano (2000) postula la colonialidad del poder y la emergencia de una
decolonizacion epistemolégica del conocimiento, saber y poder entendido
por Asprella y Schulz, (2020) como dos caras de la misma moneda. Ahora
bien, Dussel (2012), en 1492 El encubrimiento del otro, enfatiza en las
bases histdricas que originan el mito de la modernidad y el eurocentrismo;
y en una perspectiva reciente, Mignolo (2013) propone la epistemologia
fronteriza y la desobediencia epistémica, como categorias ttiles para
desprendernos de la concepcién universalista del conocimiento.

Sin embargo, el interés por esta temdtica ha ido creciendo y ha
provocado diversos movimientos y nuevos actores que no se visibilizaban
en la literatura de finales del siglo XX. Al respecto, Zapata (2018)
argumenta que los estudios mds recientes de modernidad-colonialidad han
tenido un notable desarrollo principalmente cuando sus protagonistas son
mujeres y activistas de movimientos sociales de Centroamérica y América
del Sur, como el caso de: Silvia Rivera Cusicanqui (Bolivia), Ochy Curiel
(Republica Dominicana) y Aura Cumes (Guatemala)

En ese orden y direccién, Castro Gémez y Grosfoguel (2007)
advierten que han surgido nuevos proyectos en los estudios de modernidad-
colonialidad y en lo que podria llamarse una segunda generacién, alli se
incluyen investigadores como: Carolina Santamaria, Juan Camilo Cajigas-
Rotundo, Fernando Garcés, Ménica Espinosa y Juliana Flérez-Flérez, que
estan vinculados a proyectos de investigacién en Colombia, Ecuador y
Estados Unidos.

FUNDAMENTACION

Modernidad, Colonialidad y decolonialidad: algunas
aproximaciones tedricas

El siglo XX ofreci6 a los latinoamericanos muchas herramientas
conceptuales para comprender e interpretar las raices histéricas, econdmicas,
sociales politicas y culturales de América Latina respecto a la hegemonia
europea imperante en el continente, estos instrumentos de andlisis han
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sido creados en su mayoria por pensadores del sur y otros intelectuales
sudamericanos que se formaron académicamente en Estados Unidos.
Ahora bien, en el siglo XXI, emergen muchas categorias que intentan
explicar desde nuestras realidades, el entramado politico e ideolégico en
que se sustenta el eurocentrismo y otras modalidades de dominio global.
Asi las cosas, Quijano (2000) muestra un panorama muy interesante que
permite desmontar la misién civilizadora de la Europa occidental respecto
al denominado descubrimiento y conquista de América, en tal sentido, tal
como lo expresa Rincdn, et al. (2015)

Desde ese momento se empieza a construir una historia “universal”,
narrada con exclusividad del adentro, esto es del europeo, del
superior, blanco y civilizado; se va conformando asi una narrativa
que niega al otro precisamente por no estar social y epistémicamente
asociado a la localizacién imperial. (p.84)

El hilo de esa narrativa expuesta anteriormente, le otorgé a Europa
regir la transicién de un proyecto hegeménico, de un proceso civilizatorio
superior en la historia de la humanidad: la modernidad. Dussel (2012)
es categérico al afirmar que “fuimos la primera periferia de la Europa
moderna” (p.18). Ahora bien, Quijano (2000) advierte que colonialismo y
colonialidad no son lo mismo, aunque ambas categorias se relacionen. La
primera hace referencia al sistema de dominacidn territorial y econémica de
los pueblos subyugados por las potencias europeas, no solo en América, sino
en Africa y Asia mientras tanto, la segunda, es un concepto fundamental
que sirve para explicar redes de poder y saber mds profundas que resulta
pertinente comprenderlas. En otras palabras, “implica una critica a las
formas de produccién de saber, a los procesos de subjetivacién y a las
relaciones sociales que agencian procesos de subalternizacién” (Sdnchez

Mojica, 2007, p.240).

En consonancia con lo anterior, Quijano (2000), explora esas
relaciones de legitimacién de un poder que se instala desde la visién
europea dominante, creando categorl'as raciales y segregacionistas que
sirven para justificar ideolégicamente su supremacia y su racionalidad. En
tal sentido, los conceptos de colonialidad del poder y del saber, constituyen
aportes analiticos para pensar cémo opera la colonialidad y, por tanto, en
construir alternativas distintas respecto a las impuestas histéricamente por
el eurocentrismo, para el caso, Walsh (2007) argumenta que:

Se evidencia sobre todo el mantenimiento del eurocentrismo
como lo tnico, por lo menos la mds hegeménica perspectiva
dominante del conocimiento, una perspectiva presente tanto en las
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universidades, escuelas, colegios que exalta la produccién intelectual
euro-americana como “ciencia’ y conocimiento universal, relegando
el pensamiento del sur al estatus de “saber localizado”. (p.28)

Es decir, desde la mirada europea, el pensamiento del sur es un
saber periférico, marginal y acientifico. Reconocer esa colonialidad del
saber es un imperativo para proponer nuestras formas de produccién del
conocimiento, es decir, la construccién de una epistemologia més alld de
lo posmoderno (De Souza Santos, 2009).

En otro orden de ideas, para (Mignolo, 2013), el origen del
concepto de decolonialidad es posterior a la Conferencia de Bandung de
1955, los paises recién descolonizados de los imperios coloniales europeos,
deciden unirse y plantear destinos diferentes a las vias politicas en aquel
momento existentes: comunismo y capitalismo, no obstante, Castro Gémez
y Grosfoguel (2007) sostienen que el concepto ‘decolonialidad’, resulta
importante para trascender la suposicion de ciertos discursos académicos y
politicos, segtin esta posicién, con el fin de las administraciones coloniales
y la formacién de los Estados-nacién en la periferia, vivimos ahora en un
mundo descolonizado y poscolonial. Dicho lo anterior, podemos asumir
que lo descolonial encubre precisamente lo que la perspectiva decolonial
quiere denunciar o visibilizar. Otro punto de vista importante es el que
plantea Maldonado Torres (2020) para el filésofo puertorriqueno:

El pensamiento expresamente llamado decolonial claramente pasa
los limites territoriales de América Latina (ver, por ejemplo, Adlbi
Sibai 2016; Bidaseca 2016; Bouteldja 2017; NdlovuGatsheni
2013). Pero es importante reconocer también que el pensamiento
decolonial nunca estuvo tan especificamente anclado en América
Latina como tradicionalmente parece. (p.560)

Alineado a lo anterior, el autor llama la atencién que seria
contraproducente si se coloca la mirada Unicamente en la produccién
cientifica sobre lo decolonial desde América Latina, cayendo en lo que
podria considerarse un exagerado latinoamericano-centrismo.

Aportes de las epistemologias decoloniales: hacia el giro
decolonial

Se comparte el criterio de Lander (2000)'cuando sostiene que el

1 En el afio 1998 el soci6logo venezolano Edgardo Lander organizé un congreso en Caracas
al que asistieron como conferencistas Anibal Quijano, Arturo Escobar, Enrique Dussel,
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eurocentrismo y el colonialismo son como cebollas de multiples capas y
arguye que “en diferentes momentos histéricos del pensamiento social
critico latinoamericano se han develado algunas de estas capas” (p.3).
Siguiendo este hilo conductor, es importante formular algunas preguntas
orientadoras ;Por qué se justifica asumir una posicién decolonial en América
Latina y especialmente en Centroamérica? ;Qué discrepancias hay en torno
al proyecto decolonial de América Latina? ;Cémo estas discrepancias han
enriquecido el debate contemporineo de la decolonialidad?

A razén de lo anterior, Rincén, et al. (2015) afirma que:

El cuestionamiento de la mirada eurocéntrica como patrén
mundial para la ciencia, la tecnologia, la economia y las relaciones
sociales en general, sigue siendo una necesidad insoslayable para
Latinoamérica, objecién que ha de hacerse no por mero capricho, ni
con la pretensién de derivar un proyecto con ambiciones similares,
de imponerse como un universal. (p.76).

En tal sentido, muchos criticos de la perspectiva decolonial profesan
que dicho movimiento constituye una especie de moda académica que
impregna los nombres de congresos y talleres en América Latina. Otros
mds criticos argumentan que: “los estudios decoloniales serian una forma
contempordnea de colonialismo académico” (Zapata, 2018, p.64). Segin
ellos, la produccién académica del grupo modernidad-colonialidad
pertenece a una elite que se beneficia con las publicaciones que ellos
generan, obviando o excluyendo otras miradas criticas que parecen
desapercibidas. Ahora bien, al hacer un balance de estos planteamientos,
se puede pensar que toda produccién humana no puede estar exenta
de criticas y cuestionamientos, sin embargo, desconocer o minimizar el
aporte de una amplia red de intelectuales latinoamericanos serfa un gran
error, las trincheras de la decolonialidad son diversas, eso no significa que
se excluyan o se descalifiquen. Alineado a lo anterior, Rincén, et al. (2015)
advierte que probablemente los escépticos y criticos de la perspectiva
decolonial subestiman que:

Quizés la decolonialidad sea un proyecto muy ambicioso y utépico
porque enfrenta nada mds y nada menos que el capitalismo salvaje,
el racismo, la misoginia, la divisién de clases, las ansias de poder y
control de la humanidad por parte de las transnacionales y otras
muchas expresiones abyectas que hoy se hacen manifiestas. (p.93)

Fernando Coronil y Walter Mignolo. Aunque cada uno de estos autores venia desarrollando
sus investigaciones de manera independiente, suele reconocerse esta fecha como el inicio del

Programa M/C/D
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En ese orden de ideas, la colonialidad del saber, del poder, del
ser, estdn intimamente relacionadas, constituyen luchas aun inacabadas,
asignaturas pendientes. Para el caso, un campo que amerita andlisis y
reflexion es el cientifico, De Souza Santos (2009) sostiene que el paradigma
cientifico moderno estd en crisis, sufre rupturas en el seno de su modelo.
El socidlogo portugués describe las principales tesis y caracteristicas del
paradigma emergente en el cual se alinean las corrientes de la perspectiva
decolonial. Estas particularidades son: el conocimiento cientifico natural
es también cientifico social, todo conocimiento es local y total, todo
conocimiento es autoconocimiento y para concluir, el conocimiento
cientifico ensefia a vivir y se traduce en un saber prictico. En ese orden de
ideas, Rincén, et al. (2015) enfatiza que:

La epistemologia del Sur representa una bisqueda de conocimientos
que le den visibilidad y credibilidad a las practicas cognitivas de los
pueblos oprimidos histéricamente por el colonialismo. El proyecto
de la epistemologia del Sur supone una interpelacién al modelo
totalitario que niega el cardcter racional a todas las formas de
conocimiento que no se norman en sus principios epistemoldgicos
y reglas metodolégicas. (p.90)

Otro elemento que fortalece la propuesta decolonial en América
Latina, es el interés por superar los sesgos y limitaciones de las ciencias
sociales latinoamericanas cldsicas que sirvieron de modelo en la década
delos 60y 70, para explicar desde perspectivas eurocéntricas. En tal sentido,
Castro Gémez y Grosfoguel (2007) aportan lo siguiente:

En América Latina, muchos dependentistas (tedricos de los afos
setenta vinculados a la ‘escuela de la dependencia’ en la economia
politica latinoamericana) privilegiaban las relaciones econdmicas
y politicas en los procesos sociales a costa de las determinaciones
culturales e ideoldgicas. La ‘cultura’ era considerada por la escuela
dependentista como instrumental para los procesos de acumulacién
capitalista. En muchos aspectos, los dependentistas reproducian el
reduccionismo econdémico de los enfoques marxistas ortodoxos. (p.
18)

Cabe destacar, que para esa época el modelo marxista, era
muy utilizado para explicar las condiciones de rezago econémico y el
papel desigual de los paises de la periferia que exigia y condicionaba el
modelo econémico implantado. No obstante, el paradigma marxista
dejaba y subestimaba otros elementos que son vitales para comprender
esa complejidad (etnia, clase, género, cultura). Por esa razén, el grupo
modernidad colonialidad y decolonialidad, coloc6 en el tapete de las
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discusiones, otras realidades que el marxismo ortodoxo y que la teorfa de
la dependencia obviaba.

Las epistemologias decoloniales y la investigacion educativa en
Ameérica Latina

La colonialidad del saber es sin lugar a dudas uno de los grandes
aportes de los autores cldsicos del proyecto modernidad-colonialidad en
América Latina. Por muchas décadas se consideré el conocimiento cientifico
de Europa y de Estados Unidos como algo natural y preestablecido en
nuestras sociedades, es mds, todavia no logramos desenganchar ese peso
que ejerce el eurocentrismo en todas sus manifestaciones. No obstante,
poco a poco han ido surgiendo voces disonantes y de rebeldia en el seno
de algunos paises latinoamericanos y los reclamos por generar nuevas
alternativas de pensamiento no se han hecho esperar.

Alineado a lo anterior, Quijano (2000) reflexiona acerca de esa
resistencia intelectual a la perspectiva histérica colonial. Menciona que
en América Latina esa oposicién se inicia desde fines del siglo XIX, pero
se acentua sobre todo durante el siglo XX y en especial después de la
Segunda Guerra Mundial, en vinculacién con el debate sobre la cuestién
del desarrollo-subdesarrollo. Cabe destacar que la influencia de la teoria
de la dependencia se expandié a Centroamérica. En Honduras inspiré
muchos trabajos e interpretaciones basadas en la hegemonia y penetracién
capitalista del capital bananero en la primera mitad del siglo XX.

Ahora bien, el lastre que ha dejado la colonialidad del saber en los
espacios relacionados con la investigacién son evidentes. En tal sentido,
“la colonialidad del saber puede entenderse entonces como, una de las
expresiones del fenémeno dela modernidad en el cual se presenta la narrativa
histérica de Europa como la dnica posible, como universal, objetiva y
aséptica”’. (Rincédn et al., 2015, p.84). Los mismos autores resaltan incluso
la interculturalidad como propuesta y herramienta decolonial, util para
el andlisis de las dindmicas socioculturales en el continente. Al referirse al
papel y connivencia que han jugado las ciencias sociales latinoamericanas,
Castro Gémez y Grossfoguel (2007) destacan que:

En efecto, la ciencia social contempordnea no ha encontrado
aun la forma de incorporar el conocimiento subalterno a los
procesos de produccién de conocimiento. Sin esto no puede haber
decolonizacién alguna del conocimiento ni utopia social mds alld
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del occidentalismo. La complicidad de las ciencias sociales con
la colonialidad del poder exige la emergencia de nuevos lugares
institucionales y no institucionales desde donde los subalternos

puedan hablar y ser escuchados. (p.21)

A razén de lo anterior, se difiere un poco de la postura pesimista
de los autores, pienso que se debe reconocer los avances y la produccién
de experiencias y pricticas decoloniales que procuran descollar en el
campo de las ciencias sociales, la pedagogia y la investigacién educativa.
Indudablemente, persisten dificultades de tipo metodolégico, ademds,
no se divulgan masivamente en revistas cientificas, aun asi, de manera
paulatina, se han ido construyendo consensos en torno a lo que deberia
ser produccién de conocimiento decolonial. Unas muestras de esos
progresos son: las metodologias inductivas interculturales que propone
Moreno Medrano y Corral Guillé (2019). Por otro lado, Ortiz Ocana, et
al. (2018) profundiza y resalta la metodologia reflexiva y configuracional
en el abordaje de la investigacién educativa. Otro aporte interesante es el
de D. Garcia Ledn y J. Garcfa Ledn (2019) quienes muestran resultados
de un proyecto aplicado a los cursos nivelatorios de lectoescritura de la
Universidad Nacional de Colombia, sede Bogotd, durante los periodos
académicos 2012 al 2013, utilizando como herramienta la investigacién
accion participativa.

En la revisién de la literatura se puede identificar al menos dos
perspectivas en torno a cémo se valoran las pricticas investigativas
denominadas decoloniales. En ese orden de ideas, se percibe una
perspectiva que denomino critica-radical y una perspectiva moderada-
conciliadora. La primera aduce que algunas experiencias investigativas que
se autodenominan decoloniales no lo son, porque siguen reproduciendo
las herramientas tradicionales y colonialistas de la investigacién. En ese
grupo se puede ubicar los escritos de Ortiz Ocana, et al. (2018), €l sostiene
que toda metodologia de la investigacién es colonizante y, por tanto, todo
investigador es colonizador, argumentando que:

Es lamentable que la investigacién cualitativa pretenda asumir la
denominacién de cientifica, convirtiéndose en una metodologia que busca
el poder y la verdad, convirtiéndose asi en una metodologia colonizadora,
que genera un conocimiento colonial, subalternizando otros saberes.
La etnograffa, la teorfa fundada, la etnometodologia, la observacién, la
entrevista, entre otras formas de hacer ciencia cualitativa, son métodos y
técnicas colonizadoras. (p.177)

Lo interesante de esta visién es que propone algunos caminos
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alternativos como ser: la altersofia y el hacer decolonial. En la segunda
perspectiva tienen cabida los planteamientos de Moreno Medrano y Corral
Guillé (2019), estos autores privilegian las metodologias que propician
la participacién activa de los actores involucrados, conceden mucha
importancia a las pricticas inductivas interculturales y de ninguna manera
demeritan el proceso de interaccién entre los participantes y el investigador.
Asimismo, D. Garcia Leén y J. Garcia Leén (2019), explican las bondades
de la Investigacién Accién Participativa (IAP) y como investigadores son
conscientes de las limitaciones de esta metodologia, no obstante, resaltan
su utilidad para escuchar las voces de los que histéricamente han sido
silenciados.

El panorama de la Colonialidad y decolonialidad en las tesis de
Postgrado de la UPNFM

El Plan Estratégico Institucional 2021-2026 de la UPNEM,
declara que la investigacién constituye uno de los pilares fundamentales
de la vida académica y, por tanto, es un deber ineludible generar iniciativas
de investigacién a través de los distintos programas de postgrado que la
UPNFM desarrolla. Alineado a lo anterior, el propdsito de este apartado
es analizar la estructura metodolégica en la produccién de tesis en los
posgrados durante los anos 2019-2023, tal como se observa en la tabla 1.
Ademds, develar si esas propuestas se enmarcan en metodologias coloniales
de corte tradicional y positivista o, por el contrario, si existen esfuerzos
por utilizar metodologias que denoten otros matices y rupturas con los
modelos y epistemologias eurocéntricas.

2 Son dos nociones propuestas por Ocafa Ortiz (2019), en ellas enfatiza la relacién sujeto-
sujeto, es decir, entre un yo con otro yo, reconocer y visibilizar el saber del otro colonizado y
subalternizado.
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Tabla 1 - Programas de postgrado de la UPNFM-2019-2023

Ano Programa de maestria-doctorado N. de tesis

—_

2019 | -Maestria en Ensenanza de Lenguas, Espafiol
-Maestria en Educacién en Derechos Humanos
-Maestria en Investigacién Educativa
-Doctorado en Educacién

2020 | -Maestrfa en Educacién en Derechos Humanos
-Maestria en Estudios de Género y Educacién
-Maestria en Investigacién Educativa

2021 | -Maestria en Ciencias Naturales con Orientacién en Quimica
-Maestria en la Ensenanza de la Geografia
- Maestria en Calidad y Equidad de la Educacién

-Doctorado en Educacién

2022 | -Maestria en Investigacién Educativa
-Maestria en Gestién de la Educacién

— o= N = o o = [N e e e

-Doctorado en Educacién. Politicas Pdblicas y Profesién
Docente

2023 -Maestria en Investigacién Educativa 3
- Maestria en Gestién de la Educacién 1

Total: 20

Elaboracién propia

Es importante destacar que la Universidad Pedagdgica Nacional
Francisco Morazdn es la Unica institucién del nivel superior en
Centroamérica, dedicada exclusivamente a la formacién de docentes,
en tal sentido, la produccién de tesis de los postgrados se orienta
fundamentalmente a la investigacién educativa. Ahora bien, estos trabajos
se agrupan en dos facultades: la Facultad de Humanidades (FAHU) y la
Facultad de Ciencia y Tecnologia. En tal sentido, se utilizé como criterio de
inclusién, las tesis y programas de maestria adheridas a la FAHU, debido a
que en estos estudios es posible percibir metodologias mds acordes con lo
que estamos buscando y que obedecen a una determinada estructura, tal
como se refleja en la tabla 2.
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Tabla 2 - Estructuras recurrentes de las tesis de Posgrados de la FAHU

Capitulos Elementos centrales de los capitulos

I. Construccién del objeto de -Planteamiento del problema

estudio -Objetivos-preguntas de investigacién
-Justificacién
-Viabilidad-limitaciones

III. Marco tedrico -Referentes tedricos de acuerdo con el objeto de
estudio

I1. Disefio Metodolégico -Enfoques

-Disefio de investigacién
-Técnicas de recojo de informacién
-Poblacién-muestra

IV. Resultados y andlisis de -Data y hallazgos

datos

V. Conclusiones y -Consideraciones finales y propuestas
recomendaciones

Elaboracién propia

Dicha estructura se inscribe en la organizacién y reglamentos
para la produccién de la tesis en la UPNFM que es coordinada por la
Vicerrectoria de Investigacién y Postgrado, de ella emanan las politicas
de fortalecimiento y difusion de resultados de investigacion. En ese orden
de ideas, también se definen los protocolos y guias para la elaboracién de
tesis. La estructura que siguen las tesis ha sufrido pocas modificaciones.
No obstante, en la parte metodoldgica se han ido flexibilizando el uso de
los enfoques. Durante muchas décadas prevalecié como norma el uso del
paradigma cuantitativo de investigacién, pero paulatinamente se ha dado
espacios para que hoy se implementen metodologfas de corte cualitativo y
de enfoque mixto, Esto no significa que lo cuantitativo haya desaparecido,
de hecho, las estructuras de tesis que responden precisamente a la herencia
positivista tradicional y eurocéntrica, estas han constituido un corsé
inamovible, esa colonialidad del saber deja su huella y su impronta,

Alineado a lo anterior, desmontar las concepciones, modelos y
enfoques dominantes en la ciencia constituyen un imperativo categérico.
La investigacién educativa demanda otras metodologfas, otros abordajes
distintos a la medicién y cuantificacién que han predominado en la
investigacion tradicional. Sin embargo, el panorama hondurefio refleja
dicha tendencia metodoldgica tal como se observa en la tabla 3.
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Tabla 3 - Orientacién metodoldgica de las tesis

Enfoque F %
Cuantitativo 5 25%
Cualitativo 7 35%
Mixto 8 40%
Total 20 100%

Técnicas e instrumentos de
recoleccién

Grupos focales 1 3.3%
Grupos de discusién 1 3.3%
Observacién participante 1 3.3%
Cuestionario 9 30%
Encuesta 1 3.3%
Entrevista 10 33%
Lista de verificacién 3 10%
Guia de observacién 3 10%
Ficha de registro 1 3.3%
Total 30 100%

Elaboracién propia

Como se puede observar, los conceptos empleados para categorizar
esta tabla son inminentemente colonizantes,® asimismo, se visualiza la
recurrencia del enfoque mixto, seguido del cualitativo y cuantitativo. Sin
embargo, al analizar los diferentes informes de tesis, la adopcién de los
enfoques mixtos aporta muy poco a una pedagogia de investigacién de
cardcter decolonizante, existe en ellos una dependencia metodoldgica de
técnicas e instrumentos cuyo fin es la recopilacién y procesamiento de la
informacién. En tal sentido, un gran desafio es construir metodologias
comunitarias y sociales con los actores participantes. En suma, son escasas
las experiencias donde se involucra la observacién participante y trabajos
de cardcter fenomenoldgico y etnogréfico participativos.

A razén de lo anterior, es importante destacar que los limites o
posibilidades de la perspectiva decolonial no son tangibles de precisar.

3 El compromiso y el reto es construir colectivamente “otros” andamiajes conceptuales en la
investigaciéon educativa en Honduras.
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No se debe encasillar la decolonialidad con los criterios que se miden las
metodologias tradicionales eurocéntricas. No obstante, el propésito en
este apartado es localizar las producciones de tesis que se aproximan a una
visién decolonial, aunque ese acercamiento sea utilizando metodologias
cualitativas que difieren mucho de los enfoques tradicionales de corte
positivista.

TESIS QUE REVELAN RASGOS Y MATICES DE DECOLONIALIDAD

A continuacién, haré una breve sinopsis de las tesis en mencién. El
primer trabajo se titula “Mediar el Relato: Las pricticas de creacion de mujeres
artistas en Honduras como formas de mediacion y conocimiento” (2023). La
tesis se orienta en la labor que desarrollan tres mujeres ligadas al arte y la
cultura en Honduras, el abordaje metodolégico intenta dialogar con las
experiencias de ellas en los espacios comunitarios de la cultura, escuchar
sus voces a través de la mediacién pedagégica que puede producir el arte
como conocimiento. La tesis resalta elementos fenomenoldgicos que son
poco usuales en la investigacién educativa, por ejemplo, el papel de las
précticas artisticas de las mujeres en medio de un contexto dominado
tradicionalmente por los hombres, la autora explica como nuestro pais ha
sido un terreno drido para las manifestaciones artisticas de las mujeres.

La segunda tesis se denomina “Las creencias y las pricticas pedagdgicas
de los profesores de matemdticas, desde la resolucion de problemas matemdticos”
(2020), el enfoque de la investigacién es de cardcter cualitativo, muy
extrano y poco frecuente en las producciones de tesis de nuestro pais,
ademds, el estudio de las creencias y las concepciones como foco de interés
en una disciplina inminentemente cuantitativa, de igual manera, se trabaja
con un diseno metodoldgico de estudio de casos comparado, haciendo
una combinacién de técnicas como la entrevista semi estructurada y una
guia de observacién y una ficha de registro para valorar las pricticas de los
profesores. La tesis rompe un poco con la concepcién de una matemdtica
anclada en lo medible y lo cuantitativo, en tal sentido, resalta cémo las
creencias y la visién particular que los profesores tienen de las matematicas,
influye mucho en el abordaje diddctico de las mismas.

La tercera tesis se titula “Politicas ptblicas en educacién intercultural
bilingiie: experiencia garifuna en Honduras™ (2022), este trabajo
corresponde al programa de Doctorado Latinoamericano en Educacién.
La autora explica que el andlisis y la implementacién de politicas publicas
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en las comunidades garifunas* de Honduras es un verdadero ejercicio de
decolonialidad del poder. La metodologia de la investigacién descansa, no
en los manuales tradicionales de investigacién, sino en las actoras locales
y los liderazgos comunitarios que, pese a la exclusién de la espiritualidad
garifuna, la historia y los saberes ancestrales de estas politicas educativas,
se mantienen vigentes gracias a las estrategias comunitarias que ponen en
préctica en las comunidades. La autora argumenta que

Quiz4 el resultado mds relevante de esta investigacién es pensar y
posicionar la mujer garifuna como sujeto politico, capaz de invertir
la légica colonial en la que se ha basado el diseno de las politicas
de EIB, dejando al margen de su andlisis, revisién y pertinencia
a quienes habitan las comunidades y cada dia buscan las formas
de conservar la lengua, la cultura, el territorio, la vida comunitaria
y todos los elementos de la identidad cultural, a pesar de los
dispositivos institucionales que utiliza el Estado para imponer su
légica de modernidad colonial como mecanismo efectivo de poder y
de prolongacién de los ciclos de desigualdad social como una de las
variadas formas de violencia. (Buelto Harry, 2023, p.10)

En sintesis, la tesis doctoral incita a reflexionar y reconsiderar el
abordaje de la investigacién educativa en Honduras, en la tesis se puede
percibir las voces de la comunidad y su reclamo permanente por su territorio
y su educacién, ademds, es una excitativa por desinstalar los discursos bajo
el ropaje de la interculturalidad que reproducen la desigualdad social bajo
las 16gicas coloniales del poder.

REFLEXIONES

Este ejercicio académico permite comprender que la estructura
predominante que subyace en las investigaciones de tesis en posgrado
es de corte positivista, este modelo se posiciona como un elemento
hegeménico que condiciona y valida los escritos que se producen. En tal
sentido, es posible observar los elementos normativos que estdn explicitos
en la aplicacién de conceptos (validacidn, hipétesis, operacionalizacion,
enfoques) que siguen los disenos metodoldgicos en el proceso investigativo,
estos denotan un discurso de legitimidad de la ciencia, donde hay poca
posibilidad para explorar lo diverso y lo complejo de los sujetos y de la

4 La comunidad Garifuna de Corozal, fue fundada en el ano de 1864, estd geograficamente
ubicada en el departamento de Atldntida, a 11kms de la ciudad de La Ceiba, ésta pequefia
comunidad de predominante poblacién negra tiene una poblacién de aproximadamente cinco
mil habitantes segtin el tltimo censo de (INE, 2018)
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realidad. No obstante, se reclama una visién decolonial de la investigacién
que trascienda los conceptos y estructuras semdnticas que permean el
lenguaje de la misma.

No obstante, para efectos materiales de este proyecto en el dmbito
hondurefo, es necesaria la construccién de una agenda que ayude a
configurar lineas u orientaciones que permitan observar y escriturar la
heterogeneidad de realidades en las cuales nuestros estudiantes de posgrado
estdn inscritos. Esa agenda podria estar constituida por dos puntos:

1. Un inventario en constante actualizacién de autores que ayuden
a reflexionar los lugares, espacios y trayectorias de los estudiantes
y profesores desde la decolonialidad.

2. Habilitar y propiciar instancias de discusién e investigacién
entre los estudiantes de posgrado en el que se pueda practicar un
ejercicio de descripcién analitica de sus realidades dialogando
permanentemente con teéricos de este campo.

Con ello se buscaria abogar por una actitud epistemoldgica decolonial
de nuestros estudiantes que permita, sumergirnos en un mundo poco
conocido en Honduras, apuntando los distintos divorcios que existe entre
la teorfa y la practica investigativa y, al mismo tiempo, otras posibilidades
de escriturar la realidad. Este ejercicio resulta necesario ya que actualmente
se hace mucha investigacion educativa, pero escasas veces se analiza sus
précticas discursivas o su posicionamiento epistemoldgico. En tal sentido,
decolonizar la educacién y la investigacién no es tarea ficil, falta mucho
por hacer y espero que estas reflexiones provoquen algunos atisbos de
desobediencia epistemolégica y metodolégica en la produccién del
conocimiento.
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INTRODUCAO

despeito das politicas puablicas do pais ignorarem, nao raras

vezes, as contribuicoes de pesquisadores do campo curricular
(Aguiar & Dourado, 2018), acumulamos uma tradi¢io de mais de 50
anos de estudos (Macedo & Ranniery, 2018) que tem produzido uma
diversidade epistemoldgica reconhecedora da escola como instituinte/
atuante no processo de construgio curricular. Entre as pesquisas, se
destacam as de histérias de vida dos professores, entremeadas por multiplas
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relagdes contingentes (Gabriel, 2021). Nesta dire¢ao, cumpre observar que
temos acompanhado a rejeicao de receitas prescritivas e impositivas em
relagao 4 prética curricular e & formacio docente. Conforme a pesquisadora
citada, entendidas como tecnologias sociais que constrangem e controlam
o sujeito, tendem a ignorar ou a reduzir os efeitos de problemas amplos das
escolas e da sociedade.

Por sua vez, tradigdes tedricas, sejam por matrizes fenomenolégica
e/ou marxista, fizeram insurgir propostas que clamam por alternativas, por
agéncias frente as estruturas, como as que fazem uso da metodologia (auto)
biogréfica na pesquisa em educagio (Gabriel, 2021). A partir disto, estudos
em curriculo e no campo da formacio de professores sao ressignificados
nas ultimas décadas, pelo menos em termos das apostas na “identidade
profissional reflexiva’, ainda que sempre assombrados pelo eficientismo,
pela légica tyleriana e pela crenga no sujeito abstrato e transcendente, nas
formas de controle dos processos e fins educacionais. No entanto, a despeito
da critica e da contradi¢io do antincio do “fim do sujeito”, tais estudos sio
devedores de uma crenga na soberania do sujeito e no enrijecimento de
identidades estabelecidas, assim como na ideia de superagao e de projegoes
generalizadas (Gabriel, 2021; Janior, Carvalho & S4, 2017; Miller, 2021;
Miller & Macedo, 2018, Santos, 2021, 2023).

Em outra abordagem, nosso trabalho no curriculo o assume como
politica cultural, conforme Lopes & Macedo (2011), em uma perspectiva
p6s-estruturalista. Deste modo, temos como objeto de nossas reflexées os
processos educacionais e as distintas finalidades em disputa que envolvem a
subjetivagdo, o que sé podem ocorrer devido “ao outro” (Junior, Carvalho
8 S4,2017; Santos, 2021, 2023). Assim, estamos diante de uma perspectiva
p6s-colonialista que opera com a ontologia relacional do sujeito e com a
aposta na diferenca enquanto perturbagao da discursividade; diferimento e
deslocamento, a partir de pressupostos da inteligibilidade assumida. Quer
dizer, especialmente, “o sujeito professor” nao é tomado de maneira abstrata
e essencialista, mas em processo de construgao histérica, performativa
e politica, nunca algo a ser definido como totalidade apreensivel. Neste
caso, segundo apresentaremos com mais detalhes a seguir, a autobiografia
enquanto género e método nio é abandonada, mas utilizada de outro
modo, de maneira a permitir a abertura na difragio e ressignificacio
(Miller, 2021).

Considerando o exposto, nossa defesa, também compartilhada
por outros pesquisadores do campo (Barros & Dias, 2024; Macedo &
Ranniery, 2017; Miller, 2014; Ribeiro & Craveiro, 2017) é que a politica
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publica curricular nao precisa ser pensada de maneira genérica e prescritiva,
encaminhada como regra geral a sujeitos abstratos e projetada “de fora da
escola” como “férmula mdgica” para o contexto escolar. A nossa aposta é que
a politica curricular pode ser elaborada a partir da escola, das questoes que
insurgem, com a contribui¢io das experiéncias que nos fazem professores
(Gabriel, 2021), problematizando e repensando a prépria prética e atuagao
com o curriculo.

Macedo (2018) destaca que uma das razdes que tem levado a
politica educacional a ser pensada por um viés prescritivo e que, as vezes,
até impositivo, também ¢ efeito do discurso pedagdgico que costuma
deslegitimar aquilo que ndo é considerado cientifico. Por isso, para além
das polaridades partiddrias, muitas questdes costumam ser reeditadas e
sedimentadas. Craveiro (2014) lembra, por exemplo, que a centralizacio
curricular esteve no cerne de propostas curriculares articuladas em governos
que costumavam ser considerados de vieses politicos antagbnicos. A partir
do exposto, portanto, nio se trata de apenas reforgar uma proposta contra
a centralizacio curricular, mas nos interessa o que a desloca a partir de uma
perspectiva local (Janior, Carvalho & S4, 2017).

Nesta dire¢do, temos procurado nos apropriar da abordagem
autobiografica, inserindo atividades curriculares com esse viés na
metodologia das nossas salas de aula na graduagao do curso de Pedagogia.
No entanto, rejeitamos a via da “crenga autobiogrifica” (Cestari,2013).
Os pressupostos tedricos que assumimos sio potentes para perceber tanto
a ilusao de uma histéria encerrada de si mesmo quanto qualquer ideia
de superagio. Diferentemente, estamos continuamente revendo atividades
pedagdgicas com futuros professores e pedagogos, e também com os
professores e diretores de escolas com os quais os discentes convivem, por
conta do estdgio obrigatério da Universidade. A ideia é retroativamente
provocar questdes de interesse que envolvem como nos tornamos sujeitos
e em que medida potencializar a relagdo com conhecimentos produzidos.
Desta forma, buscamos imaginar o que aconteceria as politicas pablicas se
ouvissem mais as experiéncias de professores, as histdrias profissionais dos
docentes e, parafraseando Pinar in Stissekind (2014), o que seria de nds se
a preocupagao fosse mais com vidas do que com niimeros?

Tais reflexoes sao parte de estudos em andamento em nossos grupos
de pesquisas (Grupo de Pesquisa em Educaciao e Cultura — GPECult e
Grupo de Pesquisas Curriculares — GPeC, respectivamente liderados por
William Ribeiro e Clarissa Craveiro), a partir dos quais, ressaltamos a
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poténcia dos discursos autobiogrificos' em pressupostos pds-estruturais
para pensar no curriculo em tempos tdo obscuros. No caso do Brasil,
julgamos obscuros por conta de processos colonialistas de centralizagio
curricular nacional homologado em 2016, levando a perda de autonomia
docente por conta da padronizagao curricular, avaliagdes nacionais, que
acabam trazendo modificagdes para o cotidiano docente e discente, tendo
em vista a cobranca de resultados no aprendizado dos estudantes.

No caso deste ensaio e da maneira como temos discutido o tema,
reconhecemos que ¢ efeito de atravessamentos, os quais nio esperam
substituir o desconforto metaforicamente retido em politicas globais e
discursos sedimentados de controle por outras respostas confortveis
e calculdveis, sob o prego de trair nossas herangas. A ideia é mais tentar
responder de maneira ética e responsdvel a alteridade que é constitutiva
no processo educacional. Para compor este texto desta forma e ainda
buscando atender ao solicitado pela organiza¢ao deste livro, tracamos a
fundamentagio tedrica com pensadores que trabalham com a abordagem
autobiogrdfica. A seguir, apresentamos nossa proposta como uma via
possivel, mas ndo a Unica, para a metodologia. Nao é um mapa e nem a
tltima palavra. A segao intitulada reflexao discute alguns atravessamentos
com a empiria de maneira preliminar e aponta futuros desdobramentos
possiveis de nossos estudos.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta seao apresenta um didlogo com estudiosos de diferentes
paises, os quais reinem uma fundamentagio tedrica que problematiza,
de distintas maneiras, a aposta na centralizagao curricular e desconstroem
pressupostos eficientistas na educacio. Seguindo o apresentado, questiona-
se o discurso que exclui o imponderdvel e o imprevisivel da relacao
educacional, subsumindo educagio a ensino e pondo, por intermédio de
novas e antigas estratégias, a diferenga a margem. Sao exatamente os efeitos
da formagcao discursiva e as alternativas que a autobiografia pode oferecer,
0 que nos propomos a estudar.

A autobiografia tem sido assumida amplamente como um
potencial de pesquisa em educagio, atravessando os campos do curriculo e

1 Pés-doutorado em Curriculo e Teoria Politica. Mestre e Doutor em Educagio. Professor
do Programa de Pés-Graduagio em Cultura e Territorialidades (PPCult) e do Instituto de
Educagio de Angra dos Reis, Universidade Federal Fluminense. Lider do Grupo de Pesquisa
em Educacio e Cultura (GPECuly).
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de formagao docente. Por exemplo, Souza & Gallego (2010), apostam na
metodologia pelo seu potencial de aproximagio com a dinimica prépria de
atuagio profissional e assun¢io de sua perspectiva formativa que se torna
(auto) reflexiva. Trata-se de uma aposta na agéncia do sujeito (Gabriel,
2021). O potencial para muitos estudiosos é visto pela vida do sujeito
reflexivo e critico que estaria de posse de si mesmo e da problematizacio
das préticas pedagégicas e interventivas que rejeita. Um processo intenso
de questionamento de si e do outro, produzindo outras relacoes com a
pesquisa e com a atuagio profissional docente. Neste sentido, encontramos
tradicoes no Brasil e em outros paises que operam com a autobiografia,
com especial atengao no campo amplo das pesquisas em educacio. Tais
tradigbes estio amparadas em certas matrizes, nem sempre em chave de
leitura pés-estrutural, e sao produzidas em didlogo com determinadas
referéncias.

Neste universo, na perspectiva de tradigoes reconceptualistas de
curriculo norte-americanas, como em Grumet (Pinar & Grumet 2015):
“ser autoconsciente ¢ estar separado de um grupo, nao como alguém que
desfruta de uma distincia selecionada, mas como alguém dominado por
medos e sentimentos que vém a tona como os estigmas dos socialmente
incompetentes” (p.91). Por isso, em tal abordagem, um processo de reflexao,
com o qual lidamos com a contingéncia da subjetividade e da meméria do
narrador em deixar-se “mostrar’ mais ou menos em seu contexto.

Grumet (2015) destaca ainda que a subjetividade que emerge
na autobiografia é a que conta sobre a “prépria” experiéncia, a “minha’
histéria, do lugar de onde se pertence em um processo que constréi uma
“prépria-representagio” de si. Para isso, basta que nos guiemos por dois
passos: um de reflexdo sobre os momentos que ja vivemos e que conduz
a compreensdo daquele evento;-dando-lhe significado e, um outro, que
envolve a apresentagao daquele evento em que contamos como narradores
a nossa histéria para os demais. No mesmo texto, a pesquisadora comenta
que o processo autobiografico pode sinalizar outros tipos de andlises para
instigar os estudos em outros campos, por exemplo, “o eu como objeto
emerge no estudo da subjetividade; o eu como lugar emerge no estudo
da objetividade; o eu como agente emerge no estudo da disciplina, pois ¢
dentro de suas formas e signos particulares que o professor atua” (p.94).

No que tange ao currere como teoria autobiogréfica, a ideia talvez
seja nos fazer olhar para a experiéncia educacional, confrontando a
subjetividade com a “objetividade” da histéria de vida, ou seja, envolvendo
fragmentos em nossas lembrancas, com as marcas que as experiéncias
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significam, produzindo sentidos de escola, ainda que provisoriamente e de
maneira contingente. Segundo Pinar & Garduno (2014), a compreensao
do curriculo como texto autobiogréfico é visto como uma possibilidade de
transformd-lo. Ou seja, a proposta de associar metodologias da narrativa
autobiogrifica pode ser vista como uma possibilidade ainda pouco
explorada de repensar o curriculo e as politicas curriculares no contexto da
escola, com os professores.

Em Goodson (1992, 1994), por exemplo, a énfase estd em
professores vistos como sujeitos da investigagao e nao como objetos. Com
isso, a abordagem busca afastar-se do que Selles (2015) denomina como
“sentido de mando”, quer dizer, quando a pesquisa critica agoes ou aponta
aspectos de como deve ser “o bom professor”. No caso, “assumindo o tom
de mando, a pesquisa também pode se colocar ao lado do autoritarismo
das politicas que critica” (p.114).

No entanto, considerando o €xposto, Nos parece insurgir outra
matriz de inteligibilidade para a autobiografia ao operar com a ideia de
que o sujeito é descentrado, historicamente construido, ndo homogéneo e
nem dado a si mesmo como totalidade (Miller, 2014; Miller & Macedo,
2018); e assim se assume distintas e multiplas formas de atuacio na
relagdo com a politica, como uma construgao contingente e processual.
Nesse caso, se torna problemdtico tanto o olhar exclusivo (de todos os
problemas imagindveis) para a formagao docente quanto a afirmagio de
que falta algo ao sujeito que seria supostamente resolvido (de uma vez por
todas), se diante do cdlculo prescrito e projetado. Estudos da psicanilise e

contemporaneos sustentam a ideia de que todo sujeito é o sujeito da falta
(Ribeiro & Mendonga, 2023).

Em uma perspectiva politica pés-fundacional, conforme os
pesquisadores acima citados, nao hd um fundamento dado, uma esséncia a
ser sustentada. Estamos sempre em meio a discursos que visam preencher
a falta constitutiva. Por isso, para pesquisadores como Gabriel (2021),
somos subjetivamente produzidos na relagio com a politica e a partir
da experiéncia. Nesse escopo, nio é o individuo que a possui, mas é a
experiéncia que nos faz sujeito. Isso é um outro modo de ver, jd que o que
interessa nao ¢ tentar encaixar o sujeito em ideais, nem exercer o suposto
poder de emancipd-lo, mas entender: como se torna o que se torna,
quais discursos se sedimentaram no imagindrio coletivo e até que ponto
obstaculizam outras possibilidades de ser e de pensar, as quais emergem
localmente como deslocamento de politicas centralizadoras e colonialistas
com as quais somos assombrados. Neste caso, interessa o que fazem e o
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que esperam os docentes em seus proprios processos e discursos de atuacio
politica. Nao obstante, interessam as maneiras como “se veem”, o que
<« » <« . »

escolhem” e o que “decidem” de acordo com os problemas que enfrentam
e as demandas que acolhem. E a esse desafio que essa proposta busca
analisar, além de conduzir uma proposta de teorizagao pouco utilizada no
Brasil (Lopes & Macedo, 2011).

E assim, esperamos com a heranca aberta a autobiografia (Pinar,
1975; Sissekind, 2014), dialogar com a atuagdo docente, discutir
subjetivagéo, enfatizar experiéncias, memdrias e sentimentos, como
problematizar os modos pelos quais somos ou temos sido formados, sem
que as histérias de professores sejam vistas como totalidade, linearidade,
superagao (Miller, 2021). Assim, podemos trancar nossas questdes no
processo, a partir da autobiografia. Mas, sem esperar uma linearidade nos
relatos de si, tampouco dar por encerrado um sentido, retomando a légica
prescritiva e superadora que reedita a crenga no sujeito transcendente.
Diferentemente, interpelados por estudiosos pés-estruturalistas, a
autobiografia se torna um dispositivo potente para enfocar os entrelugares
de formagao, assumindo a centralidade da linguagem como o que institui
a realidade (Butler, 2017).

Especialmente, apostamos em assumir as perturbagoes e o
desconforto frente a interpelacoes que envolvem “intervencio” e
narrativas autobiograficas (Santos, 2023). Conforme enunciamos,
algumas das tradi¢coes tedricas apontam alternativas a objetificacio e ao
controle, no entanto se mostram devedoras ao sujeito metafisico auto
constituido e reflexivo (Miller & Macedo, 2018). Conscios disso, a ideia
¢ adotar a autobiografia como um dos principais instrumentos para o
debate curricular e de formacio docente, mas em outras bases tedricas.
Pressupostos e principios que envolvem a ética e a responsabilidade em
nossas pesquisas, convoca-nos a revisibilidade e ao estudo constante, por
meio do estranhamento inabaldvel de nossas identificacoes, assumindo
o compromisso com a alteridade e a poténcia da diferenga enquanto
diferimento e abertura.

Em suma, diversas pesquisas apontam a autobiografia com um
potencial de auto formacio e de estudos na drea da educacio (Souza &
Gallego, 2010). No entanto, também encontramos textos criticos, como
os de Cestari (2013), os quais fazem alusao 2 metodologia como uma
“crenca’, jd que reitera aspectos que se tomam como dados, os mesmos que
envolvem a posse de sua prépria experiéncia e a superagio dos problemas
de uma vez por todas. A chamada crenca autobiogréfica, no entanto, nao é
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o limite peremptério da proposta metodoldgica, apenas aponta problemas
de um discurso autobiogrifico que atua segundo perspectivas do sujeito
centrado e metafisico, amparados em teorias estruturalistas e fundacionais

(Miller & Macedo, 2018).

De outro modo, como afirma Santos (2021 e 2023), em didlogo
com o pés-estruturalismo, vemos na autobiografia potencial de abertura
com processos intersubjetivos, oportunidade de teorizagio curricular
e educacional, de modo a operar com a subjetivagio e a assun¢io do
imprevisivel e do imponderdvel no curriculo e em experiéncias as mais
diversas de formacio. A partir disso, expomos nesta se¢o nossa versio da
“interven¢do” e da autobiografia com nossos pressupostos tedricos, tendo
em mente que a politica curricular nao precisa e nem deve ser centralizadora
(Macedo, 2014).

De fato, a critica elaborada por Cestari (2013) ataca a aposta da
condi¢ao de posse dos processos formativos, assim como aideiade autonomia
generalizada pela metodologia. Provocados por tal tese, nio ¢ tao simples
quanto se aparenta operar com processos autobiogrificos, envolvendo
elementos que passam pela sociedade na qual se estd sendo interpelado,
como aponta Butler (2017). Nesta perspectiva com a qual procuramos
neste texto dialogar, o social é discursivamente produzido e a linguagem
nao ¢ transparente. A critica a autobiografia entao chama a aten¢ao para a
crenga. Ao assumir a andlise (Cestari, 2013) de uma longa tradi¢io tedrica,
nos coloca diante de uma decisdo: abandonar a metodologia ou seguir
sob novas bases e pressupostos. Foi o segundo caminho que optamos por
seguir e que procuramos expor nesta fundamentagao.

PrROPOSTA

E um método para um projeto de reconstrugio subjetiva que assume
um cardter alegérico ao contar uma histéria (social) por meio de
outra (individual). Por ser critico e pessoal, currere aproxima os
assuntos (emocionalmente, espiritualmente, etc.), mas de forma a
também criar distincia, permitindo assim um envolvimento critico
e intelectual com as préprias memorias e histérias” (Strong-Wilson,

2021, p.24).

Assim, a normatizagao do método narrativo é um dos principais
aspectos deste estudo, nao pela “discussio metodoldgica de como utilizd-
lo” (Lopes & Macedo in Pinar, 2016, p.12), mas pela sua importincia
no estudo do campo do curriculo, pela possibilidade de teorizd-lo de
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outra forma. Esta abordagem no campo, sobretudo via estudiosos norte-
americanos, tem uma matriz ligada a fenomenologia e a0 movimento de
reconceptualizagdo, iniciado e promovido por William Pinar. E, como
apontam Lopes & Macedo (2016), tais estudos nao chegaram a se destacar
entre os estudiosos curriculares brasileiros, nem apresentam talvez a sua
poténcia no campo de formagio docente. Procuramos expor uma via - e
nao a Gnica - em se¢io de fundamentagao tedrica. Nesta, elencamos alguns
fios que a relagao teoria-prdtica de pesquisa até entdo nos possibilitou.

Nesse sentido, entendemos que caminhamos nesse processo como
o “detour” em currere mencionado por Strong-Wilson (2021, p. 24). O
que quer dizer aproximar os discentes de nossos cursos do tema central de
estudo da disciplina, discutindo criticamente sobre a relagao teoria-pratica
e 0 que estao vendo no campo, tanto em um estdgio supervisionado quanto
na prépria disciplina de teorias de curriculo, através de certos disparadores
(videos, fotografias, debates etc.). Ao mesmo tempo, negociamos nossas
proprias memorias em um movimento de signiﬁca(_;éo, entremeado de
aproximagoes e de distanciamentos, entre passado e presente, discutindo
um outro olhar para a escola e para si mesmo em construgo.

E, por esse viés, se busca reconstruir sentidos abordados a partir de
significagdes “politicas”, tais como: cultura e democracia em experiéncias
que nos constituem contingencialmente e contadas pelos estudantes em suas
memorias de trajetdrias escolares e profissionais. Pensamos esse caminho
como possibilidade de trilhar uma experiéncia através de um processo de
producio de novos sentidos para tais significagdes com a reconstru¢ao/
ressignificacio das histérias de vida. No caso, concordamos com Pinar
que essa metodologia “fornece uma estratégia para os alunos do curriculo
estudarem as relagbes entre o conhecimento académico e a histdria de
vida no interesse da autocompreensio e da reconstrugio social” (Pinar,
2019, p.150), desde que estimuladas por um processo de inacabamento e
necessdria continuidade.

A ideia é aberta ao provocar sentimentos e memérias, tendo como
disparadores: filmes cujos temas giram em torno da escola; fotografias
antigas e atuais (da escola e de si); brinquedos e brincadeiras de infancia,
leituras, cartas, documentos, livros, comemoragoes, vocabuldrio e/ou “o
corpo” (inspirados em Santos & Gallego, 2010). Porém, como vimos,
trata-se de linguagens e dispositivos que estimulam o relato de si, a partir da
escolarizagao, sem compromisso com origem, linearidade e encerramento
salvacionista. Nesse caso, convocaremos um grupo de pedagogos em
formagao e os jd atuantes para participar do projeto de modo a oferecer
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uma atividade de extensao e ensino ligada a4 pesquisa e 4 construgao
curricular na escola. Os participantes tém sido estimulados a “falar de si” e
“da prética’, por meio dos disparadores j4 mencionados. Nesse aspecto, nao
se diferencia de tantas propostas autobiogréficas estimuladas. A questio
fica por conta da anilise e do modo como operar com a pesquisa, evitando
os aspectos criticos ligados & autobiografia, como discutimos neste texto.

A pesquisa em curso estd sendo desenvolvida com um estudo
nas propostas tedrico-metodoldgica jd citadas, identificando discursos
em torno da formagao docente. Trabalhos a partir de disparadores para
a construgdo das narrativas autobiograficas, observando o que pensam
a respeito do sujeito docente e do curriculo, bem como solugdes postas
em pritica. Procuramos lidar com as seguintes questoes: o que tem sido
produzido e publicado sobre formagio docente? Em que medida tem
dialogado com nossos espagos de producio académica? O que é posto em
prética pela autobiografia? Até que ponto ¢ possivel pensar o curriculo
como uma construgio escolar e que vias a metodologia oferece?_

Destacamos que esta proposta envolve dar prosseguimento ao
trabalho que jd temos realizado, assim como aos estudos. A op¢ao em focar
a autobiografia tem como base privilegiar a produgao tedrica no campo e
que acabam por representar o empenho por compreender articulagoes que
aproxima a universidade da escola, o que movem e com o que dialogam os
docentes; levantar discursos que sao mobilizados e como podemos pensar
alternativas e demandas para o campo do curriculo, opgao esta que rejeita
a via da culpabilizacio docente. Dessa forma, buscamos conhecer o ji
construido, mas também produzir algo para, a partir deste conhecimento,
analisar finalidades educacionais, bem como as consequéncias sociais e
politicas, perspectivas para futuros tempos.

Em nossa experiéncia de sala de aula, em diferentes momentos,
temos procurado provocar os discentes de diversas formas para
problematizar o passado e reviver suas memorias, como por meio do filme
“Pro dia nascer feliz”, de Jaime Bom Jardim, subsidiados por textos sobre a
disciplina, relacionados com as temdticas de cultura e de democracia, com
perguntas disparadoras sobre conhecimentos disciplinares. Propusemos
com frequéncia reflexoes com escritas e debates sobre esses momentos, tais
como: produgio livre, escritas a partir de perguntas, “brainstorm ideas”. A
proposta nio envolve a discussio sobre o filme, mas apresentar o que os
fizeram pensar, lembrar ou sentir a partir disso, envolvendo processos de
vida no que as cenas despertam neles.
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No contexto social e cultural de Angra dos Reis no qual atuamos,
buscamos o trabalho com a abordagem autobiogrifica para a sala de
aula, mas também para repensar o curriculo na rede municipal com os
professores e os gestores escolares. Conversa “complicada’, como realcam
Miller & Macedo (2018), por uma perspectiva discursiva e pds-estrutural,
retomando a abordagem do Pinar. No projeto em andamento, buscamos
contribuir nos estudos de politicas de formagao de professores e adensar
os estudos no campo, oportunizar a valorizacio da memdria e sentimentos
dos professores, das préticas docentes e da defesa da autonomia, ainda que
relativa, no contexto da prdtica escolar.

Neste sentido, a presente proposta também visa contribuir para a
valorizagao profissional e elaboragao de propostas curriculares no Ambito da
escola e da Secretaria Municipal de Educa¢io de Angra dos Reis, ampliando
olhares no protagonismo autobiogrifico docente e os espacos de producio
de politica na escola. Com isso, revisitamos a utilizagio da metodologia
currere e didlogos com pesquisas em escolas, como a de Teresa Strong-
Wilson voltadas para o nosso contexto. Ao nosso ver, estratégia inovadora
(de anilise) que também contribuird no campo como possibilidade
metodolégica emergente de andlises com politicas curriculares.

A experiéncia da escrita e das histérias contadas ¢, para nos,
desde sempre um aprendizado, “process of excavation”, como nos conta
(Strong-Wilson, 2021), “com outras camadas de histéria: as memérias dos
professores, as histdrias de outros professores, as contra-histdrias, os relatos
dos professores sobre como estao ensinando com as contra-histérias em
suas aulas e as respostas dos alunos as contra-histérias e a pedagogia” (p.25)
que nos apresenta diferentes caminhos para trabalharmos a disciplina e
os “assuntos complicados” que trazem consigo. Neste caso, entendemos
que o autobiogrifico pode contribuir com a identificagio docente, como
também pode contribuir para reconstruir sentidos hegemonizados por
discursos sedimentados sobre a escola e o sujeito docente, no ambiente
da universidade e no contexto social/cultural. Todavia, para este ensaio
inicial de trabalho autobiogrifico e dada a complexidade das etapas de
desenvolvimento da prética da justaposigao e do processo autobiografico?,
buscamos nos deter as proposigdes sobre as primeiras camadas de “conter-

2 Por exemplo, Strong-Wilson (2021) desenvolve a nogio de justaposicdo e sua relagio com
reconstrugio subjetiva e a alegoria nas “conversas complicadas” para lidar com sentidos
agucados de temas do passado, com discernimento no presente, prevendo possibilidades para
o futuro (p.21-24). Todavia, nesse momento da nossa experiéncia autobiogréfica, ainda nio
chegamos 4 essas camadas nas narrativas contadas em nossas salas de aula com os alunos.
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stories” (Strong-Wilson, 2008) e nos desafios de provocar os discentes a
compartilharem suas memorias.

Para nds, em disciplinas em que trabalhamos o processo
autobiografico, interessava, por exemplo, problematizar o sentido de
curriculo na disciplina de formagio especifica de “Curriculos”, mas
também o de democracia’, confrontando experiéncias na escola enquanto
estudantes, como nos estudos na disciplina de “Gestao Educacional” (que
“forma” os futuros diretores de escola), a vivéncia no estdgio de Gestao
Escolar com os diretores de escolas publicas e, com esse caminho, fazendo
emergir significacbes sobre a democracia, por ser um sentido politico
emblemdtico no cotidiano dos diretores de escolas em que esses alunos
atuario futuramente.

O desafio inicial de provocar os estudantes da graduacio do curso
de Pedagogia a partir de uma abordagem autobiogréfica ¢ fruto de nosso
inconformismo nos estudos de curriculo que questiona a padronizacao
crescente através das politicas curriculares centralizadas. Tais propostas,
cada vez mais presentes e pautadas por influéncias internacionais no Brasil
hd tempos buscam, de diferentes formas, delinear politicas curriculares
performdticas em vdrios niveis de escolaridade, chegando aos curriculos
das universidades através da formacio de professores (Brasil, CNE/CP 4,
de 29 de maio de 2024).

O presente estudo aproxima o pensamento curricular da proposta
autobiografica de modo a confrontar tais elementos que se articulam nas
politicas nos tltimos anos, mas sem esperar qualquer pretensao de salvagao,
como vimos antes, ji que impossivel e problemdtico. Ademais, temos trazido
diferentes Angulos para a prética curricular, entendendo a experiéncia nio
como algo que se deu, mas em meio a uma prdtica discursiva e a opacidade
da linguagem. Com isso, a pesquisa nao toma “sentido de mando” (Selles,
2015), estando aberta as leituras e a revisibilidades em novos trabalhos.

Considerando o contexto de centralizacio curricular no pafs, este
¢
processo busca apresentar uma possibilidade de tragarmos maior amplitude
de sentidos em rela¢do 4 nossa estreiteza que se apresenta com a “cultura
da testagem” (Miller, 2014), a qual sinaliza preocupacio obcecada com
g q ¢

3 Democracia aqui trabalhada a partir de Chantal Moulffe e significada como “a inovagio da
politica democrdtica nio é a superagdo da distingao nds/eles, mas a maneira diferente de
estabelecer essa distingao. O problema fundamental é como operar a discriminagio nds/eles
numa forma compativel com a democracia pluralista. No campo da politica, isto pressupoe
que o “outro” nio seja visto como um inimigo a ser destruido, mas como um “adversdrio”,
isto é, alguém com cujas ideias iremos lutar, mas cujo direito de defender tais ideias nio vamos

questionar (Moulffe, 2023, p.15-16).



RerLExIONES SUR — SUR AceRrca DE 1A Epucacion 131

numeros e resultados, visando homogeneizacio e controle. Perspectiva esta
que tem trazido a reiteragio da ideia de “faléncia docente” e a reproducao
da desigualdade educacional no pais. Além da arrogincia prescritiva e da
desconsideragao da alteridade, omitindo o imprevisivel e desrespeitando o
imponderével.

Por outros vieses, estudiosos de distintas tradi¢oes de pensamento
(europeia, norte-americana e no Brasil) defendem que a autobiografia
pode contribuir nas questdes curriculares a partir e com o apoio dos
professores e de suas experiéncias. As pesquisas apresentadas, como
vimos antes apresentam aos leitores uma possibilidade de didlogo a partir
de questoes curriculares, metodologias de pesquisa e metodologias da
narrativa autobiografica. No entanto, cumpre atengao quando devedoras
da alteridade e da diferenca na medida em que operam com a “crenca
autobiografica’, campo de discurso permeado pela ideia de sujeito abstrato
universal individual ou coletivo, entrelagados com o viés auto reflexivo que
supostamente ¢ de uma vez por todas colocaria o docente em condigdes
melhores de atuagio profissional.

REFLEXAO

Assim, compreendemos as contribuigoes da autobiografia nio
como salva¢io, mas como uma proposta que consideramos potentes para
quem sabe provocar os sentidos tao engessados na mesmidade de resultados
esperados e quantificdveis. Por esse viés, buscamos atribuir visibilidade ao
que nao corresponde a anseios globalizantes, como temos acompanhado
nas politicas educacionais, e que sugerem outras bandeiras de luta para que
os professores possam seguir no seu trabalho com, talvez, mais autonomia
e criatividade. A abordagem discursiva em estudo buscard contribuir para
“complicar” o debate, inserindo a autobiografia em processo de elaboragao
do pensamento que explicita um investimento que compreendemos como
simultaneamente tedrico e politico.

Trata-se de uma forma em que pensamos possibilidades de
dar sentido, romper com aqueles obstaculizados, ampliar processos e
contextualizar o espaco de debate e de conhecimento com professores em
formagao ou jd no campo de atuagio, nao no sentido de inventar uma
teorizacao totalmente nova ou “local”, pois entendemos, com a metodologia
do currere, que a importincia do self ja é uma tradi¢do. O enfoque se dd
a partir de experiéncias, memdrias e vivéncias que identificamos, as quais



132 RerLEXIONES SUR — SUR Acirca DE LA EDUCACION

podem ser ressignificadas e problematizadas no contexto local de nossa
atuagao, seja no Instituto de Educagio de Angra dos Reis - IEAR, seja
no Programa de Pés-graduacio e Cultura e Territorialidades — PPCULT,
seja em outros movimentos académicos. Temos como perspectiva de
investigagoes futuras, associada aos propésitos de discussio do artigo,
experimentar a metodologia autobiogrifica em distintos contextos,
revisitando a possibilidade de ampliar sentidos para além das abordagens
politicas colonialistas e engessadas de curriculo e de formagao docente.
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Resumo: No texto discute-se desafios da relagio curriculo e decolonialidade, com
destaque a pergunta: O que podem curriculos em perspectivas decoloniais? Para
tanto, toma-se quatro categorias consideradas centrais nos estudos do campo
curricular, quais sejam: conhecimento escolar, relagoes de poder, finalidades
formativas e produgao de subjetividades na escolariza¢ao. Com base em referenciais
do pensamento decolonial sao destacados alguns desafios para superagiao do
hegemonico padrio curricular colonial e apontadas algumas alternativas para sua
descolonizacio. Conclui-se que préticas curriculares em perspectiva decolonial
si0 mais substantivas e com maior potencial para ocupagio de novos espagos
educativos na formacao escolar.

Palavras-chave: Decolonialidade. Curriculo. Conhecimento. Poder.

INTRODUCAO

Otema da decolonialidade vem ocupando espago importante do
campo do debate e dos estudos curriculares. Essa ampliacao
¢ notdvel nao apenas no ambiente académico brasileiro, mas em toda a
América Latina. Em recente levantamento realizado via bases de dados
visando subsidiar a elaboragio do presente texto, identificamos um
conjunto bem marcado de sentidos conceituais e politicos relacionados
com essa abordagem, os quais vém servindo de referéncia, na educagio,

1 O texto que apresentamos nesta obra coletiva, constitui atualizagdo da versio do artigo
intitulado: Desafios potenciais do curriculo como movimento insurgente de descolonizacio na
Jformagdo escolar e académica, publicado na Revista @ambienteeducagio, Sio Paulo, v. 16,

2023.
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para tratamento de variados recortes de pesquisa, inclusive no campo mais
especifico dos estudos curriculares.

Trata-se de um significativo conjunto de conceitos trazidos para
o campo curricular, os quais tém origem no pensamento decolonial, cuja
literatura évasta e tem ancorado trabalhos académicos que discutem questoes
de distintas dreas, inclusive na educagao, drea essa que busca ancoragem na
chamada Pedagogia Decolonial (Walsh, 2007, 2012). Estudos decoloniais
tém servido como referéncia para discussao e aprofundamento de temas
educacionais importantes que envolvem, por exemplo: formacio de
professores, metodologias de ensino e de pesquisa, tipologias e abordagens
pedagdgicas, questdes da diddtica, do curriculo, da composicao/selecao
de disciplinas escolares e académicas, questoes identitirias na formagao
escolar, epistemologias e préticas educativas, entre tantos outros possiveis
recortes.

Tendo em conta esse amplo espectro, interessa-nos neste trabalho
aprofundar questdes mais diretamente relacionadas com a relacio
curriculo e decolonialidade. O objetivo ¢, especialmente, destacar desafios
e potencialidades dessa relagio em contextos de produgio teérica e de
préticas curriculares, com foco no alcance do campo e sua contribuicio
para a descoloniza¢io da formagio escolar. Nesse sentido, a pergunta
mobilizadora que se coloca é: O que podem curriculos em perspectivas
decoloniais?

Operamos nessa discussio com a nogdo de curriculo em sentido
lato, compreendendo-o como constituinte da produgao da vida social,
portanto como artefato cultural e politico indissocidvel dos processos de
educabilidade humana. No Ambito da escolarizagao, entendemos curriculo
como territério simbdlico-material da forma¢io, movimento por meio
do qual, sio intencionalmente manifestadas, projetadas e construidas
determinadas representagoes de mundo, sentidos de conhecimento,
de verdade, de valores e especialmente de producdo de identidades e de
subjetivagao. Nesse mesmo horizonte, situamos curriculos em perspectiva
decolonial como territérios de proposigoes e praticas educativas/escolares
sustentadas por concepgoes epistémicas, politicas e pedagdgicas mobilizadas
por pesquisadores e intelectuais que se colocam em favor de pedagogias
outras — portanto, fora do padrao curricular colonial para a formacio
humana. Nas palavras de Walsh (2012): uma intervengao educativa,
politica e pedagdgica a partir dos pressupostos do pensamento decolonial.

No Brasil, atualmente, ainda que predomine com for¢a dinimicas
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curriculares marcadamente coloniais, geralmente sustentadas por
racionalidades que conjugam o moderno, o branco, o masculino, o
meritocrdtico, o euro-usa-céntrico (Walsh, 2012), sio colocadas em
marcha importantes iniciativas tedrico-préticas tentando romper com essa
concepgao candnica que engendrou o atual sistema-mundo, especialmente
em espagos educativos, onde grupos até aqui subalternizados e silenciados,
podem falar, propor e agir.

Descolonizamos o curriculo porque inventamos, porque criamos
outras coisas, porque nio admiramos o colonizador, porque nos
rebelamos em relagdo a epistemologia colonial. Descolonizamos
porque rejeitamos e lutamos contra a linha abissal do conhecimento
e somos contra o fascismo epistemoldgico. Descolonizamos
porque afirmamos a existéncia da pluralidade epistemoldgica e
metodoldgica. (Siissekind e Pavan, 2019, p. 2).

No texto em pauta, pretende-se analisar mais precisamente algumas
das potenciais forgas da abordagem decolonial nos distintos aspectos que
envolvem a tessitura curricular, desde sua concepgao como um territério
simbdlico-material da formagio humana até seu desenvolvimento em
contextos concretos de escolarizagdo. Dado a ampla gama de categorias
tedricas e questoes de fundo que compdem o campo do curriculo, elegemos
quatro aspectos que consideramos centrais para andlise, visto que seus
contetidos sao tratados com maior profundidade e aparecem com maior
frequéncia nos estudos que discutem o campo. Os quatro pontos que
daremos especial destaque na discussao tem a ver respectivamente com:
conhecimento escolar, relagoes de poder, finalidades formativas e produgio
de subjetividades na escolarizagao.

Desse modo, propomos aprofundi-los no eixo das seguintes questoes
de fundo: i) Quais deslocamentos no 4mbito dos conhecimentos escolares
si0 necessarios e/ou possiveis para mobilizar curriculos em perspectivas
decoloniais? ii) Quais sentidos outros sao esperados nas relagdes que
envolvem poder em contextos de formagao curricular decolonial? iii) O
que projetar em termos de finalidades na formagao escolar em abordagens
curriculares decoloniais? iv) Quais forgas politicas e epistémicas sinalizam
possuir as abordagens curriculares decoloniais para contribuir na produgio
de subjetividades que escapem aos interesses da ontologia colonial?

As questdes antes arroladas, que no seu conjunto envolvem os
quatro pontos destacados, nos convocam a pensar mais profundamente
sobre as bases do que constituiram e ainda constituem o projeto moderno
de escolarizacio e consequentemente de curriculo, e que, de certa forma,
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também sao pontos priorizados por pesquisadores em andlises sustentadas
por pedagogias decoloniais. Entendemos que sio nesses aspectos da
formagao escolar e académica que se encontram os maiores desafios de
descolonizagao colocados para as institui¢oes educativas em suas dindmicas
curriculares.

O que destaca Ocana e outros (2018, p. 209) ¢é simbdlico nesse
sentido:

A partir de lo [modelo educativo] anterior, podemos afirmar
que lo que necesitamos en la educacién latinoamericana no es
solamente reestructurar [...], indisciplinar [...], reinventar/renovar
[...], impensar/abrir [...] o reconfigurar [...] las ciencias sociales; lo
que necesitamos es decolonizarlas, es decir, configurar unas ciencias
sociales “otras”, decolonizar la eurociencia y la europedagogia.

Obviamente que no alcance deste trabalho nio pretendemos
abarcar toda a dimensao do debate que envolve perspectivas decoloniais e
que atualmente mobiliza o campo da educagio, da formacio escolar e do
curriculo. Sabe-se que tanto os conceitos de decolonialidade quanto suas
derivagdes ou extensoes tedricas, sao complexos, amplos e multidisciplinares.
Da mesma forma, nio é nossa intengio revisitar ou retomar a vasta base
conceitual j& construida sobre decolonialidade, trabalho esse que vem
sendo feito com vigor pelos pesquisadores das ciéncias humanas e sociais
que se dedicam a este fim. O objetivo é tdo somente situar elementos
dessa potente discussao, destacando-se, em vista dos quatro pontos
antes elencados, topicos que interessam mais diretamente aos estudos de
curriculo, uma vez que a produgao aparece diluida nas mais diversas dreas
e disciplinas académicas. Este estudo, configura-se, portanto, como uma
pesquisa de natureza tedrica, sustentada por referenciais produzidos em
distintos ambientes cientificos, da prépria educacio e de outros espacos de
conhecimento que dialogam com ela.

Situados os objetivos do trabalho, passamos aos quatro pontos que
indicamos como mote para discussao.
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CONHECIMENTO ESCOLAR NO SISTEMA-MUNDO MODERNO: QUAIS
DESLOCAMENTOS SAO0 NECESSARIOS PARA MOBILIZAR CURRICULOS
EM PERSPECTIVAS DECOLONIAIS?

Parece ser consensual no ambito do debate decolonial que a
hegemonica episteme de razao universal eurocentrada, que carrega consigo
a defesa de uma suposta verdade global, precisa ser problematizada, e que
a coloniza¢io do saber mostra-se causa estruturante na relagio com as
demais formas de dominagao, entre as quais a do poder, a do ser, a do viver
e inclusive a do ocupar®.

Walsh (2009) afirma que, ao enfrentarmos as racionalidades
que mantem hegemonicas a colonialidade do saber, estamos criando as
condi¢des para superar os universalismos monoldgicos nas defini¢des da
chamada ciéncia moderna. Esse movimento pode mobilizar a cria¢io de
sistemas educativos outros em todos os niveis e modalidades. Concepgoes
outras podem desafiar a geopolitica dominante do conhecimento,
pluralizando epistemologias instauradas, configuradas e impostas desde o
sistema-mundo colonial.

Hablar de un “orden del conocimiento” permite abordar el
problema educativo desde otra perspectiva. Permite ir mds alld de las
politicas educativas o la propuesta curricular y considerar cémo la
institucién de la educacién ha contribuido - y sigue contribuyendo
- a la colonizacién de las mentes, a las nociones de “singularidad”,
“objetividad” y “neutralidad” de la ciencia, el conocimiento y la
epistemologia, y de que unas personas son mds “aptas” para pensar

que otras. (Walsh, 2009, p. 1806).

Para Walsh, esta geopolitica é evidente, sobretudo na manutencao
do eurocentrismo como Unica perspectiva ou pelo menos dominante de
conhecimento. E uma perspectiva que se mantém atual nas universidades,
faculdades e escolas, que segue exaltando a produgao intelectual euro-
americana como ciéncia e como conhecimento difundido no mundo
como universal, e por consequéncia, secundarizando e invisibilizando
pensamentos do chamado sul global, especialmente epistemologias de
povos ancestrais.

Assim como Catherine Walsh, intelectuais como Santos, Mignolo,
Quijano, Dussel, Escobar, Maldonado, Castro-Gémez, Grosfoguel,

2 Bernardo Salgado Rodrigues discute: Geopolitica decolonial latino-americana no sistema
internacional: as experiéncias contra-hegemoénicas no século XXI. Revista Reoriente ® vol.2,
n.1 jan/jun 2022.
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Wallerstein, Fanon, além de tantos outros/as, também vém marcando
os limites humanos das racionalidades que consolidaram e mantém
hegemonicos os conhecimentos da ciéncia e da escola colonial, paradigma
societdrio que europeus e norte-americanos difundem ao mundo como um
idedrio liberal de humanidade - modelo cujo progresso social, tecnolégico e
de produgio de riquezas, depende fundamentalmente dos acimulos e dos
repertérios da ciéncia, da legitimada cultura comum e do conhecimento
por eles produzidos.

Lo [modelo eurocéntrico] anterior nos lleva a problematizar
la episteme de la razén universal, debemos cuestionar la idea de
una verdad global, estableciendo las bases para la configuraciéon
de otras racionalidades, verdades “otras” que desafien y enfrenten
el caos ecolégico (ambiental, espiritual, humano y social) que
vivimos cotidianamente. Esto permite configurar nuevas formas
de convivir en ciudadania, diversidad y armonfa, que visibilicen
las cosmovisiones, epistemologias, filosofias, pricticas y maneras
de vivir ancestrales, las cuales se sustentan en verdades y razones
diferentes, en pensares, sentires, saberes, haceres y vivires otros.
(Ocana et al, 2018, p. 208)

No ambito mais restrito do campo curricular, construgio sécio-
politica e pedagdgica que sempre auxiliou na arquiteturagao dos modelos
de escola moderna de racionalidade colonial e que se mantém hegeménico
no contemporineo, sao inquestiondveis os alinhamentos de suas finalidades
com as de um sistema-mundo que segue sendo movido pelas forcas da
relagao educagio-mercado-capital.

O curriculo, nesse sentido, nio se limita a cumprir fun¢io
pedagdgica e de prescrigao de contetudos de conhecimento para formagao
escolar, mais que isso, integra a grande engrenagem na linha de producao
de perfis de sujeitos que os sistemas educativos oficiais supéem sejam
capazes de dinamizar, fortalecendo ainda mais a fabricagao de modelos
sociais economicamente produtivos e notadamente perversos a formagao e
a0 desenvolvimento humano. E nessa esteira de produgio que percorrem
os conhecimentos considerados relevantes, tornados produtos para
distribui¢io nas escolas.

A critica a esses modos de produgio, consolidagio e hegemonizacio
de politicas e de curriculos de racionalidade colonial, ainda que siga
vinculada a uma epistemologia euro-centrada, vem sendo feita desde a
segunda metade do Século XX por um grande niimero de intelectuais,
especialmente do campo da filosofia e da sociologia, somados aos
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trabalhos de pesquisadores da educagao e do préprio campo dos estudos
curriculares. Nesse 4mbito, seguem servindo de referéncia em estudos que
problematizam modelos curriculares de tradigio conservadora, liberal e
neoliberal, reconhecidos pesquisadores, a exemplo de Pierre Bourdieu,
Jean Claude Passeron, Michael Apple, Henry Giroux, Peter McLaren, Jean
Claude Forquin, William Pinar, Michael Young, José Gimeno Sacristdn,
Jurjo Torres Santomé, Ivor Goodson e tantos outros. Aqui no Brasil, sao
reconhecidamente importantes trabalhos como os de Alice Cassimiro
Lopes, Tomaz Tadeu da Silva, Antonio Fldvio Moreira, apenas para citar
algumas referéncias.

Sobre a vinculacio de tedricos a perspectivas criticas, entre elas as
chamadas Teoria Critica e a Pedagogia Revoluciondria, Ocafa et al (2018,
p- 209), destacam que

La teorfa critica (Horkheimer, 1998), en su formulacién
cldsica de la Escuela de Frankfurt, y la pedagogia critica, en sus
postulados epistémicos originales, asi como en las repercusiones
de lo que McLaren (1997a, 1997b, 1998) llama pedagogia critica
“revolucionaria”, son propuestas marxistas y antropocéntricas,
esfuerzos occidentales que parten de un proyecto, pensamiento
y supuestos paradigmdticos modernos/coloniales, a través de los
cuales hacen critica eurocéntrica al eurocentrismo.

Embora pesquisadores de abordagens criticas venham
problematizando e inclusive denunciando a fabricagio de modelos
curriculares de racionalidades conservadoras, liberais e neoliberais;
que venham alertando sobre as relagoes de poder e formas de controle
que operam nas formulagoes curriculares; que venham acentuando a
importancia de discernimento em relagio as questoes ideoldgicas do
curriculo e da formagao escolar; que venham apontado os principais
interesses de grupos dominantes os quais movem explicita e ocultamente os
territérios curriculares, e que venham, inclusive, estimulado movimentos
de contestagao e resisténcia, algumas dessas abordagens seguem atreladas
a epistemologias coloniais, dado defenderem ideias que incluem, entre
outras coisas: existéncia de um conhecimento curricular poderoso (Young,
2014), de conhecimentos cientificos relevantes (Saviani, 1996) e de
conhecimentos tuteis e universalmente validos (Bobbitt, 2004 ).

Do ponto de vista decolonial, as abordagens criticas, ainda que
mantidas no padrio euro-centrado, foram e seguem sendo necessdrias,
porém nao suficientemente capazes de contribuir para alterar a geopolitica
do conhecimento curricular que se mantém hierarquizado na légica
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moderna das relagdes coloniais de poder, saber, ser e viver. Afirmar isso, nio
supoe assumir-se que a acumulagao histéria do conhecimento seja pouco
importante. O que precisa ser marcado, nesse sentido, s3o as implicagoes
dessa metanarrativa tornada universal desde os interesses do norte global,
cujos discursos invisibilizam, silenciam, deslegitimam, oprimem, excluem,
exploram e até mesmo negam conhecimentos outros’.

Sdo muitos os desafios a enfrentar, quando alternativas
educacionais e curriculares sao buscadas por pesquisadores e professores
visando deslocamentos dessa racionalidade para perspectivas decoloniais.
Em muitos contextos escolares mundo afora, sequer foram superadas
as concepgoes tradicional, conservadora e tecnicista de curriculo, cujo
padrao de conhecimento escolar segue sendo o cognitivo, o instrucional,
o enciclopédico e o pragmatico, para os quais, a ciéncia formal se mantém
razao legitimadora do conhecimento/saber amplamente difundido como
universalmente vilido e socialmente necessdrio.

Nestes tempos, em que governos e demais organizagoes
internacionais atuam a reboque de exigéncias e demandas do mercado, vé-
se que as politicas curriculares oficiais em muitos paises retcomam com for¢a
teses que valorizam a escola de resultados, de contetidos e de conhecimentos
objetivos, demandas essas, em geral, traduzidas no paradigma da chamada
pedagogia das competéncias, tornada um verdadeiro mantra especialmente
para os policy makers de plantao.

Desafio nio menos importante estd no enfrentamento de forgas
ultraliberais conservadoras e de fundamentalismos, que atualmente
transitam entre os campos religioso, da economia, da politica e, em
particular, da gestao da educacio publica. Para Frigotto e Ferreira (2019),
estamos numa encruzilhada sem precedentes em nossa histéria, que tem
que ser lida na gravidade de suas possiveis consequéncias. Nos termos
de Walter Benjamin (2010), trata-se de nos dispormos a perceber que
a histéria deve ser escovada a contrapelo. Ou como avalia Bray (2018),
quando afirma que o combate ao fascismo hoje comega pela capacidade
de reconhecé-lo para além dos lugares-comuns, como ensinou a dura
experiéncia da Europa no periodo entre as duas guerras mundiais.

Entendemos que o curriculo escolar, como expressao deliberada do
social na educagao, pode tornar-se ferramenta de resisténcia a essa onda que

3 A Tese de Adriane Corréa da Silva, intitulada: Curriculo de Educagio Fisica na Universidade
Federal do Acre: articulagio dos saberes de corpos-docentes, em contextos de pratica, com
modos outros de existir acreano, 2024, contribui na discussio sobre saberes que considerem
modos outros de existir.
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retoma com forga principios e valores da cultura colonizadora em sua pior
roupagem. E nesse sentido, investimento significativo pode estar associado
a capacidade de problematiza¢ido das formas coloniais de controle sobre
que conta ou deve contar como conhecimento na escolarizagio.

Ainda que os desafios sejam enormes, observam-se movimentos
contra hegemonicos na educagio por via de reconfiguragées curriculares
em perspectiva decolonial. No Brasil, esse movimento vai aos poucos
ganhando visibilidade, seja no volume da produciao que notadamente se
amplia, seja em experiéncias desenvolvidas em contextos escolares onde
vivem grupos historicamente subalternizados e silenciados. Nessa linha
de deslocamentos e resisténcias, destacam-se projetos de escolas publicas
que assumem posi¢oes notadamente inclusivas, de engajamento social e
cultural, desestabilizando padrées insistentemente marcados pelo estado-
mercado.

No que se refere aos aspectos de selecio e tratamento de
conhecimentos/saberes, observa-se haver, em iniciativas escolares, alguns
deslocamentos nas configuragdes curriculares em perspectivas decoloniais,
notadamente: i) rearticulagio das proposicoes em termos de selecio de
conteidos a serem ensinados; ii) apresentagio e discussio, por parte
de professores, de contetidos escolares em perspectivas outras, ou seja,
com enfoques distintos dos convencionalmente atribuidos pelas escolas
tradicionais; iii) metodologias de ensino focadas na problematizacio
dos supostos regimes de verdade consideradas no atual sistema-mundo
como universais; iv) uso de materiais diddticos outros, especialmente os
produzidos fora dos controles do Estado, portanto em contraposicio aos
do sistema oficial; v) promogio de maior espago curricular para saberes
locais e da cultura local, notadamente aqueles relacionados com questoes
étnicas, identitdrias, de povos ancestrais, de matriz africana, questoes de
género, intercultura; enfim, valorizacdo de modos outros de pensar, sentir
e viver na formacao escolar.

Sao, em geral, proposi¢oes curriculares que, em seus modos
particulares de configuragao, se aproximam do que Whash (2009) denomina
biopraxis pedagdgias decoloniais ou de praxis politica decolonial, dado que
valorizam a formagao humana em sua inteireza compreensiva. Para Ocana
e outros,

la visién sobre el universo, el cosmos, el mundo en que vivimos,
nuestra propia prictica sociocultural y nuestras experiencias,
vivencias, comprensiones y significaciones (biopraxis), no es una
visién fragmentadora sino holistica, integradora y relacional,



144 RerLEXIONES SUR — SUR Acirca DE LA EDUCACION

en la que se integran, en un entretejido armoénico y coherente,
diversas configuraciones comprensivas: bioldgico-social, emocién-
razén, espacio fisico-conciencia, genético-cultural, interno-
externo, material-espiritual, mente-cuerpo, objetivo-subjetivo, ser
humano-naturaleza, sujeto-objeto, tangible-intangible, entre otras
relacionalidades. Este entramado complejo puede ser analizado desde
cuatro principios fundamentales: relacionalidad, correspondencia,
complementariedad y reciprocidad. (2018, p.81)

Conforme acentua Whash (2009), a finalidade dos movimentos
por uma educagao decolonial nao pressupoem mescla ou hibridizagao das
formas de conhecimento, tampouco uma forma de inven¢ao do melhor dos
dois mundos possiveis. Representa sim, a construgio de um novo espago
epistemoldgico que incorpora e negocia os conhecimentos indigenas e
ocidentais, ou seja, a possibilidade de falar-se em uma interepistemologia
como possivel forma de se referir a esse campo relacional. Aos poucos,
fendas se abrem para possibilidades outras, inclusive nas escolhas sobre o
que conta ou deve contar como conhecimento na formagao escolar.

SENTIDOS OUTROS ESPERADOS NAS RELA(;(~)ES QUE ENVOLVEM PO-
DER EM CONTEXTOS DE FORMACAO CURRICULAR DECOLONIAL

Parece estar evidente nos ambientes do debate académico que a
colonialidade do poder, instaurada, conforme apontou Quijano (2007),
desde as conquistas europeias com a consolidagio de uma classificacio
social da populagio mundial a partir dos critérios de raga, trabalho e
género, vem encharcando profundamente as relagdes humanas em todas as
sociedades que se movem submetidas a racionalidade do sistema-mundo
de matriz colonizadora e imperial. Para ele, o poder é um tipo de relagio
social construido pela presenca permanente e simultdnea de dominagao,
exploragao e conflito, e que afeta as dreas bdsicas da existéncia social tais
como trabalho, sexualidade, autoridade coletiva e publica, subjetividade e
intersubjetividade. Tudo isso, em razao de disputas pelos controles dessa
relacio.

Quijano (2002) entende que o padrio mundial de poder consiste
na articulagao entre virios aspectos da vida social: i) na colonialidade do
poder, isto é, na ideia de raga como fundamento social bésica e de dominagao
social; ii) no capitalismo como padrao universal de exploracio social; iii) no
Estado como forma central e universal de controle da autoridade e o modelo
de Estado-nagao como sua variante hegemonica, e iv) no eurocentrismo,
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como forma hegemonica de controle da subjetividade/intersubjetividade,
em particular no modo de produzir conhecimento.

A educagio, atividade estruturante na construgio do social, forma
parte desse engendramento, seja por seus alinhamentos politico-epistémicos
aos modelos de pensamento hegemonico, seja por sua capacidade de
resisténcia e de insurgéncia ao instituido.

No sentido da problematizagao dessa matriz, estudos curriculares
de corte critico realizados especialmente partir dos anos 1960, jd vém
acentuando a relagio entre curriculo e poder. E amplamente consensual,
na ampla gama de trabalhos formulados em abordagens curriculares que
se colocam em contraposigao as racionalidades tradicionais/conservadoras
e neoliberais, a afirmacio que curriculo ¢, em si, produgio, reproducio
e representagio de relacoes de poder, estejam elas manifestadas na
institucionalidade do Estado e¢/ou demais organizagoes da sociedade civil,
nos discursos, nos interesses de grupos, nas ideologias, e em tantas outras
atividades humanas que de algum modo produzem e/ou impactam a
educaciao formal.

Assim como as demais abordagens curriculares criticas ou contra
hegemaonicas, as perspectivas decoloniais também nao ignoram a imanéncia
das relagoes de poder no que constitui a tessitura do social, tampouco sua
poténcia nas relagoes que instituem os curriculos da formagio escolar. A
proposi¢ao de rompimento em termos de aderéncia com as epistemologias
coloniais, vai na dire¢io de lutas e de insurgéncias visando o deslocamento
dessa matriz de poder que se mantém hegemoénica desde sua instauragao
com as conquistas europeias. Para tanto, problematiza, como dissemos, a
origem geopolitica (eurocentrada - norte global) do pensamento colonial
onde fundamentalmente se institui a produ¢ao do conhecimento académico
tornada narrativa universal. Vai, portanto na diregao de racionalidades e de
pensamentos outros.

A inspiragdo para a construgio de caminhos decoloniais visando
romper com essa matriz colonial/imperial de poder passa, entre outras
alternativas, pelo reconhecimento de movimentos interculturais a exemplo
do que fazem os indigenas e povos andinos; pela ideia de um Estado
Plurinacional, pela incorporagio de uma proposta alternativa de civiliza¢ao
e de organizacio da sociedade, enfim pelo fortalecimento de relagdes de
poder outras baseadas na compreensio e reconhecimento das diferencas
culturais/identitdrias.

Sdo necessdrias novas formas de pensamento que, transcendendo
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a diferenca colonial, possam se construir sobre as fronteiras
das cosmologias em conflito, cuja articulagio atual se deve,
consideravelmente, a colonialidade do poder sobre cujos pilares se
ergueu o0 mundo moderno/ colonial. (Mignolo, apud Whash, 2019)

Abordagens pedagdgicas decoloniais focam nas questoes do
curriculo porque entendem ser esse territorio, um dos mais importantes
como estratégia para a reconfiguracio da formagao escolar, inclusive em
termos de reposicionamento nos intersticios das relagoes de poder. A escola,
nesse Ambito, pode colocar-se como lugar com poténcia institucional e
politica para promover os deslocamentos nas formas relacionais de poder,
desde perspectivas outras de pensamento e agao.

EXPECTATIVAS DECOLONIAIS PARA FORMA(;AO HUMANA: O QUE PRO-
JETAR COMO FINALIDADES NOS CURRICULOS ESCOLARES?

No debate do campo curricular, parece ser consensual a premissa
pedagdgica que, em termos de padrio mundial, os curriculos escolares
e académicos vém sendo pensados, organizados e desenvolvidos como
projetos institucionais visando fins bem determinados para a escolarizagao.
Em geral, os curriculos tém sido institucionalmente projetados na forma de
politicas publicas, diretrizes oficiais, orientagdes de natureza operacional,
propostas pedagégicas escolares ou planejamentos para desenvolvimento
do trabalho docente. Em todas as suas formas, nota-se haver pelo menos
dois invariantes: forte cardter de prescri¢io e defini¢gdo bem marcada de
finalidades formativas. A ideia de curriculo como projeto formativo que
mira horizontes bem definidos atravessa a modernidade colonial.

Na complexa tessitura das relagdes que envolvem a escolarizacio, o
poder da tradigao seletiva, que mantém a hegemonia do padrio moderno/
colonial na definicio de escolhas sobre finalidades formativas, vem
historicamente imprimindo a ldgica operada ainda hoje nos diferentes
sistemas nacionais e locais de educacao. Esse aspecto, parece constituir
um dos elementos mais significativos de legitimacao e manuten¢io da
matriz colonial nos processos institucionais de formagao humana. Nela, o
curriculo se tornou lugar estratégico para conduzir (no sem resisténcias)
a formacao escolar e académica na diregao dos interesses de grupos bem
posicionados nas camadas sociais e produtivas do sistema capitalista, a
ponto de garantir que as finalidades da formagio escolar se aproximem
ou coincidam com os objetivos de manuteng¢io e desenvolvimento desse
mesmo sistema.
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Entendemos que a consolida¢ao do mundo capitalista em suas fases
liberal e neoliberal, instrumentalizou a educacio formal conduzindo seus
objetivos e idedrios para fins bem marcados, o que inclui, entre outras
expectativas: o alcance pelos estudantes de habilidades e competéncias
produtivas; acesso mais facilitado de egressos ao mercado de trabalho;
desenvolvimento de perfis profissionais empreendedores; fortalecimento
da légica da privatizagao e mercadorizagao da atividade educativa formal.
Enfim, que a escolariza¢ao se transforme em mecanismo de qualificacao
das pessoas para vida socialmente dtil. Essa trajetéria culmina com
a hegemonizagio da ideia de educacio como servico, apagando-se
progressivamente a concepgao idealizada por grupos subalternizados de
educagio como um bem publico.

Como horizontes outros, movimentos sociais alinhados com
perspectivas decoloniais propoem como finalidades da formacio escolar,
em primeiro plano, a tomada de consciéncia singular e coletiva sobre
as condi¢des nas quais estdo assentados os modelos de formagio e
consequentemente de escola e de curriculo. Alids, sobre este aspecto, Paulo
Freire, foi notadamente decolonial dado que situou a conscientizagio
como condigio para a libertagio, portanto como processos educativos
indissocidveis. Sua compreensdo foi marcada pela ideia que a libertacao
se produz na histéria através de praticas radicalmente transformadoras.
Dizia Freire (1984) que é preciso desocultar a ordem prévia que estrutura
a sociedade; ¢ fundamental que cada sujeito aprenda a identificar seu
local social, para que deste lugar apreenda a l6gica de domesticagao que o
sistema social impée.

Associado a esse trabalho de formagao politica e de problematizacio
dos fundamentos que constituem a matriz colonial e de algum modo tratada
por Paulo Freire, pedagogias decoloniais lutam em seus movimentos por
finalidades formativas, cujos idedrios sinalizam para a construgio de uma
ética social outra, baseada especialmente no acesso mais justo e equitativo
dos bens humanos sejam eles materiais ou simbdlicos.

Associados a esse conjunto de expectativas, pedagogias decoloniais
projetam idedrios que se confundem com os préprios imagindrios de um
mundo descolonizado e que, entre outros aspectos, incluem: i) superacio
da histérica negagao da existéncia humana de povos nao europeus, nio
brancos, subalternizados e do sul global; ii) reconstru¢ao radical do ser, do
poder e do saber desde uma relagao humana decolonial; iii) reconstrugao de
relagdes societdrias com base em trocas interepistémicas e interculturais; iv)
ampliagdo e aprofundamento, pelos sujeitos, grupos e movimentos sociais,



148 RerLEXIONES SUR — SUR Acirca DE LA EDUCACION

do que Walsh (2006) denomina pensamento critico de fronteira - associado
a ideia de uma interculturalidade critica. Enfim, as lutas decoloniais sao
em defesa de outra compreensao simbélica de mundo com didlogos mais
abertos, horizontais e igualitdrios, envolvendo conhecimentos, cultura,
experiéncias e modos de viver de povos subalternizados e invisibilizados, os
quais podem ser compartilhados, porque nao, com constructos histéricos
do contexto colonial.

Nos territérios mais restritos da agao curricular, pedagogias
decoloniais propéem que se produzam giros na prdépria compreensio
sobre o que seja curriculo, especialmente conceitos que foram marcando
e consolidando o padrio da escola capitalista/burguesa, cujos discursos
hegemonizaram ideias difundidas como universais e necessdrias, entre
elas, a de haver uma cultura escolar universalmente comum, uma escola
cognitiva de resultados baseada na concepgao meritocrdtica, uma escola
disciplinadora e modeladora de comportamentos, hdbitos e atitudes
humanas. Enfim, uma escola mantenedora do padrio colonial cujos
curriculos sirvam para assegurar materialidade e efetividade a seus idedrios.

Os giros necessdrios para alterar as finalidades formativas da matriz
colonial, propostos por pesquisadores da decolonialidade na educagio,
incluem um curriculo outro, que opere com o reconhecimento da diferenca
em seu mais amplo sentido, que problematize os conhecimentos escolares e
suasl6gicas de produgio, que interaja com sujeitos desde outras perspectivas,
em escutas e didlogos sensiveis, rompendo-se com as hierarquias raciais,
de género, de crenga, de sexualidade, de origem geogréfica, de classe, etc.
Giros que podem alterar o sentido da escolarizagao visando humanizar
as relagoes, valorizar a produgao singular das vidas e dos modos de viver
de cada povo em suas comunidades, enfim a constru¢io de um novo
contrato social pautado na ideia das trocas interculturais, interepistémicas,
pluriversais e, portanto, de outra cosmovisao relacional.

POSSIBILIDADES NA PRODUQAO DE SUBJETIVIDADES OUTRAS, QUE
ESCAPEM AOS INTERESSES DA ONTOLOGIA COLONIAL

Assim como existe uma diferenca epistémica colonial que permite
observar o funcionamento de uma colonialidade do conhecimento, existe
uma diferenga ontoldgica colonial que revela a colonialidade do ser. Esse
entendimento de Maldonado-Torres (2007), se apresenta, talvez, como
um dos mais representativos argumentos decoloniais para mostrar como
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a subjetividade foi/é central na produc¢io do pensamento colonial, que
intencional e deliberadamente forjou e segue modelando imagindrios,
desejos, sonhos, valores, crengas, modos de pensar, agir, relacionar-se,
enfim, de viver.

No campo dos estudos curriculares, especialmente em perspectivas
tedricas que tratam curriculo como politica cultural e, em geral, nas
abordagens de corte pds, o debate e o enfrentamento das questdes
identitdrias na formagio escolar tem sido absolutamente central. E possivel
que esteja nesse aspecto, ou seja, no tratamento das questoes da relacio
curriculo-subjetividade-forma¢io, uma das maiores contribuigées do
campo, visando, inclusive, aberturas para o pensamento decolonial. Para
Silva (2015), a colonialidade do ser tem uma rela¢do profunda com o
curriculo, este compreendido como territério identitirio. O curriculo ¢é
o principal artefato cultural, politico, social, epistémico e pedagdgico do
sistema escolar para a construgao de identidades.

Estudos que defendem curriculo como produgio de subjetividades
sio amplamente conhecidos no campo. Eles se ocupam de questdes
ontogénicas marcadas especialmente por temas identitirios que incluem
feminismo, género, racializagao, etnia, sexualidade, cultura, subalternidades,
questoes geracionais, regionalidades, etc. Sao, em geral, trabalhos focados
na critica e na problematizacio dos modelos curriculares coloniais os quais
vém sistematicamente invisibilizando, silenciando ou mesmo apagando
identidades outras — aquelas consideradas fora do padriao hegemonico.
Observa-se, portanto, que o campo vem construindo referenciais tedricos
e metodoldgicos capazes de subsidiar tanto o debate académico, quanto
priticas de desobediéncia aos padrées do curriculo colonial. Cabe
lembrar, todavia, que esse movimento nio vem sendo protagonizado por
uma unica abordagem ou filiacao teérica. Ele é constitutivo de debates
interdisciplinares, os quais transitam em distintas correntes de pensamento,
inclusive o decolonial.

Nesse sentido convergem as pedagogias chamadas decoloniais,
quando defendem que sejam problematizadas as formas ocidentais/
modernas sutilmente impositivas de produgao de subjetividade. Quando
sugerem que sejam questionados os modos como o colonialismo
hierarquizou os sentidos de humanidade para os seus e para os outros e
como a colonialidade ainda segue hegemonizando esse mesmo padrao
de poder. Quando insistem que sejam amplamente denunciados os
apagamentos ¢ os silenciamentos das vozes, das culturas, das experiéncias,
da espiritualidade e dos saberes dos povos nao euro-usa-céntricos. Quando
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pedagogias sio mobilizadas em lutas pela des-outrizagao do imagindrio
social como estratégia de desconstrucio das narrativas coloniais. Enfim,
quando acentuam que sejam enfrentados com argumentos outros todos os
discursos e acdes que, por alguma razio se alinhem 2 politicas de crimes
e de morte (necropoliticas), dentre as quais a de genocidio, etnocidio o
ecocidio; além, ¢ claro, do combate ao préprio controle das estratégias
de poder nos processos de governabilidade dos individuos, mecanismo
amplamente conhecido e que Foucault (2000) denominou biopolitica.

Do ponto de vista pedagdgico, as abordagens decoloniais defendem
curriculos que se pautem em outro imagindrio social para a escolarizac¢io
dos sujeitos e consequentemente outros referenciais para tratamento de
questoes de subjetivagdo. Elas asseveram que a escola, reposicionada desde
outra perspectiva teleoldgica, epistémica e politica, deve assumir-se como
territorio aberto, dialégico, plural e pluriversal, afim de que possa acolher,
na formagao, singularidades, experiéncias e modos de viver de pessoas e
grupos sistematicamente subsumidos ao longo de centenas de anos no
ocidente. Escolas cujos curriculos possam assegurar direitos de pensar,
falar, propor, sentir e agir especialmente de povos origindrios.

PALAVRAS FINAIS

O que aparece marcadamente evidenciado nos trabalhos que
assumem o pensamento decolonial como referéncia para tratamento
de questoes da educacio em geral e do curriculo em particular, é que
as pedagogias decoloniais, estio propondo ao mundo uma verdadeira
refunda¢io educativa. Reconstru¢io essa que nio avangard nas escolas
e nas universidades sem que, por meio de lutas politicas e epistémicas,
sejam articulados outros modos de pensar, organizar e desenvolver seus
curriculos.

Para esse projeto de descolonizagio na formacio humana sio
necessdrias, portanto, mudangas estruturais e profundas, que envolvem,
entre outros aspectos, a reconfiguragio dos modos como a escola de padrio
colonial vem tratando as questoes culturais, em especial as diferengas
identitdrias no Ambito da produ¢io de subjetividades, formagao escolar
essa que vem sendo historicamente submetida 4 for¢a de um biopoder que
sustentou e segue sustentando a manutengio do sistema-mundo vigente.

Refundagao educativa que envolve também a problematizacio
critica e consciente dos padroes modernos de saber/poder responsdveis pela
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selecao, classificagio, hierarquizagao e distribuicio dos conhecimentos e
saberes escolares que compoem as arquiteturas dos curriculos tradicionais,
cujas racionalidades se transformaram em estratégias instrumentalizadoras
de projetos formativos visando fundamentalmente a qualificagio de
sujeitos para a vida produtivamente util.

Enfim, parece estar evidente que as alternativas mais significativas
visando a amplia¢do dos espacos de ocupagio e difusio do pensamento
decolonial, seja nas escolas, nas universidades ou nas demais instituigoes que
possuem a tarefa fundamental da formagao humana, passa necessariamente
pela ampliacdo e socializagao de estudos académicos que defendem essa
concepgao; pelo estimulo 4 préticas educativas e curriculares insurgentes e
principalmente pelo apoio & movimentos envolvidos com modos outros de
ser, resistir, saber, ocupar e viver.

Como bem destacam Pavan e Tedesch (2024). E preciso que
falemos sobre os siléncios curriculares, seja dos cursos universitdrios e/
ou das institui¢des escolares, os quais ainda persistem nos dias atuais e
da urgéncia em destacar a possibilidade de outros curriculos e outras
epistemologias.

Afinal, formagdo que importa ¢ aquela que humaniza!
REFERENCIAS

Arroyo, M. G. (2013). Curriculo, territério em disputa. 5. ed. Vozes.

Benjamin, W. (2010). A concepgao dialética da cultura nas teses de
Walter Benjamin (1940). Revista Lutas Sociais, 20-28.

Bobbitt, J. E (2005). O Curriculo. Didéctica Editora.

Bray, M. (2018). Cinco li¢oes para antifascistas. Revista Serrote, (38).
https://revistaserrote.com.br/2018/03/cinco-licoes-de-historia-para-
antifascistas-por-mark- bray.

CONAIE. (2003). Politicas para el Plan de Gobierno Nacional. El
mandato de la CONAIE. CONAIE.

Foucault, M. (2000). Microfisica do poder. Graal.
Freire, P. (1984). Pedagogia do oprimido. Paz e Terra.

Frigotto, G. e Ferreira S. M. (2019). Cultura autoritaria,
ultraconservadorismo, fundamentalismo religioso e o controle ideoldgico



152 RerLEXIONES SUR — SUR Acirca DE LA EDUCACION

da educagao bésica publica. Revista Trabalho Necessdrio, 17(32).

Lenoir, Y. (2016). Du libéralisme au néolibéralisme: quels impacts

pour les finalitéséducatives scolaires et pour les savoirs disciplinaires. In:
Lenoir, Y. et al.(Orgs.). Les finalités éducatives scolaires: pour une étude
critique desapproches théoriques, philosophiques et idéologiques. Sainz-
Lambert. Groupéditions Editeurs.

Maldonado-Torres, N. (2007). Sobre la colonialidad del ser:
Contribuciones al desarrollo de un concepto. En Castro-Gémez y R.
Grosfoguel (Eds.) El giro decolonial. Reflexiones para una diversidad
epistémica mds alld del capitalismo global (p.127-167). IESCO-Pensar-
Siglo del Hombre.

Melo, A. e Ribeiro, D. (out.dez de 2019). Eurocentrismo e curriculo:
apontamentos para uma construgao curricular nao eurocéntrica e

decolonial. Revista e-Curriculum, Sdo Paulo, 17(4), 1781-1807.

Ortiz O. A. Arias Lépez, M., e Pedrozo Conedo, Z. (2018).
Pedagogia decolonial: hacia la configuracién de biopraxis pedagdgicas
decolonizantes. Revista Ensayos Pedagdgicos, 13(2), 201-233.

Ortiz O. Alexander; A., Maria I.; Conedo, Zaira E. P. (2018).
Decolonialidad de la educacién: emergencia/urgencia de una pedagogia
decolonial. Universidad del Magdalena, Coleccion: Ciencias Sociales, Serie
Educacién y Pedagogia.

Palermo, Z. (Ed.). (2015). Des/decolonizar la universidad. Del Signo.

Pavan, R. e Tedeschi, S. L. (2024). Para além dos siléncios curriculares da
colonialidade: o ressoar de curriculos decoloniais. Revista e-Curriculum,

(22), 1-21.

Quijano, A. (2002). Colonialidade, poder, globaliza¢ao e democracia.
Novos Rumos, 17(37), 04-28.

Quijano, A. (2007). Colonialidad del poder y clasificacién social. En S.
Castro-Gémez y; R., Grosfoguel, (Orgs.). El giro decolonial: reflexiones
para una diversidad mds allddel capitalismo global. Siglo del Hombre
Editores; Universidad Central de Estudios Sociales Contempordneos y
Pontificia Universidad Javeriana, Instituto Pensar.

Rodrigues, B S. (2022). Geopolitica decolonial latino-americana no

sistema internacional: as experiéncias contra-hegemonicas no século XXI.
Reoriente, 02 (01), 149-168.



RerLEX1IONES SUR — SUR AcEerca DE LA EDUcAcCION 153

Saviani, D. (1996). Educagio: do senso comum a consciéncia filoséfica. 11.
Editora Autores Associados.

Silva, A. C. (2024). Curriculo de Educacdo Fisica na Universidade Federal
do Acre: articulagio dos saberes de corpos-docentes, em contextos de pritica,
com modos outros de existir acreano. [ Tese de doutorado, Universidade
Federal de Santa Catarina].

Silva, J. E (2015). Sentidos da avaliaciao da educacio e no ensino e no
curriculo na educagao bdsica através dos estudos pds-coloniais latino-
americanos. Espago do Curriculo, 8(1),49-64.

Stissekind, M. L. e Pavan, R. (out.dez de 2019). Outras metodologias e
outras epistemologias: pesquisas com curriculos a caminho de Bacurau.

Revista Teias, 20(59), 1-7.

Walsh, C. (2009). Interculturalidad, Estado, Sociedad. Luchas (de)
coloniales de nuestra época. Abya-Yala.

Walsh, C. (2012). Interculturalidad y (de)colonialidad: Perspectivas
criticas y politicas. Visdgo Global, 15(1-2), 61-74.

Walsh, Catherine. (20006). Interculturalidad y colonialidad del poder. Un
pensamiento y posicionamiento otro desde la diferencia colonial. En C.
Walsh y A. Linera, W. Mignolo (Eds.). Interculturalidad, descolonizacion
del estado y del conocimiento. Del Signo.

Whash, C. (2019). Interculturalidade e decolonialidade do poder um
pensamento e posicionamento outro a partir da diferenga colonial.
Revista Eletronica da Faculdade de Direito da Universidade Federal de
Pelotas, 05(1), 6-39.

Walsh, C. (2007). Interculturalidad Critica/Pedagogia decolonial. In:
Memb6rias del Semindrio Internacional “Diversidad, Interculturalidad y
Construccién de Ciudad”, Universidad Pedagégica Nacional.

Young, M, E D. (2014). Para que servem as escolas? Educacio &
Sociedade, 28(101), 1287-1302. http://cedes.unicamp.br






Capitulo 9

TENSIONES CURRICULARES PARA ATENDER A LAS
CARACTERISTICAS Y NECESIDADES DEL CONTEXTO
LATINOAMERICANO

MiGueL ALEJANDRO BARrRETO CRUZ
Corporacién Universitaria Minuto de Dios — UNIMINUTO

miguel.barreto@uniminuto.edu

NartavLia GUACANEME DuUQUE
Corporacién Universitaria Minuto de Dios — UNIMINUTO

natalia.guacaneme@uniminuto.edu

ALVARO DE JESUS GUTIERREZ (QUINTERO
Universidad Catélica de Oriente-UCO

alvaro.gutierrez2965@uco.net.co

DOI: 10.46550/978-65-6135-054-9.155-171

Resumen: El presente capitulo plantea como nodo central las tensiones que
emergen en el dmbito escolar latinoamericano, la implementacién de programas
curriculares impuestos por politicas educativas que responden a dindmicas de
mercado. Resalta la importancia de construir curriculos articulados a la realidad
desde la participacién comunitaria que permitan praxis democrdticas para la
igualdad y la equidad. Invita a concebir en la educacién mds que un instrumento de
dominacién, un acto de libertad, acogiendo en la esperanza pricticas pedagdgicas
que cuestionen e intervengan las herencias coloniales para la transformacién
social, la emancipacién y el mejoramiento de los menos favorecidos.

Palabras claves: Contexto. Curriculo. Desigualdades. Educacié. Escuela.

INTRODUCCION

...Poder decirnos con fuerza, casi gritarnos, que existe la esperanza,

que los suenos existen, que no han muerto las utopias, por las que
paradédjicamente tantos han tenido que morir (Freire, 1994, p. 6).

En este capitulo se plantean como tensiones curriculares la
imposicién de influencias que vienen de organismos supranacionales y la
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implementacién de modelos educativos que responden a intenciones que
desconocen las particularidades del contexto latinoamericano; tensiones
que se hacen evidentes en las formas de evaluacién y en estructuras que
se acoplan a intereses econdémicos y politicos desconociendo el rol social
de la educacién como un Derecho Humano inalienable. De ahi que se
argumenta el papel de la escuela para generar procesos de transformacién
social y contribuir con la disminucién de las desigualdades, con un sistema
educativo donde los estudiantes puedan ocupar un papel central como
sujetos politicos que cuentan con alta capacidad de pensamiento critico
derivado de una educacién de calidad.

Bajo la anterior premisa, se hace una mirada a las particularidades
del contexto latinoamericano con su diversidad cultural, y a su vez,
considerando las necesidades presentes en los territorios para hacer frente
a los desafios de un mundo globalizado; en esa medida, se requieren
curriculos centrados en atender las caracteristicas de los espacios que habita
la escuela y se plantea como propuesta una educacién que se convierte en
esperanza en la medida que posibilita a los sujetos para transformar su
realidad y pensar en un mejor futuro. Todo esto se configura como utopias
en la medida que si bien lo curricular debe plantearse con una base de
pertinencia, se sabe que en la realidad puede suceder que su funcién quede
supeditada a influencias con légicas que promueven dominacién desde
enfoques que se alejan de los saberes populares y las particularidades del
Sur.

FUNDAMENTACION

Exigencias del contexto econémico y politico: el curriculo entre
la garantia del derecho a la educacion y la perpetuacion de las
desigualdades

Las disputas por los sentidos de la educacién han llevado a que las
politicas educativas vayan en contra del respeto y garantia de los derechos
de la poblacién, por lo que es pertinente cuestionar la intencionalidad
educativa actual, su abordaje tedrico-politico y su relacién con pricticas
de justicia y equidad. De acuerdo con Martinez, Saforcada y Campos
(2020), a mas de siete décadas de la Declaracién Universal de los Derechos
Humanos, a nivel educativo se ha avanzado en desigualdad y privatizacién.
La mercantilizacién educativa y las politicas de estandarizacién conducen a
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propuestas curriculares que hacen de la educacién un producto de mercado
que controla la escuela, los docentes y los estudiantes.

La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, Ciencia
y Cultura (UNESCO), ha sido reconocida por promover la igualdad de
oportunidades educativas; pero en la actualidad la reduccién de los aportes
de los organismos multilaterales que la subsidiaban le lleva a depender
en un 70% en sus ingresos del Banco Mundial (BM) condiciondndole
de esta manera a sus demandas (Carrera y Luque, 2016). Lo que lleva a
pensar que organismos como el Fondo Monetario Internacional (FMI)
y el Banco Mundial, a través de ayudas econédmicas y créditos puedan
imponer politicas educativas y orientar directrices, para su implementacién
a los paises menos desarrollados afectando la autonomia escolar de las
instituciones y los Estados.

Las instituciones supranacionales enfocadas en la mercantilizacién
de la educacién han promovido la homogeneizacién de la poblacién,
generando reformas similares en paises con caracteristicas y contextos
sociales diversos. De esta manera, considerando la escuela como el medio
propulsor de la justicia social, se ha logrado un efecto adverso aumentando
las brechas de desigualdad, segregacion y estratificacién social, “las escuelas
con una composicién social uniforme incrementan la inequidad social y el
fracaso de los estudiantes marginalizados” (Martinez, Saforcada y Campos,

2020, p. 19).

En la basqueda de esta uniformidad instancias como la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE),
disena instrumentos de evaluacién a través del Programa para la
Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés),
para realizar informes técnicos, comparaciones entre los paises y orientar
recomendaciones que permitan responder a las demandas de calidad
y competitividad establecidas por organismos supranacionales. La
implementacién de evaluaciones estandarizadas y practicas gerenciales
son ejemplo del modelo neocolonialista y de gestién que se instalan en
los sistemas educativos a través de un discurso econdémico. Las practicas
gerencialistas propenden una composicién social homogénea de la
poblacién estudiantil y sus familias ampliando la brecha entre clases
sociales, la calidad educativa y generando el deterioro de la escuela publica
frente a la privada (Martinez, Saforcada y Campos, 2020).

Las politicas neoliberales de organismos supranacionales aplican
para todos los gobiernos lo quieran o no. Segiin Carrera y Luque (2016),
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estas politicas apuntan a la reduccién del gasto social, aspecto que induce la
descentralizacién y la privatizacién; la adopcién de programas curriculares
al servicio del mercado; y responder a estdndares de calidad mediante
sistemas de comparacién nacionales e internacionales. En este sentido,
la relevancia de la OCDE en la coordinacién de politicas educativas,
incluso desplazando a la UNESCO, lo que le convierte en la principal
administradora en datos estadisticos educativos internacionales desde una
mirada econémica. De alli que se proponga este hecho como primera
exigencia politica y econémica de desigualdad, dado que la OCDE se
muestra como el organismo que orienta la agenda en temas educativos a
nivel internacional, pero no la integran todos los paises y para ingresar a
esta se tiene que responder a un proceso exigente.

La calidad educativa planteada desde la OCDE, estd permeada
por la l6gica mercantilista que condiciona lo cotidiano de las instituciones
escolares influyendo en los programas curriculares, acciones pedagdgicas,
estrategias e instrumentos evaluativos lo que genera un retroceso en el
Estado como garante del derecho a la educacién. Segin Carrera y Luque
(2016), mientras que algunos paises desarrollados como Corea del Sur,
Japén o Finlandia han filtrado las recomendaciones de la OCDE a través
de su historia y costumbre, los paises angloparlantes los han acatado sin
mayores reparos. Estas diferencias salen a luz en los indicadores de calidad
a partir de los resultados PISA donde los dltimos puestos son ocupados por
los paises “subdesarrollados”. Si bien las pruebas estandarizadas permiten
establecer comparaciones, no abordan los antecedentes histéricos y
realidades contextuales de la poblacién convirtiéndose en una lectura de la
educacién que desconoce otros aspectos de omnilateralidad humana.

Esta situacién, que podria tildarse de indolente, lleva a la segregacién
de las clases vulnerables y deja en desventaja la oferta educativa publicas
frente a la privada generdndose lo que Cdrdenas, Fergusson y Villegas
(2021), sefalan como trampa de la debilidad de los bienes puablicos. En
esta se presenta que, ante la deficiencia del servicio publico, la solucién es
la oferta eficiente de un sector privado (cuando la educacién publica es
de mala calidad, la educacién privada es una buena inversién), cubierta
la demanda por el ente privado se reduce la presién y responsabilidad
del Estado sobre su prestacién. Asi las cosas, quienes tienen los recursos
se acogen a la oferta privada de servicios la cual tendrd cada vez mayor
demanda por su garantia de calidad y deja a las clases menos favorecidas
como dnica opcidn lo pablico, cada vez con menos financiacién ampliando
la desigualdad econémica y la desigualdad politica.
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Desigualdad que comienza a gestarse desde el curriculo de la
educacién inicial en los establecimientos publicos y privados y que se
consolida a lo largo de la educacién bésica y media evidencidndose, para el
caso colombiano, en los resultados de las pruebas Saber 11 y pruebas Pisa.
Como lo plantean Cirdenas, Fergusson y Villegas (2021), la desigualdad
heredada de las primeras etapas educativas se acumula hasta la educacién
superior generando dificultades en el acceso y permanencia en esta. Se
plantea como lectura la existencia de una educacién para las élites y
otra para los menos favorecidos. Contradictoriamente, en los paises mds
desarrollados de la OCDE el 70% de la educacién corresponde al sector
publico y es de buena calidad, mientras que en paises como Colombia
la educacién publica corresponde al 53%, con tendencia a disminuir y
ocupando los dltimos lugares en las pruebas internacionales.

Considerando que los paises latinoaméricanos presentan mayores
problemas educativos y que una educacién de baja calidad es una situacién
dificil de superar, la escuela puede ser, para algunas clases sociales una
condena de perpetuidad de sus condiciones. De ahi la importancia como
lo afirma Freire (2005), de plantear otras maneras de afrontar desde lo
académico y politico la expansién del régimen capitalista y econémico a
través del didlogo con aquellos que han sido dominados, para concebir
la educacién y la pedagogia como procesos politicos en busca de la
transformacion social dando relevancia al sujeto como centro del proceso
educativo. La educacién debe plantear al hombre la posibilidad de hacer
una lectura critica de su mundo para mds que asumir con responsabilidad
su papel de hombre, adoptar de manera consciente su condicién humana
y hacer del mundo un proyecto humano (Freire, 2005).

Por medio del didlogo y la reflexién Freire invita a la educacién
como practica de la libertad, una pedagogia de los suefios posibles que hace
resistencia a la educacién como prictica de dominacién postulando una
educacién en igualdad y equidad para todos, entendiendo que:

El suefio posible no es una idealizacién ingenua, sino que justamente
surge de la reflexion critica sobre las condiciones sociales de opresién,
cuya percepcién no se vuelve determinista, sino que comprende
la realidad como algo mutable a partir de la participacién de los
sujetos que la constituyen y son ingenuamente constituidos por ella.

(Freire, 2015, p. 30).
Asumir el desafio de los suefios posibles conlleva a reconocer que
existen apuestas curriculares que han colonizado el dmbito académico,
politico y cultural de los sistemas educativos, materializindose en la
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escuela como escenario institucionalizado donde se desarrollas los procesos
educativos formales. Como ya se ha mencionado se busca responder a
la adopcién de modelos gubernamentales de administracién, control y
vigilancia, donde el Estado, mds que garante del derecho adquiere un rol
administrativo al servicio de la eficacia, la eficiencia y la administracién
de sus resultados minimizando el asunto educativo a aspectos técnicos
desde el discurso de calidad, lo cual “ pretende que la educacién pierda su
cardcter de transformacién social y se adecte a los intereses del mercado”
(Carrera y Luque, 2016, p.51).

Desde otra perspectiva, segiin Castro-Gémez (2019), cabe sefialar
que, si se quieren consolidar propuestas educativas desde lo ptblico contra
la desigualdad y la servidumbre, la escuela debe reconocer la estructura e
ideas eurocéntricas que la fundan y acoger las costumbres y lecturas propias
de cada regién. “El mayor error que puede cometer la teoria decolonial es
renunciar a echar mano de los recursos politicos y criticos ofrecidos por la
modernidad misma” (Castro-Gémez, 2019, p. 11). Para el autor existen
criterios normativos que extienden las légicas capitalistas y colonialistas
mids alld de aspectos técnicos y econdmicos que llevan al dominio del
mercado sobre la libertad de intercambios a nivel planetario, por lo que, ya
no existen paises colonizadores y colonizados, sino intereses en juego. Invita
a concebir la modernidad no como una totalidad monolitica, sino como
un entramado de relaciones en conflicto, razén por la cual plantea emplear
el legado de la modernidad para contrarrestar sus herencias coloniales. Por
lo que argumenta:

Si para combatir el capitalismo y el colonialismo nos vemos
empujados a rechazar las ideas politicas modernas que los
combatieron, nos colocamos en la situacién del zonro que se queda
sin brajula y no sabe distinguir quien es el amigo y quién es el
enemigo (Castro-Gémez, 2019, p.112).

Segtin el autor, el ronto acoge falsas estrategias con apariencia de
libertad que de igual manera le niegan el potencial emancipatorio de las
instituciones modernas y le ponen al mismo lado de los canallas, acto que
denomina antonimia de la pospolitica. El filésofo colombiano, asume la
necesidad de apropiarse de la universalidad abstracta del republicanismo
moderno y hacerla concreta desde la lucha politica y reactivar los
valores republicanos desde otros lugares para promover, en el contexto
latinoamericano, una educacién para todos sin brechas de exclusién como
servicio publico y un derecho humano.
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Un curriculo articulado al contexto latinoamericano desde las
caracteristicas de los estudiantes

Como se viene planteando, Latinoamérica presenta dindmicas
socioeconémicas, educativas y culturales que exigen que cada nacién
se piense desde sus particularidades aprovechando al maximo la gran
diversidad que la hacen ser como regién, una de las mds ricas y diversas;
pensarse desde sus caracteristicas y trabajar conjuntamente en dejar de lado
la adaptacién de dindmicas y actuares desde realidades diferentes, ofrecida
por otras regiones o continentes; que tal como lo establece Diaz Barriga
(2020) en América Latina se trabajan el desarrollo educativo

desde dos vertientes: la que impulsan los ministerios de educacién,
apoyados en la ideologia de la OCDE y de su prueba PISA
impulsando logro de resultados homogéneos y la que desarrollan
algunos (pocos) investigadores en el campo del curriculo con
relacién a alguna de las lineas diversas de debate (p. 2).

En este sentido, cabe hablar de emancipacién social desde Sousa
Santos (2006) en la medida que como sociedad y desde el sentido de
pertenencia latinoamericana las necesidades que se identifican han
permitido ampliar el pensamiento no solo de académicos, sino de la
sociedad en general para sonar y dejar estereotipos que limitan el cambio y
la transformacién social; sobre todo, teniendo en cuanta que:

el curriculo, aun teniendo un sustento tedrico, debe estar ligado
estrechamente con la prictica, desde una postura activa que le
permita al docente, conocer y evidenciar las mejoras en su practica
pedagégica, puesto que el curriculo no debe quedarse simplemente
en los contenidos, sino que debe estar sujeto a las transformaciones
que han de darse en consonancia con las necesidades especificas del
contexto. (Gémez Delgado, et al, 2022 p.19).

Por lo tanto, cabe mencionar que partir de una educacién pensada
desde el contexto latinoamericano permite trabajar desde estrategias
multifacéticas que aborden la diversidad cultural, la desigualdad
socioecondémica, el acceso a la tecnologia, la calidad misma de la educacién,
la salud, el bienestar y la participacién; donde es necesario establecer
una aproximacién integral y colaborativa entre gobiernos, comunidades
y organizaciones pensando en la posibilidad de mejorar y enfrentar los
desafios que trae consigo la sociedad moderna; haciendo indispensable
reconocer que,
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Nuestro error ha sido, a lo largo de la historia, el tratar de copiar
modelos pedagégicos al pie de la letra, venidos desde el norte o
desde el viejo continente, los cuales, por su naturalidad, no tienen
en cuenta esas particularidades que nos hacen tnicos como pueblos
y nos obligan a disenar modelos impropios desde una pedagogia no
préxima para el contexto de Latinoamérica. (Valdivieso, O. 2021,
p.280).
Asi, se llega a reflexionar desde el quehacer de cada uno y la forma
como desde los procesos de globalizacién se han generalizado ideales y
suefios que no siempre logran contribuir de forma eficiente y efectiva a las
necesidades de la region, sobre todo, cuando

Los proyectos educativos no estdn ajenos a la vida politica de cada
pais. Si algo caracteriza los dltimos 20 anos en América Latina
es la convulsién politica [...]Estos y otros muchos movimientos
sociales, docentes y estudiantiles fueron marcando la necesidad de
re-pensar la estructura de las politicas adoptadas por diversos paises
de la regién y en particular contra la politica educativa de eficiencia
pedagdgica implantada en nuestro medio (Diaz Barriga, 2020, p.5).

En este sentido, y teniendo presente como La Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura UNNESCO, la
Comisién Econémica para América Latina y el Caribe CEPAL y el Fondo
Internacional de Emergencia de las Naciones Unidas para la Infancia
UNICEF (2022) en uno de sus informes regionales establecen los desafios
para la educacién a nivel regional y nacional que dan cuenta de: a) Inclusién
Educativa, desde la diversidad de aprendizajes y conectividad tecnoldgica,
b) Articulacién entre politicas educativas y econdmicas, c¢) Curriculo
fundamentado desde pensamiento critico y auténomo para enfrentar
los retos actuales y cotidianos, d)Trabajar por aprendizajes innovadores
y sostenibles en el tiempo que den cuanta de pricticas renovadoras, e)
Formacién de calidad para los docentes desde una visién potencializadora
de sus capacidades, f) Buscar generar programas de formacién permanente
para la comunidad sin importar la edad, g) Potenciar la educacién superior
en relacidn a ofertas atractivas y relevantes al contexto y por ultimo y no
menos importante, que desde el gobierno se logre h) mejorar asignacién
de recursos financieros.

Por lo tanto, la realidad de esta regién debe pensarse desde dindmicas
concretas que lleven a trabajar en una légica emancipadora en pro de una
transformacién con una educacién de calidad considerando las necesidades
mismas de los paises; a su vez que logre reconocer en los procesos educativos
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acciones que van mds alld de lo cuantificable o medible por pruebas
parametrizadas que no dan cuenta de la realidad de los estudiantes. Y en
este sentido la escuela como institucién a la que pertenecen estudiantes y
docentes, familias y directivos, estd convocada a establecer dindmicas que
permitan cambios a corto, mediano y largo plazo en donde a partir de
procesos de inclusién se trabaje desde la diversidad y que los procesos de
ensefanza - aprendizaje estén enfocados a la innovacién y uso de recursos,
incluso tecnoldgicos que permitan que lo técnico y tedrico se aplique a la

realidad.

En este sentido, y desde una mirada curricular se tiene que:

la visién del modelo curricular comunicativo o dialégico, asume a
los nifios y nifas a partir de su composicién general, preocupdndose
por su nucleo sociocultural, introspectivo, intersubjetivo, epocal
y modo de pensar. Marca una huella definitiva entre el sujeto, su
contexto, historia e identidad, para asi, difundir un conocimiento
constructivo, fehaciente en la labor escolar de ser y pensar. (Regalado
Diaz, et al 2023 p. 4870)

Se enfatiza de esta manera, en la necesidad de un curriculo pensado
para el fortalecimiento del pensamiento critico y auténomo con el fin
de establecer armonia entre la escuela y la realidad, por tal razén estos
ejercicios de educacién se deben articulan con aprendizajes innovadores
y sostenibles en el tiempo que den cuenta de précticas renovadoras, que
lleven a los estudiantes a pensarse desde el otro y lo otro, evidenciando un
trabajo a partir de la educacién para el desarrollo, como una posibilidad
desde “el sur que contribuya a propiciar una serie de acciones integrales de
educacién para el cambio desde nuestras propias formas de sentir, mirar,
pensar y actuar” (Solano Salinas, 2010, p.94).

Para lograr todo esto es indispensable trabajar de la mano con el
gobierno nacional, la academia, la sociedad civil e incluso los empresarios
con el fin articular tanto las politicas educativas como las econémicas,
encaminadas a mejorar asignacién de recursos financieros que lleven a
cerrar brechas entre la educacién publica y privada, que es un factor de alta
disparidad en paises como Colombia.

Por otra parte, no se puede dejar de lado la formacién para los
docentes como posibilidad para fortalecer acciones desde y fuera del aula,
donde se les lleve a pensar estrategias que contribuyan efectivamente a la
optimizacién de habilidades y fortalezas para su quehacer educativo y asi
lograr trabajar por una educacién para la formacién de ciudadanos que se
reconozcan como agentes de cambio, por lo tanto, no solo se debe plantear
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programas para los docentes, si no que desde la realidad de América
Latina, es necesario pensar en programas de formacién permanente para la
comunidad sin importar la edad, y a su vez construir propuestas formativas
donde se otorgue valor a los saberes populares.

Propuesta: Un curriculo desde la esperanza. Utopias de una
educacion deseable para el sur

Un punto de reflexién podria reconocerse en ;por qué o para qué
formar en la esperanza o plantear una educacién deseable para el sur?
Y si bien hasta el momento se ha planteado como discusién précticas
que tensionan el curriculo porque promueven las desigualdades o las
caracteristicas del contexto que por si solas son desafiantes; hay que tener
presente problemdticas de los Gltimos tiempos como la planteada en un
informe de la UNICEF (2023) en torno al futuro de la educacién para
América Latina y el Caribe que sefala la compleja realidad que se ahondé
producto de la crisis por el COVID-19 con problemadticas asociadas al
acceso, las condiciones sociales, econémicas y el alcance de aprendizajes
bésicos, lo que denota la necesidad de avanzar hacia curriculos que tengan
como punto de partida esas realidades, puesto que Ginicamente se puede
pensar en esperanza en medio de un contexto retador, y es ahi donde
cobra sentido una educacién que sea deseable para las caracteristicas del
sur, donde se consideren modelos de estudio acorde a las regiones que
puedan traducirse en un avance para la educacién (Antenucci, 2020)
independientemente del nivel de formacién.

Asi las cosas, una de los utopias estd en construir con quienes
habitan los territorios y de ahi que se plantee la oportunidad de dar voz
a quienes no han sido escuchados y privilegiar la diversidad desde los
aportes de diferentes voces para avanzar hacia una educacién que pueda
ser transformadora (Hipélito y Martinez, 2021); y la transformacién de
las comunidades se da desde su interior, teniendo presente que una gestion
educativa estratégica involucra que se construya con la comunidad desde
procesos participativos (Herndndez y Miranda, 2020). Es inquietante
cuando se crean tensiones curriculares al imponer modelos traidos de
afuera a la escuela, porque en cierto modo representa una comunicacién
unidireccional, a diferencia de pensar en construir juntos, reconocer las
apuestas formativas desde una visién comunitaria y creer que una educacién
que transforma es aquella que emerge desde lo colectivo.
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En adicién, formar en la esperanza es posible en la medida que
se piense una educacién que les permite mejorar su realidad y bajo ese
panorama, se requiere pensar en una escuela que posibilite construir
procesos de transformacién social con una participacién desde la cultura
y los saberes particulares de los diferentes actores educativos (Barreto
y Arroyave, 2019) lo cual, vincula una mirada diferente a los modelos
tradicionales en los que el profesor poseedor de todo el conocimiento,
desarrolla una leccién magistral y trasmite todo su saber, a modelos donde
el estudiante pueda ser protagonista. Esto en cierto modo podria suponer
una utopia mdxime cuando se reconoce la complejidad y contradicciones
propias de los que nos constituye como humanos y lo que es la cultura
(Portela-Guarin, et al. 2017) ... aun asi, esto nos lleva a pensar en
curriculos flexibles capaces de adaptarse a los cambios propios que se dan
en la cotidianidad.

A su vez, pensar en una educacién para el sur implica mapear,
conocer y vincular la esencia del contexto donde se desarrolla su propuesta
formativa, lo cual, denota la necesidad de un curriculo donde puedan
reconocerse los saberes propios de las comunidades, con el propésito
de que ese ideal curricular pueda llevarse a la prictica porque estd
contextualizado. Aqui es preciso senalar que precisamente “el curriculo
es un campo de conocimiento y construccién de saberes y pricticas, de
transito entre lo formal y vivido” (Difaz Barriga y Barrén Tirado, 2023,
p.6) y como se relaciona con las vivencias, es imprescindible partir de ellas
para su construccién en la medida que se quiera ofrecer una propuesta
deseable. No hay curriculo, sin contexto y a su vez no se puede sonar con
un desarrollo del contexto desde la escuela, sin curriculos que se articulen a
la realidad. Por esto, es esencial el papel de los profesores que sean capaces
de convertir contenidos en praxis y ser capaces de vincular las aspiraciones
que se tienen como sociedad (Garcia Chicaiza et al. 2021). Una educacién
para el Sur requiere un cambio en el quehacer curricular donde las tensiones
que se generan derivadas de influencias externas se logran identificar, frente
a las cuales se desarrollan pricticas cotidianas que estdn en sintonfa con
el contexto escolar, puesto que, “de nada servird cambiar de modelos o
curriculos educativos sino se innova la forma de pensar, actuar, vivir y

convivir” (Estrada Garcia, 2023, p.15).

Empero, es claro que en la actualidad de un mundo globalizado
marcado por cambios constantes y donde se encuentra una sociedad
que en ocasiones puede estar influenciada por el individualismo y una
educacién en funcién de intereses econémicos, que se requieren otro



166 RerLEXIONES SUR — SUR Acirca DE LA EDUCACION

tipo de propuestas desde iniciativas como la educacién para el Buen Vivir
que invita a reflexionar sobre una formacién que nos permita ser mejores
personas, ya que se plantea que ésta,

debe preparar a los ciudadanos para vivir en un mundo incierto y
cambiante en el cual el trabajo colaborativo, el trabajo en equipo y
el desarrollo de habilidades, que permitan brindarle soluciones a los
problemas del contexto, asi como que puedan plantear problemas que
den espacio para la sensibilidad, la creatividad, el emprendimiento,
la alegria, asi como el acercamiento a la naturaleza, a su disfrute y su
proteccién. (Rodriguez Gonzdlez et al. 2021, p.9).

De este modo, formar en la esperanza invita a creer que desde la
educacién se puede pensar en aportar para que exista un mundo mejor,
que los curriculos puedan encarnarse en los estudiantes llevdndolos a ser
mejores personas y que las escuelas tengan en su quehacer propuestas para
construir una mejor sociedad.

En esencia, hay que trabajar en pro de epistemologias del Sur
que se reconocen como construcciones aterrizadas a las particularidades
del contexto libres de influencias de pensamientos colonizadores y que
proponen cambios en lo educativo y lo curricular, pero iniciando desde
un cambio de mentalidad para aceptar la riqueza de la diversidad que
hay en el contexto donde la transformacién pueda tener impacto a nivel
Global valorando lo que se tiene a nivel local (Estrada —Garcia, 2023). Y
es que, en definitiva se requieren profesores, directivos, padres de familia y
estudiantes que estén en capacidad de darle valor a lo que se ha construido
localmente, porque de esta manera la solucién a los problemas que afronta
el contexto latinoamericano actual no estard en migrar, en criticar los
modelos existentes o en traer expertos externos para que ayuden a encontrar
una solucidn; sino que, la solucién estd en un curriculo sensible al contexto
y con respuestas construidas desde las particularidades de cada territorio;
de este modo, para minimizar las tensiones curriculares “es importante
recuperar la utopfa y la imaginacién como factores que crean un espacio
para la innovacién en la educacién... se sugiere establecer un horizonte
emancipador que ... haga lo posible por recuperar el protagonismo de los
saberes locales” (Estrada Garcia, 2023, p.10).

REFLEXIONES

Eneste texto, se plantean tensiones desde lo que debe ser un curriculo
que responda a una educacién para el sur y las presiones que afronta toda
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propuesta curricular para vincular intereses o influencias que en ocasiones
son externas a las realidades de la escuela. Esto, entendiendo que si bien
el curriculo en palabras de Gimeno Sacristdn (2010) puede entenderse
como un “texto en contexto” (p.45) que no deja de estar permeado por
influencias culturales y politicas; también, es necesario reconocer que un
curriculo para cualquier institucién educativa puede entenderse como un
asunto de identidad (Da Silva, 2001), y en ese sentido, se trata de una
construccién particular de la escuela y no puede configurarse lo identitario
desde modelos impuestos o ajenos a la realidad del contexto. La mayor
tensién estd precisamente en que el curriculo realmente responda a las
caracteristicas y necesidades del contexto.

Los proyectos politicos orientados por ldgicas neoliberales
han colonizado el lenguaje educativo, induciendo a la privatizacién
y mercantilizacién de la educacién que genera una relacién econémica
desigual a nivel internacional. Las précticas escolares son influenciadas
por luchas de poder que desde el curriculo benefician conocimientos
y habilidades que se definen por el capital cultural. En este sentido,
comparar los sistemas educativos para responder a criterios globales del
desarrollo econémico sin considerar la lectura de los contextos, ofrece
una comprensién de la educacién desde una sola dimensién dentro de
la inmensa multiplicidad de formas del saber. De esta manera, en lugar
de suprimir las distancias en los niveles de bienestar de la poblacién, se
agudizan las brechas de los sectores mds vulnerables, el desarraigo de
costumbres y valores convirtiendo las diferencias sociales en desigualdades.
Las acciones curriculares deben centrarse en garantizar el derecho a una
educacién en condiciones de igualdad y equidad, que evite la segregacién
y estratificacién social; es necesario que en la praxis escolar se reconozcan
las ideas eurocéntricas que la fundan para establecer en ellas estrategias de
resistencia y emancipacion.

América latina necesita una transformacién profunda en donde se
tenga en cuenta una revalorizacién de los saberes locales y una integracién
de las necesidades y particularidades de la regién en los sistemas educativos.
Este proceso debe ser colaborativo, involucrando a todos los actores
sociales, desde el gobierno hasta las comunidades locales, para asegurar que
la educacién no solo sea accesible y de calidad, sino también relevante y
transformadora; que también promueva un desarrollo sostenible y equitativo
para el futuro a través de enfoques multifacéticos y contextualmente
relevantes, pues la educacién debe ser un vehiculo de emancipacién social,
permitiendo a las personas sofiar, cuestionar y transformar sus realidades.
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Y es en este sentido, que el curriculo cobra valor en la medida que debe
involucrar los diferentes actores sociales desde el proceso formativo no
solo como tarea de la escuela como institucién, sino como posibilidad de
trabajo conjunto en pro del cambio y la transformacién, lo que genera
un reto gigante como sociedad. Esto teniendo presente lo expresado
por Cruz Picén (2022) cuando establece que “el curriculo es un proceso
transformador, dindmico, participativo y significativo” (p.237).

Quizd gran parte de la utopia por una educacién sonada se encuentra
en la mejora entre la comunicacién del contexto con el entorno escolar;
aqui vale la pena precisar la propuesta de Diaz-Barriga (2020), cuando
plantea que los retos que tiene el curriculo y lo educativo estin enmarcados
en la capacidad de lograr un vinculo entre escuela y realidad. Y es que, en
definitiva, para lograr aminorar las tensiones curriculares y que exista un
mensaje esperanzador tiene que estar cargado de significado para la realidad
que viven los estudiantes en sus territorios. Frente a esto se reconoce el
papel de los profesores quienes atin mds alld de las cuatro paredes de un
aula de clase en tiempos del confinamiento por COVID-19 fueron capaces
de trasmitir una enseflanza; por eso, los docentes deben convertirse en
portadores de una propuesta de escuela que pueda ser solidaria y desarrollar
una ensefianza comunitaria capaz de superar las dificultades que el entorno
le plantea (Pid, 2020) y a su vez, pueden desde su prictica hacer frente a
influencias externas, para privilegiar construcciones dotadas de sentido de
identidad desde las caracteristicas de los territorios donde la escuela tiene
su accionar.
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Resumen: Durante el Gobierno Militar en Chile, la educacién se utilizé como
una herramienta crucial para inculcar valores y moldear la ciudadania conforme
a los ideales del régimen. El decreto 300 Exento de 1982, que aprueba los Planes
y Programas de la Educacién Media Humanistico-Cientifica, es un documento
emblemdtico de esta estrategia. Este trabajo se enfoca en analizar los aspectos
ideolégicos presentes en dicho decreto, resaltando la construccién del ciudadano
ideal a través de categorias especificas que reflejan la vision del gobierno militar.
Esto se enmarca en las problemdticas actuales de la ensefianza de la literatura y
de cémo las reformas educativas han ido acumulando formas de hacer la clase de
Lengua y Literatura que han perdurado en la prictica docente.

Palabras clave: Decreto 300 exento. Gobierno Militar. Canon escolar. Reformas
educacionales. Lengua y literatura.

INTRODUCCION

Este trabajo tiene como objetivo analizar los aspectos curriculares
que, pese a tener poco o ningun fundamento tedrico, han
perdurado en las reformas educativas chilenas. y que han sobrevivido a
las continuas reformas educativas; en estas se encuentran cristalizadas
las formas en que un gobierno piensa a sus ciudadanos, los valores que
prioriza, la visién de mundo que proyecta, tanto en aspecto politico-

1 Este trabajo es parte del proyecto de UA 299-2024, financiado con el Fondo de apoyo a la
investigacién 2024, de la Universidad Auténoma de Chile.


mailto:christian.troncoso@uautonoma.cl
mailto:francisca.pena@cloud.uautonoma.cl

174 RerLEXIONES SUR — SUR Acirca DE LA EDUCACION

culturales, como epistemoldgicos. En ese sentido, el profesor de aula como
intelectual es depositario de una tradicién (Said, 2007) de la que, por lo
general, tiene poca conciencia si no se transforma en un verdadero agente
de cambios, que reflexione de manera situada los procesos de aprendizaje
de sus estudiantes.

En la asignatura de Lengua y Literatura (y sus nombres anteriores)
existen varios aspectos que no tienen evidencia cientifica o critica literaria
que la avale. La teorfa literaria en el curriculum escolar es ejemplo de ello.
Mucho del uso de las figuras retéricas en la sala de clases se ha transformado
en un mero reconocimiento de estructuras, sin que eso redunde una
comprensién global del texto. Los y las estudiantes se transforman en
examinadores de estructuras superficiales y a partir de alli, en intérpretes
de fragmentos de versos, sin entender el poema y, por lo tanto, sin tener
una experiencia estética con la literatura. Los libros quedan a una distancia
inalcanzable de los estudiantes, no ya por una cuestién de gustos, ni de
lo atractivas y exitosas que puedan ser las actividades programadas por el
docente, sino por esos lastres curriculares y la manera en que se han asentado
en un modo de hacer las cosas en el aula. Otro ejemplo puede encontrarse
en los tépicos literarios, que pese a tener larga data en la tradicidn literaria
de Occidente, en la prictica, no se usan mds que al revisar la literatura del
renacimiento.

Comprobar la causalidad y el nivel de impacto de cada uno de estos
factores es una tarea ardua que exigird mucho mds que este escrito para
dilucidarla. Sin embargo, aqui se esbozarn algunas sospechas concretas de
huellas persistentes de la reforma educativa de la dictadura en las practicas
pedagdgicas actuales, especialmente en la ensenianza de Lengua y Literatura
que pueden todavia estar vigentes en el modo de hacer docencia de lengua
y literatura en el Chile de hoy.

FUNDAMENTACION

Puede parecer baladi, pero las implicancias de que, en literatura,
haya resabios de reformas anteriores es que el sistema, actualmente,
cuenta una mezcla de formas de concebir la literatura que no terminan
por conformar un todo teéricamente direccionado. Al leer algunas de las
Reformas anteriores a las del 1982, como la del 1968, por ejemplo, se
aprecia explicitamente la teoria literaria estructuralista y las categorias de
Cedomil Goic (1988), para el momento constituia lo mds reciente de la
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critica literaria académica, un acercamiento entre el mundo académico y
el mundo escolar que rara vez estd declarado en las bases curriculares y
que, sin embargo, suele dar un buen punto de partida a los profesores.
Al margen de lo suficiente de los conceptos para definir los movimientos
o épocas literarias, partir de un esquema tedrico resultan muy util en
términos pedagdgicos:
A mediados del siglo XX, las teorfas literarias del formalismo y
estructuralismo propiciaron un nuevo modelo diddctico en la
ensefianza de la literatura que sustitufa la memorizacién de datos
sobre periodos, movimientos, obras y autores por el andlisis de los
textos literarios, aunque ello no supuso una mejora en la lectura de
obras literarias completas. (Cerrillo, 2013, p. 18).

Esto sugiere quelaintegracién de enfoques tedricos contempordneos
en la educacién literaria puede ofrecer ventajas significativas en la formacién
critica de los estudiantes, pero también revela una tensién inherente entre
la profundizacién en el andlisis textual y la comprensién de obras literarias
completas. Ahora bien, en la actualidad se han mezclado fragmentos
de herramientas teéricas de varias escuelas, en funcién de un enfoque
comunicativo-cultural (Troncoso, 2014):

El formalismo y el estructuralismo literarios aparecen entonces
como las teorfas subyacentes a este nuevo modelo didictico que
busca la especificidad de lo literario. Se apost6 por el desarrollo
de la competencia literaria a través de la lectura y de la formacién
de instrumentos interpretativos (comentario de textos), basados
en el andlisis de los elementos que configuran las obras literarias.
Nuevamente la lectura estética, gozosa y gratuita no estuvo
en el horizonte de su ensenhanza. Se trataba, entonces, de una
instrumentalizacién de la Did4ctica de la Literatura (Merino, 2011,
p. 56).

El canon literario es una parte constitutiva de esto. Nufiez (2007)
detalla que el canon, o los distintos cdnones, se vinculan a momentos
sociohistdricos, contextos institucionales y movimientos culturales,
estrechamente unido a clases sociales dominantes. Por esa razén, es visible
la arbitrariedad del canon en el sistema educativo, que se ve influido por las
ideas doctrinales, moralistas o incluso instrumentales, y, ademds, varia con
el tiempo. En este sentido, el autor también expresa que es una diferencia
clave en el concepto de clésico, ya que este tiende a mantenerse en el tiempo
por criterios literarios o estéticos, a diferencia del canon que varfa acorde a
los requerimientos sociopoliticos de la época.
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A partir de la conceptualizacién de “canon literario” (Cerrillo, 2013)
en tanto seleccién es que se aborda como una problemdtica en el marco de
la educacién chilena. Los organismos ministeriales educativos del pais, a
través de las bases curriculares, entregan las directrices y/o lineamientos de
las diferentes asignaturas.

Al no ubicarse teéricamente de manera explicita, diacrénicamente,
las reformas van acumuldndose una tras otra llevando en direcciones,
muchas veces, contradictorias. Las implicancias pedagdgicas estin claras:
estudiantes que no entienden lo que leen; habria que preguntarse hasta qué
punto también estd la responsabilidad de aquellos profesores que, en su
formacién docente, fueron estudiantes que no entendieron lo que leyeron
y hoy les toca ensefiarlo (Mufioz et al. 2022). Una realidad como esta
podrd reconocerse en cada rincén latinoamericano, sin embargo, no se
asume para efectos de contemplar el perfil de ingreso de los estudiantes en
secundaria, de alli que, muchas veces, los objetivos de aprendizaje queden
a distancias siderales de la realidad de aula, y de los recursos humanos y
materiales disponibles, aunque estas disquisiciones estén reservadas para
otros estudios.

Las implicancias politicas e ideoldgicas que constituyen las
imprecisiones tedricas pueden ayudar a ciertos discursos a instalarse en la
poblacién a través del sistema educativo oficial. Esta consecuencia puede
o no ser consciente, y puede o no ser explicita. Un ejemplo de esto tltimo
lo es el proyecto de Escuela Nacional Unificada (ENU) del gobierno de
Salvador Allende que declaraba en su primer apartado “Un sistema nacional
para la educacién permanente en una sociedad de transicién al socialismo”
(MINEDUC, 1973, p. 1). Estas imprecisiones no explicitas se deben a la
acumulacién en los planes y programas de diversos enfoques tedricos. Si se
examina, por ejemplo, las definiciones de mito y leyenda en los materiales
que ofrece el propio MINEDUC pueden distinguirse ciertos matices que
inducen a un error, en materiales de la DEG, incluso, puede encontrarse
cierta contradiccidn entre los ejemplos que se usan para ambos conceptos
(DEG, 2021, p. 3):

Mitos:

* Son relatos sagrados que forman parte de las creencias de un
pueblo o cultura. Por eso, aunque cuentan historias ficticias, los
miembros de esa comunidad creen en ellos y los transmiten de una
generacion a otra.

* Se caracterizan por narrar hechos maravillosos ocurridos en el
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comienzo de los tiempos, en los que intervienen seres sagrados
como dioses y héroes.

* Los relatos mitoldgicos explican cémo dioses u otros seres divinos
intervinieron para dar origen al cosmos, la vida vegetal, los animales,
los humanos, etcétera. Hoy en dia, pese a que estos hechos se han
explicado cientificamente, los antiguos mitos siguen vigentes, pues
representan valores, modelos de comportamiento e interrogantes
sobre el sentido de la vida que eran propios de la cultura en la que
fueron creados y que atn preocupan a los seres humanos.

Leyendas:

* Mezclan elementos sobrenaturales o maravillosos con elementos
reales, propios de una localidad o regién determinada, y pertenecen
a un pueblo especifico.

* Explican fenémenos pertenecientes a una cultura que no tienen
una explicacién 16gica hasta el momento.

* En el relato se pueden apreciar las creencias y costumbres propios
de la cultura o del territorio del que provienen (MINEDUC, 2021,
p. 142).

Al margen de lo discutible de que los mitos sean textos ficticios,
la ambigiiedad en las definiciones presentadas radica en lo particular
versus lo universal, que puede rastrearse desde el texto guia Crecer por la
palabra I (Balart, 1985), a la leyenda se le adjudica la propiedad de ser
particular y al mito, la de ser universal. El problema se sitiia en enfatizar
en las definiciones diferencias que no son tan marcadas en lo empirico.
Por ejemplo, en la historia de Teseo y el Minotauro se encuentra tanto
una leyenda que remite al dominio micénico sobre la Hélade en el Bronce
Tardio, pero también un mito toponimico; mds atn, la historia puede ser
recopilada en otros géneros, pero, entonces, lo importante en su aplicacién
en el aula no es a qué género pertenece, sino su valor estética-cultural. Sin
embargo, este tipo de errores persisten, incluso en los textos guia recientes,
como el de 7° Bésico de Lengua y Literatura del 2016: “El héroe mitico
es un semidios, es decir, hijo de un dios y una mortal, por lo que tiene
caracteristicas sobrehumanas, como una gran velocidad, una inteligencia
superior o una fuerza descomunal” (Avila y Barros, p. 18), el problema de
esta definicién es que en la literatura griega si que existen diferencias entre
mitos y leyendas (Graves, 1985, p. 8; Bauzd, 1998, pp. 10-11), en la que
los primeros son protagonizados por dioses y las segundas, por héroes;
la mezcla entre las caracteristicas de estos prototipos puede interpretarse
desde la presuncién de que todo lo griego es mitico.
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Ahora bien, relacionar a la leyenda con lo local y el mito a lo
universal deriva en una valoracién politica de las culturas subyacentes, el
mito es europeo y la leyenda, indigena. De alli que la ambigiiedad no sea
inocua. Algo similar ocurrié mucho tiempo en el mundo escolar al hacer
una distincién entre lengua y dialecto, interpretando este ultimo como
una lengua de una minoria y, por lo tanto, de menor importancia.

PROPUESTA

Durante el periodo del gobierno militar en Chile, se implementaron
una serie de reformas educativas que reflejaron la visién ideolédgica del
régimen. El decreto 300 exento de 1982 es un claro ejemplo de cémo
la educacién fue utilizada como una herramienta para moldear a los
ciudadanos segtn los ideales del gobierno. En la presentacién que se
hace de los programas en la Revista de Educacidn, se fijan los paradigmas
epistemoldgicos desde los que se ubica el gobierno en su reforma, resulta
interesante notar que este prefacio se encuentra innominado, como si el
autor fuese institucional:

Estos principios rectores de las politicas educacionales, se plantea
que “en nuestro contexto histérico-cultural, Chile se inserta en el
humanismo occidental de raices cristianas, para el cual el hombre
es un ser trascendente cuya naturaleza espiritual le otorga primacia
absoluta sobre todo lo creado, incluso respecto del estado; porque
los derechos de la persona humana son inherentes a su naturaleza,
que emana del propio Creador” [...]

Desde esta perspectiva, la educacién, se constituye en un proceso
propiamente humanizador que tiene por finalidad desarrollar todas
las potencialidades de la inteligencia, del sentir, de la voluntad y de
la accién del hombre.

La propia constitucién politica de la reptblica de Chile reconoce
que “la educacién tiene por objeto el pleno desarrollo de la persona
en las distintas etapas de la vida”. Del mismo modo, al establecer
que la “familia es el ndcleo fundamental de la sociedad”, reconoce
que “los padres tienen el derecho preferente y el deber de educar a
sus hijos”, y que corresponde al estado otorgar especial proteccion

al ¢jercicio del derecho a la educacién. (MINEDUC, 1982, p. 11).

En resumen, la cita refleja una visién de la nacién y del individuo

que estd profundamente arraigada en el humanismo cristiano y
caracterizada por una ideologia de ultraderecha. La nacién se entiende
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como una comunidad que debe respetar y proteger la dignidad inherente
y los derechos trascendentes del individuo (se evita la etiqueta de humanos
y se instala retérica del derecho natural), mientras que el individuo es visto
como un ser espiritual con un derecho a la educacién integral. La familia
juega un papel central en esta visidn, con los padres como los principales
responsables de la educacién de sus hijos, y el estado como garante y
protector de estos derechos. Esta perspectiva enfatiza la primacia de los
derechos individuales y la importancia de la espiritualidad en la formacién
del ser humano, y persiste en ciertos aspectos de las problemdticas
educativas actuales en Chile y hasta en el discurso de cierto sector en la
politica internacional.

El documento subraya la importancia del patriotismo y el
nacionalismo. Se valora profundamente el legado histérico-cultural
y se promueve un conocimiento actualizado de la realidad nacional:
“Profundizar en el conocimiento y aprecio de nuestro legado histérico-
cultural y lograr un conocimiento actualizado de la realidad nacional”
(Decreto 300 exento, 1982, art. 1). Donde la palabra tradicién siempre se
entiende bajo el alero de lo occidental y cristiano; Valenzuela e Ivannova
(2020) estudian un problema vinculado a esto y evidencian que hasta el dia
de hoy se privilegia las autorfas europeizantes. Las tradiciones nacionales
y los valores son continuamente exaltados, con una fuerte orientacion
hacia la construccién de una identidad nacional homogénea: “Adquirir un
interés permanente por el desarrollo histérico y por los valores y tradiciones
nacionales, reconociendo su compromiso con los proyectos de desarrollo
del pais” (Decreto 300 exento, 1982, art. 2). El decreto no es ajeno a la
propagacién ideolégica. Los discursos politicos estdn implicitos en los
contenidos educativos, reforzando las narrativas del régimen y asegurando
que la educacién sirva como vehiculo de propaganda. Se observa un claro
sesgo ideoldgico en la forma en que se presenta la historia y en la exaltacién
de ciertos valores y tradiciones. Se presenta a continuacién la distribucién
por sexo del autor:
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Grifico 1: Distribucién de autores segtin sexo en la Reforma Educativa

de 1982
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Elaboracién propia a partir de los datos del Decreto 300 exento

Por ejemplo, se citan 255 autores y autoras en los programas del
Decreto 300 exento, de los cuales 231 son de sexo masculino y 12 de sexo
femenino (los de género desconocido corresponden a los textos anénimos).
En cuanto al canon literario promovido a través de los programas, los
programas una preferencia por autores europeos:

Grifico 2: Distribucién de autores segtin procedencia del autor en la
Reforma Educativa de 1982

1982: procedencia de autor
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Elaboracién propia a partir de los datos del Decreto 300 exento
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La distribucién presentada en el grifico es por entrada, es decir,
por obra citada en el texto. Se advierte que los resultados podrian sufrir
variaciones por autor, porque, por ejemplo, se mencionan 6 obras de
Rubén Dario. Aun asi, el grifico otorga un panorama de la persistente
influencia del colonialismo cultural y el eurocentrismo en la literatura. La
predominancia de autores espanoles y la considerable presencia de autores
chilenos y argentinos pueden ser interpretadas como un reflejo de la
hegemonia cultural europea y las dindmicas internas de poder en América
Latina. La menor representacién de otros paises destaca la necesidad de
una mayor inclusion y valoracién de la diversidad cultural para desafiar y
superar las jerarquias culturales establecidas por el colonialismo. Esto se
replica a su vez, en los textos guia usados a partir de la Reforma de 1982,
como Crecer por la palabra I:

Grifico 3: Cantidad de pdginas dedicadas a cada obra, segtin pais en
Crecer por la palabra I, 1985

Paginas dedicadas a obras por pais en Crecer por la palabra |,
1985

<0 37

otal

4

F 3
>
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Elaboracién propia a partir de los datos de Crecer por la palabra I

En el caso del texto referido, es muy llamativo que los valores de
la dictadura se reflejen el modo de abordar ciertas obras que pueden leerse
desde los ideales catélicos, militares y occidentales. En concreto, el libro
cuenta con una edicién completa del Cid, que ocupan 56 pdginas del texto,
los demds textos con mayor nimero de pdginas se enlistan a continuacién:
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Tabla 1: Textos que ocupan mds de una pdgina en Crecer por la palabra I.

Titulo cantidad de pdginas
Fl cantar de Rolando 12

Las mil y una noches

El Decamerén

El Conde Lucanor

El Caleuche

Milagros de Nuestra Sefiora
Libro de Buen Amor
Leyenda de Llancolén
Orfeo

El clérigo y la flor

La penitencia del rey Rodrigo
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Una antigua leyenda normanda

Elaboracién propia a partir de los datos de Crecer por la palabra I

Puede documentarse la gran cantidad de obras relativas al periodo
medieval y en relacién con los valores catélicos y/o militares (8 obras de 13
si se incluye el Cid).

El canon escolar en los planes y programas de la reforma del 1982 se
corresponde con lo que ocurre en los programas de las otras asignaturas de
las humanidades. En el programa de Historia Universal y Geografia General
se reafirma constantemente que “Europa fue definiendo su fisonomia de
Civilizacién Cristiana Occidental, de la que somos participes” (Decreto
300 exento, art. 12). Es admirable que en cuanto a la historia universal,
hay mucho mayor desarrollo de temas especificos en las unidades relativas
a la Antigiiedad y a la Edad Media, el lenguaje usado en la unidad de la
Edad Contempordnea suele ser mds escueto y elusivo, a continuacién se
presenta una comparativa:
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Tabla 2: comparativa entre algunos objetivos de programa de Historia
Universal y Geografia General en la Reforma Educativa de 1982

Antigiiedad Tiempos Modernos Edad Contempordnea
2. Analizar los origenes 2. Comprender el mundo | 3. Conocer las principales
y fundamentos europeo de los Tiempos corrientes politicas,
de la sociedad del Modernos como una época | sociales, econémicas y
mundo antiguo para de reformas, avances y culturales de la época
comprender y apreciar transformaciones, contemporanea.
las raices de nuestras constatando que en ellos
actuales concepciones e existen elementos de
instituciones. permanencia y de cambio

que se han proyectado

hasta nuestros dias.

Elaboracién propia a partir de los datos del Decreto 300 exento

El programa de filosofia presenta un desarrollo del pensamiento
occidental como una columna evolutiva hacia el humanismo cristiano,
en el que es claro que las fases previas, como el marxismo, han quedado
obsoletas y deben ser superadas. La tltima unidad del cuarto afio medio,
en su ultimo contenido apunta lo siguiente: “Convivencia con los demds./
- El hombre a la luz del Humanismo Racionalista. /- El hombre a la luz del
Humanismo marxista. /- Elhombre a la luz del Humanismo Existencialista.
/- El hombre a la luz del Humanismo Ciristiano” (Decreto 300 exento, art.
12). Por su parte, respecto de la problemdtica existencial, los programas
orientan la reflexion en el aula, sobre todo, en la situacién trascendente del
individuo y su relacién con Dios.

REFLEXIONES

El andlisis del Decreto 300 exento de 1982 y su implementacién
en los planes y programas de ensenanza media en Chile revela cémo las
politicas educativas de la Dictadura Militar buscaron consolidar una
visién ideoldgica especifica, profundamente enraizada en el humanismo
occidental de raices cristianas. Esta perspectiva no solo influyé en la forma
en que se concebia la educacién, sino que también dejé una herencia
perdurable que sigue moldeando la ensefianza de la lengua y literatura en
la actualidad.

El marco educativo establecido enfatiza la primacia del individuo
como un ser trascendente, cuya naturaleza espiritual y derechos inherentes
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son otorgados una revelacién divina; propone los derechos individuales
como superiores a la institucién del Estado, un aspecto muy relacionado
al neoliberalismo que instauré la Dictadura. Este enfoque ideoldgico se
refleja en la centralidad de la familia y el rol preferente de los padres en
la educacién de sus hijos, con el Estado como garante de estos derechos.
Esta visién, caracterizada por su orientacién de ultraderecha, ha influido
profundamente en la estructuracién de los programas educativos y en la
formacién de los ciudadanos.

La educacién se utiliz6 como una herramienta para moldear
ciudadanos conforme a los ideales del régimen, enfatizando valores
tradicionales y patridticos. El énfasis en la herencia cultural y la exaltacién
de una identidad nacional homogénea son ejemplos claros de cémo la
educacién se alined con los objetivos politicos del gobierno militar.

El colonialismo cultural y el eurocentrismo se manifiestan en la
fuerte presencia de autores espafoles y chilenos en los programas educativos,
reflejando una hegemonia cultural europea y las dindmicas internas
de poder en América Latina. La menor representacién de otros paises
destaca la necesidad de una mayor inclusién y valoracién de la diversidad
cultural para desafiar y superar las jerarquias culturales establecidas por el
colonjalismo.

A pesar de las reformas y cambios en el sistema educativo chileno,
muchas de las bases ideoldgicas y pedagégicas de los programas de 1982
siguen vigentes. La persistencia de estos principios en la educacién
contempordnea subraya la importancia de reflexionar criticamente sobre
las herencias curriculares y su impacto en la formacién de las nuevas
generaciones. En este contexto, se hace imprescindible el rol del docente
como intelectual (segin Said, 2007) que pueda, entre otros:

1. Revisar criticamente el canon escolar. Es necesario actualizar
y releer el canon con textos contempordneos que reflejen la
diversidad social y cultural de los estudiantes actuales, lo que
puede ayudar a generar un mayor sentido de pertenencia y
relevancia en la lectura.

2. Promover la lectura critica y el andlisis de las tradiciones de
lectura, invitando a los estudiantes a cuestionar y reflexionar
sobre los valores y las visiones del mundo que transmiten los
textos literarios que estudian. Los profesores pueden ensefiar a
identificar las ideologias subyacentes en los textos y cémo estas
han moldeado las interpretaciones histéricas y culturales.
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3. Disenaractividades deaula que involucren el andlisis comparativo
de textos del canon tradicional con obras contempordneas o
alternativas, analizando cémo cada uno refleja las tensiones
entre diferentes valores ideoldgicos.

4. Revisar y actualizar los materiales diddcticos y guias didacticas
que perpetian definiciones imprecisas o ideolégicamente
sesgadas, como las aqui mencionadas. Proponer la creacién de
materiales actualizados que se basen en los avances mds recientes
en teoria literaria y pedagégica.

En conclusién, las politicas educativas implementadas durante
la dictadura en Chile dejaron una huella duradera en la ensefianza de la
lengua y literatura. La visién ideoldgica y los valores inculcados durante
ese periodo contintian influyendo en la educacién actual, destacando la
necesidad de un andlisis critico y una reevaluacién constante para promover
una educacién mds inclusiva y diversa.

Los resultados aqui presentados necesitan contrastarse con los de
las reformas anteriores y posteriores, asi como la correspondencia en los
textos gufa u otras maneras en las que se concreta la politica educativa en
el aula, sin embargo, son ilustrativos y suficientes para evidenciar que la
diddctica de la literatura en Chile estd influida considerablemente por una
tradicién de enseflanza mds que por un ejercicio docente tedrico-critico,
reflexivo y situado.
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Resumen: El presente articulo se construye sobre una pregunta eje: ;qué
précticas de ensefanza necesita el sur? Esta cuestién central se analiza desde
cuatro interrogantes que permiten desmenuzar la pregunta primaria: ;cudles
son los entornos del sur?; ;qué necesitan los/as estudiantes del sur?; ;qué es la
enseflanza para el sur?; ;cudles son las propuestas diddcticas (que promueven
desafios cognitivo-afectivos necesarios) para el sur? En cada uno de los apartados
que conforman la estructura narrativa que se presenta, se analiza el sentido desde
el cual se propondr4, ya sobre el final, algunas respuestas posibles a cada una
de ellas. La conclusién que da cierre, es la necesidad de construir propuestas de
ensenanza extendida como respuesta politico-diddctica al contexto particular del
estudiantado universitario del sur.

Palabras claves: Sur. Trayectos formativos. Permanencia. Ensefianza extendida.

INTRODUCCION

La ensefanza es un problema esencialmente diddctico. Desde
una Optica centrada en la construccién de conocimiento, las
précticas de ensenanza, son el objeto de estudio de la Didéctica definido
asi por la amplia comunidad cientifica del campo.

Sin embargo, serfa nimio obviar justamente las caracteristicas que
asume el objeto al ser nominado como “practicas de ensefianza’, ya que no
asigna el mismo sentido la alusién a la “ensefianza” a secas o a la “teoria
de la ensefanza”. Las préicticas refieren a acciones reales que acontecen
en contextos particulares situados, historizados, acontecidos en un campo
social. Y esta caracteristica, las convierten en un objeto didictico que
expresa entrecruzamientos de cuestiones de distinto orden: (Edelstein &
Coria, 1995) epistemoldgicas, politicas, econémicas, sociales, ideoldgicas,
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éticas. Estamos ahora frente a un tipo de préictica que necesita ser analizada
con la éptica puesta desde una mirada multiple.

El sur, el desgarrador pero esperanzador sur en el que habitamos,
tiene cientos de instituciones de educacién superior en los cuales se forman
futuros/as profesionales que aspiramos trabajen por un sur solidario, justo,
emancipado, ético, humano. Esa formacién se concreta en miles de aulas
en las que se ensena y se aprende, y si se quiere, para ir al eje de nuestro
planteo, aulas en las que se llevan a cabo unas determinadas practicas de
enseflanza que generan unas determinadas pricticas de aprendizaje.

;Qué tipo de pricticas de ensefianza? Unas préicticas signadas por
tradiciones histdricas, desafiadas por nuevas tecnologias, concretadas en
las aulas fisicas y virtuales, en talleres, laboratorios, unidades sanitarias,
plataformas... Unas pricticas sobre las cuales podemos detenernos a
pensar desde una simple y profunda pregunta: ;qué pricticas de ensefianza
necesita el sur?

Este escrito es un recorrido que intenta hilvanar algunos argumentos
para dar respuesta a esa pregunta.

LAS AULAS DE LA EDUCACION SUPERIOR EN EL SUR

Los datos duros en educacién superior en la regién, muestran
realidades diversas pero un horizonte comun. Las cifras que da a conocer la
Unesco indican que la matricula en las instituciones de educacién superior
de la regién aumenté 152% entre 2000 y 2019, 21% mds que a nivel
global que registré un aumento porcentual de veinte puntos menos' Siete
paises en la regién mostraron crecimientos por encima de la media regional
y particularmente, Guatemala y Brasil evidencian los incrementos mds
importantes, por encima del 200%.

Las tasas brutas de escolarizacién de la educacién superior estdn
por encima del 50% en la mayoria de los paises de la América Latina.
Sin embargo, el escenario es heterogéneo: algunos paises tienen a cerca
del 80% de su poblacién de 18 a 24 afios asistiendo a instituciones de
educacién superior, tal el caso de Argentina, Chile, Costa Rica y Bolivia
y en el extremo opuesto paises en los cuales esa concurrencia es de solo el
20% de su poblacién en esa franja etaria (SITEAL, 2021).

Un indicador relevante es el que muestra la inversién total en los

1 heeps://siteal.iiep.unesco.org/eje/educacion_superior
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sistemas de educacién superior de la regién descripto como porcentaje
del producto bruto interno (PBI). Las cifras indican que solo cinco paises
asignan mds del 1% de su PBI para la educacién superior: Uruguay,
Ecuador, Chile, Brasil y Costa Rica. El resto aporta menos del 1%.

En este juego de presentacién de algunas cifras estadisticas, el dato
mis cruel lo evidencia el cruce entre nivel socioeconémico y maximo nivel
educativo alcanzado. Para la poblacién que pertenece al 30% de los hogares
con menores ingresos, cuatro paises (Guatemala, Paraguay, Honduras y
Uruguay) no logran superar el 1% de titulados/as en educacién superior. En
el otro extremo el dato tampoco es muy alentador: en Panamd, Colombia,
Argentina, Chile, Bolivia y Perd, la poblacién perteneciente a ese sector
que finaliza estudios del educacién superior, solo fluctiia entre 5 y 9%.
En contraste, si se analiza el sector de poblacién con mayores ingresos, se
observan seis paises que cuentan con una graduacién de entre el 32y 38%:
Brasil, Panamd, Argentina, Chile, Bolivia y Pert.

La relacién entre estos dos tltimos indices estaria indicando que
la inversién en educacién superior no alcanza para que los sectores con
menores ingresos logren una titulacién.

Esteescenario tiene algunas particularidades en Argentina: su sistema
universitario capta algo mds del 70% de los/as estudiantes inscriptos en la
educacién superior. El pais cuenta al 2021 con casi 2.750.000 estudiantes
regulares cursando en su sistema universitario, de los cuales cerca del 80%
lo hace en alguna de las 67 instituciones universitarias estatales”. Para el
mismo ano se registraron algo mds de 750.000 nuevos/as inscriptos/as. Si
bien las cifras de retencién para el primer ano rondan el 62,4%, el egreso
en los términos tedricos de duracién de los planes de estudio sélo llega
al 27,7%. A las tradicionales caracteristicas de los sistemas universitarios
-libertad de cdtedra, co-gobierno, autarquia y autonomia- Argentina cuenta
ademds en sus instituciones universitarias estatales con ingreso irrestricto y
gratuidad para todas las carreras de grado. A ello, han de sumarse que, por
un lado, al igual que en la mayoria de los paises de la regién, se concreté la
obligatoriedad de la escuela secundaria normada en este caso por la Ley de
Educacién Nacional (20006); y por otro, las tres ondas expansivas que tuvo
el sistema universitario argentino en las Gltimas dos décadas: 22 nuevas
instituciones universitarias estatales entre 2003 y 2018.

En sintesis, mayor poblacién en la escuela secundaria, ingreso

2 Argentina es un caso particular también al respecto de la distribucién de instituciones
universitarias estatales y privadas donde priman las primeras por sobre las segundas. Segtin el
anuario estadistico de 2021 las instituciones universitarias estatales son 67 y las privadas 64.
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irrestricto y gratuidad en el sistema universitario, mds expansién del
sistema —mayormente en sectores poblacionales desfavorecidos-, producen
un fenémeno nuevo para el pais: miles de jévenes de primera generacién
familiar ingresan a las Universidades.

Los desafios estructurales de la regién y, particularmente los de
Argentina, conviven con las coyunturas emergentes. La pandemia COVID
2020 tuvo un efecto inmediato en la caida del PBI de los paises de la regién,
de los ingresos de los hogares y, consecuentemente, de la matriculacién en
educacién superior de estudiantes de ingresos medios y bajos, que son, en
general, primera generacién de la familia en acceder a este nivel educativo.

La pandemia acarre6 ademds, como una moneda de dos caras
contrapuestas, por un lado que los/as estudiantes de todos los niveles
vieron interrumpida la presencialidad y mantuvieran clases virtuales en
ocasiones con tratamientos “disminuidos” de los contenidos curriculares; y
por otro que la hibridacién a la que se dio lugar dio entrada masivamente
a una estrategia poco explorada: los posibles modelos bimodales de
presencialidad y virtualidad.

Esos/as estudiantes que transitaron la epidemia COVID y que son
primera generacién universitaria habitan hoy las aulas. Y esto es una muy
buena noticia. Sin embargo, plantea nuevos desafios a la docencia.

Durante mucho tiempo los/as docentes de la educaciéon superior
consideraron que:

* los/as estudiantes ya son adultos/as, nadie los/as obligd a venir
acd y lo hacen porque quieren, entonces no necesitan tener
una tutela para aprender porque, naturalmente deberfan estar
interesados/as;

* la preocupacién por atender, motivar, acompanar es para nifnos/
as y adolescentes, no para universitarios/as;

* solo hay que ensefiar los contenidos porque el “trabajo cognitivo”
con esos contenidos tienen que saber hacerlo por si mismos/as;

* cuanto mds se sabe del contenido mejor se ensefia, las cuestiones
de la pedagogia, son charlataneria®.

Estas narrativas, que deambulan por los pasillos de las aulas de la
educacién superior se contrastan con el tipo real de estudiante ingresante:
curs6 su escuela secundaria en pandemia y es primera generacion de su
familia en acceder a estudios superiores. Pero ademds, comparte los habitos

3 Derivado de “charlatdn”: “que habla mucho y sin sustancia”.
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culturales de una nueva generacién: vive hiperconectado/a y en un mundo
play (Vargas Gémez, 2012); da lugar mds a lo audiovisual que a lo letrado
en un contexto de cultura audiovisual electrénica (Kozak et. al., 2012);
descarta aquello que considera poco prictico instrumentalizando la vida
hacia un mundo de valores definido por la utilidad y la practicidad de los
bienes, ya sean materiales o simbdlicos (Balardini, 2002); descree, al menos
en parte, de los ideales de “construccién colectiva” de una sociedad mds
justa, inmerso en un pensamiento débil y de relativismo cultural propio del
nuevo narcisimo (Lipovetsky, 1986).

;Y entonces? La respuesta parece sencilla: la “vieja” ensefanza o, si
se quiere mejor, los viejos componentes de la ensenanza no alcanzan. Sin
embargo, no es un problema de ensefanza tradicional o ensefianza no-
tradicional. La pionera investigacién de Bain (2007) lo demostré: “Si bien
los métodos varian, los mejores profesores a menudo intentan crear lo que
acabamos denominando un «entorno para el aprendizaje critico natural»
(p- 29). No es un problema de la “forma de ensenar”, sino de “entorno”.

¢Cudles son los entornos del sur?

ENTRAR A LAS AULAS DE LA EDUCACION SUPERIOR DEL SUR

El transito desde la educacién secundaria a la educacién superior es
un camino que nunca resulta ficil. A pesar que las instituciones superiores
argentinas han contado con politicas especificas generadas desde el
dmbito ministerial al respecto de promover una intervencién especifica
en el ingreso, y de hecho, tal como se evidencian las cifras estadisticas, la
retencién en primer afio es relativamente buena, nada parece suficiente.

Adriana Chiroleu (2014) considera que a la vez que opera una
demanda de ampliacién del acceso, debe construirse una que contemple
la permanencia y el egreso, un reconocimiento a lo que llama exigencia
democrdtica de segunda generacion.

La mayoria de las instituciones de educacién superior cuentan con
cursos de nivelacién en el ingreso que, sin ser eliminatorios, pretenden en
un corto tiempo adentrar a los/as estudiantes en algunos contenidos y estilos
de trabajo propios de las carreras de cada unidad académica. Los/as que
no abandonan —decepcionados/as o ultraexigidos/as- en ese primer tramo,
ingresan. El ingreso es, a la vez, una extensién en el tiempo que dura algo

4 Tal como mostraba en el apartado anterior, la retencién supera el 60% de los/as inscriptos/as,
pero sélo el 27% egresard en el tiempo que supuestamente ha previsto el plan de estudio
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mds de un afo. No porque estén en situacién de decidir si se ingresa o no,
sino porque en ese tiempo todavia se estd jugando la institucionalizacién o
no. Alain Coulon (2005) lo describe como el tiempo de la extranjeridad,
en el cual, el/la estudiante entra en un universo desconocido que supone
una ruptura con las prdcticas y reglas institucionales hasta entonces
conocidas —fundamentalmente en los dmbitos escolar y familiar-. Es en
esta linea de la extranjerizacién que puede considerarse que atin se estd
ingresando durante el trdnsito por el primer afio de una carrera. Describe
Coulén dos tiempos siguientes a éste: el tiempo del aprendizaje, en el cual
el/la estudiante se va adaptando y logra una cierta conformidad con esas
précticas y reglas y finalmente, el tiempo de la afiliacién, en el cual se da
una institucionalizacién definitiva en la cual se aceptan o transgreden las
précticas establecidas y las reglas y en el cual el/la estudiante se siente que es
parte, siente ser miembro. ;Cudnto se extiende cada uno de estos tiempos?
:Cémo se pasa de uno a otro?

Sandra Carli (2012) refiere que en su investigacion, en la que toma
lavoz de los/as estudiantes, éstos/as testimonian que ese paso del tiempo de
la extranjerizacién al tiempo del aprendizaje, se produce haciendo uso de
tdcticas individuales que permiten sortear tanto las propias carencias como
las dificultades institucionales. Y enfatiza: se trata de técticas artesanales y
no de competencias lo que supondria una adquisicion sistemdtica. “Mds
que el aprendizaje del oficio de estudiante, tal como analiza la sociologia
francesa, en nuestras indagaciones se traté de los recursos de los estudiantes
para ubicarse o permanecer en dmbitos que manifiestan debilidad —desde
el punto de vista estratégico- para recibir a los nuevos en un periodo
especialmente critico” (Carli, 2014, p. 17).

Nada parece suficiente: ni los cursos de nivelacién, ni las tutorias de
ingreso, ni los Programas de Becas, pensados a este solo efecto. Lo cierto
es que, ante esto, la mayor parte de la docencia toma pocas cartas en el
asunto. Y se torna mds complejo atn si consideramos ciertas tradiciones
en las politicas académicas institucionales: en los primeros cursos se suele
designar a los/as docentes mds néveles, con menos institucionalidad,
con una débil construccién aiun de su saber pedagdgico de los contenidos
(Shulman, 1987), de la construccién de su particular y propia mejor forma
de hacer accesible el contenido a sus estudiantes.

En contraste a las narrativas docentes, los pasillos dan cuenta de
otras preocupaciones de los/as estudiantes:

* estoy perdido/a, no sé por dénde agarrarla a esta materia;
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* esto es muy distinto a la escuela secundaria; acd es un mundo de
gente que deambula todo el tiempo;

* cs la tercera vez que recurso esta materia y me parece que en el
parcial me fue mal de nuevo;

* me piden hacer cosas que no sé hacer y encima en la plataforma.

Hay una agregado mds, necesario de hacer intervenir en el andlisis:
las opciones entre presencialidad y virtualidad se presentan con una doble
cara. Por una lado, con situaciones cruciales de desigualdad social, la
conectividad no es una disponibilidad comiin y genera nuevas brechas. Sin
embargo, por otro, los/as estudiantes con mayores dificultades econdmicas,
podrian encontrar en la virtualidad una opcién que abarate el traslado, que
flexibilice el tiempo, que permita construir una forma posible de cumplir
con las obligaciones académicas de un trayecto formativo.

:Qué necesitan los/as estudiantes del sur?

. QUE ES LA ENSENANZA PARA EL SUR?

Para el mundo académico se habla de ensefianza desde Comenio en
adelante. Y desde entonces, la “ensenanza” ha sido definida de los modos
mds diversos. La bibliografia que histéricamente circulé en Argentina
permite encontrar afirmaciones como éstas que dan cuenta del paradigma
cientifico vigente para cada década:

» “Es la técnica de dirigir y orientar eficazmente a los alumnos en su

aprendizaje” (Alves de Mattos, 1964, p.22)

o “Se puede definir como una serie de actos que realiza el docente
con el propdsito de plantear situaciones que le den a los alumnos la
posibilidad de aprender, es decir, de adquirir nuevas conductas o
modificar las existentes. (Avolio de Cols, 1975, p. 37)

*  “Ensenar es fundamentalmente ayudar a superar obstdculos” (Pasel,
1989 p. 67)

*  “Cuando el didacta se plantea la problemdtica de la ensenanza como
tarea a realizar, debe encararla como un trabajo de intervencion

social.” (Camilloni, 1996, p. 30).
Asimismo, en y después de los 90 se han asignado diferentes
atributos a la ensefanza entendida como una prictica:
* en tanto intervencion dirigida, se constituye como una actividad
intencional de transmision en un contexto cultural (Davini, 2008)
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que incluye como rasgo central el compromiso de dos personas, una
con dominio mds amplio de ciertos conocimientos y habilidades
y otra con un dominio menor (Fenstermacher, 1989) lo que
genera una situacién de asimetria inicial (Feldman, 2004);

* es una practica regulada (Feldman, 2010) por el Estado a los
efectos de garantizar apropiacién de saberes preestablecidos,
aunque esto solo se pueda traducir en un intento ya que el hecho
de que un/a docente ensefie no significa necesariamente que
un/a estudiante aprenda (Gvirtz & Palamidessi, 1998; Basabé
& Cols, 2007);

e adquiere forma de propuesta singular, aunque excede lo
individual, y asume una légica no subsumible a la l6gica tedrica
que intenta explicarla (Edelstein & Coria, 2002);

* se traduce en acciones repetibles y recurrentes no solo por quien
ensefa sino por el conjunto de agentes que comparten el campo
en el cual se concreta (Remedi & otros, 1988);

* implica explicita o implicitamente algtn tipo de racionalidad,
(Edelstein, 2002) una manera peculiar de pararse frente al
mundo;

* estd imbuida de incertidumbre, vaguedad y ambigiiedad
(Edelstein & Coria, 2002) asi como asume /la inmediatez de los
acontecimientos, ¢/ aislamiento con que se ejecuta la tarea y la
ilusion de la atencidn a la individualidad (Remedi et. al., 1988);

* presupone un posicionamiento epistemoldgico que hace
estructurar los campos de conocimiento de una manera particular
(Litwin, 1996);

Asi como se asignan atributos que la describan, y con la misma
légica con la cual Paulo Freire (1970) consider6 que la verdadera educacion
(lo cual excluya que otro tipo de educacién lo sea) es accion y reflexion del
hombre sobre el mundo para transformarlo, varios/as académicos/as han
asignado a la ensenanza condiciones, expresadas en adjetivos calificativos,
para ser tal.

Sin duda la mds emblemdtica es la de Gary Fenstermacher, (1989),
con su inscripcién en el campo de la nocién de buena ensehanza. Su
referencia al calificativo buena, aclara, no es por exitosa, sino por tener
fuerza moral y epistemoldgica. La fuerza moral se asienta sobre “acciones
docentes (que) pueden justificarse basindose en principios morales y son
capaces de provocar acciones de este tipo de parte de los estudiantes”. La
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fuerza epistemoldgica, por ser “racionalmente justificable y, en Gltima
instancia digno de que el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda’
(p-158)

La ensenanza comprensiva surge en el Reino Unido a mediados
de los 60 como respuesta al modo de organizacién del sistema educativo
vigente. Pero para este caso, es mds pertinente hablar de escuela comprensiva
que de ensenanza. Sin embargo Edith Litwin (1996) si hace uso de dicha
calificacién para la ensefianza: entiende que la ensenanza comprensiva
reflere a “tratamientos metodoldgicos que superan en el marco de cada
disciplina los patrones de mal entendimiento [...] se trata de reencontrar
para cada contenido la mejor manera de ensenanza.” (p.96)

Marina Maggio (2012) explica su nocién de ensefianza poderosa:
“da cuenta del estado del arte, del modo de entender un tema en la
actualidad con todo lo que ello pueda implicar de debate, controversia,
dificultad o matices. También con lo que signifique en términos de
reconocer los interrogantes abiertos.” (Pp.46-47) Y agrega que las aulas
con alta disposicién tecnolédgica son una buena oportunidad para hacer
poderosa la ensenanza.

Buena ensefianza, ensefianza comprensiva, ensefanza poderosa.
Pero ;qué es la ensefanza para el sur?

ENSENAR EN LAS AULAS DE LA EDUCACION SUPERIOR DEL SUR

El sur padece en su conjunto de problemas comunes. Los grandes
centros de produccién de conocimiento toman sus propios problemas,
teorizan a partir de ellos y colonizan el mundo académico con sus teorfas.
Largo derrotero el del sur para poder producir conocimiento situado. Sin
embargo, en el sur, lo hay.

Los datos duros, asi como evidencian subas en la cantidad de
estudiantes en instituciones de educacién superior, muestran también
aumentos en la cantidad de personas en la educacién superior que asumen
actividades de docencia, investigacion, desarrollo tecnoldgico, transferencia,
creacién y extensién como su principal responsabilidad. Se observa un
crecimiento acumulado superior al 20% en el periodo 2010-2019 (Red
IndicES, 2021). La posgraduacién de la docencia de la educacién superior
en la regién es disimil: Brasil en uno de los extremos, cuenta con casi
un 50% de sus docentes de educacién superior con titulo de doctorado
mientras que en otros paises ese porcentual es significativamente mds bajo.
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Sin embargo el dato alentador es que si se considera el poseer una titulacién
de posgrado (especializacién, maestria o doctorado), hay cuatro paises que
cuentan con mds del 75% de su personal docente con titulos de posgrado:
Republica Dominicana, Colombia, Ecuador y Brasil. Y hay un segundo
grupo de paises en los que dicho porcentaje varia entre 40% y 53%: Cuba,
Chile, Costa Rica y El Salvador.

He alli docentes e investigadores/as produciendo conocimiento
situado en el sur. La referencia al conocimiento situado (Harding, 1986)
reafirma su condicién de conocimiento producido en un contexto y desde
la subjetividad de quién lo emite. Todo lo contrario a enfoques positivistas
con pretensiones de conocimiento absoluto y verdad universalmente
vélida. Es, parafraseando a Pierre Bourdieu (2007) un punto de vista que no
es mds que una vista hecha desde un (determinado) punro: el orden social al
cual se adhiere, el territorio, la raza, el género, etc. Para Sandra Harding,
las mujeres, en tanto sujetas socialmente subordinadas, asumen posiciones
menos interesadas frente al conocimiento. Este punto de vista, y condicién
explicativa del conocimiento situado, es asimilable al sur: en tanto “regién
subordinada”, produce conocimiento privilegiado carente de la perversidad
de quien subyuga haciendo uso de la ciencia. Al respecto, el llamado a la
articulacién de nuestras producciones locales en el sur, la explicitacién de
nuestros posicionamientos politicos y epistemoldgicos —y entonces éticos-
comunes y emancipatorios, no sélo es desafio sino necesidad.

Las ciencias que ensenamos y el conocimiento cientifico que
producimos sobre la ensefanza en el sur, son parte de ese conocimiento
situado, orgullosamente parcial y provocativamente liberador. Pero, dicho
antes estd, nada es suficiente: los entornos del sur muestran creciente
desigualdad social, aumento de la pobreza estructural, disminucién de la
tasa de empleo formal (y aumento de la matricula en la educacién superior).

Los/as estudiantes del sur “entornados” en esa realidad se inscriben
en la educacién superior y quedan, mayormente, abandonados/as a su
ropia suerte. Por ello necesitan mds ensefianza, una ensefianza que traspase
q
las “paredes” —reales o virtuales- de las aulas y tutoree los desafios cognitivo-
afectivos (Steiman, 2018) a los que invitamos a nuestros/as estudiantes.

Gloria Edelstein (2011) llama desafios cognitivosala puestaen marcha
de los diferentes dominios que se manifiestan dentro de una estructura
cognitiva tales como: la comprensién, el anilisis, la comparacién, la
percepcion, la atencién, la comunicacién, la resolucién de problemas, etc.
Y los desafios cognitivo-afectivos, personalmente asi prefiero denominarlos
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s6lo a los efectos de enfatizar la indisolubilidad de ambas dimensiones, se
activan como resultado de una determinada propuesta didactica que los
promueven. “Una propuesta diddctica que los promueven”, he ahi una
cierta clave.

¢:Cudles son las propuestas didicticas (que promueven desafios
cognitivo-afectivos necesarios) para el sur?

LA ENSENANZA EXTENDIDA

Una mirada a los/as estudiantes cursantes en educacién superior
en el sur nos permite encontrar algunas caracteristicas similares que se
presentan como nudos problemdticos: se observa una cierta falta de
disponibilidad de conocimientos contenidos en lo que habitualmente
llamamos Formacién General o Estudios Generales (Mata Rivera, 2013)
pero necesarios para procesar conocimiento especializado, a la vez que la
presencia de ciertos obstdculos para activar operaciones cognitivas (Flores,
2013), sobre todo dominios cognitivo-afectivos de alta complejidad.

:Entonces? Necesitamos extender la ensefianza desde los entornos
de las aulas a los entornos vitales de nuestros/as estudiantes. Llamo
ensefanza extendida a las propuestas did4cticas que podemos hacer los/as
docentes para favorecer una mejor disponibilidad de nuestros/as estudiantes
para la apropiacién de los contenidos disciplinares y para la activacién
de los dominios cognitivo-afectivos necesarios para dicha apropiacién,
extendiendo la ensefanza desde el eje particular del aprendizaje del
contenido disciplinar a un campo amplio centrado en la activacién de
dichos dominios, haciendo uso de las tecnologias que permiten adoptar
una intervencién mediada mds alld del tiempo escolar formalizado.

La ensehanza extendida requiere que proporcionemos mds
propuestas did4cticas a nuestros/as estudiantes favoreciendo el aprendizaje
no solo de las categorias conceptuales del contenido sino también de
los dominios cognitivo-afectivos necesarios para el tratamiento de los
contenidos del campo disciplinar involucrado.

La ensefianza extendida se asienta sobre la pregunta acerca del
sentido, la razén pedagdgica que da significado a la propuesta diddctica de
la clase y que se sintetiza en la pregunta “;por qué vale la pena ensefiar esto
a estos/as estudiantes?” (Steiman, 2023)

La ensenanza extendida ayuda en el aprendizaje de la lectura
académica; de la identificacién y comprensién de las categorias
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conceptuales sustantivas de un ndcleo temdtico; de la tipificacion de
categorias equiparables requeridas para poder hacer una comparacién; de
los procedimientos para desagregar elementos de una totalidad conceptual
y establecer relaciones entre ellos, tal el caso de un ordenamiento
caracteristico de los procesos analiticos; de la jerarquizacién de unidades
de fundamento que permiten emitir juicios criticos; de la configuracién de
valoraciones no aleatorias; etc.

Para su cometido, la ensefianza extendida se vale de todos los
recursos disponibles de uso publico (repositorios bibliogrificos, pdginas
web, videos en youtube, videos producidos por el equipo docente,
simuladores, inteligencia artificial, recursos diddcticos ab initio (recursos
didacticos de inicio ante obstdculos para activar un dominio cognitivo-
afectivo complejo), etc. entendiendo que dichos recursos operan como
materiales de apoyo a la ensefianza en el escenario de los instrumentos culturales
(Steiman, 2004).

La ensenanza extendida acompana el tramo formativo con mayor
énfasis en los dominios cognitivo-afectivos necesarios para introducirse en
la16gica disciplinar en los afios iniciales y para poder abordar los problemas
especificos de la profesién en los siguientes.

La ensefianza extendida supone un trabajo continuado de
produccién de recursos, de ir armando una “recursoteca’, de distribuir
responsabilidades entre el equipo docente, de poder plasmar un plan de
desarrollo a lo largo de los afios para construir una propuesta de ensefianza
extendida.

La ensenanza extendida es un trabajo de compromiso con el sur,
de solidaridad con nuestros/as estudiantes que portan mayores obsticulos
para avanzar en sus estudios y para egresar en término. Es un desafio con
nuestra postura ante la profesién.

¢Cudles son los entornos del sur? Entre tantas respuestas posibles,
una de ellas enfatizaria que la desigualdad y la disimil distribucién de la
riqueza impacta sobre los sistemas de educacién superior los cuales, a pesar
de los esfuerzos que se evidencian en algunas politicas educativas especificas,
siguen mostrando dificultad para sostener las trayectorias formativas e las
interrupciones en las mismas (en ocasiones, definitivas) producto de los
problemas socioeconémicos que aquejan a grandes mayorias poblacionales.

:Qué necesitan los/as estudiantes del sur? No somos quién para
hablar de las necesidades de un/a otro/a, pero, en los contextos del trabajar
como ensenantes y del estudiar para formarse, asumimos la necesidad
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compartida de acompanarnos, encontrarnos, solidarizarnos, ayudarnos a
construir futuro desde lo comin y lo colectivamente valorado.

;Qué es la ensenanza para el sur? A los varios acercamientos que
hicimos a esta pregunta, quizds podamos resumirlos en una sola idea: la
enseflanza es un compromiso politico, es nuestro compromiso politico.

;Cudles son las propuestas didicticas (que promueven desafios
cognitivo-afectivos necesarios) para el sur? Ensefanza extendida, entre
otras, como respuesta para el sur.
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Resumen: Ante la proliferacién de pruebas estandarizadas en América Latina en
los dltimos anos, se advierte sobre las consecuencias de una visién hegemdnica
y colonizadora de la evaluacién educativa. En este sentido, la emergencia de
un movimiento descolonizador debe dar paso a comprender la colonialidad
del sujeto como forma de invisibilizacién y, en segundo lugar, a comprender la
colonialidad del saber como una forma de injusticia epistémica en los sistemas
educativos. Se propone una evaluacién como préctica intercultural que parta de
un conjunto de principios ético-politicos en torno a la representacion del sujeto
y el reconocimiento de la diferencia.

Palabras claves: FEvaluacién educativa. Interculturalidad. Reconocimiento
-colonialidad del sujeto. Colonialidad del saber. Diversidad cultural.

INTRODUCCION

Las manifestaciones del problema de dependencia en los sistemas
educativos de América Latina son diversas y ampliamente
estudiadas. Es particularmente evidente dicha subordinacién en un campo
profesional de estudio como lo es la evaluacién educativa en nuestra regién,
“una evaluacién lineal y ciclica que s6lo piensa la mejora de la calidad
como un incremento del logro educativo de los estudiantes sin considerar
los problemas de pertinencia, equidad y diversidad” (Miranda, 2013, p.
42).

Se trata de una evaluacién que se ha configurado en las teorias del
norte, en publicaciones esencialmente prescriptivas y ancladas en una visién
hegeménica y colonizadora del deber ser. Asi, por ejemplo, los modelos
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de evaluacién fordista y postindustrial (basado en el credencialismo y
los aprendizajes certificados) han sido concebidos en paises anglosajones
y transferidos a América Latina, a menudo sin una oposicién critica,
mediados por la imposicién de modos de control de la practica educativa
(Diaz Barriga, 1987), por la utopia moderna de la igualdad de resultados
y la exclusion de sujetos.

La década de los afios noventa del siglo XX marca un hito
importante en la configuracién de la evaluacién como un referente comtn
de la mayoria de los paises latinoamericanos, especialmente considerada
como uno de los pilares desde los cuales se disehan e implementan las
reformas educativas. Medir, comparar y clasificar son funciones cldsicas de
la evaluacién estandarizada a gran escala'que coexisten con el supuesto de
que se evalta para mejorar.

El tema de las teorfas de cambio relacionadas con el uso de las
evaluaciones y la mejora educativa es clave para comprender tanto
la racionalidad evaluadora que premia y castiga, como las metdforas
dominantes del cambio educativo que refuerzan las ideas de crecimiento
y progreso, de sanciones y de recompensas. Al respecto, Ravela (2015)
identifica seis l6gicas de cambio presentes en distintos sistemas de
evaluacion de la regién: la 16gica del mercado educativo que promueve
la competencia entre instituciones; la légica de incentivos econémicos
directos a partir de los resultados de evaluaciones; la 1égica de desarrollo
profesional en la cual se invita a los docentes a alinear sus practicas a los
contenidos de las evaluaciones estandarizadas; la l6gica tecnocéntrica que
ofrece informacién parala toma de decisiones en politica educativa sobre los
factores que inciden en los resultados esperados; y la 16gica de informacién
estadistica, en la cual “los resultados de las evaluaciones colocan el tema del
aprendizaje en la agenda publica y de la ciudadania sin pretender provocar
cambios directamente” (Galas Taboada, et al, 2020, p. 20).

En este marco, cuando se habla de educacidn, se refiere en un sentido
parcial y reducido a ‘sistema educativo’, logros’ y ‘estdindares de aprendizaje’,
lenguaje de la reforma que ha llevado a la pérdida del sentido situado,
colectivo o social de la educacién y a la practica educativa a circunscribirse
a un instrumento orientado a cumplir agendas politicas para legitimar
determinadas prioridades. Consecuentemente, se ha dado una exclusién
de las diversas dimensiones del fenémeno educativo, “la educacién como

1 La evaluacion a gran escala es la aplicacién estandarizada de pruebas a grandes nimeros de
alumnos para apreciar el nivel de aprendizaje que se alcanza en el sistema educativo de todo
un pais, region o distrito (Martinez Rizo, 2008).
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sistema es, justamente, uno de los dmbitos de invisibilizacién del sujeto
histérico” (Quintar, 2018, p. 222): en primer lugar, sabemos que la
educacién es una préctica social mediante la cual se forman los sujetos en
procesos de enculturizacién y socializacién (Runge y Mufioz, 2012), en
segundo lugar, la escuela no puede pensarse fuera del sistema de relaciones
territoriales, sin relacionarse con un entorno geografico y sociocultural mds
amplio; y, adicionalmente, la educacién es una practica de interés publico,
de interés comun para las sociedades contempordneas (la evaluacién
estandarizada no es un elemento constitutivo de la prictica educativa).

Desde una postura reduccionista, en las dltimas décadas, agendas
internacionales insisten en que los paises de Latinoamérica deberfan
estar en la vanguardia de los rankings o en el rop de los resultados que
PISA declara como los importantes y decisivos para la vida del siglo XXI,
prescribiendo lo que los jévenes deberian aprender y estigmatizando a los
excluidos del éxito en las pruebas internacionales. En ese sentido, se trata
de una evaluacién que reproduce un modelo colonizador, que impone
formas de pensar, sentir, ser, saber y estar, y se cimenta en una educacién
para la dependencia a partir de la cual “la capacidad cognitiva, econémica
y el acceso al repertorio cultural de las sociedades o grupos dominantes
determina el presente y futuro de los individuos y las comunidades, su
calidad de vida y su nivel de desarrollo” (Vargas Callejas, 2003, p. 300).
Para ello la evaluacién se conecta con las aspiraciones, expectativas,
ansiedades y miedos de las personas, familias y comunidades educativas
confundidas por las presiones, demandas, inestabilidad e incertidumbre
de estos tiempos.

A esto se anade que, la evaluacién se ha limitado a una disciplina
que proporciona informacién para la toma de decisiones, y de la cual no
se hace desde una reflexion conceptual, ontolédgica y epistemoldgica; mds
bien, en las dltimas décadas se ha acentuado la premisa de trabajar con
objetos y resultados de evaluacién y no tanto la idea de aproximarse a
los sujetos en contextos de diversidad social y cultural, arraigados a los
territorios de América Latina.
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FUNDAMENTACION: ENTRE LA COLONIALIDAD DEL SUJETO Y DEL SA-
BER EN LA EVALUACION EDUCATIVA

La colonizacién que padecen los sistemas e instrumentos de
evaluacion educativa se basa en una combinacién de etnocentrismo,
logocentrismo, adultocentrismo, y eurocentrismo que se manifiestan en
la dominacién simbdlica, cultural y relacional que impide pensar y actuar
desde la vida y la diversidad como eje de la prictica educativa. En ese
orden de ideas, ;qué implica la evaluacién en los sistemas educativos
latinoamericanos desde los contextos de diversidad social y cultural? ;qué
implica pensar la formacién de sujetos y la produccién de conocimiento
en paises con poblaciones culturalmente diversas (afro, indigena, raizal,
gitana, mestiza)?

Una consecuencia importante de la dependencia de América Latina
en materia de evaluacién es el formalismo y el racismo colonial con el
que la evaluacién ha devenido en un modo de seleccién, de produccién
de sujetos, en razén al establecimiento y legitimacién de relaciones
objetivas, subjetivas, intersubjetivas e interinstitucionales naturalizadas y
normalizadas (Sdnchez Amaya, 2013). Una segunda consecuencia es el
razonamiento lineal objetivos-metas, proceso-producto que introdujo la
literatura anglosajona (Virtanen, 2000); una tercera consecuencia, es la
expulsién de lo distinto y de la diferencia (del discapacitado, de etnias
y, campesinados) ante la diversidad social y cultural (Blanco Figueredo,
Lézaro, y Arias Ortega, 2022). Una cuarta consecuencia, es la relacién
entre las formas de evaluar la produccién de conocimiento y el constructo
hegeménico de lo que es un articulo cientifico, lo cual impone un pardmetro
de validez al conocimiento indexado, ficilmente mercantilizable (Quintar,

2018).

Dado que en la actualidad se afronta un sistema evaluativo que
modela subjetividades y ademds se encarga de inducir los cambios en
individuos, colectivos, tecnoculturas e instituciones, una evaluaciéon
descolonizadoraesunanecesidad delasescuelasy maestroslatinoamericanos.
La emergencia de este movimiento descolonizador debe dar paso a
comprender la colonialidad del sujeto como forma de invisibilizacién
—el componente ontolégico de la colonizacién— y, en segundo lugar,
a comprender la colonialidad del saber como una forma de injusticia
epistémica—el componente epistemolégico—, asi es que descolonizar la
evaluacién implica también descolonizar la préictica educativa, el curriculo,
la escuela, la produccién de conocimiento, la relacién con los territorios, la
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forma de mirar la otredad.

La evaluacién en tanto prictica social no se puede pensar
fuera de las desigualdades territoriales en el acceso a la educacién. La
descolonizacién en tanto dispositivo tedrico que permite visibilizar las
expresiones colonizadoras (Lindquist Sdnchez y Garcia Galvan, 2023) a
la vez constituye un proceso para trascender lo colonizador y un puente
para reconocer los contextos especificos y las necesidades particulares de las
comunidades locales, especialmente cuando se consideran aspectos como
el reconocimiento, el territorio y el bien coman.

COLONIALIDAD DEL SUJETO COMO UNA FORMA DE INVISIBILIZACION

La evaluacién moderna es un proceso que genera précticas de
colonizacién del sujeto. Este proceso, desde un enfoque de la dependencia
(Branca y Cognigni, 2021) como respuesta de las teorfas del desarrollo
(Dos Santos, 1972) afecta las formas de vida de las personas evaluadas.
América Latina desde las dltimas décadas del siglo pasado presenta un
marcado interés por la evaluacién de pruebas estandarizadas.

En el marco de la teoria del desarrollo (Escobar, 1998), la evaluacién
en América Latina estd atravesada histéricamente por un conjunto de
causas relacionadas entre si: (i) la importancia del crecimiento econémico
y el desarrollo industrial desplegados del paradigma de la modernidad,
(i) la imposicién de politicas neoliberales, la liberacién del mercado
y la apertura externa (iii) la desregulacién del mercado, (iv) la erosién
deliberada de los programas sociales para favorecer la concentraciéon del
capital y (v) la influencia de organismos internacionales. Estas causas,
naturalmente, requieren de politicas educativas que preparen la masa
laboral para las exigencias de la economia contempordnea, y precisamente
la evaluacién educativa se ha convertido en el mecanismo para implantar
estas necesidades y preocupaciones, ya sea como mérito, como déficit o
como cualificacién de habilidades.

En este contexto, la evaluacién estandarizada se ha caracterizado,
entonces, por la invisibilizacién del sujeto. Asi, por ejemplo, las pruebas
basadas en criterios de normalidad generan précticas de discriminacién
(Tapia y Cevallos, 2021). Las pruebas, particularmente, de cardcter
normativo, estdn disenadas para clasificar a los seres humanos en escalas de
rendimiento y puntaje. Este aspecto es fundamentalmente problemdtico
porque no solo logra reducir a los sujetos en conceptos binarios de
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clasificacién - ganadores y perdedores, visibles o invisibles, buenos o malos,
sino que también dejan de visibilizar la condicién interseccionada de las
personas (raza, género, discapacidad, condicién de migrante, diversidad
sexual, etc.) por obedecer a criterios monoliticos de clasificacion.

La evaluacidn, en este sentido, es una prictica de colonizacién del
ser por dos razones. Primero porque la evaluacién con enfoque normativo
es producto de un paradigma técnico que niega o - aparentemente - niega
el pluralismo ontolégico que acontece en la vida humana. Dentro de esta
postura podemos esgrimir que el ser estd dotado de una subjetividad que
se resiste a los modos binarios de comparacién. La evaluacién, entonces,
estd llamada a comprender las interacciones heterogéneas o incluso
contradictorias que se producen en torno al ser como al estar siendo de
las personas en un continente ampliamente mestizo. La comparacién
como la clasificacién, ademds, lleva al sujeto a dejar de ser para cambiar en
otro solo para ser aceptado. Este aspecto, del mismo modo, nos invita a
revisar de qué manera los criterios de evaluacién promueven la expulsién
de lo distinto, de las personas con diversidad funcional, del pensamiento
divergente, asi como de la invisibilizacién de las ciudadanias en territorios
como el campo y el campesinado.

Segundo porque reduceal ser humano a un proceso de “cosificacién”.
Asi, de hecho, la evaluacién se constituye en un sistema de medicién que
logra convertir al sujeto en algo concreto para el uso o placer de otros. La
colonialidad del ser, en este sentido, se presenta cuando la clasificacién de
las pruebas estandarizadas genera una serie de dindmicas que permiten
postular al ser como una forma de mercancia. En definitiva, la evaluacién
como proceso de colonizacién es un modo que, precisamente, en lugar de
transformar al sujeto, lo produce y lo reproduce a la medida de indicadores
y a la imagen de las agendas politicas.

Colonialidad del saber como una forma de injusticia epistémica

La evaluacién es una prictica colonizadora que aparentemente
genera injusticias en el saber de las culturas excluidas o subordinadas.
Esta concepcidn, ciertamente, muestra que los criterios de clasificaciéon
o comparacién como marcos de referencias externas del norte global
reducen - o tienden a reducir - la diversidad epistémica en el sur global. La
evaluacidn, entonces, es una forma de revisar coémo el conocimiento de las
culturas se ajusta a una légica univoca del saber.
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La univocidad del saber es problemdtica porque puede desde
los criterios de evaluacién - universalidad, objetividad, uniformidad -
ignorar, primero, las formas de conocimiento de las diversas culturas
no hegeménicas, en tanto, desestima los saberes sociales, ancestrales o
cosmogdnicos que no consiguen ser representados por un Unico sistema
de conocimiento universal. Segundo, desconocer el modo de subjetivacién
de las culturas. En este sentido, la regla de objetividad no comprende
cémo la subjetividad es un modo de ser de las culturas. Asi, de hecho, el
mundo del sujeto latinoamericano es un espacio amplio simbdlicamente
estructurado e inconmensurable. No solo amplio sino también critico
porque la subjetividad es una forma de resistencia frente a los dispositivos
estructurales de colonizacién. Finalmente, reducir la diversidad epistémica
de las culturas. En este sentido, la regla de uniformidad no considera las
variaciones contextuales o culturales que acontecen en la produccién de
saberes colectivos de los grupos sociales o pueblos. Frente a la uniformidad
del conocimiento desplegada por los criterios de medicién de la
‘colonialidad global’ (Mignolo, 2002) se requiere de una ‘desobediencia
epistémica’ (Mignolo, 2000) o desprendimiento descolonial hacia otras
formas de saber.

Consideramos que la evaluacién estandarizada genera una
colonizacién del conocimiento en América Latina. Una razén fundamental
estriba en el hecho de que la evaluacién desde una perspectiva cldsica es un
proceso de medicién que se ajusta a una univocidad epistémica con una
finalidad en particular: mantener el conocimiento del norte global como la
verdadera o la inica manera de leer el mundo. Entendemos comdinmente
por colonizacién del saber el proceso en curso que niega o menosprecia el
conocimiento que acontece en lugares distintos del norte global (Lander y
Castro-Gémez, 2000; Walsh, 2007). Esta cuestién, bajo la influencia del
neoliberalismo como modelo econémico-politico a escala transnacional,
se inclina a pensar que la evaluacién produce injusticias epistémicas en
relacién con dos aspectos: (i) conocimientos - otros, (ii) produccién de
conocimiento en revistas académicas.

Los conocimientos - otros son formas de comprender el mundo
desde los saberes ancestrales, indigenas, populares o particulares del sur
global que fueron o - son ajenos - al conocimiento valido o cientifico segin
el proyecto de la modernidad eurocéntrica. Se trata, naturalmente, de
concepciones epistémicas sobre el ser y el estar distintos de los imaginarios
individuales occidentales. Sin embargo, una evaluacién de cardcter
universal, objetiva y uniforme, opera de tal manera que divide los saberes
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entre los que son visibles o - se han legitimado- (el saber del norte global)
y los que son invisibles o - se hacen invisibles (el saber del sur global) a
menudo constituido en tradiciones comunitarias o territoriales de cardcter
oral. La evaluacién, segiin esta concepcién, produce también a nuestro
modo de ver, una jerarquia epistémica, con el conocimiento del norte
global en la cima y el conocimiento del sur global en la base. Santiago
Castro (2005), de acuerdo con esto, manifiesta desde la hybris del punto
cero cémo Europa se presenta con una mirada externa y neutral sobre el
mundo no solo para producir conocimiento, sino evaluarlos, clasificarlos
y silenciarlos.

La evaluacién, ademds de lo anterior, opera de tal manera que
propicia un silenciamiento de voces subalternas en la produccién de
conocimiento de revistas académicas en Latinoamérica. Este aspecto,
precisamente, manifiesta como somos silenciados por aquellos que
detentan el poder dentro de un sistema de conocimiento caracterizado
como cientifico, vilido e indexado. Los criterios de evaluacién de los
articulos académicos responden a una légica de mercado donde el valor de
la marca o el valor de la editorial pueden seguir perpetuando desigualdad
o exclusién entre nosotros sobre los conocimientos-otros. Asi de hecho,
el nimero de citas mide el grado de reconocimiento de un producto. En
ciertos contextos, la colonizacién del saber en revistas académicas se sirve
de criterios de evaluacidn de cardcter normativo para estandarizar enfoques
o metodologfas a la hora de representar el mundo, imponer una tnica
lengua para la produccién de conocimiento, como el inglés, por ejemplo
(Moreno, 2023) y reducir el pensamiento a una estructura de razonamiento
inferencial basado en objetivos, métodos y resultados.

En suma, la evaluacién es una prictica colonizadora que mantiene o
- aparentemente - mantiene las estructuras dominantes del conocimiento o
lo que autores como Mignolo (2002), Quijano (200) o Lander (2002) han
denominado ‘geopolitica del conocimiento’ en detrimento de las formas
de conocimiento del sur global y bajo relaciones centro/periferia. Este
aspecto, naturalmente, puede llegar a negar o de hecho niega otras formas
de produccién del saber que no sean “blancas, europeas y cientificas”
(Walsh, 2007) en el marco de la légica cartesiana o el empirismo légico de
la primera mitad del siglo XX. Ahora bien, desconocer la riqueza intelectual
de los pueblos indigenas y afrodescendientes, comenta Walsh, (2007), nos
acerca al problema de la colonialidad del ser (Quijano, 2000; Maldonado,
2007) o al despojo de la experiencia de vida del otro, y al mismo, tiempo,
dirfamos, a un desperdicio de la experiencia de la otredad en pluriversos.
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Frente a estas consideraciones, ;cémo puede resignificarse la evaluacién en
procesos formativos en la educacién en Latinoamérica? ;a quién y para que
se evaliia en contextos de diversidad cultural?

Propuesta: Hacia una evaluacién como prdctica intercultural

En este marco podriamos afirmar que, en la actualidad, se tiene
cada vez mds conciencia de la colonizacién ya que lo que se coloniza son
las subjetividades a través de las condiciones de homogenizacion, la 16gica
de mercado y las pedagogias subalternizantes. En este marco, casi toda
América Latina ha asumido en las anteriores décadas, la semdntica de la
medicién, la comparacién, la persecucién de estindares, la competencia
y mercantilizacién de saberes en funcién del imperativo de ubicarse en
el centro y no en la periferia del sistema; por lo que, en los circulos de
académicos latinoamericanos y en la sociedad civil es pertinente una lucha
por otra evaluacién posible que procure la autonomia, la potenciacién
de las diferencias, el reconocimiento intercultural y visibilice los sujetos
histéricos concretos mds alld de los discursos del éxito personal y el ingreso
al mercado.

Enla politica de evaluacién, traducida en los exdmenes estandarizados
nacionales, hay un silencioso y perverso discurso de la calidad
que estd erosionando, lentamente, las nociones de democracia y
educacién publica, las cuales se sustituyen, de forma paulatina, por
aquellas que ha elaborado la retérica del mercado como la eficacia y
la eficiencia entre las mds importantes, que provienen de un enfoque
empresarial (Sinchez Cerén y Corte Cruz, 2013).

En cada pais de Latinoamérica, las politicas educativas y de
evaluacion se enfrentan a las desigualdades entre grupos sociales, étnicos
y culturales, pero también a las demandas de una agenda de evaluacién
educativa post-pandemia que requiere activar pricticas de cuidado, de
equidad y de reincorporacién de nifios, nifas, adolescentes y jévenes
rezagados de los sistemas educativos hacia nuevas propuestas de acogida y
cierre de brechas.

Frente a lo hasta aqui expuesto podriamos preguntarnos cémo
generar alternativas de evaluacién educativa que se posicionen en politicas
de alteridad en el contexto de diversidad social y cultural de las poblaciones
latinoamericanas. En paises como México, Chile, y Colombia, como en otros
territorios estdn emergiendo experiencias que desde la interculturalidad,
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diversidad y ruralidad pretenden ir mds alld del estatu quo de la evaluacién
estandarizada, caminan hacia el agenciamiento educativo comunitario,
reconocen la interdependencia y los efectos de la dependencia de modelos
colonizadores —que asumen la educacién como el instrumento que debe
resolver las patologias sociales.

Una de las condiciones para generar alternativas en Latinoamérica
es evitar partir de supuestos falsos sobre una poblacién homogénea,
ni simplificar artificialmente la realidad compleja de los grupos y su
diversidad cuando se tiene un enfoque intercultural como es el caso de
México (Schmelkes, 2018). Por otro lado, se requiere profundizar en la
comprension decolonial del proceso de evaluacién escolar en contextos de
diversidad social y cultural, en el caso de Chile con la poblacién mapuche
implica dar centralidad a la evaluacién dialégica como “un componente
educativo clave para superar la monoculturalidad de la ensehanza y
neutralizar el colonialismo del ser, el pensar y el saber instaurado por el
sistema escolar occidental en el contexto indigena” (Blanco Figueredo y
Arias Ortega, 2022, p. 180). Asi mismo, en los programas educativos de
paz y ruralidad en el caso de Colombia, se busca que contribuyan con el
fortalecimiento de los procesos organizativos de las mismas comunidades
rurales, y también partan del cuestionamiento de visiones neocoloniales
y desarrollistas dominantes que ven a campesinas y campesinos mestizos,
indigenas y afrodescendientes rurales como grupos atravesados por la
precariedad y carencia, para reconocerles como sujetos de derechos y su
aporte a la construccién de nacién (Sierra y Calderén-Serna, 2023).

Una propuesta desde el Sur global supone, en primera instancia,
comprender la matriz de dominacién neocolonial. Luego, formular una
evaluacion educativa que reconoce la diversidad cultural en América Latina
centrada en la recuperacién del sujeto en los procesos de formacién. Dicha
propuesta no puede pensarse fuera de tres consideraciones ético-politicas,
teniendo como sustento la dialéctica subjetividad-alteridad (Cullen, 2004),
a saber:

* Primera consideracién: A qué sujeto y entorno cultural se dirige
el proceso de evaluacién: se trata de una relacién ética en la
que el otro me interpela y de los procesos socioculturales que lo
condicionan en tanto sujeto historizado— no obstante, lo que
predomina es una relacién basada en el estereotipo que tengo
del otro. «No me reduzcas a una representacién tuyan.

egunda consideracion: ué propdsitos o teleologia responde
e Segund d A qué propésitos o teleologia respond
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la evaluacién: La evaluacién es una prictica hermenéutica
que vincula estrechamente las diversas manifestaciones de las
culturas. Segin esta concepcidn, la evaluacién es una actitud
con una finalidad fundamental: comprender la experiencia
que habita en la vida humana desde una realidad pluricultural.
«Justamente no parto del control o verificacién sino de la escucha,
del reconocimiento del otro y de la comprensién experiencias
concretas que hace la gente en sus respectivos proyectos de vida
en contextos culturales».

* Tercera consideracion: En qué sentido el reconocimiento de la
diferencia es el fundamento de la evaluacién: se toma distancia
de la igualdad formal que justifica la homogenizacién o induce
el desprecio de formas de ser, de saber y/o corporalidades. «El
menosprecio no se expresa solo a nivel simbdlico, sino en la
segregacion, exclusion de las diferencias y en su invisibilizacién.
Por tanto, se trata de un verdadero didlogo de culturas, de
aprender unos de otros».

Desde este punto de partida, emerge la pregunta sobre qué implica
pensar y disenar la evaluacién como prictica intercultural en los sistemas
educativos latinoamericanos.

La evaluacién como prdctica intercultural

Para pensar la evaluacién como prictica interculturalidad hemos
de reconocer todos aquellos obstdculos ontoldgicos y epistémicos que no
la permiten emerger, asi como también su naturaleza como préctica social,
como bien lo sefala Fornet-Betancour (2006): “Interculturalidad supone
diversidad y diferencia, didlogo y contraste, que suponen a su vez procesos
de apertura, de indefinicién e incluso de contradiccién” (p. 12).

La evaluacién es una prictica intercultural que requiere, ante
todo, comprender al otro. Comprender es escuchar la palabra. Escuchar
es la relacién hermenéutica que el ser humano establece con el mundo.
Proponemos, entonces, que la evaluacién estd en relacién con el otro: no
para medirlo o clasificarlo sino para reconocerlo desde sus condiciones
originales. Esta concepcién sostiene que la evaluacién es el resultado
de dos procesos distintos pero que operan de manera simultinea en
contextos sociales, escolares y comunitarios: (i) un proceso determinado
por experiencias de socializacién que comdnmente entendemos como
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- reconocimiento - y otro proceso determinado por experiencias de
comprensién que comunmente entendemos como - didlogo -.

La evaluacién, desde una lectura del sur global, es una experiencia
que surge como resultado de un proceso social entre un conjunto de
personas con formas de vida diferenciables. Una razén fundamental
estriba en el hecho de que la evaluacién es un proceso de formacién que
despliega la diversidad cultural desde sus particularidades y diferencias.
Particularidades porque la evaluacién como practica intercultural busca
desubjetivar el sujeto de los modos de reproduccién ampliamente
colonizados o de los ideales de racionalidad instrumental de la modernidad
mediante evaluaciones contextualizadas a cosmovisiones y modos de vida
y construcciones comunitarias propias. Es una evaluacién que no pone
en el centro las necesidades individuales y egéticas del infante, sino la
construccién comunitaria y las condiciones solidarias y sanas para que se
formen sus miembros.

La diversidad cultural y las diferencias son centrales, porque
la evaluacién como prictica intercultural es una forma que reconoce la
equivocidad del saber. La concepcién equivoca del saber se refiere al justo
reconocimiento que se les otorga a los diferentes tipos de conocimiento que
van desde el conocimiento denominado cientifico hasta el conocimiento
ancestral, popular y experiencial, es una evaluacién no etnocéntrica que
cuestiona la universalidad y las verdades fijas.

El reconocimiento es un proceso de socializacién que requiere
colocar en primer lugar, la subjetividad, es decir, la relacién consigo
mismo. Luego, la de alteridad, como posibilidad de salir de si mismo
para descubrir las formas de vida del otro. Finalmente, en un escenario
mds desarrollado, el reconocimiento mutuo (Bejarano, 2017; Bejarano
y Delgado, 2017). La evaluacién, en el plano de la subjetividad, estd
llamada a que el sujeto desde su particularidad reconozca ampliamente
sus experiencias, capacidades, ritmos de aprendizaje y formas de expresién
(verbal, oral, corporal, simbdlica, etc.). Es una evaluacién que reconoce la
agencia de las nifieces y no opera desde el adulcentrismo, dando espacio a
los sujetos a errar, intentar, y aprender del error.

La evaluacién, en el plano de alteridad, es una actitud que busca
leer la experiencia que habita en la diversidad cultural de los pueblos del sur
global. Este aspecto muestra que la evaluacién es una prictica intercultural
que reconoce que todas las culturas implicadas en el proceso educativo,
por ejemplo, deben descubrirse mds alld de si mismas en la medida que
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son reconocidas por otras. La evaluacién, finalmente, en el plano del
reconocimiento mutuo, sefala que una cultura es una unidad en cuya
base recae un modelo especifico de reconocimiento intersubjetivamente
compartido. Naturalmente, la evaluacién, entonces, es un proceso
que valora reciprocamente las formas de vida por igual, es biocéntrica,
trasciende la visién egoica del antropocentrismo. Contribuye a comprender
la incidencia de los contextos en las capacidades y desarrollo humano de
las personas, sin culpabilizarlas por su ubicacién o resultados en el sistema.

La evaluacién como un saber practico en construccién permanente
reconoce que la cultura es un espacio abierto que involucra a una variedad
de sujetos que construyen significados sobre la vida. La hermenéutica,
entonces, es un proceso dialégico e intersubjetivo en el que el evaluador
y el evaluado, por ejemplo, se descubren en un horizonte comun. La
evaluacion, en este sentido, es un espacio de encuentro que busca que
deliberemos sobre lo que verdaderamente nos importa bajo el predicado
de la vida buena y del buen vivir. Asi, por ejemplo, en lugar de adoptar
acriticamente las categorias y conceptos de la perspectiva modernizadora
de la evaluacién, las culturas locales o ancestrales de América Latina ofrecen
sus propias formas de comprensién y significacién del mundo, mds alld de
dualismos, o de visiones monolégicas.

El didlogo como forma de comprensién promueve un proceso
intercultural de participacién vivo e interactivo (Fornet-Betancourt, 2002)
en el que los discursos y las pricticas del sujeto estdn en juego: no como
objetos de observacién sino como saberes que dotan de significado las
formas de vida entre las culturas. Una evaluacién donde la interculturalidad
aparece como una “exigencia normativa que brota de la realidad misma de
nuestra situacion histérica, y del reto de la convivencia solidaria en una
humanidad disefada por diferencias singulares e insustituibles” (Fornet-
Betancourt, 2006, p. 51). En ese sentido, es una apuesta por la formacién
epistemoldgicamente pluralista, de subjetivaciones politicas, y por la
reivindicacién de pricticas comunitarias, saberes y haceres que enriquezcan
las politicas educativas.

Finalmente, entendemos la evaluacién, como practica intercultural
que estd llamada, en el marco del reconocimiento de las diferencias y desde
el didlogo a facilitar un proceso de comprensién intersubjetiva, a generar
una reflexién sobre las maneras mas deseables de vivir en el contexto del

sur global.
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REFLEXION FINAL

Una de las implicaciones y consecuencias visibles de la visién
colonizadora de los sistemas educativos es que los ciudadanos consideran
la evaluacién solo como una de las tecnologfas requeridas para garantizar
la gestién eficiente de la sociedad y, bdsicamente, como un trabajo que
involucra el uso de herramientas estadisticas e indicadores para determinar
los resultados o los impactos de las politicas y programas. Por otra parte,
desde un enfoque economicista de capital humano y empresarizacidn, la
evaluacién ha devenido en mecanismo de certificacién de competencias,
pero también de introyeccién del orden dominante, por lo que el concepto
de evaluacién en tanto préctica social-cultural-educativa se ha erosionado
—en la medida en que no siempre facilita formas de cuestionamiento,
deliberacién, andlisis critico informado, y poco menos atn, un didlogo
intercultural. Estamos de acuerdo con Quintar (2018) cuando senala que:

En realidad lo que el colonizador u orden dominante impone son
sus propias coordenadas epistémicas que luego se subjetivan, por
eso es tan importante la pedagogia en la sociedad y lo diddctico en
el sistema educativo, porque viabilizan esta introyeccién del orden
dominante (Quintar, p. 233)

Finalmente, la concepcién y modelo de evaluacién educativa que
ha prevalecido invisibiliza a los sujetos, la complejidad de los territorios vy,
consecuentemente, ha debilitado la construccién de politicas y précticas
educativas y de alteridades. No obstante, la evaluacién tiene que ver con
cémo se forman los ciudadanos, hoy eslabase del pensamiento paradeliberar,
valorar la informacién y las experiencias que tenemos en la sociedad.
Constituye un lugar de autocritica, una capacidad del pensamiento critico
en torno a la sociedad que se quiere construir, en la medida en que nos
puede ayudar a pensar en nuestra relacién con la otredad, para entender
nuestras diferencias desde un posicionamiento ético, y promover una
sensibilidad cultural, de tolerancia mutua, de apertura para impulsarnos
a buscar alternativas, a comprender las injusticias de reconocimiento, a
pensar lo posible para que surjan pricticas, interacciones y vivencias
dialégicas y humanamente dignas.

Nos preguntamos entonces, ;qué huella cultural dejamos con
la evaluacién? ;qué tipo de sujeto hemos devenido al ser objetos de la
evaluacion? ;qué tipo de sujetos hemos devenido como evaluadores
desde estas interacciones? ;nuestras précticas evaluativas siguen siendo
subalternizantes? ;cémo podemos construir, imaginar, generar pricticas
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evaluativas alternativas desde agenciamientos comunitarios que potencien
los procesos de formacién y el reconocimiento de saberes?

En la actualidad nos sentimos interpelados por el imperativo de
trascender las précticas de de normalizacién que induce la evaluacién y que
terminan por perpetuar experiencias de menosprecio como la segregaciéon
y la negacién de las diferencias en el contexto formativo (Alfaro y Herrera,
2020).

Repensar la evaluacién desde Latinoamérica implica resistir,
enfrentarse con las légicas lineales del cambio educativo, reconocer las
practicas diversas de los contextos locales y reconstruir la memoria histérica
de las reivindicaciones y alternativas que, desde la sociedad civil, la academia
y la investigacién, contribuyen a una evaluacién con enfoque intercultural
tanto en la formacién como en la produccién de conocimiento.
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Resumen: En este capitulo se trata de elucidar el modo de comunicacién capitalista
desde la mirada del paradigma de la Comunicacién-Educacién-Cultura (C-E-C)
y reflexionar sobre las diversas formas simbdlicas que se gestan bajo estd légica
de apropiacién capitalista contempordnea en la que se presentan configuraciones
discursivas y dispositivos sutiles, novedosos, innovadores y atractivos: Redes
sociales, plataformas streaming, inteligencia artificial, entre otros, que impactan
en los procesos educativos, en la subjetividad e imaginarios sociales de los actores
educativos. La propuesta es elucidar utilizando la teoria y el paradigma C-E-C, asi
como los principios epistemoldgicos que unen estas disciplinas.

Palabras clave: Comunicacién. Educacién. Cultura. Elucidacién. Capitalismo.

INTRODUCCION

| Siglo XXI se caracteriza por el desarrollo vertiginoso de

Tecnologias de la Informacién, Comunicacién, Conocimiento y
de Aprendizaje Digitales (TICCAD) y por el uso de la Inteligencia Artificial
(IA) en la educacién, lo anterior también se aceleré a partir de la Pandemia
por COVID 19. Pese a que existe un sin fin de este tipo de tecnologias que
al parecer mejoran la comunicacién en todos los dmbitos de nuestra vida,
se percibe una incomunicacién evidente. La comunicacién que se realizaba
de manera presencial incluyendo todos los elementos de la comunicacién
no verbal: proxémica, quinésica, paralenguaje, contacto visual y téctil, se
ha transformado, para dar paso a una comunicacién distinta, que, en lugar
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de hacernos mds humanos, “deshumaniza” y nos acerca a: normalizar la
violencia, al hedonismo, el culto al placer, a la dispersién atencional, entre
otros. Mds que leer las pantallas buscamos informacién como “pizcando”
aquello que es importante para quien busca, como una especie de TDAH
(Callicd, 2020). Pero a la vez, el lector se hastia de tanta informacién,
que le es imposible asimilar, procesar y comprender. Y al final se siente
vacio y con una especie de hastio. Lo anterior repercute en el estilo de
comunicarse, en la percepcién, la conducta, en las sensaciones y en el
pensamiento (Callicd, 2020).

Tanto los procesos comunicativos como los educativos se realizan
bajo una légica capitalista y neoliberal. En ellas se les da mds importancia a
aquello que genera ganancias, a perspectivas eurocéntricas y anglocéntricas,
se encuentran presentes, como lo menciona Bauman (2005) en una
sociedad liquida y en relaciones con esta caracteristica, en una sociedad
donde prevalece el sindrome de la impaciencia, el de realizar las actividades
de manera rdpida, de usarse una vez y desecharse, de seguir con la idea de
progreso, de buscar lo nuevo y olvidar el pasado. Se vive en una légica de
competencia, que a su vez genera egoismo, dando pie a un individualismo
y por ende a una incomunicacién, a una soledad, y a menos trabajo en
equipo. Se trastoca el tiempo, el espacio personal y social, la subjetividad.
La comprension del otro se debilita. Becerra y Contreras (2017) plantean
una categoria que nos permite desentranar a través de la comunicacién y
educacién, estas luchas de poder y mecanismos de dominio de este modo
de comunicacién contempordneo. A dicha categoria le nombran Modo de
comunicacién capitalista.

Cabe mencionar, que este capl’tulo intenta reflexionar y repensar
en el modo de comunicacién capitalista presente en los procesos
comunicativos/ educativos dentro un marco cultural, haciendo uso de
las categorias de comunicacién y cultura como categorias de andlisis que
permiten el estudio de lo social, lo educativo y lo institucional, de la vida
cotidiana. Se intenta hacer la tarea de descubrir esas formas simbdlicas que
estdn predominando en la sociedad contempordnea, para poder descifrar
esos sentidos y significados que aparecen en las configuraciones discursivas
de quienes integramos las instituciones educativas. Se intenta, entonces,
elucidar a este modo de comunicacién capitalista que hoy transforma
nuestras vidas.
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FUNDAMENTACION

Para comenzar se necesita reflexionar en lo que plantea Becerra
y Contreras (2017) respecto a que en el modo de produccién capitalista
como en los diferentes modos de produccién en el transcurso de la
historia, la razén de ser de la produccién y lo que en realidad importa, es
la apropiacién y no la produccién en si misma. Es asi como en la época
actual aparecen “formas de apropiacién condicionadas a producir lo que
han de apropiarse” y todavia mds importante porque segun los autores,
“La apropiacién en el capitalismo contempordneo se desdobla en una
segunda forma que es de naturaleza simbdlica: la de las tecnologias, los
procesos, las formas y contenidos de comunicacién” (p.174). Por lo que
se piensa que esa apropiacién estd presente en estas formas simbdlicas en
lo comunicacional, lo educativo y lo cultural, por ende, en la vida misma.

Una doble forma de apropiacién segin Becerra (2009) que tiene
que ver con “la subjetivacién y personalizacién de los consumos, seguidos
de la capacidad de respuesta, incluidas las formas contestatarias” (Becerra y
Contreras, 2017, p.174). Por ejemplo, pensemos en los consumos actuales
que se hacen de las diferentes redes sociales, en esa capacidad de respuesta
inmediata y de las multiples formas contestatarias a través de los Memes,
videos o desplegados. Movimientos juveniles que surgen como el # Yo soy
132 o # Todos somos Ayotzinapa. El llamado “fenémeno Hallyu” o “la ola
coreana” con las series coreanas que hoy estin de moda.

Otro ejemplo de esta doble apropiacién segtin Becerra y Contreras
(2017) es el mismo modo vertical de comunicacién que da cuenta de
respuestas que atienden finalmente al sistema. Por lo que estas formas de
doble apropiacién se dan en el dmbito de la comunicacién y, por ende, en
el de la educacién, ademds, caracterizan a este capitalismo contempordneo.
Hay que enfatizar que esta doble forma de apropiacién, no sélo se presenta
en los procesos comunicativos, sino también en los educativos. Ambos
procesos son inherentes. No se pueden separar. Por lo que ambos son por
naturaleza procesos simbdlicos, incluyendo los procesos culturales. La
descripcién de esta formacién simbdlica representa una gran tarea tanto en
el campo de la comunicacién como para la educacién.

Por otra parte, durante muchos afos en el dmbito educativo se
mencionaba la relacién existente entre dos disciplinas muy cercanas: la
Comunicaciény Educacién. Campos distintos, pero con muchos elementos
en comun. Asi se mencionan los siguientes términos que dan cuenta de
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dimensiones tedricas-epistemoldgicas, metodolégicas, institucionales y
politicas diversas. En una primera aproximacién de manera sintética se
trata de precisar algunas de ellas:

a. Comunicacién y educacion. Las dos disciplinas aparecen de manera
separada. Se retoman algunos conocimientos, saberes, técnicas,
experiencias del campo de la comunicacién para insertarlos al
campo de la educacidn y viceversa.

b. Comunicacién educativa. Término que se utilizé principalmente
para revisar los aportes de los medios de comunicacién masiva
(TV, Radio, prensa, cine) a la educacién.

c. Comunicacién medidtica (Medios-TIC). Comunicacién
mediada por los medios de comunicacién masiva e intermedia
por las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién que
recién iniciaban con el desarrollo de internet.

d. Comunicacién en educacién. Esta nominacién da cuenta de que
la primera disciplina aporta a la 2a., e incluye a los anteriores
términos. Este término es utilizado en Europa y Estados Unidos.

e. Educomunicacién. Este término se utilizé como sinénimo de
los anteriores, y atn se sigue utilizando en Europa y en América
Latina, principalmente en Brasil, en donde destaca:

la produccién intelectual de Ismar de Oliveira Soares y el circulo
de trabajo de la Universidad de Sao Paulo (...) Esta perspectiva
se orienta en tres dmbitos: el aprendizaje sistemdtico sobre la
condicién del fenémeno comunicativo, la produccién colaborativa
con las tecnologias de la informacién y, finalmente, la gestion de los
procesos comunicativos dentro del ecosistema educativo. (Gonzélez,
2022, p. 220).

f. Comunicacién/educacién. (Teoria, politica, Medios y escuela,
TIC). Segin Huergo (1996 como se cita en Gonzdlez, 2022,
p- 221), “la “y” se sustituye por la barra “/ “para indicar una
sinécdoque, es decir, un vinculo relacional entre ambas disciplinas,
que intenta ser transdisciplinario y que se inserta en “el contexto
de un proceso histérico, social y politico” (p. 222). Se constituye
en América Latina “en el marco de las tensiones de los proyectos de
educacion popular que hicieron frente a las iniciativas desarrollistas
de innovaciones tecnolégicas de las décadas de los sesenta y setenta
del siglo veinte” (Gonzélez, 2022, p. 211) motivados por la teologia
de la liberacién y las aportaciones de la pedagogia de Paulo Freire.
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Segtin este autor este espacio surge como posibilidad de resistencia
a la primacia de la tecnologia y a los enfoques reduccionistas.

g. Comunicacién-educacién. Posteriormente se le agregaba guiones
cortos para explicar la relacién interdisciplinaria, donde ambos
campos aparecian relacionados.

h. Comunicacién-educacién-cultura. Este dltimo paradigma se
acerca un poco mds a lo que se trabaja en la Unidad Académica
de Docencia Superior (UADS), en Zacatecas, México, con una
visién transdisciplinaria y desde la mirada del paradigma de la
complejidad de Morin, Ciurana y Motta (2006). En América
Latina lo trabajaron Munoz (2016) y otros autores. Se abrevia
con las siglas C-E-C y es considerado como un campo emergente,
planteado desde epistemologias de la decolonialidad. Toma en
cuenta el plano de lo cultural, es decir la vida cotidiana, lo ancestral,
lo popular, la comunidad. Coincide con los planteamientos de las
epistemologias del sur. Segtin Mufioz (2016) el territorio de C-E-C
“se desglosa en cinco sub-campos temdticos: (a) lo cultural, (b) la
vida diversa, (c) los saberes del mundo de la vida (educacién), (d)
las formas de compartir los saberes (comunicacién) y (e) el Buen
Vivir con los otros (lo politico)” (p. 16).

En Zacatecas, México, en la Orientacién de Comunicacién y
Praxis de la Maestria en Investigaciones Humanisticas y Educativas de la
UADS, se trabaja la Linea de Generacién y Aplicacién del Conocimiento
(LGAC), Comunicacién/educacién/cultura en los procesos comunicativos/
educativos. Y se aborda muy semejante a lo que propone Gonzélez (2021)
respecto al campo de la Comunicacién/Educacién en la que distingue
cuatro espacios concretos, pero con algunas diferencias. Cabe enfatizar
que Gonzdlez (2022) también se refiere al campo de la Comunicacién/
educacién con el término de territorio, ya que es mds flexible. A
continuacién, a manera de guia, se retoma el nombre de los espacios que
propone Gonzdlez (2021) a saber: El espacio de lo epistemolégico- teérico,
el de lo politico/comunitario, el de la escuela y los medios y el espacio de
las Tecnologias de la informacién y comunicacién. Lo anterior como tipo
de guia metodolégica para ir analizando cada uno de estos espacios desde
la mirada de esta LGAC en Zacatecas.

1. Espacio de lo epistemoldgico-tedrico. Abarca todas las reflexiones
epistemoldgicas-tedricas y conceptuales tanto latinoamericanas,
como las estadounidenses y europeas. Con el fin de estudiarlas
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y analizarlas, pero siempre desde una visién critica y desde la
transdisciplinariedad y complejidad.

. Espacio de lo politico/comunitario. En este dmbito se revisan las

poh’ticas, normas, Ieyes que surgen en México, en América Latina
y en otros paises. Lo que dictan los organismos internacionales y
nacionales en materia de comunicacién y de educacién. Y tienen
repercusiones en lo comunitario, lo social, lo institucional y lo
educativo con una mirada critica y propositiva. Segun Gonzélez
(2021) en América Latina surgen a finales de los anos sesenta
y principios de los setenta, los elementos fundacionales en esta
materia en respuesta a la insercién de la tecnologfa educativa.

. Espacio de la escuela y los medios. Esta relacién se planteaba ya

desde 1995, en la Especialidad de Docencia Superior, donde
se impartia un Curso Taller titulado “Uso y produccién de
medios de comunicacién aplicados a la docencia” en el que
se formaba a los docentes de nivel superior de la UAZ en lo
que Pérez-Tornero (2002) mencionaba como comunicacién en
educacién, se vefan las ventajas y desventajas de utilizar algiin
medio de comunicacién masiva o de comunicacién intermedia
en el proceso de ensenanza-aprendizaje en el aula y se formaba
a los docentes para producir videos, audiovisuales, audios, o
a usar el pizarrén o pintarrén, entre otros, incluyendo el uso
de diversos medios de comunicacién masiva como TV, Radio,
Cine y Prensa en aquel entonces. Internet, por lo menos en esta
regién del pais, no se usaba todavia. Posteriormente evolucioné
a lo que Gonzaléz (2021) menciona en el siguiente apartado:

El escenario de la escuela y su relacién con los medios constituye
el espacio mds cotidiano de las practicas del campo. No se trata
de un uso pedagdgico desde lo metodolégico en el que los medios
son apenas un recurso. Ese uso pedagdgico supone una apropiacion,
un empoderamiento y un uso critico por parte de los sujetos de la
escuela (p. 122).

Y esto es lo que se trataba de hacer al inicio, que los propios

docentes fueran criticos de los medios tanto masivos como intermedios,
que elaboraran sus propios mensajes en el medio apropiado y de manera
innovadora y creativa, apropidndose de los cédigos, reglas, simbolos y
significados de cada medio.

4. Espacio de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion.

Con el desarrollo de Internet y la diversificacién de las TIC
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este espacio se diversificd. Y ahora se estudian las plataformas
streaming, las redes sociales como TikTok, Instagram, Facebook,
WhatsApp, plataformas moodle, entre otras.

Sibien, Gonzdlez (2021) hace referenciaa 4 espacios, esta orientacién
de la UAZ, propone un quinto espacio que tiene que ver con un estudio
mds profundo de la comunicacién, educacién y cultura. En las que estos
conceptos de manera transdisciplinaria y desde la complejidad, toman el
rango de categorfas de pensamiento para desentranar estas formaciones
16gicas simbdlicas de este modo de comunicacién capitalista. Este dmbito
tiene relacién con la teorfa critica paraanalizar las configuraciones discursivas
impregnadas de sentidos y significados, de imaginarios sociales que van
conformando las instituciones, identidades, las subjetividades con el fin de
repensarlas transformarlas para crear “otros mundos posibles” de los que
hablaba Galindo (2005) y tratar de desentranar estas dobles apropiaciones
en las comunicaciones contempordneas de las hacian mencién Becerra
y Contreras (2016). Lo nombrariamos de manera preeliminar como el
espacio de las formaciones simbdlicas, configuracién de las instituciones,
los sujetos y las formas de apropiacién. Repensando la multiplicidad de
maneras de ejercer lo comunicacional (Becerra, 2009).

PROPUESTA

La propuesta que se plantea, primeramente, es que como docentes,
directivos, estudiantes, comunic6logos, lideres educativos, autoridades,
agentes de toma de decisiones y politicos intentemos elucidar este modo de
comunicacién capitalista en el que nos encontramos, tratando de develar
esas formas de apropiacién de las que mencionaba Becerra y Contreras
(2017) a través de configuraciones discursivas presentes en la vida
cotidiana, en la cultura misma, en las instituciones educativas. Se propone
la elucidacién como: “Una forma de problematizar (que por cierto no es
la Gnica), que permite abrir una via para pensar de otro modo lo “que se
sabe” y quebrar de esta manera los “sentidos comunes” (Anzaldta, 2009,
p. 223) en el territorio de la C-E-C. Intentar descolonizar los saberes,
reflexiondndolos desde el contexto Latinoamericano. Dando prioridad,
ante todo, al ser humano, a los animales, al medio ambiente. Recuperando
a los “otros” y a la vez a uno mismo de esta vordgine y légicas capitalistas.
Tener presente siempre que la verdad es un saber construido socialmente y
que éste saber se liga al poder como lo mencionaba Foucault (1991).
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La segunda propuesta es que pongamos en prictica los 3 principios
fundamentales retomados de Sierra (2000) y Mirabal-Martinez (2014,
p-98) a saber: los principios de dialogicidad, relacionabilidad y alteridad.
Mismos que aparecen en estos procesos simbdlicos que se generan en
la Comunicacién/Educacién/Cultura y que se trata de reflexionar a
continuacion:

1. El principio de dialogicidad. Realicemos el esfuerzo de
establecer didlogos honestos, sinceros, éticos, que busquen el
reconocimiento del “otro” u “otros”. Comuniquémonos de
manera que formemos y fortalezcamos vinculos intersubjetivos
fuertes, que establezcamos ambientes armdnicos comunicativos/
educativos en el marco de los contextos en los que nos
encontramos. Prioricemos el didlogo, de preferencia presencial,
caraa cara, estemos atentos al “otro”, a su comunicacién no verbal
(gestos, quinésica, proxémica, paralenguaje, silencios, aromas).
Tratemos de escuchar con toda la atencién, con el cuerpo, con
los ojos, pensando en lo que nos estd tratando de decir el “otro”.
En caso de que el didlogo sea virtual, tratar siempre de estar
atentos. Dejar de ver el celular cuando estemos dialogando con
alguien. Que a través del didlogo generemos consensos y ;por
qué no?, disensos. Pero que dialoguemos, atn en el silencio, en
la tristeza, en el enojo.

2. Principio de la racionabilidad. Una de las coordenadas de
encuentro epistemoldgico entre comunicacién/educacién es
que el proceso comunicativo/educativo es una forma de apertura
al “otro”. Nos relacionamos, nos conocemos, compartimos
saberes, conocimientos, ideas, experiencias, alegrias, tristezas,
enojos. En este principio la propuesta es alimentar esta vida
de encuentros y desencuentros con el “otro” y los “otros”, los
cercanos y los lejanos, los diferentes a nosotros. Establezcamos
vinculos intersubjetivos fuertes, dificiles de romper. Relaciones
duraderas, encuentros y desencuentros, pero relaciones al fin.
Rompamos con la légica capitalista del individualismo, el
egoismo, la competencia entre nosotros. Es momento de trabajar
colaborativa y cooperativamente, en equipo. Apoyarnos, no
destruirnos.

Una tercera propuesta estd relacionada con el principio de alteridad.
Tener presente que somos diferentes, pero en la diferencia estd el valor, la
misma cultura es diferencia. Habitamos mundos sensorios diferentes (T
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Hall, 2003) por eso percibimos lo que acontece de maneras distintas y
segun el contexto. Existen diferentes maneras de mirar, de comprenderse
colectivamente. Al conocer al otro nos damos cuenta de que cada uno
lleva como una mochila que contiene una mixtura de culturas como la
cultura institucional, cultura social, cultura académica, cultura critica y
cultura experiencial como lo senala Pérez (2004). Ver al “otro” con respeto,
tratando de comprenderlo en su ser, hacer y decir.

La propuesta es que no dejemos que este modo capitalista de
comunicacién nos someta, que reflexionemos lo que se comunica y cémo
se comunica en las instituciones educativas, en las redes sociales (Instagram,
TikTok, Facebook, WhatsApp, Twitter, entre otros.), en las plataformas
streaming (Netflix, YouTube, Amazon Prime, Spotify, Disney Plus, entre
otras). Propongamos tiempo y horario para su consumo. Intentemos
descifrar y develar cudles son esas formas de apropiacién que se presentan a
través de este tipo de comunicacién en las practicas y procesos educativos.
No dejemos de intervenir, de dialogar, aprendamos y desaprendamos,
repensemos, hagamos consciencia en colectivo, una visién latinoamericana
para nosotros. Reaprendamos y rescatemos las formas de comunicarse
de los pueblos indigenas de América Latina, como las plasmadas en el
Huehuetlahtolli (Diaz, 1995). “Pensar en lo que hacemos” los actores
educativos es una tarea fundamental (Enriquez, Aguirre y Capetillo-
Medrano, 2023). Se necesita crear y trabajar en colectivo un proyecto
educativo comun, democrdtico, que promueva la autonomia y que esté

anclado desde el paradigma C-E-C.

REFLEXIONES

Ahora bien, pensemos por qué es tan importante esta naturaleza
simbélica en los procesos, formas, contenidos o tecnologias de
comunicacién/educacién/cultura. Porque esta doble apropiacién de la que
mencionan Becerra y Contreras (2017) tiene relacién con la apropiacién
de la produccién social de sentido, que es lo que estd en juego en el
modo de comunicacién capitalista. El mundo de la creacién de sentidos y
significados genera realidades, por eso lo que estd en juego es la apropiacién
de esas formas simbdlicas disfrazadas, pero que en el fondo se caracterizan
por una dominacién, sometimiento y lucha de poder. Cabe enfatizar que
lo simbdlico estd presente en todos los procesos sociales de significacién y
de comunicacién (Giménez, 2005).
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Este modo de comunicacién contempordneo forma y moldea
sujetos a través de configuraciones discursivas de formas simbélicas muy
sutiles, innovadoras, novedosas y atractivas como las que aparecen en las
redes sociales, plataformas streaming, inteligencia artificial, entre otras.
Basta con analizar el funcionamiento de los algoritmos en plataformas
como Netflix, en donde se te ofrece s6lo determinadas peliculas o series que
abonan a una cultura neoliberal, global. Donde se interpela a los usuarios
proponiendo identidades ajenas a sus realidades regionales y/o locales y
promueven el consumo en la cibercultura. La mediacién tecnoldgica lleva
este germen de apropiacion, tal como se habla del nivel de comunicacién
vertical.

El paradigma C-E-C se convierte en una propuesta fundamental
en los procesos educativos contempordneos latinoamericanos, seamos
instituyentes y transformadores de las instituciones educativas. Recordemos
que la cultura es el terreno de los significados sociales que ahi es donde
se realiza la construccién social de los sentidos. Comprendamos que las
escuelas son espacios donde se dialoga, se comunica, se consensuan sentidos
y significados, pero también se da un cruce de diversas culturas que hace
que se originen discrepancias, tensiones, crisis, aperturas y contrastes o
rupturas (Pérez, 2004).

Se menciona popularmente que tenemos escuelas del Siglo XIX,
pero estudiantes del Siglo XXI. Repensemos los procesos educativos y
las actividades cotidianas como el aceptar procesos de certificaciones
o evaluaciones de organismos internacionales que atienden en el fondo
a intereses ajenos a nuestras culturas, porque de lo que se trata es de
“alinearnos” a esa vision hegemonica, que atiende a los estdndares que
la misma légica neoliberal ha creado. Se invita a retomar y a revisar las
epistemologias que desde el sur de Latinoamérica se han creado. Hay
aportaciones valiosas desde los contextos y culturas latinoamericanas. Es
momento de reconocer la riqueza cultural de América Latina.

Para finalizar, ante esta 16gica del modo de comunicacién capitalista
que prevalece en los procesos comunicativos/educativos contempordneos,
cabe una esperanza, quizd utdpica, pero no imposible, Castoriadis (2007)
mencionaba que si el ser humano a creado las instituciones, también
él puede cambiarlas o transformarlas. Si hemos creado este modo de
comunicacién capitalista, también podemos transformarlo. Pensemos que
no hay verdades absolutas, que todo es cambiante, pero lo principal, es que
no dejemos de ser humanos y de sentir al “otro” u “otros”, a los animales y
seres vivos con quienes compartimos el mundo. Concluyé con una frase de
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Dussel (2020) en la que senala que “Debamos ante todo afirmar la Vida por
sobre el capital, por sobre el colonialismo, por sobre el patriarcalismo y por
sobre muchas otras limitaciones que destruyen las condiciones universales
de la reproduccién de esa vida en la Tierra” (s/p)
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Resumo: Investigamos implicacoes tedrico-metodoldgicas da Teoria da Educagao
Matemitica Realistica (EMR) para o ensino de matemdtica em escola do campo no
contexto sulamericano, em particular o brasileiro. Baseados em uma abordagem
metodolégica qualitativa, elaboramos uma trajetéria hipotética de aprendizagem
fundamentada nos principios da EMR, a partir da prética de gabaritagem de terra
no cultivo do Maracuja (passiflora edulis). Nossos resultados apontam a EMR
como uma via teérica metodoldgica contra hegemoénica de exploragao diddtica
para o contexto do campo capaz de promover raciocinios formais, conceitos em
situacoes realisticas, apropria¢io de linguagem matemdtica e potencial para o
desenvolvimento de conceitos.

Palavras-chave: Educacio matemdtica realistica. Modelos emergentes. Geometria
analitica. Escola Rural. Educa¢ao do Campo.

INTRODUCAO

movimento por uma Educagio do Campo no contexto
sulamericano, em particular o brasileiro, ainda carece de
investigagoes de pressupostos tedrico metodolégicos para o campo did4tico,
pautadas no estudo de prdticas de ensino que considerem o objeto de

1 Texto adaptado de Moura-Silva, M. G., et al., (2020). Educagio matemdtica realistica: uma
abordagem tedrico-metodoldgica para o ensino de matemdtica nas escolas do campo. Revista

Brasileira De Educacio Do Campo, 5, €7879. https://doi.org/10.20873/uft.rbec.e7879
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conhecimento e, a0 mesmo tempo, valorize o aspecto realistico/contextual
onde o aluno estd inserido, numa perspectiva contra-hegeménica. De
modo geral, poucas prdticas diddticas matemdticas estdao disponiveis
para auxiliar o professor em sala de aula nas escolas do campo de modo
a efetivar os principios da Educa¢io do Campo no chio desses espacos,
numa perspectiva critica e libertdria. No intuito de produzir investigacoes
voltadas ao ensino de matemdtica para escolas campesinas, trazemos para
o debate os pressupostos da teoria da Educagio Matemadtica Realistica,
destacando-a como uma via promissora de exploragio diddtica contra-
hegemonica para o contexto do campo.

EDUCACAO MATEMATICA REALiSTICA - EMR

A teoria de designer instrucional da Educagido Matemadtica
Realistica — EMR, tem suas origens na década de 1970, no esforco
universal de melhorar o pensamento matemdtico numa perspectiva que
parta do real. Ela se baseia na interpretacio de Hans Freudenthal que
concebeu a matemdtica como uma atividade humana (Freudenthal, 1983;
Gravemeijer, 1994). De algum modo, a EMR guarda semelhangas com os
“Centros de Interesse” de Decroly (Gravemeijer 1994, 1999; Gravemeijer
& Terwel, 2000).

Na perspectiva de Freudental (1983), os alunos devem aprender
matemdticaatravés de um processo de matematizagao progressiva, baseando-
se em problemas contextuais reais ou matematicamente auténticos. A esse
respeito, nota-se que a teoria da EMR é primariamente uma proposicio
sobre construcio de conhecimento, ela nao se atém a motivar os alunos com
contextos de vida cotidiana, mas a fornecer contextos experiencialmente
reais de modo a serem usados naquele processo de matematizagio
progressiva (Gravemeijer, 1999). De fato, a “EMR ¢ voltada a capacitar
os alunos a inventar seus préprios métodos de raciocinio e estratégias de
solucio, levando a um entendimento conceitual mais forte” (Rasmussen &

Blumenfeld, 2007, p.198).

Os problemas contextuais objetivam um processo de reinven¢ao
por parte dos alunos para lidar com a matemdtica formal e devem ser
realisticos, do ponto de vista de fornecerem elementos para imaginar,
realizar, fazer ideia, e por sua vez, tornar-se real na mente dos estudantes.
Isso sugere que os problemas contextuais nao precisam ser autenticamente
reais, mas precisam ser imagindveis, realizdveis, concebiveis (van den
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heuvel-panhuizen, 2005; Ferreira & Buriasco, 2016).

A partir de um problema contextual, os alunos poderdo extrair
informagdes e usar estratégias informais por tentativa e erro para resolver o
problema. Esse nivel, na EMR, é denominado matematizagio horizontal.
A tradugao dessas informagoes para uma linguagem matematica, fazendo
uso de simbolos e progredindo para sele¢iao de algoritmos, como uma
equacdo, por exemplo, ¢ denominada matematizagio vertical (ver figura
1). Trata-se de um processo envolvendo a resolugao da situagao-problema
em diferentes niveis.

Figura 1. Matematizagio horizontal e matematizagio vertical.

Linguagem matematica

. Algoritmo

7
|

Descrevendo

Problema
contextual

Resolvendo

Fonte: Gravemeijer (2004).

Os problemas contextuais sio considerados elementos chaves
na EMR, e devem ser capazes de formar conceitos e modelos (Treffers
& Goflree, 1985). Ferreira e Buriasco (2015, p. 457), baseadas em De
Lange (1987), classificam os problemas contextuais em primeira, segunda
e terceira ordem, de acordo com seus objetivos e potencialidades de
matematizagio, como segue:

Contexto de Zero Ordem: E utilizado para tornar o problema
parecido com uma situagio da vida real. Denominados por De
Lange (1999) de “contexto falso”, “contexto de camuflagem”.
Problemas que contém esse tipo de contexto devem ser evitados;
Contexto de Primeira Ordem: E aquele que apresenta operagoes
matemadticas “textualmente embaladas”, no qual uma simples
tradugao do enunciado para uma linguagem matemdtica é suficiente
(DE LANGE, 1987). Esse tipo de contexto é relevante e necessdrio
para resolver o problema e avaliar a resposta; Contexto de Segunda
Ordem: E aquele com o qual o estudante é confrontado com
uma situagao realistica e dele é esperado que encontre ferramentas
matemdticas para organizar, estruturar e resolver a tarefa (De Lange,
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1987). Esse tipo de contexto, segundo De Lange (1999), envolve
matematizagao ao passo que, nos contextos de primeira ordem, os
problemas j4 sao pré-matematizados; Contexto de Terceira Ordem:
Como aquele que possibilita um “processo de matematizagao
conceitual”, esse tipo de contexto serve para “introduzir ou
desenvolver um conceito ou modelo matemdtico” (De Lange, 1987,

p. 76, grifos do autor).

Avangando no entendimento dos fundamentos da EMR para além
dos problemas contextuais e suas classificagoes, Treffers (1987) definiu
cinco principios para a Educacao Matemadtica Realista, a saber:

Quadro 1. Principios da Educagio Matemdtica Realistica

A atividade matemadtica ndo ¢é iniciada a partir do
Exploragio fenomenoldgica | nivel formal, mas a partir de uma situagio que é
experiencialmente real para o aluno.

Uso de modelos e simbolos | O segundo principio da EMR ¢ sair do nivel do
para a matematizagio concreto para o nivel mais formal usando modelos e
progressiva simbolos.

(o .| Os alunos sio livres para usar e encontrar suas proprias
Uso da prépria construgio

estratégias para solucionar problemas bem como para
dos alunos

desenvolver o préximo processo de aprendizagem.

O processo de aprendizagem dos alunos nio é somente

Interatividade N , .
individual, mas também um processo social.

O desenvolvimento de uma visao integradora da
Interconexio matemadtica, conectando vdrios dominios da matemdtica
pode ser considerada uma vantagem dentro da EMR.

Fonte: Baseado em Treffers (1987).

Uma heuristica central da EMR, abrangente a todos esses principios,
denomina-se modelos emergentes, capazes de promover nos alunos modos
de raciocinio para o desenvolvimento da matemidtica formal (Gravemeijer,
1999).

Zandieh e Rasmussen (2010) definem modelos como formas de
organizar uma atividade, seja a partir de ferramentas observéveis, como
grificos, diagramas e objetos, ou ferramentas mentais, referindo-se as
maneiras pelos quais os alunos pensam e raciocinam enquanto resolvem
um problema (Treffers & Goffree, 1985; Treffers 1987, 1991; Gravemeijer,
1994). Os modelos sao chamados emergentes no sentido de que as varias
formas de criar e usar ferramentas, graficos, andlises, expressoes, emergem
de modo concomitante as formas de raciocinio cada vez mais sofisticadas.
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A heuristica do modelo emergente envolve quatro niveis para o
desenvolvimento desse raciocinio matemaitico, indo do nivel situacional
até o nivel formal, elucidados na figura abaixo:

Figura 2. Niveis da modelagem emergente: do raciocinio situacional ao
formal.

4. Formal

3. Geral

2. Referencial

|. Situacional

Fonte: GRAVEMEIJER (2004).

A intencio ¢é que a cada nivel de modelagem emergente, a atividade
matemdtica dos alunos mude de uma solu¢ao contextual (modelo de) para
uma solu¢io mais geral (modelo para) (Gravemeijer; Bowers & Stephan,

2003).

O nivel situacional ¢ o nivel bésico dos modelos emergentes,
onde os alunos trabalham em direcio a metas matemdticas dentro de
um problema contextual. Neste nivel, os alunos ainda podem usar seus
préprios simbolismos e modelos relacionados, independente dos rigores
conceituais matemdticos e da configuragao do problema contextual. O
nivel referencial envolve a constru¢ao de modelos baseados na configuragio
inicial da tarefa. Os modelos pensados inicialmente sio ajustados de acordo
com o problema contextual. No nivel geral os modelos construidos nao
dependem da configuragio da tarefa original. Finalmente, o nivel formal
envolve um raciocinio com simbolismos convencionais que reflete uma
nova realidade matemdtica perante o problema contextual inicialmente
posto.



240 RerLEXIONES SUR — SUR Acirca DE LA EDUCACION

CAMINHO METODOLOGICO

A pesquisa assume uma abordagem qualitativa, seguindo os
pressupostos tedrico metodolégicos da teoria de designer instrucional
da EMR, a partir da heuristica dos modelos emergentes. O designer
instrucional foi desenvolvido para o ensino dos tdpicos de geometria
analitica voltados aos alunos do 3° ano do Ensino Médio de uma escola
localizada na zona rural.

O contexto da pesquisa ocorreu com a explorac¢io do fendmeno
q ¢
<« . » . . ~ 7
da “gabaritagem de terra’ por meio de discussées e video filmagem. A
propriedade rural onde ocorreu a investigacio estd localizada no entorno
de um projeto de assentamento no municipio de Sio Joao do Araguaia-
PA, pertencendo a uma moradora local que utiliza a extragio da polpa da
fruta como atividade econémica destinada a aquisi¢do de renda extra a
manutencio do nucleo familiar.

As agdes ocorreram considerando as necessidades da turma,
trabalhando na perspectiva de apresentar uma tarefa de suporte para
atingir os objetivos de aprendizagem e, com isso, desenvolver os conceitos
em estudo acerca de geometria analitica, conforme quadro a seguir:

Quadro 2. Trajetéria hipotética de aprendizagem para o ensino de
geometria analitica, segundo os pressupostos da EMR.

Ag::’: :lli;:;eem Conceitos Tarefa de Suporte
Compreender elementos | Ponto, plano e eixos Observar o processo de
do plano cartesiano gabaritagem de terra na

plantacio de maracujd

e modelar a situagio

matematicamente.
Representar pontos no Pares de coordenados | Observar o processo de
plano cartesiano gabaritagem de terra na

plantacio de maracujé

e modelar a situagio

matematicamente.
Definir distincia e Disténcia entre dois Problema contextual de 22
alinhamento entre pontos | pontos e alinhamento | ordem

entre trés pontos

Fonte: material empirico do estudo.
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As tarefas de suporte foram vinculadas aos principios da EMR,
considerando nossos objetivos de aprendizagem. Essas tarefas consistiram
na apresentacio da prdtica da gabaritagem de terra na prdtica do plantio
de maracujd, conforme enunciado anteriormente, onde, a partir dela,
elaborou-se o problema contextual de 22 ordem, segundo De Lange (1987).

ROTEIRO DE INTERVENCAO

A intervencio realizada em sala de aula seguiu 7 passos, abaixo

definidos:

1. Apresentagdo de video filmagem sobre o plantio de maracuji
aos alunos, configurando uma pratica da realidade campesina,
estabelecendo maior énfase ao fendmeno da gabaritagem de
terra. O video foi produzido para compor o material diddtico a
ser utilizado em sala.

2. Momento de discussoes para os alunos expressarem oralmente
o que compreenderam sobre o fendmeno exposto, no intuito
de proporcionar constru¢oes mentais das primeiras relagoes
matematicas.

3. Trazer problematizagoes para as discussdes dos alunos sobre os
conhecimentos geométricos presentes na gabaritagem de terra,
objetivando desenvolver em nivel mais abstrato os conceitos de
ponto, plano, eixo, plano cartesiano e pares de coordenadas.

4. Construgao de maquete em grupos representando o fenémeno
da gabaritagem de terra na prética do plantio de maracuji, como
forma dos alunos estarem colocando em pratica o conhecimento
geométrico desenvolvido nos passos anteriores.

5. Fazer a problematizagao dos conceitos geométricos em estudo
a partir da maquete representativa da gabaritagem de terra para
assim se aproximar de um nivel mais geral da matemdtica escolar.

6. Demonstra¢io no quadro das férmulas necessdrias para efetuar
o cdlculo de distdncia entre dois pontos e alinhamento entre
trés pontos através de problematizagées contextualizadas ao
fend6meno em estudo.

7. Desenvolvimento de questoes sobre distincia entre dois pontos
e alinhamento de trés pontos a partir do problema contextual.
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DISCUSSOES E RESULTADOS

O desenvolvimento dos conceitos de geometria analitica emergiu
através do problema contextual sobre a gabaritagem de terra na prdtica
do plantio de maracujd, produzido pelo professor, que assume func¢io
mediadora no processo. O problema a seguir se classifica como um
problema contextual de segunda ordem, nos termos discutidos por De
Lange (1987), onde o estudante é confrontado com uma situagao realistica
e dele ¢é esperado que encontre ferramentas matemdticas para organizar,
estruturar e resolver a tarefa.

Problema contextual

As mudas de maracujé antes de crescerem, necessitam serem
plantadas préximas de estacas de madeira com espagamento uniforme e
que recebem no seu topo fios de arame que seguem uma tnica diregao para
assim o maracujazeiro se desenvolver facilmente. Este método de seguir
uma uniformidade é denominado de “gabaritar a terra”, sendo que de uma
estaca para a outra as distdncias sio equivalentes.

Figura 4. Gabaritagem de terra: na esquerda, o processo no qual se
fincam as estacas no solo seguindo uma uniformidade de distancia entre

elas; na direita, as mudas prontas para a colheita.

Fonte: material empirico do estudo.

Durante o procedimento de gabaritagem da terra, a distincia de
fixacdo das estacas é de 2m (metros) uma da outra. Deste modo, facilitando
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o processo de desenvolvimento das mudas até a coleta dos frutos.

A partir da exploragio desta caracteristica especifica do plantio
de maracujd foi coletado informagoes para servir de base nos estudos,
fomentando os primeiros modelos emergentes de organizagio. A seguir,
analisamos as fases do designer instrucional a partir dos niveis dos modelos
emergentes (situacional, referencial, geral e formal) - conforme eles foram
sendo atingidos pelos estudantes- no intuito de focalizar na contribuicio
do processo para a transi¢do de raciocinios intuitivos e informais para
modos de raciocinios mais sofisticados e formais.

Nivel situacional

Considerando os modelos emergentes, o nivel situacional foi
obtido a partir do engajamento dos alunos nessa observagao inicial do
video diddtico, traduzindo em um problema contextual. Tratou-se da
exploragio fenomenoldgica, nos termos dos principios da EMR, onde as
situagoes sdo experiencialmente reais para os alunos, destinados a apoiar
um processo de formalizagio conceitual a partir de raciocinios informais.
Como uma atividade rica na geragao de uma matematizagao horizontal, os
alunos foram convidados a assistir e descrever o ambiente da planta¢io de
maracujd, tentando observar entidades matemdticas gerais que mais tarde
seriam discutidas. Neste designer instrucional, a matemdtica convencional
pode ser reinventada, gerando oportunidade de uma matematizacio
progressiva.

Nivel referencial

Em um segundo momento foi solicitado aos estudantes que
observassem a disposi¢ao das estacas no solo, considerando a visualiza¢io
do video, e construissem uma representagao sobre isso. O modelo a seguir
foi definido pelos estudantes, sendo que cada estaca foi representada por
uma “bolinha preta”, numerada de 1 a 20, imaginando uma visualizacio
aérea do plantio de maracujd, conforme processo de gabaritagem de
terra. Nesse modelo, foi considerado um pequeno plantio com 20 pés de
maracujazeiros, equidistantes 2 metros um do outro, conforme se observa
abaixo:
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Figura 5. Modelo esquemdtico representando as estacas para o plantio de
maracujd.
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Fonte: material empirico do estudo.

A figura a seguir, mostra o modelo desenvolvido pelos estudantes
durante a intervengao em sala de aula, vejamos:

Figura 6. Modelo esquemdtico construido pelos estudantes representando
o posicionamento das estacas ap6s o processo de gabaritagem.

Fonte: material empirico do estudo.
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A partir dessa construgdo, observa-se que o nivel referencial
foi atingido pelos estudantes, a partir da constru¢do de um modelo
esquemadtico, baseadas nas configuragdes iniciais do problema contextual:
o posicionamento das estacas da plantagio de maracujd.

Nivel geral

Com base no modelo esquemdtico anterior, os alunos foram
convidados a imaginar esses pontos em um plano de eixos cartesianos,
ampliando a ideia do modelo situacional para um modelo mais geral.
Desse modo, passou-se a compreender os pontos numa perspectiva de
plano cartesiano, um modelo que jd nio dependia somente do problema
contextual inicialmente dado, alcancando segundo os modelos emergentes,
o nivel geral, em uma evolu¢io de raciocinio matemdtico.

Figura 7. Modelo esquemdtico considerando o plano de eixos cartesianos
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Fonte: material empirico do estudo.

Neste modelo esquemdtico, cada estaca representa um ponto; e a
terra, o plano. Com o auxilio de um sistema de eixos associados a um
plano, fez-se corresponder a cada ponto do plano um par de coordenadas
e vice-versa.
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Nivel formal

A abordagem adotada para se alcangar o nivel formal, segundo
os modelos emergentes, partiu de situacoes-problemas, baseadas no
problema contextual inicialmente dado. No nivel formal, os alunos
raciocinaram sobre os conceitos da geometria analitica, usando notagdes
convencionais, a partir de uma reinvenc¢ao guiada pelo professor. Para isso,
foram trabalhados durante as aulas os dois tépicos de geometria analitica
ja discutidos anteriormente, no intuito de fornecer material de suporte ao
processo investigativo.

Os nomes dos sujeitos que constam nas sessdes problemas a seguir
sdo ficticios, sendo que todas as atividades enunciadas nesse estdgio foram
realizadas em sala de aula e os alunos ji apresentavam um conhecimento
prévio sobre os tépicos de geometria analitica estudados na intervengao.

Situacdo problema 1- Distancia entre dois pontos:

Supondo que pretendemos determinar a distincia entre Ismael
e Tiago funciondrios que trabalham na plantagio de maracuji fazendo
a coleta. Ao saber que os mesmos estdo posicionados nas estacas 16 e
8, respectivamente, como podemos observar na figura, qual seria essa
distancia?

Figura 8. Modelo esquemitico de distancia entre os dois pontos.
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Fonte: material empirico do estudo.



RerLEX1IONES SUR — SUR AcEerca DE LA EDUcAcCION 247

Os alunos, ao tracar dois eixos imaginérios correspondentes aos
eixos das ordenadas e abscissas, na representagao do plantio de maracuj,
foram questionados sobre qual seria a distAncia entre Ismael e Tiago,
conforme ¢é apresentado na situagao problema, estando nos pontos (0,6) e
(4,2), respectivamente.

Sabendo-se que a distincia entre dois pontos, é dada pela equagao:

dap =/ (xg —x2)° + (Vg — ¥a)*,

Os alunos desenvolveram a resolu¢do do problema da seguinte

forma:

Figura 9. Resolu¢ao do problema desenvolvida pelos estudantes, aluno A
a esquerda e aluno B i direita.

Fonte: material empirico do estudo.

Ao efetuarem os cilculos, os estudantes obtiveram como resposta
o resultado 5,65, de modo que a distincia entre Ismael e Tiago ¢ de,
aproximadamente, 5 metros e 65 centimetros. A resolu¢io desta situacio
problema pelos estudantes evidencia que a sequéncia das agoes realizadas
foi capaz de promover raciocinios formais e apropriagio da linguagem
matemdtica, dada a correta aplicacdo da férmula de distdncia entre dois
pontos pelos estudantes.

Situagdo problema - Alinhamento de trés pontos

Imagine a situagio: Ismael, Tiago e Mateus, estao coletando os
frutos do maracujd, e cada um estd em uma determinada estaca. Sabendo
que Ismael estd na estaca 16, Tiago na estaca 12 e Mateus na estaca 5.
Considerando que os funciondrios tem que trabalhar de forma alinhada
para um melhor rendimento da colheita, diminuindo assim o tempo de
coleta e aumentando a produtividade . Vamos ajudar Ismael, Tiago e
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Mateus verificando se os mesmos estdo ou nao alinhados na plantagao de
maracuja.

Figura 10. Modelo esquemitico de alinhamento de trés pontos.
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Fonte: material empirico do estudo.

Sabemos que, a partir de trés pontos A(X,, V,), B(xg, v5) € C(x., ¥c), cles estardo

Xg Ya 1
alinhados se, e somente se, [Xz Vg 1| =0. Os alunos foram capazes de identificar os
Xe Yo 1

os trés pontos que representavam a posi¢io das estacas onde estavam os
funciondrios, conforme ilustragao 10: estaca 16 (0,6), estaca 12 (2,4) e a
estaca 5 (8,0). Para verificar assim se estes trés pontos estavam alinhados
considerando a posicionamento no plantio, os estudantes desenvolveram a
Regra de Sarrus na matriz formada a partir dos pontos:

0 6 1|0 6
2 4 1|12 4
g 0 118 0O
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Figura 11. Resolugdo do problema desenvolvida pelos estudantes, aluno
A 3 esquerda e aluno B 2 direita.

Fonte: material empirico do estudo.

Os alunos obtiveram como resposta o valor do determinante igual
a 4, ndo satisfazendo a condigio de alinhamento, pois seu valor teria que
ser igual a zero (det = 0). Nesse caso, os alunos conseguiram abstrair, a
partir da situagio realistica posta, conceitos chaves no campo da geometria
cartesiana, bem como conseguiram avangar no entedimento de regras
de resolucio, evidenciando que as agdes realizadas tem potencial para o
desenvolvimento de conceitos para ensinar matemdtica no campo.

Desta forma, ao analisarmos as duas situagoes problemas expostas
anteriormente, podemos considerar que os alunos conseguiram utilizar a
linguagem matemdtica apropriada para chegar ao resultado do problema,
extraindo informagées e utilizando estratégias informais (matematizacio
horizontal), para entdo utilizar simbolos e algoritmos matemdticos
convencionais (matematizacio vertical).

ARTICULAGCAO COM OS PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS
pA EMR

No decorrer da interven¢io em sala os alunos foram instruidos
a construir modelos, nos termos propostos por Zandiech e Rasmussen
(2010), na medida em que os conceitos de plano cartesiano, distincia e
alinhamento entre pontos, relagio entre eixo e pares de coordenadas foram
sendo desenvolvidos em sala de aula. O fluxograma abaixo ilustra de modo
simplificado as relagdes estabelecidas no designer instrucional.
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Figura 3. Fluxograma demonstrativo das relagoes entre os principios da

EMR e os objetivos de aprendizagem e tarefas de suporte

Principios da
Educagfio Matematica
Realistica

Objetivos de
Aprendizagem

Tarefa de Suporte

Exploragio femenologica

Compreender elementos
do plano cartesiano

Observar o processo de

gabaritam de terra no
simbolos para a plantio de maracuji e

malemal.lmcio progressiva | modelar a situagio

[ Usando modn.los e
matematicamente

Representar pontos no
plano cartesiano [’ Usando a propria

Problema contextual de
2% ordem

Interatividade {

Definir distincia e
alinhamento entre trés

pontos

Interconexio J

Fonte: material empirico do estudo.

Em andlise ao fluxograma, consideramos que os principios da EMR
foram atingidos durante a interven¢io em sala de aula, conforme quadro
articulador a seguir:

Quadro 3: Principios da EMR e como foram atingidos durante a
intervencio em sala

Principios da EMR Como se atingiu
Na exposi¢io do video tutorial apresentando o fenémeno
Exploragio em estudo (a gabaritagem de terra na prdtica do plantio de
fenomenoldgica maracujd), deste modo, os alunos tiveram contato com uma

situagio experiencialmente real.

A partir do momento que os alunos comecaram a

Uso de modelos desenvolver os conceitos geométricos em estudo provenientes

e simbolos para da exploracio do problema contextual, sendo mais

matematizagio notdrio nos momentos de discussoes e problematizacoes
progressiva sobre a temdtica, possibilitando uma evolugio natural do

conhecimento.
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Na exploragio do fendmeno em estudo durante a construgio

Uso da prépria da maquete, pois os alunos puderam estar se organizando de
construgio dos diferentes modos. E nas discussoes e problematizacoes onde
alunos se partiu do conhecimento dos estudantes para se alcangar

niveis mais formais.

No processo de realizagio de todas as agoes planejadas para
acontecerem em sala de aula, com maior énfase durante a
constru¢io da maquete representativa da gabaritagem da
Interatividade terra, instigando os alunos a aplicarem os conhecimentos
geométricos em desenvolvimento a partir de uma situacio
propicia para proporcionar a aproximacio de modelos mais
gerais da matemdtica.

Quando os alunos precisaram mobilizar outros dominios da
matemdtica para resolver as situagoes problemas de cdlculo

de distincia entre dois pontos e alinhamento entre trés

pontos, utilizando recursos como a férmula para calcular

I . a distdncia fazendo relagio com o teorema de Pitdgoras, o
nterconexio , ) , .

cdlculo de determinante através de matrizes 3x3 (a Regra de
Sarrus) para determinar o alinhamento dos pontos. Assim,
no estudo de geometria analitica a interconexao apresenta-

se como uma ferramenta presente em todos os processos ao

juntar a dlgebra com a geometria.

Fonte: material empirico do estudo.

Portanto, ao articularmos nossas agdes com os principios da EMR,
percebemos que a contribuigao foi positiva para o processo de ensino dos
topicos de geometria analitica por apresentar uma metodologia prépria
que estd na contramao dos métodos tradicionais de ensino, fazendo um
movimento de mobilizagao dos conhecimentos matemadticos presentes nas
préticas socioculturais para o espago escolar.

CONCLUSAO

Duas priticas matemadticas especificas foram promovidas ao longo
da abordagem empirica: i) a construgao de um modelo de pontos em um
plano, considerando as estacas do plantio de maracujd; ii) raciocinio sobre
o plano cartesiano, incluindo a relacio de eixos com pares de coordenadas.
Uma interconexao entre varios dominios matematicos foi favorecida, como
uso de matrizes e determinantes, e conceitos primitivos da geometria plana,
alguns naturalmente emergidos pela natureza do objeto matemdtico em
questao: geometria analitica como o estudo da geometria plana e espacial
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em uma perspectiva algébrica.

Essas prdticas matemdticas surgiram através de problemas
contextuais sendo possibilitadas pelo ambiente de aprendizagem projetado
pela EMR. Esse ambiente permitiu que os estudantes produzissem suas
ideias, em um processo examinador e interacionista a fim de evoluir de
niveis de entendimentos informais para raciocinios formais. Nesses termos,
uma contribui¢o inicial vem mostrar que a EMR pode favorecer préticas e
objetivos matemdticos e desenvolver o nivel do entendimento conceitual.

Especificamente na abordagem dos problemas contextuais
desenvolvidos, destacam-se alguns outros aspectos: (1) modelo textual com
fins formativos conceituado em situacgoes realisticas; (2) formulacao de
esquemas matemdticos possibilitados através dos enunciados; (3) Promogao
diddtica-metodoldgica para explicagio e resolugio dos problemas. Tais
destaques indicam a EMR e a heuristica dos modelos emergentes como um
designer instrucional significativo para o processo de ensino aprendizagem
de Geometria Analitica no espaco de escolas rurais, superando, em termos
de matematizagao, abordagens tradicionais de ensino.

Considerando que os caminhos metodolégicos utilizados pelo
professor em sala de aula afetam o rendimento escolar de seus estudantes,
os principios fundamentais da EMR ao referendarem o processo de
construgao das aulas do professor pautando no ambiente escolar os niveis de
aprendizagem dos modelos emergentes favorece diretamente a perspectiva
de determinado conhecimento matemdtico, promovendo raciocinios mais
sofisticados e formais.

Ensinar geometria analitica partindo de contextos das priticas
socioculturais desenvolvidas nas comunidades dos estudantes, portanto, se
torna uma discussdo plausivel, tendo em vista que na maioria das escolas
rurais quando é apresentado o contetido de Geometria Analitica, mostra-se
de modo técnico e abstrato.

O ensino de matemdtica nas comunidades rurais origina uma
gama de produgdo de problemas contextuais realisticos, que possibilita a
valoriza¢io dos saberes matemdticos intrinsecos as atividades cotidianas
dos diferentes grupos sociais ali presentes e merecem maior apropriagio
teérica-metodolégica por parte dos educadores. Assim, a Educacao
Matematica Realistica pode ser uma via promissora de exploracao didética.



RerLEX1IONES SUR — SUR AcEerca DE LA EDUcAcCION 253

REFERENCIAS

De lange, J. (1987). Mathematics, Insight and Meaning. Utrecht: OW &
OC

De Lange, J. (1999). Framework for classroom assessment in mathematics.

WCER
Ferreira, P E. & Buriasco, R. L. (2015). Enunciados de Tarefas de

Matemadtica Baseados na Perspectiva da Educag¢ao Matematica Realistica.

Bolema, 29(52), 452-472.

Ferreira, P. E., & Buriasco, R. L. (2016). Educa¢ao matemdtica realistica:
uma abordagem para os processos de ensino e de aprendizagem. Educacio
Matemdtica Pesquisa, Sao Paulo,18 (1), 237-252.

Freudenthal, H. (1983). Didactical Phenomenology of Mathematical
Structures. Kluwer Academic Publishers.

Gravemeijer, K. P. E. (1994). Developing Realistic Mathematics Education.
CD-f3 Press/ Freudenthal Institute.

Gravemeijer, Koeno. (1999). How Emergent Models May Foster the
Constitution of Formal Mathematics. Mathematical Thinking and
Learning. 1 (2), 155-177. DOI: 10.1207/s15327833mtl0102_4

Gravemeijer, K. P. E.; Terwel J. (2000). Hans Freudenthal: a
mathematician on didactics and curriculum theory. Journal of Curriculum

Studies. 32 (6), p. 777-796.

Rasmussen, C., Blumenfeld, H. (2007). Reinventing solutions to systems
of linear differential equations: A case of emergent models involving
analytic expressions. Journal of Mathematical Behavior, 26 (3), p. 195—
210. DOL: https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2007.09.004

Stephan, M., Bowers, J., Cobb, P, & Gravemeijer, K. P. E. (Eds.) (2003).
Supporting students' development of measuring conceptions: analyzing
students' learning in social context. (Journal for research in mathematics
education. Monograph; Vol. 12). National Council of Teachers of
Mathematics. http://www.jstor.org/stable/i30037716

Treffers, A., & Goflree, E (1985). Rational analysis of realistic
mathematics education — the Wiskobas program’, In Streefland, L (org),
Proceedings of the Ninth International Conference for the Psychology of
Mathematics Education. (pp. 97-121), OW&OC


https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2007.09.004

254 RerLEXIONES SUR — SUR Acirca DE LA EDUCACION

Treffers, A. (1987). Mathematics education library. Three dimensions: A
model of goal and theory description in mathematics instruction—the
Wiskobas Project. Dordrecht, Netherlands: D Reidel Publishing Co.

Treffers, A. (1991). Didactical background of a mathematics program for
primary education. In L. Streefland (Org.). (org.), Realistic Mathematics
Education in Primary School, (pp. 21-57), CD-f8 Press.

Van den Heuvel-Panhuizen, M. (2005). The role of contexts in
assessment problems in mathematics. For the Learning of Mathematics. 25

(2), 2-9.

Zandieh, M. & Rasmussen, C. (2010). Defining as a mathematical
activity: A framework for characterizing progress from informal to more

formal ways of reasoning. Journal of Mathematical Behavior, 29(2), 57-
75.



Capitulo 15

CoMm Livros E SEM FuziL, No CORACAO DO
BRrasiL...

CarLOS ROBERTO VIANNA
Universidade Federal do Parand (UFPR).

E-mail: carlos_r2v@yahoo.com.br

ErentiTON ViEIRA GODOY
Universidade Federal do Parand (UFPR).
E-mail: elenilton@ufpr.br

MaRiA TEREZA CARNEIRO SOARES
Universidade Federal do Parand (UFPR).

E-mail: mtcsoares@ufpr.br

DOI: 10.46550/978-65-6135-054-9.255-266

Resumo: Nesse ensaio, dois educadores matemdticos e uma educadora
matemdtica refletem sobre o campo do curriculo explorando desconfiancas sobre
as possibilidades do conhecimento escolar para que seja possivel contestar ou
defender fronteiras nas arenas de luta de uma sociedade fragmentada. A partir
de uma perspectiva plural olha-se para a educagio matemdtica praticada na
instituigao escolar e reflete-se sobre conhecimentos que possam ser construidos
sob pressupostos de uma justica social, respeitando identidades, subjetividades e
diferencas.

Palavras-chave: Educacio Matemdtica. Curriculo. Formacio de Professoras.
Conhecimento.

PREAMBULO

o inicio do ano de 2020 a Organizagao Mundial da Satde
(OMS) declarou o estado de pandemia de Covid-19. No
Brasil, a partir de margco de 2020, professores e professoras de todos
os segmentos de ensino se viram obrigadas a responder aos efeitos da
pandemia, precisaram se reinventar e aprender a ministrar aulas remotas,
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criando e reelaborando materiais instrucionais, pesquisando materiais e
ferramentas que pudessem ser utilizados a distincia, quase sempre sem
qualquer tipo de suporte institucional para isso ou para se protegerem do
avan¢o da pandemia. Nas universidades as atividades de docéncia em modo
remoto se somaram a continuidade dos trabalhos de pesquisa, extensio e
formagao de professoras.

Embora haja politicos brasileiros que afirmem descaradamente
que professoras nao querem trabalhar, os relatos delas mostram que o
distanciamento social mais do que duplicou a carga de trabalho efetivo de
contato com alunas e suas dificuldades, nao somente escolares, mas de todo
tipo e relacionados as questoes tecnoldgicas e afetivas. Nesse contexto, os
programas oficiais se mostram ainda mais engessados do que usualmente,
dadas as condicoes adversas.

Como chegamos a “Com Livros e sem Fuzil, no Cora¢ao do Brasil”?
Foi assim, em meio a uma pandemia, em meio a um ndmero crescente de
mortos e de agbes de um governo que ao mesmo tempo que negava as
préticas cientificas; o uso de mdscaras; a necessidade de distanciamento
social... encaminhava projetos de lei que visavam a aumentar a quantidade
de armas que civis poderiam portar ... foi assim que chegamos a esse texto.

Pensamos na narrativa de um professor ou professora de matemdtica
contando uma histéria de um coletivo de pessoas que se identificam com
ela. Trata-se de um ensaio que explora uma possibilidade de narrativa e nao
deve ser confundido com algum tipo de prescri¢io ou modo performdtico
de ser docente. Trata-se de uma partilha de sentidos atribuidos ao tridngulo
didatico aluna-professora-saberes e as teorias do curriculo. A narrativa se d4
como um convite as leitoras para se incluirem, revisitando as suas histérias,
ressignificando-as e produzindo novos sentidos, se assim desejarem. Para
nao dizer que nao falamos de teorias, lembramos Pinar (2007): “porque
a minha disciplina-base é a educacgao, o meu trabalho como académico e
teérico ¢é estruturado pedagogicamente. (...) O nosso trabalho pedagégico
¢, simultaneamente, autobiogrifico e politico.” (Pinar, 2007, p. 17-20).
Concordamos que a teoria do curriculo “¢é o estudo interdisciplinar da
experiéncia educativa’ e que o curriculo... Ah, o curriculo, é uma conversa
complicada:

E uma conversa—esforcos de entendimento por meio da comunicagio
— entre alunos e professores, individuos que efetivamente existem
em determinados lugares e dias, a0 mesmo tempo publica e
privada. O fato de alunos e professores serem individuos complica
consideravelmente a conversa, e frequentemente de formas



RerLEX1IONES SUR — SUR AcEerca DE LA EDUcAcCION 257

desejdveis, em razao de cada pessoa trazer para o que estiver sendo
estudado seu conhecimento prévio, suas circunstincias atuais,
seu interesse e, sim, seu desinteresse. A fala e os textos dos alunos
permitem que os professores avaliem em que pé estio as conversas
em sala de aula, o que pode acontecer em seguida, o que precisa
ser revisto ou as vezes evitado. Acrescente-se a isso o local ou regiao
em que o curriculo ¢ vivido, o pais (sua histéria e conjuntura), a
situacdo do planeta, expressada especifica e globalmente no clima
(com mudancas climdticas catastréficas nos ameacando a todos),
e comega-se a perceber como a conversa sobre curriculo escolar
¢, pode ser e tem que se tornar complicada. H4 também o fato
da escola individual, apesar de essa institui¢io ter com frequéncia
recebido énfase excessiva nos esforcos para melhorar o curriculo. E
a experiéncia vivida do curriculo — currere, o correr do curso —, em
que o curriculo é experienciado e vivido (Pinar, 2016, p. 19 e 20,
grifos do autor).

COM LIVROS E SEM FUZIL, NO CORA(;AO DO BRASIL

Agora o sabemos, nio temos que nos preocupar com “objetos”
brutos, é a nossa pesquisa que paulatinamente determina a
fisionomia do objeto. E se o fisico nuclear sabe disso, com mais
razdo deveria recordd-lo o estudioso de ciéncias humanas, que hd
muito o sabia, embora as vezes tenda a esquecé-lo. (Eco, 1989, p.

109).

Antes de iniciar a escrita do ensaio, gostarfamos de anunciar que as
palavras flexionadas estario sempre no género feminino e que esperamos
que todas as pessoas se sintam incluidas.

Somos trés pessoas docentes, cada uma com suas experiéncias e
circunstincias, uma histéria que é, a0 mesmo tempo, individual e parte
de um coletivo no campo da educacio, da educa¢io matemdtica e do
envolvimento com a escola e a formagio de professoras. Esse artigo,
entretanto, daqui até o final, estard escrito em primeira pessoa do singular,
nao que compartilhemos nossas crengas, mas porque vamos apresentd-las
em suas contradigdes sem que isso torne possivel que se distinga, assim
esperamos, o que ¢ de cada uma.

Meu tema é o curriculo, o tema de sempre, o tema que parece abrir
e fechar as semanas pedagdgicas, o tema que parece determinar as politicas
publicas e os engajamentos partiddrios. Para abordar o tema adoto uma
metodologia evocativa, falo de paisagens e percursos, de caminhos prontos
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e picadas a serem abertas. Podem pensar, talvez, que desvio do tema ao
falar sobre o passado, ou sobre um futuro, mas se falo sobre a vida de
professoras nao ¢ sobre o curriculo que estou falando?

Se corpos de professoras fossem dissecados, no estaria justamente
ai em seus corpos, visceras e sangue... o curriculo? E aquilo que teria se
apagado, a luz nos olhos, a chama vital anima a alma... nao seria ‘isso’
também o curriculo? E nao estd em cada uma de nés um curriculo que nos
produz e faz pensar ‘assim’, separando o corpo e a alma?

A PAISAGEM

A paisagem ao fundo de uma imagem que me mostre caminhando
na construcio desse texto é a do conhecimento. Conhecimento
socialmente produzido, mas que, ao ser elaborado, produz — e é produzido
por — relagoes de poder sempre entrelacadas com as hierarquias presentes
em um mundo institucional que zela por uma aparente neutralidade e
imparcialidade, um conhecimento que pode ser pensado tanto em relacao
a grupos de individuos quanto em relagio a prdticas institucionais.
Evocando Popkewitz (1997), pensa-se em individuos que exercem
algum tipo de poder sobre outras individualidades e articulam interesses
a medida em que ocorram transformagées na sociedade, transformagoes
que impactam as prdticas pedagdgicas usadas para legitimar valores ou
contetdos especificos, como a educagdo sexual ou a tecnologia. No que
diz respeito s prdticas institucionais, o poder produz efeitos nos discursos
da vida cotidiana, produz desejos, produz modos de sentir que induzem
as pessoas na determinacao de limites para elas mesmas. Esse poder limita
a todos, define regras, padroes de normalidade ¢ molda até formas de
raciocinio, criando a ilusdo de que fazemos escolhas, pensamos e agimos
sem interferéncias na producio do nosso cotidiano. J4 foi dito que toda
lingua obriga seus falantes a dizer coisas, que no interior de toda lingua
estd determinado a priori, por exemplo, o que ¢ masculino, feminino ou
neutro.

-

E sempre tendo ao fundo uma paisagem assim “escolhida’,
sob um céu azul anil, que a escola provoca, em cada momento e lugar,
questdes sobre a educagido e a socializagao. Poderia ser sob um céu
estrelado, com o Cruzeiro do Sul brilhando... A Histéria e as produgoes
historicamente legitimadas revelam o prestigio das préticas institucionais,
delas sobejamente abstraida a capacidade de vinculo aos discursos da vida
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cotidiana. A condigio desigual de usufruir de uma mesma paisagem estd
posta e impde que fisica, psiquica ou cognitivamente sejam revelados tragos
que aproximam — ou distanciam — as pessoas.

Uma leitora dessa parte do texto sugeriu que deveriamos delinear
o que entendemos como a paisagem. A geografia pode nos auxiliar na
compreensio de um termo que usamos com certa frequéncia, mas ao qual
pouquissimas vezes prestamos atencio sobre o que representa para além
da nossa cotidianidade. Situei-me no cotidiano de alguma das grandes
cidades brasileiras e tento me expressar a partir desse lugar.

Pensando nessa cotidianidade, observo pela janela a paisagem
corriqueira dos fins de tarde e comecos de noite. Olho para fora em um
periodo no qual nao se desconfiava que surgiria uma grande pandemia capaz
de tudo fazer parar... Eu observava a efervescéncia do transito, da procura
por caminhos menos congestionados para se alcancar algum destino.
Com o passar do tempo, a paisagem comecava a mudar, a quantidade
de carros diminuifa e as ruas comecavam a ficar mais silenciosas, vazias,
mas por pouco tempo, pois, a0 amanhecer, elas se tornariam, novamente,

disputadas.

O exercicio de pensar essa relagio entre paisagem-conhecimento-
trinsito evocou algumas analogias: ruas tranquilas e que se tornam
movimentadas; veiculos lutando, metaforicamente, por espacos para
se movimentarem; representam situagoes que poderiam se associar a
paisagem deste texto, o conhecimento, o conhecimento socializado, ou
que se pretende socializar, pelas disciplinas escolares.

Esse conhecimento das (ou nas) disciplinas escolares é questionado,
hd tempos, pela cldssica, e muitas vezes incomoda, pergunta: “Para que
serve isso que estou aprendendo?”, (“Onde usarei isso?”), (“Qual a
aplicagdo prética desse conhecimento?”). E professoras tentam responder.
Dentre as respostas surgem: “¢ importante aprender isso, pois amanha vocé
precisard disso para compreender aquilo”; “cai nas provas dos vestibulares”;
“¢é importante para o desenvolvimento de competéncias e habilidades
cognitivas’; “...”. Essas seriam as respostas corretas? Quais outras respostas
seriam possiveis? Ouso escrever que o mais importante para essas perguntas
nao seriam as respostas, mas sim o quanto elas me levam a refletir, revisitar,
ressignificar o que fago em minha sala de aula, com as minhas turmas.

E aqui retomo minha imagem da paisagem e do trinsito com o
conhecimento. Estou tranquilamente trabalhando os conhecimentos
socializados pelas disciplinas escolares em minhas aulas e a pergunta
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cldssica surge... é como se um video fosse pausado e uma plateia ficasse
parada, prestando atengao, aguardando o que uma professora respondera.
Serd uma resposta daquelas que “ndo diz muito”, do tipo “¢ importante
aprender isso, pois amanhi vocé precisard disso para compreender aquilo™
Serd mais uma resposta atravessada do tipo “para vocé eu nio sei, mas eu
uso esse conhecimento para pagar as despesas do més, passear, poupar, ...”?
(ruas tranquilas e que se tornam movimentadas).

A resposta que damos, se nio ‘nos incomodar (potencializar a
reflexdo, revisitagao e ressignificagio da nossa pratica cotidiana em sala de
aula), pouco ou quase nada fard diferenca, seremos como veiculos lutando
por espago para se movimentarem... e faremos isso todos os dias, sem
lembrancas e sem projetos, imersos na cotidianidade que a todos e todas
cega.

Os PERCURSOS

Diz-se que o conhecimento é um bem precioso para todas as
pessoas na sociedade contemporinea e, supostamente, cabe a educagio
escolar reproduzi-lo e produzi-lo. Quando se diz conbecimento deve-se
estar referindo a um conhecimento que, com base em posicionamentos
claros e conscientes, tenha se tornado importante para ser desenvolvido por
professoras e alunas que foram treinadas a acreditar que esse conhecimento
foi produzido em consonincia com as disciplinas escolares e os saberes
cotidianos. Na verdade, embora o curriculo sempre seja o alvo das
mudangas partiddrias e politicas, o conhecimento associado a ele, poucas
vezes, é questionado em rela¢ao a sua produgio, organizagao e socializacao.

Um exemplo é necessdrio e serd trazido através de uma citagao para
a qual nao se indicard, nesse momento, as referéncias. Eis a cita¢io:

[...] a tendéncia ideoldgica hegemonica na reestruturagio da escola
e do curriculo vai na dire¢io de reforcar os valores, os contetdos
e as formas de produgio e reprodugio de identidades sociais que
reafirmem as caracteristicas mais regressivas da presente ordem
social — justamente aquelas combatidas pelos novos movimentos
sociais e pela insurreicio de grupos subjugados. A “nova’ direita
— em muitos casos uma alianca ou combinacio de neoliberalismo
(econdmico) com neoconservadorismo (moral) — triunfante em
tantos paises coloca a educagio e o curriculo no centro de suas
tentativas de reestruturagio da sociedade ao longo de critérios
baseados no funcionamento do mercado. A politica social e
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educacional da “nova” direita pode, inclusive, ser lida precisamente
como uma espécie de rea¢do as conquistas e aos direitos obtidos
pelos movimentos sociais e pelos grupos subjugados. (Autor, ano,
p.126-7)".

Esse é o conhecimento que a futura professora deverd ter em
mente quando “fechar a porta da sua sala de aula”; em seus momentos de
reflexdo sobre sua prdtica profissional; em seus momentos de planejamento
individual ou coletivo; e até mesmo em seus sonhos, dormindo ou
acordada. Essa professora é formada e perceberd sua profissao de vdrias
maneiras, dentre elas a de poder entender que a docéncia é um oficio como
o das artesas, uma arte como a das escultoras ou uma profissao como a das
engenheiras ... e cada forma de perceber delineia um tipo de pratica, cria
um cendrio diferenciado por onde caminha essa professora.

Entretanto, o que faz uma professora? Se julgarmos pela etimologia
da palavra ela deve ‘professar’. E esse verbo, que significa a agao de
“reconhecer publicamente”, vai gerar as palavras professora, profissao e
profissional, alterando o significado de professora para “aquela que sabe
muito” ou que ¢ perita em alguma coisa. Dai parece justo indagar: o que
deve professar uma professora? Ela deve saber muito sobre o qué?

No contexto desse ensaio interessa-me falar sobre a formagao inicial
de professoras de matemdtica da educagio bésica e de professoras dos anos
iniciais que também terdo que lidar com algum ensino de matemitica.
Em termos de formagao inicial vai-se discutir sobre a necessidade de
compreender que a educagio tem uma fungao social.

1. Qual seria essa fun¢io?

2. Deve-se supor que a educagao almeja uma justica social? (Qual

justica?).

3. A educacio deve ser igualitdria? (O que ela vai igualar?).

4. A educagio deve amplificar as vozes das pessoas menos

afortunadas? (Quem sio estas menos afortunadas?).

5. A educagao deve contribuir para um equilibrio e harmonia no

interior da sociedade? (Por que deveria fazer isso?).

6. Se a professora deve professar coisas em que acredita, quais serao

as coisas que serdo creditadas a ela durante a sua formagao?

7. Quais sao os fins da educacao, de toda a educagio, antes mesmo

1 O texto omite referéncias que possam situd-lo em uma perspectiva tedrica e temporalidade, o
que se explicitard no pentltimo pardgrafo.
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de adentrar-se naquilo em que a pessoa profissional serd perita?

8. Quais sao as ambic¢des dessa formagio e quais sao as ambicoes
das pessoas que vao receber essa formagao?

Hd algum grau de sintonia entre “intengio e gesto™?
Meu coragio tem um sereno jeito

E as minhas mdos o golpe duro e presto

De tal maneira que, depois de feito

Desencontrado, ew mesmo me contesto

Se trago as mdos distantes do meu peito

E que hd distincia entre intengio e gesto

(Fado Tropical, Chico Buarque, 1973)°.

As dificuldades enfrentadas no cotidiano da vida escolar, no
percurso da formagao de uma professora, costumam ofuscd-la em relagao a
uma visao sobre o seu papel na perpetuagao de uma ideologia e dificultam
suas possibilidades de entendimento sobre o espago escolar como uma
arena de lutas, um territério sempre sob disputas.

Enquanto sobrevive a cada aula, a cada dia, semana, més, ... a
professora acaba se distanciando de suas alunas e até de si mesma, perdendo
a perspectiva do seu espago de atuagio.

A imagem que tenho em mente é a de uma professora em sala
de aula que, repentinamente para tudo, silencia e fica s6, sem qualquer
interferéncia, e comeca a pensar: “Quem sou eu essa professora de
matemdtica?”.

Sem resposta, prossegue com indagacoes: “Que propésitos atendem
as minhas aulas?”; “Que influéncias exerco junto as minhas alunas?”; “Que
percebo sobre o que sabem as minhas alunas?”; “Até que ponto trato
minhas alunas como abstracoes?”; ...

E imensa a responsabilidade de “professar algo”.

Muito maior a responsabilidade de construir junto as professoras, no
seu percurso de formagdo, uma nogao de escola em meio a uma sociedade e
de relagoes de poder que definem mutuamente estas instdncias; mais dificil
¢ construir uma nogao de conhecimento institucionalizado em disciplinas
escolares cujos contetidos sio objetos de luta permanente e servem a ideias
que, com frequéncia, eliminam vozes que ainda conseguem se manifestar
somente fora do ambiente escolar.

2 Buarque, C. (1973). Fado Tropical. In: Buarque, C. Chico Canta. Rio de Janeiro. Phonogram/
Philips (Universal Music). Musica Popular Brasileira — MPB. Disponivel em: https://www.
youtube.com/watch?v=NfjaFMah7sE. Acesso em: 31 maio 2022.
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As Praticas

A forma como me preocupo com as alunas pode ser um parimetro
de andlise das minhas a¢oes. Como vocé se preocupa? Com o que vocé se
preocupa?

Ao falar sobre algumas das coisas que me chamam a atencio
nao estou dando uma receita, ao contririo, estou me expondo, estou
professando publicamente.

A uma professora deveria ser possivel potencializar diferentes
dimensées da reflexao curricular ao tratar de um determinado assunto em
sala de aula.

Cada novo assunto poderia ser iniciado a partir das memdrias de
alunos e alunas, de professores e professoras acerca do objeto matemdtico
a ser abordado.

As possibilidades poderiam contemplar, por exemplo, o uso da
modelagem matemdtica, como metodologia, auxiliada pelos artefatos
tecnolégicos e pautada pelas ideias da educagao matemitica critica; e o
uso da dimensao histérica, numa perspectiva que contemple e entenda o
conhecimento matemdtico, como uma prdtica social e temporal situada,
no sentido de trazer os elementos, os aspectos (religiosos, politicos,
econdmicos, sociais, culturais,...) que interferiram (influenciaram) na
constituicio deste saber matemadtico.

Exemplificando o segundo item, a riqueza da dimensio histérica
acerca da constru¢io do conjunto dos niimeros complexos, as diferentes
mentes pensando sobre o assunto, o momento politico, econdmico
e religioso que o circundava traz, para a sala de aula, uma visio do
conhecimento matemdtico pouco explorada pela maioria de nés, pessoas
formadasa partir de uma matemdtica descontextualizada e despersonalizada.
Se trouxéssemos alguns dos elementos que influenciaram o contexto
histérico, o conhecimento matemdtico poderia ganhar vivacidade, perderia
— talvez — o seu cardter de conhecimento pretensamente neutro, deixando
entrever suas raizes que, quando expostas, revelam: o enraizamento em
préticas socioculturais.

As AVALIACOES

Um discurso educacional que na prética nio se sustenta, causa mais
danos do que um ensino pautado pela eficiéncia, nos moldes de Bobbitt
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e Tyler, da primeira metade do século XX. Por mais que um curriculo
escolar seja um plano de formagao educacional (com objetivo, contetdo,
metodologia e avaliagdo), ele também ¢é tedrica e ideologicamente
construido. A critica feita aqui se refere a0 modo como a educagio escolar
¢ entendida num modelo educacional (neo)tradicional o qual pretende
tornd-la um local de treinamento para atender as demandas cognitivas
suficientes exigidas pelo mercado de trabalho, como no comego do século
passado.

Posto isso, e voltando aos instrumentos de avaliagio que
preconizariam o cendrio delineado até aqui, a construgao de relatos de
viagem pelos e pelas professoras (em formagao inicial e continuada),
relatos de viagens e travessias constituidos por narrativas, textos reflexivos e
criticos conduzidos por um processo construido continuamente, dialético,
orginico e pautado, sempre que possivel, na autoavaliagio, poderia
despertar em formadoras e formandas um sentimento de pertencimento
aos seus processos de ensino e de aprendizagem, numa perspectiva, em
que, evocando Lefebvre (1961), formadora e formanda se tornassem, do
local de onde se encontram, curadoras de seu processo (seja ele de ensino,
seja ele de aprendizagem); curadora essa que ao organizar uma exposigao,
mostra literdria, artistica, cinematogréfica, teatral etc., buscaria despertar,
nas pessoas que frequentario a exposi¢io (mostra), a presenga e auséncia
de uma obra.

O caminho desenhado neste ensaio, concebido em meio as
incertezas que conduzem os tempos presente e futuro, reverberam os
saberes e conhecimentos construidos a partir de um batalhao de pessoas
interlocutoras que me apoiam, teoricamente, sobre a formacio (inicial
ou continuada) de professora, seja ela de matemadtica ou generalista, que
ensinard matematica.

PARA ALEM DA CHEGADA

Nio hd, neste caso, universais, mas sim uma possibilidade de
tentativa de olhar de fora o processo de formacgao (inicial e continuada)
de professoras, bem como o cotidiano da vida escolar da professora e da
futura professora, no sentido de ressignificar os processos de ensino e de
aprendizagem por aquelas pessoas que o vivenciam. Desvelar este que nos
d4, se nio a dimensio exata, entdo ao menos nos possibilita desconfiar
do potencial de empoderamento que o conhecimento escolar hibridizado
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nos acomete para que possamos nos tornar lutadoras nos territérios
contestados e nas arenas que circundam o processo de uma sociedade
que, a partir da educagao praticada na instituicdo escolar e socializada por
este conhecimento hibridizado possa ser construida e alicercada a partir
da justica social, respeitando as identidades, subjetividades e diferengas
inerentes a todas as pessoas humanas.

O texto citado sem identificacdo, pardgrafos mais acima, ¢ de
Tomaz Tadeu da Silva, de 1995, e foi ali colocado sem referéncia para que
a pessoa leitora pudesse perceber que ele se adequa perfeitamente ao tempo
da produgao desse artigo, agora em 2024. Essa citacio leva a uma reflexio
final, terminal e paradoxal: o curriculo é atemporal? As nossas mazelas sdo
atemporais? Podemos falar da escola hoje como se nada a houvesse abalado
nesses dias terriveis que a humanidade enfrenta e que, no Brasil, ganharam
a dimensao da barbdrie?

Voltemos a um dos pontos de partida desse ensaio. Nao nos
baseamos em alguma teoria especifica de curriculo, buscamos propor algo
novo aqui, algo com um fundamento mais evocativo do que normativo,
algo com um fundamento mais de cunho histérico e experiencial do que
prescritivo. Imaginemos que o corpo de uma professora serd submetido
a uma autdpsia. Sua morte ocorreu depois de muitos anos de magistério
e o objetivo da autdpsia serd o de prescrutar como se encontra nele
incorporado o curriculo. Ao longo de sua vida a professora terd vivido
uma espécie de biografia padrao, trabalhando em vdrios turnos, em vdrias
escolas, passando por imposi¢coes curriculares institucionais, sociais... A
questao entdo é como teriam todas estas coisas, ¢ as agdes delas decorrentes,
passado a fazer parte dessa professora, para além do seu impeto, da sua
vivéncia, das suas manifesta¢oes discursivas? Como estas coisas poderiam
ser encontradas em seu corpo? Seria possivel uma fisiologia do curriculo?
Uma anatomia curricular? E importante captar o que os professores e as
professoras podem dizer enquanto vivos e vivas! Mas terd também alguma
importincia refletir sobre as revelacoes da dissecagao dos seus corpos...
Intengdes e gestos, corpos e almas.
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Resumen: La evidencia cientifica es contundente respecto a la importancia
del Desarrollo Infantil Temprano. El Pert cuenta con una politica puablica
con presupuesto para abordar esta temdtica; sin embargo, los indicadores de la
situacién de la infancia muestran que todavia no se encuentran rutas claras sobre
cémo intervenir para asegurar un buen desarrollo en las diversas infancias. La
formacién inicial docente necesita formar profesionales de la Educacién con
una mirada interdisciplinar, de manera que aborden el aprendizaje, el desarrollo
y el bienestar de manera integrada, considerando la diversidad y los diferentes
escenarios en donde viven y aprenden los ninos.

Palabras claves: Desarrollo del nino. Infancia. Formacién profesional. Politica
educacional. Neurologia.

INTRODUCCION

Los estudios en neurociencias, neurodesarrollo, psicologia y
neuroeducacién demuestran la importancia de invertir en la
primera infancia porque es una ventana de oportunidad en el desarrollo
humano (Férster y Lépez, 2022; MIDIS, 2016; BID, 2016; Heckman
2009; Shonkoff y Phillips, 2000). El Pert logré construir de manera
consensuada una politica publica de Desarrollo Infantil Temprano (DIT);
sin embargo, los indicadores de evaluacién de la situacién de la infancia
muestran que es necesario encontrar rutas variadas y pertinentes para
atender a las diversas infancias. En este contexto, la formacién inicial
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docente tiene un papel crucial al preparar a los futuros profesionales de
la Educacién con una perspectiva interdisciplinaria. Esto les permitird
abordar el aprendizaje, el desarrollo y el bienestar de manera integrada,
considerando la diversidad de infancias y los distintos entornos en los que
viven y aprenden los nifios y nifas.

Este capitulo de libro presenta los acdpites de neurodesarrollo
infantil y las conferencias mundiales; las politicas publicas de DIT en el
Perti y Latinoamérica; la situacién de la infancia en el Pert en el dltimo
quinquenio y; finalmente, la formacién profesional como una estrategia
que debe responder a esta politica.

También se reflexiona respecto a que las maestras y los maestros
de Educacién Inicial son una pieza clave para atender a cada nifia y nino
desde su diversidad, y que la formacién inicial docente debe preparar a los
profesionales para que respondan con pertinencia al DIT.

FUNDAMENTACION

El neurodesarrollo infantil y las conferencias mundiales

Desde fines del siglo pasado, las investigaciones en neurociencias y
neurodesarrollo vienen presentando argumentos suficientemente sélidos
para que los paises prioricen su inversion en la primera infancia. El Centro
de Desarrollo Infantil de Harvard (2024) plantea que los avances en las
neurociencias permiten tomar decisiones informadas para optar por una
inversién sostenida en la infancia como base del desarrollo humano.
Argumenta que las experiencias que vive el bebé afectan la calidad de
la arquitectura de su cerebro al formar conexiones neuronales fuertes o
fragiles. Estas conexiones neuronales son esenciales en el aprendizaje, la
salud y el bienestar de la persona. Ademds, afirma que durante los primeros
2 anos de vida de un bebé se forman mds de un millén de conexiones
neuronales por segundo, las cuales van siendo seleccionadas para hacer mds
eficiente el cerebro. Es decir, la atencién adecuada en la primera infancia es
una ventana de oportunidad para el desarrollo humano sostenible.

La teoria del apego propuesta por Bowlby (1979) sefiala que el valor
del vinculo afectivo entre el bebé y sus cuidadores principales es crucial. En
la medida en que el bebé establece una relacién confiable y afectiva durante
sus primeros afos, desarrolla una base sélida para explorar, conocer,
percibir y conectarse con el mundo. Para ello, es fundamental que el adulto
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mantenga una actitud atenta a las necesidades e intereses del bebé, y que
responda de manera adecuada y oportuna, ya que estas interacciones son
cruciales para moldear el cerebro. Una revisidn sistemdtica realizada por
Montealegre-Ramén (2024) indica que fomentar una conducta sensible
en la madre favorece el apego seguro y el desarrollo infantil.

La velocidad con la que el cerebro crece y se forman las conexiones
neuronales durante los primeros anos de vida nos hace ver la importancia de
que los bebés, nifos y ninas reciban experiencias positivas que fortalezcan
estos circuitos neuronales. Estas experiencias provienen del entorno que
los rodea y de las relaciones que establecen. Unseld (2018), citando a
Feldenkrais, sefiala que el sistema nervioso central es tanto moldeable
como vulnerable, y que “es la oportunidad para el despliegue de todo el
potencial de aprendizaje” (p. 58). En este contexto, las experiencias de
comunicacién cercana, la atencidn consciente del adulto hacia el bebé y las
oportunidades de exploracién, tanto desde su cuerpo como con el entorno,
son esenciales para su 6ptimo desarrollo.

El Centro de Desarrollo Infantil de Harvard (2024) también sefiala
que el estrés, en dosis adecuadas, puede ser saludable y fortalecer a la
persona; no obstante, el estrés téxico —caracterizado por ser frecuente,
intenso y danino—, afecta el desarrollo cerebral impidiendo la formacién
adecuada de sinapsis, lo cual puede traer consecuencias negativas en el
aprendizaje y bienestar a lo largo de la vida. Este tipo de estrés es comin
en ambientes de violencia.

Estos argumentos cientificos sustentan la necesidad de implementar
politicas publicas dirigidas a la primera infancia. Desde 1990, las
conferencias y declaraciones mundiales abordan este tema de manera
prioritaria. En el articulo 5 de la Declaracion Mundial sobre Educacion
para Todos, aprobada en Jomtien en 1990, se afirma que el proceso de
aprendizaje se inicia desde el nacimiento. De igual manera, en la meta 4.2
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (2015) se propone la necesidad
de la atencién educativa de calidad de la primera infancia. En los dltimos
afos, en la Conferencia Mundial sobre Atencion y Educacion de la Primera
Infancia: Declaracion de Tashkent y Compromisos de Accion para Transformar
la Atencion y Educacion de la Primera Infancia (2022) se reconoce el
imperativo de brindar una atencién integral que incluya el cuidado, la
salud, nutricién, proteccién y el aprendizaje. Estas declaraciones destacan
la importancia de garantizar que las nifas y los nifos accedan a servicios
de atencién y educacién infantil de calidad desde una perspectiva que
promueva su bienestar de forma integral y coordinada. Ademads, subrayan
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la necesidad de contar con profesionales altamente cualificados y en
continuo desarrollo profesional.

Politicas Publicas de Desarrollo Infantil Temprano en el Pert y
Latinoamérica

Las declaraciones mundiales mencionadas lineas arriba y los avances
en neurodesarrollo guiaron las decisiones de los paises de América Latina
para disefiar e implementar politicas publicas dirigidas al DIT a través de
servicios de salud, nutricién, aprendizaje, cuidado y proteccién de las nifias
y los ninos. Particularmente, la creacién de los servicios de aprendizaje
y cuidado infantil también se relaciona con el objetivo de permitir la
insercién laboral de la mujer (Araujo y otros, 2013).

Chile cuenta desde el ano 2009 con la Politica Pablica Chile Crece
Contigo la que es administrada por el Ministerio de Desarrollo Social y
Familia. Desde el 2022, esta politica publica busca acompanar el proceso de
desarrollo de las ninas y los ninos hasta que cumplan los 18 anos (Didlogo
Interamericano, 2024). Colombia cuenta desde el 2016 con la Politica de
Estado para el Desarrollo Integral de la Primera Infancia De Cero a Siempre,
que atiende a nifias y ninos hasta los 6 anos (Didlogo Interamericano,
2019). En 2020, México consolidé la Estrategia Nacional de Atencion a
la Primera Infancia para la atencion de las ninas y los ninos de cero a cinco
anos (Gobierno de México, 2020). El Salvador logré desde el ano 2020
disenar la Politica Nacional de apoyo al Desarrollo Infantil Temprano
Crecer Juntos, la que propicia un adecuado desarrollo desde la gestacién
hasta los 8 afios (Gobierno de El Salvador, 2024). Desde 2024, Guatemala
viene implementando la Politica Pitblica de Desarrollo Integral de la Primera
Infancia de Guatemala, la cual brinda atencién desde la concepcién hasta
los 6 afos (Gobierno de Guatemala, 2024). En América Latina existen
otras politicas ptblicas dirigidas a la infancia que se implementan desde los
diferentes sectores del Estado.

En Pert, en el ano 2016 se aprobaron los Lineamientos para la
Gestidn Articulada Intersectorial e Intergubernamental orientada a Promover
el Desarrollo Infantil Temprano: Primero la Infancia, los que fueron
construidos por especialistas de diez sectores del Estado sobre la base de
evidencia. En ellos, se proponen 7 resultados que se deben alcanzar en todas
las ninas y los nifios hasta los 5 anos de edad: Nacimiento Saludable, Apego
Seguro, Adecuado Estado de Nutricién, Camina Solo, Comunicacién
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Verbal Efectiva, Regulacién de Emociones y Comportamientos, y Funcién
Simbdlica.

Para implementar los lineamientos Primero La Infancia, en 2019 el
Pert aprobé el Programa Presupuestal orientado a Resultados de Desarrollo
Infantil Temprano. Segin el anexo de la Resolucién Suprema 023-2019-
EFE este programa es la apuesta del Estado por la infancia peruana. En él,
se definen y presupuestan las intervenciones que los diferentes ministerios,
gobiernos regionales y gobiernos locales deben ejecutar de manera
articulada para alcanzar el desarrollo integral de los ninos y las ninas de 0
a 5 afos.

En este documento, se definen treinta productos presupuestales que
orientan las intervenciones que el Estado debe implementar para mejorar
el desarrollo infantil temprano en el pais. Estas intervenciones responden
a los 7 resultados priorizados en los lineamientos Primero La infancia y
abarcan acciones vinculadas a la salud y nutricién de la adolescente,
gestante, nifia y nifo; las condiciones de agua, la disposicién sanitaria
y la vivienda saludable; el cuidado y aprendizaje infantil; el sistema de
proteccién y el acompafnamiento familiar.

Situacion de la infancia en el Peru durante ultimo quinquenio

Las infancias son diversas desde su origen, su condicién y su
contexto. Amaya (2010) plantea el término infancias a partir de construir
una mirada reflexiva desde las posibilidades y escenarios en que se
desenvuelve cada nifia y nifio. Considera analizar las practicas familiares,
culturales y sociales, y comprender las desigualdades para trabajar desde
esa dimensién. En la misma linea, Anderson (2016) sefiala que “los bebés
y nifos pequenos viven infancias de distinta naturaleza, del mismo modo
que los adultos habitan mundos diversos de précticas y creencias. Mds adn,
en el mundo contempordneo, marcado por la desigualdad en multiples
dimensiones, se viven infancias desiguales” (p. 15).

Mirar a las diversas infancias, desde sus historias y circunstancias,
es indispensable cuando se interviene directamente en programas con las
nifas, nifios y sus familias en un dmbito especifico. Ahora bien, para la
toma de decisiones en politicas ptblicas se requiere contar con informacién
global de la situacién de la infancia que permita identificar qué problema
publico requiere de la intervencién del Estado. Subirats (2008) senala que
un problema publico necesita que el tema sea objeto de debate publico,
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es decir, que sea reconocido como una necesidad colectiva que debe ser
abordada politicamente. Esto facilita que el Estado asigne presupuesto y
gestione servicios para atender la necesidad sentida por la poblacién.

Realizar un diagnéstico de las condiciones de vida de la infancia es
un reto grande en América Latina. Tunén (2015) senala que no siempre
se garantizan los mecanismos de evaluacién y que existen equivocaciones
significativas en la provisién de estadisticas oficiales.

En 2018, en el marco de los lineamientos Primero La Infancia, el
Instituto Nacional de Estadistica e Informdtica del Perti (INEI) incluyd,
en la Encuesta Demogrifica y de Salud Familiar (ENDES) que realiza
anualmente, indicadores para medir los principales resultados de DIT. Este
instrumento recoge informacién vinculada a los 7 resultados y a algunos
factores asociados propuestos en los lineamientos Primero La Infancia. A
continuacidn, se presentan algunos de los indicadores del periodo 2018-
2023.

Un primer indicador estd referido al resultado Nacimiento
Saludable. La ENDES recoge informacién respecto al bajo peso al nacer
(menor a 2,5 kg) y muestra que en los Gltimos 5 afios solo hubo una
pequefa mejora de 0,8 puntos en el dmbito rural, mientras que en el
dmbito urbano se ha mantenido el porcentaje de ninas y nifios con bajo
peso al nacer.

En el modelo explicativo del Programa Presupuestal Orientado a
Resultados del Desarrollo Infantil Temprano (MEE 2019), se muestran los
factores asociados a este indicador: el estado nutricional, el estado de salud,
los estilos de vida y el estado emocional de la gestante, que considera la
prevencién de la violencia. Todos estos factores, ademds de una intervencién
directa desde un establecimiento de salud, requieren de orientaciones y
acompanamiento a la gestante y de un trabajo pertinente con las diversas
familias y comunidades.

Otro indicador que presenta la ENDES 2023 se refiere al resultado
Apego Seguro, y se trata de la adecuada interaccién madre-hijo entre los
9y 12 meses como precursora de este resultado. Al comparar el ano 2018
con el 2023, este indicador muestra que hubo una pequefa subida en
las interacciones adecuadas en el dmbito urbano de 1,9 % y que, por el
contrario, en el dmbito rural se presenté una baja de 3,5 %.
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Cuadro 1. Indicador de Apego Seguro

PERU: MIRAS Y NINGS ENTRE 3 Y 12 MESES DE EDAD QUE TIENEN UNA ADECUADA INTERACCION
MADRE-HIJAQ COMO PRECURSORA DEL APEGO SEGURD, SEGUM AREA DE RESIDENCIA, 2018 - 2023
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Por otro lado, la Evaluacién continua del impacto de la covid-19
(ECIC-19) - Séptima Ronda aplicada a familias con nifas y nifios de 0 a 5
afos sefiala que 73,7 % de familias presenta alguna dificultad para afrontar
la tarea parental. Es decir, el 19,9 % de los adultos responsables de su
cuidado siente que esta tarea es dificil, el 45,5 % siente que no sabe cémo
criarlo y el 29,6 % siente que es dificil manejar las pataletas (N6blega et
al., 2021).

Existe una vasta evidencia cientifica sobre la relacién que existe
entre la sensibilidad de la madre y el apego seguro. Mountain et al.
(2016) realizaron una revisidon sistemdtica y un metaandlisis respecto a
las intervenciones de sensibilidad materna y apego seguro en la primera
infancia, y mostraron que las intervenciones tempranas mejoran la
seguridad del apego y la sensibilidad materna. De igual manera, N6blega
et al. (2016) presentaron los resultados de una investigacién realizada
en el Pertd en la que demostraron que existe una relacién directa entre el
apego seguro y la sensibilidad materna, y que la separacién fisica afecta
negativamente la relacién madre-hijo en el primer afio de vida. En este
marco, una intervencién efectiva del Estado para elevar favorablemente los
porcentajes de este indicador requiere principalmente del acompafamiento
a las diversas familias pertinente a sus contextos.

Un siguiente indicador que recoge la ENDES 2023 estd relacionado
con el resultado Adecuado Estado Nutricional. En el Pert se espera que las
nifasy los nifios hasta los 36 meses no presenten desnutricién ni anemia. El
indicador estd referido especificamente a la anemia y muestra el porcentaje
de nifas y nifos de 6 a 35 meses que la sufren. Las variaciones en los
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porcentajes de los tltimos 5 anos no representan cambios significativos:
solamente bajé 0,4 % en el dmbito urbano y 0,6 % en el dmbito rural,
a pesar de los esfuerzos que viene realizando el Estado por alcanzar este
resultado.

Al igual que para el resultado Nacimiento Saludable, el modelo
explicativo del Programa Presupuestal orientado a Resultados del Desarrollo
Infantil Temprano (MEE, 2019) también muestra factores asociados para
el resultado Adecuado Estado Nutricional: estado de salud del recién
nacido, la gestante, la nifa y el nifio; practicas saludables de lactancia
materna exclusiva; adecuada alimentacién complementaria e higiene
y lavado de manos; y las condiciones de la vivienda y de la comunidad
vinculadas principalmente al agua segura. Estos factores igualmente
requieren que el Estado implemente servicios que recojan las caracteristicas
de la alimentacién local para que logren brindar un acompafamiento y
orientaciones pertinentes a las familias a partir de la comprensién de sus
précticas cotidianas. Mds adn, estos servicios deben ofrecer los controles de
salud infantil y promover un trabajo conjunto con la comunidad.

Ortro indicador es el vinculado al resultado Comunicacién Verbal
Efectiva, el cual recoge el nivel de comprensién y expresion verbal de las
ninas y los nifos de 9 a 36 meses. Este indicador muestra que, en los
ultimos 5 afos, en lugar de mejorar, las habilidades comunicativas han
empeorado ya que el porcentaje de logro ha bajado 6,2 puntos: de 49,8 %
en 2018 a 43,6 % en 2023. Este indicador es sumamente preocupante
porque estd directamente vinculado al aprendizaje de la lectura y escritura
en la Educacién Primaria.

Cuadro 2. Indicador de Comunicacién Verbal Efectiva

FERLL KERAS ¥ KINDS DE 9 A M MESES DE EDAD CON COMUNECACION VERBAL EFECTIVA A NNEL CORPRENING Y
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Por otro lado, la Medicién de la Calidad de los Entornos de
Aprendizaje y Desarrollo Temprano (MELQO, 2019) evidencia que el
82,6 % de docentes de aula de 5 afios de instituciones educativas publicas
no narré ni leyé cuentos con intencién durante la jornada en que fue
evaluada, y que el 95,6 % rara vez planted preguntas a los estudiantes
(MINEDU, 2020). Por otro lado, la ECIC -19 sefala que el 78,1 % de
los cuidadores de menores de 5 afios se encuentra preocupado o muy
preocupado por su aprendizaje o desarrollo (Néblega et al., 2021).

En el Programa Presupuestal orientado a Resultados (MEE, 2019)
se sefalan como factores asociados al resultado Comunicacién Verbal
Efectiva los siguientes: los trastornos del espectro autista, el desarrollo de
la comunicacién no verbal, el vinculo de apego seguro, las interacciones
de calidad, las oportunidades en entornos o contextos comunicativos,
la exposicién a violencia, el nivel educativo del cuidador principal y la
ausencia de cuidadores principales. Para favorecer este resultado, el Estado
requiere poner en marcha servicios educativos y culturales pertinentes que
promuevan la lectura, el didlogo y otras formas de expresién, asi como el
conocimiento de la historia y cultura local.

La tendencia en los resultados de los indicadores de la situacién de la
infancia muestra que, en los dltimos 5 anos, el desarrollo infantil en el pais
se ha mantenido en el mismo estado o ha empeorado. Aunque el contexto
de la covid-19 haya sido una de las causas que afectd significativamente
este desarrollo, cabe sefialar que atin en el Pert no se han establecido rutas
diferenciadas para intervenir eficientemente en los diversos servicios de
manera que aseguren un desarrollo infantil adecuado y pertinente a la
diversidad de nifas y ninos, sus familias y sus contextos. A esto se suma,
una desactualizada y desarticulada formacién inicial docente que no llega a
preparar a los profesionales para responder a las exigencias actuales de una
atencién integral a la infancia en el pais.

PROPUESTA

La formaciéon profesional como una estrategia que debe
responder al Desarrollo Infantil Temprano

Heckman (2009), Premio Nobel de Economia, senala que
“Aquellos que buscan reducir los déficits y fortalecer la economia deben
realizar inversiones importantes en la educacién durante la primera
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infancia... El desarrollo durante la primera infancia conduce al éxito en la
escuela y en la vida” (s/p). Ademds, la evidencia cientifica es contundente
al afirmar que la primera infancia constituye una ventana de oportunidad
crucial para el desarrollo humano, ya que es la etapa en la que se forman la
mayor cantidad de conexiones neuronales, lo que sienta las bases para un
desarrollo humano sostenible.

En 2016, el Perti consensud, en los Lineamientos Primero La
infancia, una politica publica que define los 7 resultados en los que se
debe intervenir para favorecer el desarrollo integral de la primera infancia.
Posteriormente, en 2019, a través del Programa Presupuestal orientado a
Resultados para el Desarrollo Infantil Temprano se proponen el presupuesto
y las intervenciones que el Estado debe realizar para alcanzar el bienestar,
desarrollo y aprendizaje de las ninas y los nifios hasta los 5 afos. Esta
politica implica trabajar en los campos de la salud, nutricién, aprendizaje,
proteccién y entorno.

Para ello, se necesita una accién conjunta en el territorio entre los
diferentes sectores y actores que atienden a la nifnez: Ministerio de Salud,
Ministerio de Educacién, Ministerio de Desarrollo e Inclusién Social,
Ministerio de la Mujer y Poblaciones Vulnerables, gobiernos regionales,
gobiernos locales, sociedad civil organizada, empresas y medios de
comunicacién. Estos actores deben poner el bienestar de la infancia por
encima de los intereses de su propio sector y adoptar un discurso comun y
relevante para la diversidad de contextos. Asimismo, deben responder de
manera coherente a las necesidades de los nifios, las nifas y sus familias
desde una perspectiva integral y mediante una accién intersectorial e
intergubernamental.

Dos productos claves que se proponen en el programa presupuestal
en mencién son el acceso a la Educacién Inicial de calidad para los nifios
y nifas de 3 a 5 afios y el acompahamiento familiar para los menores
de 2. Este ultimo busca brindar consejeria a las familias en temas de
lactancia materna, alimentacién complementaria, précticas de higiene,
acondicionamiento y organizacidn de espacios de juego, contacto corporal
madre-bebé, sensibilidad del adulto, desarrollo psicomotriz, lectura de
cuentos, autorregulacién emocional, interacciones de calidad, juego, pautas
de crianza positiva, consumo de agua segura, identificacién de sefales de
alerta y derivacién oportuna; aun cuando, el pais no forma profesionales
de la Educacién para responder a todas estas temdticas vinculadas a la
atencién integral.
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Segtin el estudio realizado por Pardo et al. (2021) sobre el marco de
competencias profesionales para la primera infancia en algunos paises de
América Latina, los contenidos abordados en la formacién inicial se centran
principalmente en temas pedagégicos y diddcticos. Adicionalmente, si
bien algunos paises abordan dmbitos del curriculo, el arte, el juego, la
corporalidad, asi como de la psicologfa infantil y las formas de aprender, no
se ensefan temdticas vinculadas a la salud, la nutricidn, las estrategias para
la regulacién emocional, la atencién a las diversas infancias, las pautas de
crianza positiva, la sensibilidad del adulto, la neurodiversidad, la proteccién
infantil, los entornos adecuados, el trabajo articulado, el desarrollo de
habilidades blandas, entre otros temas. Es decir, es imprescindible formar
a los profesionales lideres que trabajen en primera infancia de manera
interdisciplinar a partir del conocimiento de las diversas infancias y
sus contextos. Como sefala Bronfenbrenner (1994), se debe atender
a la persona en el dmbito donde crece y se desarrolla, considerando sus
caracteristicas personales, su familia, su comunidad, las condiciones del
entorno y los otros sistemas que lo afectan.

Mendoza (2023), en su estudio sobre la formacién inicial docente
en tres universidades peruanas, concluyé que se brinda escasa formacién
para la atencién de nifas y ninos de 0 a 3 anos, y que los conocimientos
disciplinares referidos al desarrollo infantil temprano se abordan de manera
muy superficial. Por otro lado, sefial6 que la formacién estd centrada
esencialmente en la atencién educativa dentro del aula, sin considerar
otros escenarios como el hogar o la comunidad. En consecuencia, resulta
urgente alinear la formacién inicial docente a la politica ptblica de DIT.

REFLEXIONES

A pesar de los avances en las politicas pablicas de DIT en el Pert, la
atencion integral a la infancia todavia es percibida por autoridades, lideres
comunales y la poblacién en general como una responsabilidad exclusiva
de la familia. A pesar de que estas politicas han sido construidas de manera
consensuada sobre la base de evidencia cientifica, y que son respaldadas
por politicas globales, no se reconoce suficientemente que constituyen
el fundamento para el desarrollo del pais y, por ende, se trata de una
responsabilidad que debe ser compartida por todos.

Las profesionales de la Educacién Inicial son quienes deben liderar
el aprendizaje, desarrollo y bienestar de las diversas infancias, en la medida
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que son ellas quienes estdn en contacto con las nifias y los nifos la mayor
parte del dia en los servicios educativos; ademds, son quienes tienen mayor
oportunidad para orientar a las familias.

En este contexto, es apremiante revisar los planes formativos y, en
particular, las mallas curriculares de la formacién inicial para que se alineen
con la politica publica de DIT del pais. Los profesionales de la Educacién
deben ser formados con una perspectiva interdisciplinaria que aborde el
aprendizaje, el desarrollo y el bienestar de manera integrada y articulada,
considerando la diversidad de infancias y los distintos contextos en los que
viven y aprenden los nifios y nifias.

Los servicios educativos, de cuidado y de acompafiamiento familiar
que brinda el Estado a las diversas infancias y sus familias, en el marco de las
politicas ptblicas de DIT, requieren ser construidos de manera pertinente,
estar focalizados en los contextos y responder a las particularidades de cada
nifa, nifo y sus familias. El Estado no puede seguir proponiendo modelos
de atencién a la infancia universales y poco flexibles.
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Resumen: Este capitulo del libro aborda la formacién de lideres pedagdgicos para
transformar la cultura de aprendizaje, como elemento clave para el mejoramiento
profesional y desarrollo integral del estudiante. Esta propuesta formativa
problematiza las pricticas de liderazgo pedagégico, sus causas y consecuencias.
Asimismo, se analizan las teorfas intuitivas que orientan la gestién administrativa
y desarrolla una propuesta formativa en base al sentido, principios y condiciones
del aprendizaje e implicacién del estudiante con el objetivo de formar lideres/
as pedagdgicos/as que intencionen deliberadamente la resignificacién y
transformacién de sus propias précticas con foco en el aprendizaje profundo del
sujeto que aprende.

Palabras clave: Liderazgo pedagdgico. Cultura de aprendizaje. Amigo critico.
Aprendizaje profundo. Comunidad de aprendizaje.

INTRODUCCION

En las ultimas décadas, la politica educativa de Chile ha

propiciado el desarrollo de précticas de liderazgo pedagdgico
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que impulsen permanentemente el aprendizaje profesional e integral de
los nifios, nifas y jévenes que asisten a los centros escolares. Al respecto, el
liderazgo pedagdgico segtin los avances del conocimiento en el 4rea, resulta
clave para el mejoramiento del desarrollo profesional de directivos/docente
cuando se focaliza en el aprendizaje profundo del estudiante (Bolivar, 2020;
Fullan et al., 2022; Robinson, 2022). En tal sentido, diversos estudios han
afirmado que el liderazgo pedagdgico situado, mejora sustancialmente la
cultura de desarrollo y aprendizaje profesional de la escuela; influyendo
directamente en el aprendizaje estudiantil (Fullan, 2020; Leithwood, et al.,
2020; Mellado et al., 2020; Quinn et al., 2022).

En este contexto, surge como problemidtica la predominancia de
précticas de liderazgo pedagégico focalizadas en la administracién escolar,
en la gestién jerdrquica y de control de la docencia (Aravena et al., 2023;
Mellado etal., 2017; Villagra y Riquelme, 2023) con escasa implicacién del
aprendiz (Villagra etal., 2023), excesivo énfasis en el aprendizaje individual
(Rivera y Aparicio, 2020; Rodriguez et al., 2020) descontextualizado del
conocimiento y experiencias previas de la persona que aprende (Jiménez
y Parraguez, 2024; Mellado y Chaucono, 2019). Ademds, la supremacia
de acciones formativas de baja calidad con escasa pertinencia y una débil
reflexién de la propia préctica, limitando los procesos de autorregulacién
profesional (Clarke & Dempster, 2020; Jara et al., 2024). Asimismo, los
avances investigativos sostienen que la mayoria de los programas formativos
en liderazgo educativo escasamente influyen en la mejora de las pricticas
de los lideres escolares, sino mds bien en la actualizacién profesional, pero
sin afectar necesariamente las demandas de las escuelas del siglo XXI como
el desarrollo profesional de equipos directivos/profesorado, ni tampoco el
aprendizaje profundo del estudiantado (Mellado et al., 2017; Robinson,
2022).

Por consiguiente, surgelanecesidad de formarlideres/as pedagégicos/
as que intencionen deliberadamente la resignificacién y transformacién
de sus propias précticas con foco en el aprendizaje profundo del sujeto
que aprende con el propésito de superar el enfoque formativo centrado
en la ensenanza del profesorado arraigado en la cultura escolar por una
perspectiva que enfatice el aprendizaje del estudiante.

FUNDAMENTACION

La formacién de lideres escolares, es un elemento clave en la mejora
educativa de las escuelas, que se enfatiza en las actuales politicas educativas
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en gran parte de los paises latinoamericanos y el Caribe. Esta relevancia
se explica porque sabemos que los lideres escolares tienen una influencia
significativa en el rendimiento académico del estudiantado, superada
Unicamente por el desempeno del profesorado (Leithwood et al., 2020;
Mellado, 2020; Pont, 2020). Sin embargo, historicamente la formacién
de lideres educativos, se ha focalizado en aspectos administrativos y en la
mera actualizacién de conocimientos del drea de liderazgo, a través de la
transmision y reproduccién de contenidos (Campos et al., 2019; Garay
etal., 2019). No obstante, Villagra, et al. (2023) afirman que este tipo de
acciones formativas no consiguen centrarse en la transformacién de las
précticas de liderazgo pedagdgico, ni menos acercarse a las causas reales de
problemdticas que afectan el desarrollo del aprendizaje profesional y del
estudiante.

Los lideres pedagégicos son aquellos profesionales que afectan la
cultura de aprendizaje de la escuela e influyen en sus pares, directivos y
estudiantes, sin estar necesariamente asociados a cargos directivos. Para
la busqueda de transformacién de las practicas de lideres pedagdgicos, es
fundamental considerar en su proceso formativo las experiencias previas
del profesorado, porque dichas experiencias tienen una gran influencia en
cémo observan, desarrollan y evalGan el proceso educativo del aprendiz
(Bolivar, 2019; Chaucono et al., 2020; Quinn et al., 2022). En tal
sentido, un cambio sustancial de enfoque que favorezca efectivamente el
desarrollo profesional de lideres requiere una formacién de permanente
colaboracién y situada en la realidad escolar con la finalidad de favorecer
diversas experiencias significativas para que el aprendiz se implique y se
responsabilice de su propio aprendizaje (Chaucono et al., 2022; Pozo y
Simonetti, 2020; Quinn et al., 2022). Por tanto, es indispensable que la
formacién pedagdgica de los lideres escolares se transforme en comunidades
profesionales de aprendizaje, donde el aprendizaje se desarrolla de manera
colaborativa a través de un didlogo continuo, reflexivo y critico, lo cual
permite tanto el cuestionamiento individual como colectivo de los
problemas en el aula para transformar las pricticas docentes con foco en la
mejora del aprendizaje (Castro y Mellado, 2023).

El aprendizaje y el liderazgo estdn intrinsecamente vinculados,
se argumenta que un buen lider siempre es un buen aprendiz, y es muy
probable que un buen aprendiz se convierta en un buen lider (Fullan,
2020; Rincén-Gallardo y Fullan, 2016). En tal sentido, es necesario
que la formacién propuesta permita construir una visién compartida de
“lider-aprendiz”, como una persona que estd en constante construccién de
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conocimiento sobre liderazgo pedagdgico, muestra habilidades para influir
en otros y desarrollar précticas efectivas como lider, pero también mantiene
una actitud de horizontalidad con sus colegas y una buena disposicion hacia
el aprendizaje (Fullan, 2019; Rincén-Gallardo y Fullan, 2016). Dichas
cualidades del “lider-aprendiz” contribuyen a convertir la formacién de
liderazgo pedagégico, en auténticas comunidades de aprendizaje (Mellado
et al., 2020; Pulido, 2017) que fomenten de manera constante relaciones
de confianza, didlogos reflexivos y contextualizados con la finalidad de
desarrollar una formacién critica que les permita cuestionar y cambiar la
cultura de aprendizaje de sus comunidades educativas (Chaucono et al.,
2022). En otras palabras, las nuevas perspectivas del liderazgo pedagégico
demandan un “lider-aprendiz” que reconozca, respete y valore en el proceso
de aprender la realidad sociocultural para afianzar el aprendizaje profundo
e integral de las personas que conforman la comunidad escolar y asi poder
enfrentar los retos del siglo XXI.

De esta forma, durante todo el proceso de aprendizaje el “lider-
aprendiz” asume junto a sus pares un rol de “amigo critico” que implica por
una parte ser un amigo cercano y confiable de la comunidad educativa, por
otra, asume el rol de un profesional critico con una actitud abierta y flexible
a cuestionar e identificar nudos criticos y concepciones erréneas y ofrece
ideas alternativas que subyacen a referentes tedricos (Huerta, 2014). En
este sentido, el “amigo critico” favorece el aprendizaje profesional porque
ayuda individual y colectivamente a tomar conciencia real de las pricticas
del profesorado y equipos directivos (Gurr y Huerta, 2013; Swafheld,
2008). Dicho de otro modo, el “amigo critico” tiene la responsabilidad
de ofrecer un apoyo pertinente y relevante a las necesidades formativas
identificadas en la cultura de aprendizaje de la escuela.

En este contexto, Chaucono etal. (2022) mencionan que los lideres-
aprendices pueden transformar la cultura de aprendizaje cuando tensionan
y resignifican sus pricticas de liderazgo administrativo y las movilizan hacia
un enfoque de liderazgo pedagdgico, asegurando principios y condiciones
del aprendizaje. En esta linea, el didlogo reflexivo permanente es esencial
para construir una visién compartida de cémo se aprende y para qué se
aprende, asi dar sentido al aprendizaje. En otras palabras, la formacién
de lideres efectivos involucra procesos reflexivos constantes, individuales
y entre pares, que desarrollen compromiso por la mejora continua de las
précticas de liderazgo pedagdgico para transformar el proceso formativo en
verdaderas comunidades de aprendizaje.

Las actuales politicas educativas buscan principalmente asegurar
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que el aprendizaje sea profundo tanto a nivel profesional como estudiantil
con el propésito que permita al aprendiz, desarrollarse de manera integral
(Darling-Hammond et al.,2021; Harris & Jones, 2020; Leithwood et al.,
2020). Segiin Chaucono y Mellado (2024) declaran como sustancial la
implicacién del aprendiz en su proceso de aprendizaje, asumir activamente
un rol protagénico, previamente disefiados en escenarios formativos
desafiantes que permitan movilizar, de forma deliberada, practicas de
liderazgo pedagégico que consideren la diversidad sociocultural. Siguiendo
esta linea, los lideres pedagdgicos tienen la responsabilidad de comprender
en profundidad los principios y condiciones del aprendizaje profundo para
pensar criticamente en desarrollar pricticas contextualizadas centradas en
la mejora continua y un aprendizaje de calidad que posibilite mejores
oportunidades formativas (Chaucono et al., 2022; Chaucono y Mellado,
2024; Cortez, 2018; Leithwood et al., 2020; Martinez et al., 2016).

Desde este contexto, la formacién de lideres pedagdgicos tiene
como desafio impulsar la permanente reflexion critica sobre las pricticas de
la cultura escolar con la finalidad de reestructurar las concepciones previas
y propiciar los principios y condiciones para el aprendizaje profundo y
continuo (Elmore, 2010; Rincén-Gallardo, 2019; Robinson, 2022). Para
enfrentar estos desafios formativos de lideres pedagdgicos, se incluyen
principios de integracién de conocimientos y experiencias previas, el
protagonismo de los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje, la
garantia de tareas de calidad, y la promocién de la colaboracién entre pares.
Ademds, es crucial mantener procesos reflexivos y criticos constantes que
permitan resignificar y transformar la practica del liderazgo pedagégico
que asegure condiciones de interés por aprender, exposicién a pricticas
expertas, oportunidades para aplicar lo aprendido, retroalimentacién
continua, colaboracién en el proceso de aprendizaje, reflexién antes,
durante y después de la prictica y la divulgacién publica del aprendizaje.
Por consiguiente, esta formacion debe realizarse a través de actividades de
aprendizaje integradas, que sean desafiantes, contextuales, colaborativas de
forma horizontal y democritica.

Por tal razén, la propuesta formativa de lideres pedagdgicos
concuerda que el propésito ultimo es que todo el profesorado aprenda de
forma profunda y sistemdtica. Sin embargo, el foco de las orientaciones de
la politica educativa ha estado centrada preferentemente en la ensenanza
y en las estrategias pedagdgicas, por ende, es fundamental re-situar el
proceso de aprendizaje en el centro de la discusién para que todos los
lideres pedagdgicos comprendan en qué consiste el aprendizaje y cémo se
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produce, porque si desconocen el proceso de aprender tienen las mismas
posibilidades de favorecer o obstaculizar.

De esta manera, para romper con una cultura de aprendizaje
que omite las teorfas intuitivas, es necesario mejorar los escenarios y
oportunidades de aprendizaje profundo del lider aprendiz, mediante la
problematizacién de pricticas en relacién a referentes teéricos de liderazgo
pedagdgico (Lambert, 2017; Montecino y Uribe, 2016)). En tal contexto,
los autores de este capitulo presentan una propuesta de formacién de
lideres pedagdgicos que transformen la cultura de aprendizaje.

PROPUESTA

Esta propuesta formativa de liderazgo pedagdgico pretende
resignificar la cultura de aprendizaje profesional, se sustenta principalmente
en los principios, condiciones y propésito del aprendizaje profundo.
En general, las escuelas han perdido su foco en el aprendizaje y se han
centrado en las exigencias administrativas por sobre lo pedagégico. No
obstante, durante esta formacién de lideres pedagdgicos se necesita
aprender profundamente ;qué se entiende por aprendizaje? ;Cémo y para
qué se aprende y se evaltia? De igual forma, es necesario que las acciones
formativas ayuden a comprender que el liderazgo pedagégico no estd
asociado a cargos, sino que son profesionales con sélidos conocimientos
pedagdgicos que realizan una influencia en otras personas de la escuela.
Asimismo, esta propuesta requiere ampliar la concepcién del curriculum
como un recurso flexible de abordar de forma contextual y pertinente, mds
alld de un proceso lineal, asignaturista y con excesivo racionalismo técnico.
Esta claridad profesional ayudard a favorecer el aprendizaje profundo y
permite evitar su obstaculizacién dada por orientaciones y practicas
tradicionales propias de la cultura escolar.

Esta propuesta formativa considera tener presente los siguientes
principios y condiciones del aprendizaje que la sustentan:

a. Rol protagonico del estudiante en su propio aprendizaje, este
principio es intransable en la propuesta formativa de lideres
pedagdgicos para el buen aprendizaje; considera que las personas
que aprenden son sujetos activos que persiguen metas y buscan
asumir el control de su aprendizaje que les permite atribuir
sentido e implicarse en su proceso de aprender. De esta forma,
los “lideres-aprendices” enfrentan tareas disenadas para asumir
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roles protagénicos de responsabilidad y compromiso con su
aprendizaje. Este cambio sustancial de rol activo en el proceso
formativo mejora efectivamente el desarrollo profesional,
favorece la autonomia, la autorregulacién en la toma de
decisiones y promueve el aprendizaje profundo que perdura
toda la vida.

b. Aprendizaje de calidad y situado, esta propuesta formativa
considera como principio clave incluir sostenidamente
actividades de aprendizaje desafiantes y de calidad, teniendo en
cuenta que predicen el desempeno profesional del aprendiz y
lo desaffan a solucionar problemas de préctica de su contexto
laboral. De este modo, las acciones formativas de la propuesta
son problemas de la prictica cotidiana que se presentan en
clases como desafios de gestién y liderazgo que el aprendiz
tiene necesidad de aprender a resolver iz situ para mejorar su
desempeno en el sistema escolar. En otras palabras, la propuesta
que se propone supera la légica de la formacién sobre temas
lectivos abstractos para poner en valor los problemas reales que
enfrentan los lideres escolares.

¢. Cultura de aprendizaje colaborativo, la propuesta de formacién
de lideres pedagdgicos apuesta por transformar la clase
tradicional en una comunidad de aprendizaje que ofrezca la
oportunidad de aprender entre pares de manera conjunta, de
modo colectivo y en colaboracién con otros, con el propésito
de construir aprendizajes profundos en escenarios participativos
y democrdticos que requieren de confianza, reciprocidad y
corresponsabilidad. De esta manera, el compromiso de aprender
juntos de manera sistemdtica y como meta compartida significa
convertir la formacién en una comunidad de aprendizaje
colaborativo que promueva el andlisis critico y discusién
profesional de la practica de liderazgo escolar para desarrollar
colectivamente sélidos conocimientos pedagdgicos centrados
en el aprendizaje del estudiante; como también estudiar
comprensivamente el curriculum escolar, discutir el enfoque
de evaluacién, potenciar habilidades sociales y principios
éticos sustentados en decisiones colegiadas, entre otros desafios
que podrian derribar el aislamiento profesional y los modos
habituales de formar a lideres educativos. En tal sentido,
resulta indispensable intencionar deliberadamente una cultura
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de aprendizaje colaborativa durante la formacién de lideres
educativos que construya juntos a otros conocimientos y practicas
en relacion a las nuevas pedagogias, que les permita tomar
distancia de enfoques educativos convencionales para liderar las
escuelas de manera efectiva, habituar a los profesionales a tomar
consciencia de las necesidades de contribuciones individuales
para alcanzar una visién compartida y superar las barreras de
competitividad que impone la cultura escolar. Esta propuesta
estd constantemente aflanzando colectivamente conocimientos
de liderazgo pedagégico que puedan dar sustento y sentido
compartido, a los desafios formativos y responsabilidades
profesionales por la calidad de procesos de aprendizaje y
resultados educativos.

Conocimientos y experiencias previas de las personas que aprenden
durante el proceso formativo, es indispensable que las acciones
formativas se preocupen de develar las ideas previas de los
lideres en formacién para considerar siempre en los disenos de
aprendizaje, para ello, interesa que sistemdticamente se realice
un andlisis critico de las concepciones que posee el grupo de
aprendices porque generalmente son barreras que impiden
llegar a un aprendizaje profundo, que logran en los/as lideres
en formacion solo actualizar contenidos de manera superficial.
Por consiguiente, dilucidar este complejo entramado de
pensamientos implicitos de quienes estdn en rol de aprendices
resulta crucial para aprender profundamente, esta tarea no es
fécil para los formadores, pero si queremos que aprendan con
conviccién necesitamos tensionar las diversas representaciones
pedagdgicas, cuestionando sus concepciones de aprendizaje,
liderazgo, evaluacién y curriculum, entre otras. De este modo,
se inicia un proceso de resignificacién de sus representaciones
implicitas que han construido durante su trayectoria profesional
en el sistema escolar. La mayoria de los programas formativos
tienen una débil preocupacién por las creencias pedagégicas y
su formacién ocurre omitiendo estas ideas previas como una
actualizacién de contenidos a nivel conceptual. Esta propuesta
apuesta por reestructurar estas ideas preestablecidas que se han
consolidado en la cultura escolar a través de procesos asociados
a la mayéutica, en base a preguntas provocativas y en constante
didlogo reflexivo individual y colectivo.
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e. Investigacion de la propia prictica, asimismo, la propuesta
propone deliberadamente la busqueda de un problema de
préctica, situado en la cultura escolar, de los/as lideres en
formacién, donde no solo identifican el problema, sino que
también buscan sus causas (generalmente asociadas a las précticas
de gestién y liderazgo) y consecuencias (afectan principalmente
a los y las estudiantes de la escuela). Después de este proceso de
identificacién del problema de prictica, los aprendices analizan
las teorias intuitivas que subyacen a esta problemdtica y toman
conciencia que estas representaciones orientan sus practicas de
liderazgo educativo. La reflexién critica individual y colectiva
de la propia prictica de liderazgo pedagégico, resulta clave para
develar las teorfas intuitivas y se realizan en virtud del sentido
de las politicas educativas de la mejora escolar y de referentes
tedricos y empiricos del drea de liderazgo pedagégico. En tal
sentido, esta propuesta formativa valora significativamente los
conocimientos y experiencias previas de sus estudiantes porque
son imprescindibles para contextualizar los procesos formativos
y dar sentido al aprendizaje. Sin embargo, la propuesta exige
estar conscientes que las ideas contradictorias producen
disonancia cognitiva y un conflicto cognitivo, estado mental
incémodo que experimenta una persona que aprende cuando
se enfrenta a informacién o situaciones nuevas que desafian sus
creencias, conocimientos o ideas previas. Este conflicto cognitivo
estimula el pensamiento critico y promueve un proceso activo
de construccién del conocimiento que requiere ser acompanado
por un profesional en rol de “amigo-critico” y asumir una actitud
de “lider-aprendiz”.

[ Formacién "amigos criticos”" para liderar las comunidades de
aprendizaje, el rol de amigos-criticos es fundamental en esta
formacién de liderazgo pedagdgico, se desempefia como un
actor clave para favorecer la construccién de comunidades
profesional de aprendizaje, cumple la labor de un amigo cercano
y confiable y al mismo tiempo asume un rol critico con una
actitud cuestionadora que promueve la reflexién constante
y transformacién de la prictica de los lideres escolares. Este
profesional logra un pensamiento critico altamente constructivo
durante la propia formacién, aprende progresivamente a
abstraerse de emitir juicios de valor que puedan producir sesgo
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en el didlogo reflexivo. En consecuencia, se requiere asumir
durante la formacién de lideres educativos el rol de "amigo
critico" como alguien que tensiona las prdcticas, ayuda a
identificar las concepciones erréneas y busca la transformacién
de los modos de pensar y actuar de sus pares, asumiendo de esta
manera un compromiso ético con el desarrollo profesional. En
tal sentido, en esta propuesta de formacién de lideres escolares
la resignificacién y colaboracién estd mediada en todo momento
por el "amigo critico" que busca consensuar principios y
propésitos compartidos. Los aprendices reciben una critica
ajustada de sus maestros, quienes muestran de manera concreta,
la bisqueda constante de coherencia entre la teoria y la préctica.
Esta propuesta ofrece entre pares retroalimentacién asertiva y la
construccién colectiva de soluciones novedosas y pertinentes,
asi sin darse cuenta, se transforman en lideres mds criticos
de su propio quehacer educativo y desarrollan competencias
para acompafar a otros a tomar conciencia de la necesidad de
mejorar sus précticas de liderazgo pedagdgico en sus contextos
de desempefio profesional mientras estin cursando sus estudios
en el drea.

Aprender a asumir rol de lider-aprendiz” durante el proceso
Jformativo, esta propuesta promueve, que la persona en proceso
formativo, despliegue practicas efectivas de un buen lider
pedagdgico, pero al mismo tiempo, asuma rol de aprendiz entre
sus pares, en una relacién simétrica y de aprendizaje colaborativo
del contexto laboral. En otras palabras, la formacién de lideres
pedagdgicos que conlleva esta propuesta, se basa en asumir
aprendizaje y liderazgo como un Unico proceso, es decir, existe
reciprocidad entre ser un buen lider y un buen aprendiz y
viceversa.

4 REFLEXIONES

La formacién profesional de lideres pedagégicos sin someterse a un

proceso de resignificacién de las representaciones implicitas construidas
durante su trayectoria y experiencia profesional, solo logran actualizar
conocimientos, pero escasamente transforman la prictica de liderazgo
pedagdgico, ni tampoco mejoran el aprendizaje del estudiante (Bolivar,
2019; Chaucono et al., 2020). Remover las ideas arraigadas en la cultura
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escolar convencional, es un desafio formativo extenuante y de alta
complejidad que los programas formativos evitan asumir o desconocen
cémo hacerlo.

En ese sentido, la propuesta formativa hace hincapié en conformar
una comunidad de aprendizaje profesional en constante didlogo reflexivo y
critico, sosteniendo un cuestionamiento individual y colectivo acerca de las
teorfas intuitivas que subyacen alos problemas de préctica, con el objetivo de
redefinir el nuevo conocimiento pedagdgico que orienta la transformacién
del liderazgo para el aprendizaje (Castro y Mellado, 2023; Stoll, 2019).
En esta logica, es necesario ser consciente del conjunto de aportes de las
nuevas pedagogias para mejorar el aprendizaje profesional, en especial,
comprender la disonancia cognitiva como un proceso de resignificacién
del aprendizaje que genera sentimientos de incomodidad en la persona
que aprende, al enfrentarse a creencias contradictorias e incongruentes, en
escenarios de aprendizaje desafiantes o problemas de practica complejos,
donde los conocimientos existentes no resultan suficientes para dar
soluciones y se convierten en una barrera contraproducente para el buen
aprendizaje. Para ello, los conceptos centrales de la pedagogia, principios
y condiciones del aprendizaje, actian como una brijula que da sentido
al “lider-aprendiz”, le permite tomar conciencia de sus teorfas intuitivas
como primer paso para identificar y abordar sus problemas de practica
profesional (Mintrop y Ordenes, 2021) en el contexto escolar.

Esta 