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Resumo

A Educacao Especial contempla deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacao (AH/SD). Tendo as AH/SD como foco de investigacao,
objetivamos elaborar um panorama das teses e dissertacdes da area, verificando quais
sao 0s temas pouco investigados, bem como aqueles que ja estao suficientemente n
explorados. Para isso, consultamos o banco de teses e dissertacdes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes e os principais Programas de Pés-Graduagao na drea da Educacéo Especial.
Foram localizadas um total de 126 producdes, produzidas no periodo de 1987 a 2014.
Com base na analise do titulo, resumo e palavras-chave elencamos 17 categorias te-
maticas. A partir de 2000 houve um aumento significativo na producéo, porém, muitas
questdes relevantes continuam carecendo de investigacoes.

Palavras-chave: educacao especial; altas habilidades/superdotacao; producao cientifica.

Abstract

The Special Education includes disabilities, global developmental disorders and high
abilitylgiftedness. We had high ability/giftedness as research focus and we aimed to
develop an overview of theses and dissertations in the area, checking what themes
poorly investigated, as well as those who are already sufficiently explored. For this, we
consulted the bank of theses and dissertations of Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior, the Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
and the main Graduate Programs in Special Education. Were located 126 productions,
from 1987 to 2014. Based on the analysis of title, abstract and keywords, we meet 17
thematic categories. Since 2000 there has been a significant increase in production,
however, many important questions remain lacking investigations.

Keywords: special education, high ability / giftedness; scientific production.
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Panorama das producées académicas em altas habilidades/superdotacdo

1. INTRODUCAO

A Educacao Especial é um campo merecedor de todas as aten¢des despendidas
pelos pesquisadores em vista de trazer para as discussdes educacionais “os
aspectos mais frageis da Educacao Brasileira” (ANACHE, 2009, p. 123), além
disso, enquanto pesquisadores da area, acreditamos que todos os estudantes
tém direito a uma educacao de qualidade, independentemente das suas con-
dicoes fisicas, sociais e intelectuais.

A aprovacao da Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos, em Jomtien,
na Tailandia, no ano de 1990, e a Declaracdo de Salamanca, derivada da Con-
feréncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, em 1994, sdo os
principais marcos internacionais com relacdo a Educacdo Especial (MENDES,
2006). Tomando por base a legislagdo nacional vigente sobre o tema, destaca-
mos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), N°. 9.394/96 que
dispde em seu artigo 58° que a Educacao Especial é “a modalidade de educacao
escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores' de necessidades especiais” (BRASIL, 1996, p. 43). A referida Lei
garante em seu artigo 59°, inciso |, que os sistemas de ensino assegurardo a
esses alunos, “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades” (BRASIL, 1996, p. 44).

Na Resolucado CNE/CEB n°. 02, de 11 de setembro de 2001, os estudantes com
necessidades educacionais especiais foram definidos como aqueles que possuem
dificuldades acentuadas de aprendizagem decorrentes tanto de disfuncoes,
limitacdes ou deficiéncias, quanto de causas ndo organicas especificas; os que
utilizam linguagens e cédigos diferenciados para se comunicarem e aqueles
com altas habilidades/superdotacao, grande facilidade e rapidez em aprender
(BRASIL, 2001). Contudo, a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspec-
tiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) altera o publico-alvo da Educacao
Especial, restringindo-o aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (AH/SD). E a esse ultimo
grupo que destinaremos nosso foco de investigacao neste estudo.

' Salientamos que atualmente no Brasil ndo utilizamos o termo “portadores” de necessidades
especiais, mas sim pessoas com necessidades especiais, no entanto, por se tratar de uma
citacao direta nao fizemos alteracées no texto original.
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Ketilin Mayra Pedro e outros

Embora dentre os estudantes que se inserem no publico-alvo da Educacao
Especial, os alunos com AH/SD ndo sdo aqueles que mais recebem atencao
por parte da midia, das politicas governamentais para a educacéo ou mesmo
da comunidade académica, mas é possivel constatar uma tendéncia de cresci-
mento nos estudos relacionados a essa tematica, na medida em que aumenta
o envolvimento de pesquisadores das areas da educacdo e da psicologia com
a mesma (CHACON; MARTINS, 2014).

No entanto, quando se trata de pesquisa cientifica, ndo basta haver somente
crescimento quantitativo, é necessario o acompanhamento de avanco quali-
tativo, o que exige um olhar sobre o corpus da pesquisa na area. De acordo
com Omote (2014, p. 21),

[...]h& hoje um farto volume de publicacdes em periédicos e anais de eventos
tratando de uma ampla diversidade de problemas que vém a propdsito na
compreensao e equacionamento de questdes implicadas na Educacao Inclu-
siva e de seus correlatos. Para um avanco qualitativo expressivo pode estar
faltando uma ampla revisao e sistematizacdo dos resultados encontrados, e
principalmente um vigoroso esforco para uma analise critica e incorporacao
desses achados no corpo de conhecimentos ja existente para a construcdo
de referenciais teoricos solidos [...].

Nessa perspectiva, o avanco qualitativo na producdo de conhecimentos em a
AH/SD depende da iniciativa de nos voltarmos para o que ja foi investigado,
refletindo sobre as demandas e necessidades da érea, através de uma revisdo
sistematica, pois, segundo Silva e Gamboa (2011), a pesquisa tem por finali-
dade responder as questdes que a ciéncia ainda nao decifrou, solucionando os
problemas ou, ao menos, identificando meios para soluciona-los. Sendo assim,
0s autores esclarecem que a pesquisa precisa ser avaliada constantemente para
que, enquanto pratica social, possa se comprometer com as necessidades e
interesses da sociedade.

Além disso, conhecer as producdes da area contribui para a formacdo do
pesquisador e minimiza os riscos de que venha a desempenhar uma pratica
de pesquisa alienada (SILVA, 1998), permitindo ainda, que sejam encontradas
“respostas tempordrias para questdes que necessitam ser suficientemente
resolvidas” (SILVA; GAMBOA, 2011, p. 375).
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Semelhantemente, Omote (2014) destaca a importancia do papel do pesqui-
sador na producdo do conhecimento ao constituir-se como um intermediario
entre a realidade e a informacéo obtida a partir da maneira como o objeto se
apresenta ao pesquisador que o apreende. Tal apreensdo deve estar articulada
aos conhecimentos produzidos anteriormente.

Nesse sentido, reconhecemos a importancia do empreendimento de analises
acerca do conhecimento produzido na area das AH/SD, principalmente por se
tratar de um campo onde “ainda nado se tem certeza de quem sao e onde estao
essas pessoas com AH/SD”, o que instala uma problematica que sé podera ser
resolvida por meio da prépria pesquisa (FREITAS, 2014, p. 132).

A pesquisa realizada por Pérez e Freitas (2009) evidenciou que a producao
cientifica da &rea ainda é inexpressiva no contexto brasileiro, mesmo tendo em
vista que as primeiras pesquisas datam da década de 1920-1930. Diante do
exposto, esse estudo tem por objetivo elaborar um panorama em relacéo as
teses e dissertacoes brasileiras defendidas, no periodo de 1987 a 20142, na area
das AH/SD, identificando as tematicas abordadas, o ano e local de publicacao,
além do nivel de ensino no qual foram produzidas.

2. METODO

O levantamento bibliografico foi realizado no Banco de Teses e Dissertagdes
da CAPES, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD) e nos
principais Programas de Pos-Graduacao com producdo na area da Educacdo
Especial no Brasil. Escolhemos as duas primeiras bases de dados por entender
gue todas as teses e dissertacoes sao ou deveriam ser veiculadas nesses portais,
no entanto, conscientes dos problemas técnicos a que os portais estdo sujeitos
e sabendo da existéncia de diversos veiculos em que esses trabalhos podem
ser divulgados, utilizamos também os sites dos principais Programas de Pés-
Graduacao que contemplam a area da Educacao Especial, sendo assim, alguns
trabalhos se repetiram nas trés fontes utilizadas e outros foram encontrados

2Informamos que o levantamento bibliografico foi realizado em portais online em novembro/2014,
dessa maneira, ha teses e dissertacdes que ainda ndo estavam disponiveis e por esse motivo ndo
foram incluidas nesse estudo.
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somente em uma delas, o que gerou a necessidade de realizar uma comparacao
entre os resultados de todos os portais utilizados para que fossem eliminadas
as producoes repetidas.

O intervalo temporal utilizado compreendeu 27 anos (1987 a 2014) e os des-
critores utilizados foram Altas Habilidades, Superdotacao, Precocidade, Talento
e Dotacdo, sendo que esses deveriam estar presentes no titulo, resumo ou
palavras-chave das producoes.

Em relacdo a variedade de descritores utilizados no levantamento bibliogréfico,
ressaltamos que no Brasil ndo ha um consenso em relacao a terminologia utili-
zada na drea, sendo que a mesma sofre alteracdes de acordo com o referencial
tedrico utilizado, dessa maneira, optamos por utilizar todas as terminologias
vigentes atualmente. Por conta disso, muitas producdes foram encontradas
utilizando diferentes descritores o que ocasionou a realizacdo de uma nova
comparagao para descartar as producdes repetidas.

3. RESULTADOS E DISCUSSOES

Por meio do levantamento bibliogréfico realizado encontramos um total de
126 producdes, sendo 110 dissertacdes e 16 teses produzidas no intervalo
temporal de 1987 a 2014.

A andlise dos dados permitiu identificar o tema e ano das producdes, o nimero
de teses/dissertacoes e a distribuicdo entre as universidades federais, estaduais
e particulares.

Para identificacdo da tematica das producdes analisamos o titulo, o resumo e
as palavras-chaves. Diante disso, elencamos 17 categorias tematicas: Atendi-
mento, avaliacao, contexto social, criatividade, dupla excepcionalidade, familia,
formacao, habilidade social, identidade, identificacdo, inclusao, levantamento,
ludicidade, politicas publicas, precocidade, representacao social e superdotacao
adulta. A Figura 1 apresenta o numero de publicacdes distribuido entre as
tematicas.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 72, nim. 1, pp. 9-30 (2016)



Panorama das produgées académicas em altas habilidades/superdotacdo

FIGURA 1
Levantamento de dissertacdes e teses por tematica?

10
.

- Hal.000.0000.. 00,
c 8 F &L 8 8 2 F L 0 0o 8 & 8 8 F S
E ¥ 3 8 5 E E 2 8 ¥ Y 5 & =28 % 3
Ed33888338558z833%3
E<§f gifi i3 il
_ g s = = 3 2 5 3
’ § I = 3
- 2 3

Fonte: Elaboracdo Propria

Astematicas que abarcam o maior nimero de publicacées sdo respectivamente,
Atendimento, Identidade e Identificacdo, as quais apresentam quantidades
significativamente maiores em relacdo aos demais temas e correspondem a
55,5% de todas as producdes encontradas.

Em relacdo a categoria Atendimento, encontramos 30 producdes (22,2 %).
Sabemos que no Brasil existem varias iniciativas de carater institucional e
filantrépico que promovem identificacdo e atendimento aos estudantes com
AH/SD como, por exemplo: o Programa de Atencdo a Alunos Precoces com
Comportamentos de Superdotacdo (PAPCS) vinculado a Faculdade de Filosofia
e Ciéncias — UNESP/Marilia (Sao Paulo), o Programa de Incentivo ao Talento
(PIT) da Universidade Federal de Santa Maria (Rio Grande do Sul), o Centro para
Desenvolvimento do Potencial e Talento (CEDET) que conta com a parceria de
pais de estudantes com AH/S, sendo que o primeiro centro funciona desde 1992,
em Lavras (Minas Gerais), além de outros centros que vém sendo organizados
em diversos estados brasileiros. Além das iniciativas citadas anteriormente, o
governo federal criou em 2005 os Nucleos de Atividades de Altas Habilidades
(NAAHS), que em parceira com as Secretarias Estaduais de Educacdo devem
prover o atendimento a estudantes com AH/SD, bem como para seus respectivos

3 Ressaltamos que nove trabalhos foram categorizados em mais de uma temética, sendo
assim o total de producbes apresentadas nesse grafico ird ultrapassar o total de producoes
encontradas que é de 126.
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responsaveis e professores. Embora o funcionamento dos NAAHS néo esteja
acontecendo efetivamente em todos os estados, sabemos que em alguns deles
essa iniciativa tem proporcionado bons resultados. No entanto, cabe lembrar
que essas iniciativas de atendimento se concentram principalmente nas capitais
e em cidade que contam com pesquisadores que estudam o tema, sendo as-
sim, ainda ha em nosso pais um grande ndmero de estudantes que ainda ndo
tém suas necessidades educacionais identificadas e atendidas. Os achados da
literatura apontam a necessidade de prover atencdo aos estudantes com AH/
SD, sendo que quando estes tém seu potencial negligenciado podem apre-
sentar o efeito “pigmaledo negativo”, que se caracteriza pelo embotamento
das habilidades, ocasionando situacdes em que o estudante com AH/SD iguala
seu comportamento aos estudantes com desenvolvimento tipico (TERRASSIER,
2000; EXTREMIANA, 2010). Destacamos ainda, aimportancia da divulgacdo das
iniciativas de atendimento em congressos cientificos, ou fazer com que essas
sejam focos de pesquisas, devido a necessidade de reflexdo sobre as acoes de
sucesso desenvolvidas com estes estudantes (PEDRO; OGEDA; CHACON, 2015).

Na categorialdentidade alocamos 27 producdes (20%) que versavam sobre como
os estudantes com AH/SD se percebem e sao percebidos por seus professores,
colegas e responsdveis. Para Paludo, Sant’/Ana e Sant’Ana-Loss (2013, p.2)

(...) o sujeito com capacidade acima da média, quando comparado em sua
faixa etaria —, como uma identidade diferenciada, também é constituida
na inter-relacdo dos fatores bioldgicos, psicoldgicos e sociais. Assume-se,
ainda, que a condicao de ser superdotado tem influéncia em seu processo
de desenvolvimento e no estabelecimento de relacdes com o mundo.

Embora os trabalhos com o tema de Identificacdo estejam entre os mais nu-
merosos, sabemos que no Brasil o numero de estudantes registrados como
AH/SD ainda é inexpressivo. De acordo com os dados de pesquisa de Freitas
(2014), estima-se que 5% da populacao tenha AH/SD isso no Brasil, o equiva-
lente a 2,5 milhdes de estudantes, porém apenas 11.025 estudantes (0,44 %)
encontram-se oficialmente identificados. Sendo assim, a porcentagem de
estudantes identificados é minima, tornando os alunos com AH/SD comple-
tamente invisiveis no contexto escolar. Carecemos também de instrumentos
de avaliacdo que sejam validados no Brasil para utilizacdo em larga escala.
Embora os documentos oficiais apontem diretrizes para a identificacao de tais
estudantes, percebemos que muitas vezes falta cientificidade e aplicacdo em
larga escala destes instrumentos para que eles possam trazer dados confiaveis
sobre identificacdo (FARIAS; WECHSLER, 2014; NAKANO, 2014).
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A categoria Familia contou com nove trabalhos (6,7 %). Salientamos que, geral-
mente, é na convivéncia familiar que a crianca apresenta os primeiros sinais de
precocidade e de AH/SD, e que tanto familiares quanto estudantes necessitam
de um atendimento especifico que ajude a criar um ambiente familiar enrique-
cedor que sirva de apoio para o desenvolvimento de estudantes com AH/SD.

Segundo Silva e Fleith (2008), ndo s6 a familia exerce influéncias sobre o des-
envolvimento das potencialidades da crianca, como também a crianca com
AH/SD modifica a estrutura familiar na medida em que os familiares buscam
favorecer as habilidades dos filhos, reorganizando-se em favor delas, o que
implica um desafio a todos os membros do grupo familiar, ocasionando muitas
vezes, dificuldades e angustias derivadas da falta de conhecimento sobre as
necessidades do individuo com AH/SD e as maneiras de lidar com elas.

Sobre a Formacdo Docente para atuar com esses estudantes, encontramos
oito producdes (5,9%). Embora essa tematica seja contemplada na area da
Educacdo Especial, sabemos que sdo poucos os cursos de formacao inicial
que discutem as caracteristicas de estudantes AH/SD, bem como quais sdo as
estratégias de ensino adequadas para essa populacdo. Em um estudo sobre a
presenca da tematica das AH/SD nos cursos de Pedagogia de uma importante
universidade brasileira, Martins e Chacon (2015) constataram que entre 0s seis
cursos oferecidos nas diferentes unidades da instituicao, trés deles ndo apresen-
tam qualguer mencdo ao assunto nos programas de ensino de suas disciplinas.

As iniciativas de formacao nessa temaética concentram-se em cursos de curta
duracéo e também cursos de formacao continuada que geralmente sdo ministra-
dos na modalidade da educacdo a distancia. Sabatella (2012), em consonancia
com que foi mencionado, afirma e reconhece que a formacéo do professor na
area da superdotacao é reduzida, porém, iniciativas estdo ocorrendo por meio
dos cursos de pos-graduacao Stricto e Lato Sensu. Para a autora, os professores
sao 0s que mais sofrem pelo impacto da falta de conhecimento, afinal a devida
orientacdo Ihes daria a seguranca ndo somente para a identificacdo inicial, mas
para a realizacao da adaptacado e enriquecimento curricular. Nessa perspectiva,
Lopes, Lenharo e Capellini (2014, p. 46) alertam que apesar das necessidades
“académicas, intelectuais, emocionais e sociais” desses discentes, a formacao
de professores na area das AH/SD é praticamente inexistente, seja na modali-
dade inicial ou continuada, o que dificulta o reconhecimento e oferecimento de
atencao educacional adequada as peculiaridades dos mesmos. Para as autoras,
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é imprescindivel que haja maiores investimentos na formacao dos educadores
a fim de que a educacdo inclusiva possa se concretizar e garantir um ensino
de qualidade para todos.

Na categoria Contexto Social, alocamos sete trabalhos (5,2 %) que versam sobre
estudantes com AH/SD em diversos contextos sociais, sejam eles adequados
ou ndo. As AH/SD podem se manifestar em qualquer classe social, sendo o
meio um fator facilitador para o desenvolvimento das potencialidades, diante
disso, é necessario que esses estudantes recebam todo o apoio para que pos-
sam utilizar suas habilidades de maneira positiva para a sociedade. Pesquisas
indicam que quando os estudantes com AH/SD nao tem uma boa orientacao
a respeito do desenvolvimento moral, podem utilizar suas habilidades para a
marginalidade (CARDOSO; BECKER, 2014).

Sobre a temética Inclusdo encontramos seis producdes (4,4%) que discutem
como as instituicdes escolares devem proceder para incluir estudantes AH/SD,
acreditamos que é preciso rever as praticas pedagdgicas de maneira a perce-
ber e atender as caracteristicas desses estudantes, em um sistema educativo
homogeneizador essas caracteristicas individuais sao negligenciadas. Segundo
Cupertino (1998, p. 12), "“os superdotados estdo escondidos nas salas de aula
comuns, como se seus talentos fossem invisiveis”.

Com cinco trabalhos, a tematica Dupla Excepcionalidade representa 3,7 % das
producdes. Esses trabalhos discutem a presenca de caracteristicas referentes as
AH/SD associadas a outras deficiéncias, transtornos ou dificuldade de apren-
dizagem. De acordo com Winner (1998), existem criancas com AH/SD que
necessitam de poucas horas de sono para reestabelecer suas energias e que,
porisso, podem parecer hiperativas quando entediadas, mas com a diferenca de
gue sdo extremamente concentradas, quando interessadas em algo. Contudo,
Ourofino e Fleith (2005) e Revol e Bléandonu (2012) alertam que, apesar de
nado se relacionarem, AH/SD e Transtorno do Déficit de Atencdo com Hipera-
tividade (TDAH) sao condicdes que podem coexistir e caracterizar um caso de
dupla excepcionalidade, o qual requer avaliagdo minuciosa e multiprofissional.
Semelhantemente, Delou (2013) e Guimaraes e Alencar (2013) chamam a
atencgao para a presenca simultanea de AH/SD e transtorno de Asperger.
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Ainda sobre a dupla excepcionalidade, Garcia (2015) aponta que a superdo-
tacao pode estar associada a deficiéncia visual ou auditiva, a um déficit motor,
ao TDAH e ao Asperger. A autora ainda destaca a importancia de diagndésticos
diferenciais que sejam capazes de identificar a superdotacdo e também demais
comportamentos e ou fendbmenos que possam estar associados.

Na categoria Avaliacdo foram alocadas quatro producdes (3%), que versam sobre
teorias e instrumentos para avaliar estudantes com AH/SD. No Brasil ndo ha um
consenso sobre quais instrumentos devem ser utilizados na avaliacdo desses
estudantes, no entanto, Reys e Chapela (2010) apontam que tal avaliacao deve
contar com medidas objetivas e subjetivas. Medidas objetivas sdo aquelas que
utilizam instrumentos com grande rigor técnico e sao padronizados, enquanto
as medidas subjetivas sdo entendidas como aquelas que embora nao tenham
rigor técnico, abarcam informacdes importantes provenientes dos familiares,
professores, amigos etc. Além de um olhar holistico durante a avaliacdo desses
estudantes é preciso considerar a assincronia no desenvolvimento que esses
estudantes podem apresentar. Sequndo Cupertino (2008, p. 21), a assincro-
nia é representada por “uma ou mais funcdes que se desenvolvem primeiro
ou mais que as outras que, por sua vez, permanecem no seu nivel normal de
desenvolvimento ou até abaixo dele”. Para Ourofino e Guimaraes (2007), as
AH/SD podem ser definidas exatamente por essa assincronia: a pessoa com
altas habilidades tem um desenvolvimento desigual nos diferentes aspectos
que a constituem.

Em relacdo a avaliacdo de estudantes com AH/SD, Renzulli (2014) ressalta a
importancia de nao valorizarmos apenas aqueles estudantes que apresentam
alto potencial em relacdo a area académica, mas que também se valorize, iden-
tifique e avalie agueles estudantes que apresentem alto rendimento na é&rea
artistica, desportiva e criativa, considerando que o fenébmeno da superdotacao
pode se manifestar tanto na area académica quanto na area criativa-produtiva.

Sobre a tematica Levantamento, encontramos quatro producées (3%) que dis-
cutem as contribuicdes académicas para a area das AH/SD. O baixo numero de
producdes em relacdo a essa tematica é um fendmeno que acontece também
em outras areas, além da Educacdo Especial, demonstrando que em alguns
casos 0s pesquisadores nao realizam uma busca aprofundada sobre os conhe-
cimentos ja consolidados na area, o que muitas vezes limita as contribuicdes
das dissertacoes e teses sobre a tematica, pois, segundo Omote (2014), para
gue haja um expressivo avanco qualitativo nas pesquisas cientificas em Edu-
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cacao Especial, é necessario revisar e sistematizar o conhecimento produzido
até entdo, analisando-o criticamente, a fim de que se torne possivel construir
referenciais tedricos consistentes.

Foramlocalizadas quatro producdes acerca da Precocidade, representando 3% do
total. A precocidade é percebida quando uma crianca apresenta determinada(s)
habilidade(s) desenvolvida(s) prematuramente, em qualquer area de dominio,
como, por exemplo, linguagem, matematica, musica, arte, entre outras (CU-
PERTINO, 2008). Segundo Mosquera e Stobaus (2006), é necessario prudéncia
ao se diagnosticar a presenca de AH/SD, pois ha a necessidade de se distinguir
o referido fendmeno da precocidade, que pode representar meramente, uma
diferenca de ritmo de desenvolvimento. Embora ndo haja um consenso tedrico
sobre a manifestacdo da precocidade, autores como Louis (2004) e Gauvrit
(2015) reconhecem a existéncia deste fendbmeno e acreditam que estudantes
que se desenvolvem e apresentam antecipadamente habilidade na area da
linguagem, podem continuar manifestando habilidades superiores em outras
areas ao longo da vida.

A tematica Representacao Social, com quatro trabalhos, também representa
3% das producdes. Essas pesquisas investigaram como a inteligéncia ou o ta-
lento sdo concebidos por estudantes com AH/SD, familiares e outros, além de
contemplar um estudo sobre a representacao da escola para os estudantes em
questdo. De acordo com Ferreira e Souza (2001), esses discentes concebem a
escola a partir de multiplas dimensbes, mas ddo maior destaque aos professo-
res e aos processos de aprendizagem, ficando a estrutura fisica e os recursos
materiais e tecnolégicos em segundo plano. No que se refere a representacao
social da inteligéncia, do talento, da pessoa com AH/SD, entres outros, faz-
se necessario chamar a atencado da sociedade para essas concepcdes, pois,
segundo Pérez (2003), a falta de atencdo para com esse publico se deve, em
grande parte, aos mitos que compdem o idedrio social a respeito de quem sdo
essas pessoas, originando crencas equivocadas como a de que sao fisicamente
frageis, antissociais e com interesses estranhos, acredita-se também que esse
é um fendmeno raro, presente apenas em individuos socioeconomicamente
privilegiados.

Dentre os trés estudos acerca das Habilidades sociais (2,2%) de criancas e/ou
adolescentes com AH/SD, destaca-se a problematica do bullying. O bullying é
caracterizado como um comportamento negativo, de ordem verbal ou fisica,
agressivo, intencional e repetitivo. Esse fenébmeno mundial, presente em todos os
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espacos e tempos, tem cunho psicoldgico e pode causar problemas emocionais
e psiquicos naqueles que sao vitimados (PETERSON; RAY, 2006; MACIEL, 2012).
Para Panzeri (2006), o aluno com AH/SD é um inestimavel recurso quando se
manifesta como um lider positivo no grupo, porém, quando seu potencial cria-
dor ndo é bem canalizado e 0 aluno passa a assumir o papel de lider negativo
entre os colegas, torna-se um desafio dificil de ser enfrentado pelo professor.

Dois estudos abordaram a Criatividade e dois, a Superdotacao Adulta, ambos
representando 1,5% do total de teses e dissertagcdes. A criatividade é um dos
componentes presentes nas AH/SD e pode se manifestar de diversas maneiras,
sendo que seu desenvolvimento é afetado pelas condicbes encontradas no
ambiente e se faz presente em todas as pessoas, porém, com intensidade e
guantidade distintas (NAKANO; WESCHSLER, 2007). Quanto a superdotacaona
vida adulta, também se faz necessario identificar e acompanhar essas pessoas
gue, muitas vezes, desconhecem suas habilidades. Além disso, Guenther (2006)
alerta que existem pessoas com AH/SD que ndo foram criancas com habilida-
des superiores, da mesma forma em que ha evidéncias de que boa parte das
criancas consideradas altamente capazes e talentosas durante a infancia, na
vida adulta nao apresentaram producao e desempenho muito além da média,
fato que pode desencadear frustracdo e descontentamento. Sobre a relacdo
entre inteligéncia e criatividade, Nakano (2014) revela que embora nao haja um
consenso na literatura, dados de pesquisa apontam que a criatividade é uma
das dimensdes da inteligéncia e que estes constructos podem estar relaciona-
dos, sendo que quando um estudante apresenta habilidade cognitiva acima
da média pode também apresentar altos niveis de criatividade.

Com apenas um estudo cada, as tematicas Ludicidade (0,7 %) e Politicas Publi-
cas (0,7%) foram as de menor representatividade. Veiga (2005) investigou as
politicas educacionais do Rio Grande do Sul no periodo de 1988 a 2002, e a
relevancia de pesquisas dessa natureza dispensa justificativas visto que sao as
politicas publicas que garantem os direitos dos cidadaos, embora nem sempre
essas garantias se efetivem. Com relacdo a Ludicidade, ao analisar as brinca-
deiras de criancas com AH/SD, Maia (2000) chama a atencao para o brincar
disciplinado pelo controle institucional que, a nosso ver, limita a criatividade
ao tolher as escolhas e as possibilidades.

A Figura 2 apresenta a distribuicdo das dissertacdes e teses segundo o ano de
publicacdo.
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FIGURA 2
Distribuicao de dissertacdes e teses por ano de publicacao
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Fonte: Elaboracéao Propria

Analisando a figura anterior percebemos que a partir dos anos 2000 tivemos
um grande aumento na producao cientifica da &rea, correspondente a 91,2%
da producédo do periodo analisado. Freitas (2014, p. 132) aponta que “(...)
com o aumento do numero de pesquisas também crescera a possibilidade
de diversificacdo de abordagens metodoldgicas que permitam analisar e dar
contribuicoes importantes para dar conta da tematica das Altas Habilidades/
Superdotacdo no Brasil”.

A Figura 3 apresenta o numero de dissertacoes e teses encontradas em nossa
pesquisa. Nota-se que a maioria dos trabalhos se concentra em estudos do
nivel de mestrado (87,3%), que é quando o pesquisador ainda é iniciante e
os temas estudados geralmente ndo apresentam uma grande profundidade,
diferentemente do que se espera nas producoes referentes a doutorado, que
neste levantamento representam 12,7% do total de producoes.

FIGURA 3
Numero de dissertacdes e teses encontradas

MESTRADO DOUTORADO

Fonte: Elaboracao Propria
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Segundo dados da Coordenacéo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior
(CAPES, 2014), existem no Brasil um total de 5.689 cursos de pés-graduacao,
sendo 3.744 de mestrado (académico e profissional) e 1.945 de doutorado.
Esses dados convergem com os nossos achados de pesquisa, visto que o maior
numero de producdes encontradas também esta no nivel de mestrado.

A Figura 4 apresenta a distribuicdo das producdes nas universidades de ensino
federais, estaduais e privadas. Observando a figura identificamos que o maior
numero de publicagdes encontra-se nas universidades mantidas pelo governo
federal (55,6%), as privadas representam 26,1 % e as estaduais contabilizam
18,3%.

FIGURA 4
Producdes Académicas distribuidas entre universidades federais, estaduais e
particulares

FEDERAIS PARTICULARES ESTADUAIS

Fonte: Elaboracdo Propria

De acordo com o Censo da Educacao Superior de 2013 (INEP, 2013), no Brasil,
existem 2.391 instituicoes de ensino superior, sendo essas federais (106), estaduais
(119), municipais (76) e privadas (2.090). Percebe-se em nossa investigacdo que
a distribuicdo de producbes entre as instituicoes de ensino ndo é proporcional
ao numero de instituicdes apontadas no ultimo censo da educacdo superior,
visto que enquanto a maioria das instituicbes sdo respectivamente, privadas,
estaduais, federais e municipais, nossos achados provém, principalmente, de
instituicoes federais, seguidas das privadas e logo ap6s, das estaduais, nao
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havendo trabalhos provenientes de instituicbes mantidas por municipios, o
gue evidencia a relevancia das universidades publicas na producao de conhe-
cimento cientifico.

Diante deste panorama, nota-se que algumas tematicas tém sido privilegiadas
pela pesquisa, de maneira que um grande interesse tem recaido sobre a questao
do Atendimento (30), dada a necessidade de se propiciar atencdo educacional
especializada a estudantes com AH/SD. Relacionadas ao atendimento educa-
cional, temos a Inclusdo (6), a Avaliacdo (4) e a Formacao de professores (8),
notadamente, menos investigadas.

Ao considerarmos que para atender, inicialmente, precisa-se identificar, justifica-
se a altafrequéncia de estudos acerca da Identidade (27) e da Identificacao (18).
Nesse sentido, seria compreensivel a existéncia de mais estudos voltados para
as Habilidades Sociais (3), a Dupla excepcionalidade (5), a Superdotacdo adulta
(2), a Precocidade (4), a Representacdo social (4) e a Criatividade (2), uma vez
compreendidos como aspectos importantes para o avanco do conhecimento
sobre os individuos com AH/SD, o que ndo se observou.

A Familia (9) constitui uma categoria que tem sido, relativamente, bastante
investigada, considerando-se que é a quarta colocada entre os temas mais
presentes, indicando o reconhecimento de sua importancia na identificacdo e
no desenvolvimento dos potenciais (SILVA; FLEITH, 2008).

Um dado importante que emerge deste levantamento, é que temos deixado de
empreender pesquisas a respeito das Politicas Publicas (1), tdo relevantes para
os rumos educacionais. Segundo Santos (2012), as investigacoes acerca das
politicas educacionais devem analisar suas concepcdes, propostas, contradicées
e relagdes concretas em dado contexto, a fim de apontar caminhos para resistir
as limitacoes impostas as praticas comprometidas com a transformacao social
e a construcao do novo.

Ressalta-se ainda, a baixa ocorréncia de estudos de Levantamento (4), os quais
se dispdem a analisar a producdo de conhecimento cientifico e contribuem

para o avanco qualitativo do corpo tedrico da area (OMOTE, 2014).

Similarmente, pouca atencdo tem se voltado para a compreensao das AH/SD em
relacdo ao Contexto social (7), bem como o que ocorre com a Ludicidade (1).
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4. CONSIDERACOES FINAIS

O panorama brasileiro em relacéo as AH/SD revela por meio de 126 producoes
académicas, que as tematicas predominantes estao relacionadas aos temas:
Atendimento (30), Identidade (27) e Identificacdo (18). Contudo, ndo podemos
afirmar que sao tematicas que ja se encontram suficientemente investigadas, pois
abordam questdes que ainda ndo foram sanadas, em especial a identificacao
e o atendimento educacional, e, como ja dissemos anteriormente, a pesquisa
cientifica tem por finalidade, responder aos problemas da sociedade. Em con-
trapartida, as categorias Habilidade Social (3), Criatividade (2), Superdotacao
Adulta (2), Ludicidade (1) e Politicas Publicas (1) representam as tematicas que
menos suscitaram o envolvimento dos pesquisadores da area.

Nessa perspectiva, destaca-se a lacuna existente no corpo tedrico da area no
que tange ao carater politico da educacao de estudantes com AH/SD, acom-
panhada do baixo numero de pesquisa de Levantamento (4), tdo relevantes
para a promocao do avanco cientifico.

Em relacdo ao nivel de ensino, a maioria das producdes encontradas é referente
a trabalhos de mestrado, e o maior nimero de producdes concentra-se nas
instituicoes de ensino federais.

Apartirde 2001, nota-se um aumento significativo e quase continuo no nimero
de producées. De acordo com Chacon e Martins (2014), esse crescimento pode
estarrelacionado aos movimentos de organizacées ndo governamentais, como é
o caso do Conselho Brasileiro de Superdotacdo (ConBraSD), fundado em 2003.
No entanto, diante dos dados analisados, percebemos que embora o nimero
de publicagbes tenha aumentado substancialmente, esse ainda figura-se como
incipiente frente ao nimero de publicacdes de outras areas e a demanda de
trabalho que estudantes com AH/SD requerem para que sejam identificados e
atendidos de maneira a promover um ensino equitativo.

Levando em conta que todo processo educacional deve considerar as caracte-
risticas individuais, os estudantes com AH/SD necessitam de acompanhamento
educacional especializado para que possam desenvolver suas habilidades na
integra, por isso, os profissionais da educacao devem se instrumentalizar para
saber lidar com essa realidade que pode trazer inimeros beneficios para os
novos tempos, de modo que essas criancas de hoje tenham suporte para se
tornar os promotores do desenvolvimento tecnolégico, cultural e educacional
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da nossa nacao. Ter conhecimento tedrico e as corretas estratégias pedagogi-
cas para mediar a aprendizagem de alunos tao habilidosos torna-se essencial
também para evitar erros de diagnéstico, o que pode trazer consequéncias
terriveis. Nesse sentido, o conhecimento de aspectos do perfil desses estudan-
tes é fundamental para esse planejamento, para que as crengas e mitos que
permeiam esse campo ndo intervenham na sua pratica. O Brasil iniciou varias
mudancas nesse aspecto, mas ainda ha muito a ser feito. Assim, concordamos
com Fleith (2007, p.32) quando diz que “nenhuma sociedade pode dar-se ao
luxo de ignorar seus membros mais talentosos e grandes esforcos devem ser
aplicados para nutrir e desenvolver as altas habilidades”.

Por outro lado, para que os estudantes superdotados ndo sejam ignorados, os
profissionais que atuam na 4rea, além de se nutrirem por meio da formacéo
continuada e constante, deverao estar preparados para atuar na construcdo
de um ambiente educacional de exceléncia na e para a diversidade, conforme
afirma Rendo e Veja (2006), pois, segundo as autoras, enquanto os profissionais
estiverem homogeneizando e fornecendo contetdos curriculares uniformes e
nivelados para seus estudantes, se tornard uma tarefa extremamente ardua
reconhecer e nutrir os estudantes com AH/SD. Desse modo, ressaltamos a
relevancia dos estudos relacionados a formacao de professores, bem como as
metodologias de ensino voltadas a esse publico.

Embora as pesquisas na area das AH/SD ndo apresentem a expressividade que
deveria, ndo podemos negar o avanco dessa producdo. Cabe-nos agora, em
estudos posteriores, olhar para os aspectos epistemologicos desse corpo de
conhecimento a fim de contribuir para a qualidade desse acervo, uma vez que
os problemas dizem respeito a educacao de alunos com AH/SD ainda estdo
por ser resolvidos.
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Resumen

Enlasociedad actual, y a pesar de los avances realizados en materia de género, el sexismo
es una realidad que se repite cada dia. Sin embargo, no todas las formas de sexismo
son iguales, por lo que muchas veces pueden pasar desapercibidas. Asi, el objetivo
de esta investigaciéon es conocer el grado de sexismo hostil (S.H.) y benevolente (S.B.)
que presentan los adolescentes con diversidad étnico-cultural, teniendo en cuenta las
variables de sexo, curso y grupo cultural. Participaron un total de 1027 estudiantes de
Educacion Secundaria Obligatoria (549 chicos y 478 chicas) con edades comprendidas
entre los 12 'y 19 afos. Para ello, se utilizo el Inventario de sexismo ambivalente (ISA).
Los resultados obtenidos por sexos demuestran significatividad en cuanto al S.B.; por
cursos las diferencias son evidentes entre los dos primeros cursos y 4° de la ESO; en
grupos culturales es axiomdatico para ambos sexismos, siendo la poblacién gitana la que
refleja una diferencia explicita frente al grupo cultural mayoritario (payo) y al inmigrante.

Palabras clave: sexismo hostil; sexismo benevolente; sexismo ambivalente; diversidad
cultural.

Abstract

Nowadays, despite of the advances realized about gender, sexism is a reality that repeats
itself everyday. Nevertheless, not every forms of sexism are similar, and sometimes they
can happen unnoticed. So, the aim of this research is to determine the degree of hos-
tile sexism (H.S.) and benevolent sexims (S.B.) presented by teenagers with ethnic and
cultural diversity, keeping the variables of sex, grade and cultural group in mind. They
involved a total of 1027 students of secondary school (549 boys and 478 qirls) aged
between 12 and 19 years. For this research we used the ambivalent sexism inventory
(ISA). The results shows gender significance regarding the SB; by Subjects differences
are evident between the first two years and 4th of ESO; on cultural groups is axiomatic
for both sexisms, being Roma which explicitly reflects a difference compared to the
majority cultural group (payo) and the immigrant group.

Keywords: hostile sexism, benevolent sexism,; ambivalent sexism, cultural diversity.
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Sexismo hostil y benevolente en adolescentes. Una aproximacion étnico-cultural

1. INTRODUCCION

Desde los comienzos de la historia de la humanidad, las manifestaciones de
relacion entre sexos se concibieron, en funcién de necesidades practicas y de
supervivencia, es decir, con mentalidad tribal, tal y como afirmaba Branden
(2009). Estas diferencias se han construido socialmente por la maxima del
poder como forma de vida social entre grupos, existiendo casi siempre un
sexo que domina al otro. No cabe duda que la construccién que socialmente
es mas asumida en relacion al género esta impregnada de aspectos educativos
y que la ambivalencia sexista esta enraizada en las propias creencias culturales
que, a nivel sistémico, sirven para dar validez a las relaciones y roles de género
convencionales. Basta recurrir a Eguizabal (2009: 412) para comprobar cémo
“los campos semanticos vinculados a hombre y a mujer son como el negro y
el blanco. Masculino quiere decir ahora rigido, violento, estricto, circunspecto,
agresivo, austero, tenso. Femenino quiere decir sociable, ductil, emotivo, flexible,
sensible, tierno, tolerante”.

Respecto a la tematica que nos ocupa, es conveniente establecer una diferen-
ciacion entre los conceptos sexo y género. Asi, mientras que el primero marca
diferencias con el género y viene a referenciar las diferencias fisicas y biolégicas
entre hombre y mujer, cuando hablamos de género lo establecemos como cons-
truccion social y cultural enmarcada en una categoria, masculina o femenina.
La cuestion, en palabras de Mateos (2013: 89) “va mas alla de las diferencias
por el sexo bioldgico o del conjunto de caracteristicas fisicas, biolégicas y cor-
porales con las cuales nacen los hombres y las mujeres” Desde el feminismo,
Diaz y Dema (2013: 66), han tratado de entender si el género es algo innato
o se construye socialmente y por consiguiente si “nuestros comportamientos
son aprendidos o inherentes a nuestra condicion biolégica” o, como planteaba
Simone de Beauvoir en los afos cincuenta, si el sexo conllevaba la aparicién de
un género determinado en cada persona o simplemente era un desarrollo social.

2. PATRIARCADO

Etimoldgicamente, el término patriarcado hace referencia al gobierno de los
padres, entendidos estos como varones. De manera mas concreta, Lerner
(1990) nos muestra que el patriarcado es una forma de organizacion en la que
el poder estd en manos de los padres y que a lo largo de la historia ha llevado
a cabo un tipo de organizacion social en la que la autoridad ha estado bajo el

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 72, nim. 1, pp. 31-46



P. Rojas Pedregosa y R. Moreno Diaz

mando del varodn. Literalmente, se define el patriarcado como “manifestacion
o institucionalizacién del domino masculino sobre las mujeres y nifios y nifias
de la familia y la ampliacién de ese dominio sobre las mujeres en la sociedad
en general” (Lerner, 1990: 21). Es decir, el mero hecho de ser varén otorga
directamente el mando al género masculino. En palabras de Pateman (1995)
el patriarcado es la forma de derecho politico que los varones ejercen en virtud
de ser varones.

Sitenemos en cuenta que somos el fruto de nuestras interacciones con el medio
natural y social en el que vivimos, la organizaciéon patriarcal que impregna la
sociedad hace que sea dificil desprendernos de nuestra forma androcentrista de
actuar. En este sentido, la pretérita forma de organizacion de roles perpetda la
presencia de estereotipos de género en la sociedad, generando asi diferencias
entre hombres y mujeres y atribuyendo valores a cada uno de los grupos. De
este modo, parece claro que gracias al patriarcado todo el sistema organizativo
de la sociedad esta en manos de los hombres, relegando a la mujer a un injus-
to segundo plano, a una subordinacién que puede generar discriminacion y
actitudes violentas hacia ellas. Ademas, la dependencia economica de la mujer
ha sido considerada un factor relacionado con la posibilidad de sufrir maltrato
psicoldgico o fisico por parte de su pareja, en las que las creencias sexistas de
la sociedad hacen que se justifique y mantengan ese tipo de agresiones, tal y
como afirma Valor (2008).

3. SEXISMO HOSTILY SEXISMO BENEVOLENTE

A la hora de abordar investigaciones relacionadas con el género, hay que te-
ner presente la variable poder como una de las mas importantes a considerar
(Pratto et al. 1994, Pratto & Walter, 2004) sobre todo desde la perspectiva que
ofrece la Teoria de la Dominancia Social. En palabras de Sidanius et all (2004:
860) “los grupos dominantes disfrutan de privilegios y ostentan el poder que
les permite mantener su posicion de poder frente a los subordinados”. La
Teoria de la Dominancia Social parte, por tanto, de la premisa que en todas las
sociedades surge un conflicto entre grupos como una dimension inevitable de
la vida social. Pare reducir el conflicto y garantizar su supervivencia, las socie-
dades crean mitos que sostienen la desigualdad, resaltando la dominancia de
un grupo sobre otro, como ocurre con el prejuicio étnico, el nacionalismo, o,
como el tema que nos ocupa, el sexismo que, en palabras de Bonal (1998) se
caracteriza por ser invisible, inconsciente y, en cierto modo, sutil.
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Sin embargo, y a pesar de las diferentes actuaciones e iniciativas que intentan
fomentar la igualdad efectiva entre hombres y mujeres, a la vez que erradicar
actitudes sexistas en la poblacion, en nuestros dias siguen apareciendo datos
preocupantes que reflejan grados de discriminacion en relacion al género. Por
otro lado, la violencia de género parece tener una naturaleza principalmente
sociocultural en la que el prejuicio sexista esta presente. Asi se apunta en la
investigacion llevada a cabo por Recio et al. (2007) en la que la puntuacién de
los hombres es mas alta que la de las mujeres en sexismo hostil, siendo ellas
las que obtienen mayor puntuacién en el sexismo benevolente.

En esa discriminacion sexual, el sexismo tradicional u hostil se fundamenta en
la supuesta inferioridad de las mujeres con respecto al hombre. Para que se
produzcan situaciones negativas de sexismo hostil es necesario que las mujeres
interfieran el estatus de los hombres (Masser y Abrams, 2004). Las investiga-
ciones establecen una dicotomia por la que el sexismo se puede expresar de
forma hostil y/o benévola, aunque puede menguar a una ambivalente entre
ambas (Mateos, 2013). Este enfoque sobre el prejuicio sexual fue desarrollado
por Glick y Fiske (1997) donde planteaban que dicha ambivalencia por el poder
estructural del hombre y la interdependencia en las relaciones con la mujer
creaban ideologias sexistas ambivalentes. En este sentido, la teoria del sexismo
ambivalente (Lemus et al. 2008) descubre que ambos sexismos coexisten con-
juntamente promoviendo la sumisién de la mujer. Para Glick y Fiske (1996), es
la combinacion de ambos sexismos antagoénicos los que provocan esa cercania
y alejamiento que caracteriza a los dos sexos.

Tanto el sexismo hostil como el benevolente son identificados como ideologias
legitimadoras complementarias (Moya et al. 2002), es decir, que silos miembros
de un grupo tienen un alto porcentaje en S.H., también lo tienen en S.B. Pero,
aunque la mujer es menos sexista que el hombre, asume dichas creencias por
imposicion ideoldgica justificada del sistema, estando las actitudes prejuicio-
sas que se dan hacia las mujeres sustentadas sobre la triada del paternalismo
dominador (Limone, 2003).

La diferencia de género competitiva sostiene que las mujeres son diferentes
a los hombres porque no poseen las caracteristicas para triunfar en el ambito
publico y ante lo cual deben restringirse al ambito privado, viniendo a corro-
borar la investigacion de King et al. (2012) en la que sefialan, que las creencias
basadas en estereotipos en los que la mujer debe ser protegida, pueden limitar
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su acceso a tareas dificiles. Y por ultimo, la hostilidad heterosexual que alude
al poder sexual que tienen las mujeres, las hace peligrosas y manipuladoras
para los hombres.

El S.H. y la imagen negativa que se tiene de las mujeres estan relacionados
entre si (Glick et al. 2000; Gick y Fiske, 2001; Mateos, 2013). Lo contrario
ocurre con el S.B. que es, al mismo tiempo, mas dificil de detectar (Barreto
y Ellemers, 2005) ya que se camufla como prejuicio social, siendo aceptado
como tal. Ademas, es utilizado como estrategia para argumentar afecto hacia
la mujer. Los resultados de Connelly y Heesacker, (2012) vienen a reforzar la
peligrosidad de su naturaleza haciendo hincapié en la prevencion para reducir
su prevalencia, ya que las mujeres aplican actitudes benevolentes hacia los
varones que utilizan este tipo de sexismo.

El momento de la transicion, a esa ambivalencia, se da en la adolescencia,
justo con la diferenciacion de género y el poder que se le otorga (Glick y Hilt,
2000). Ademés, intervienen los impulsos del amor roméantico que en palabras
de Coria (2001:. 17) vienen a ser “la idealizacién de un amor imposible” que
en su esencia consistia en el hecho de que la persona amada, identificada por
la autora como el objeto amado, era algo dificil de poseer y al mismo tiempo
muy hermoso.

Por otro lado, se comprueba que la educacién es atribuida o asociada a tener
menos actitudes sexistas (Glick et al. 2000). Paraddjico resulta comprobar que
la mayoria de personas que son analfabetas en el mundo son mujeres (Ayuste
y Paya, 2004) y que la mujer gitana es la que carece de menor formacion
académica situandola en una situacion de exclusiéon mayor que los hombres
gitanos. De aqui, que la transmisién cultural sea un cambio que se trasfiere a
través del entorno sociocultural mediante valores, actitudes, roles y prejuicios,
factores que fomentan situaciones discriminatorias entre etnias, castas, reli-
giones, grupos y/o personas, aungue los seres humanos, hombres y mujeres,
construyamos nuestros valores basicos de forma similar en la mayoria de las
culturas. Asf, entendemos que discriminacién “una conducta basada en una
distincién realizada en el ambito de las categorias sociales o naturales, que no
tiene relacion con las capacidades individuales o méritos, o con una conducta
concreta de la persona” (Commissionon Human Rights, 1949, pp. 9) serian
las relaciones intergrupales, por tanto, las que originarian las situaciones
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discriminatorias entre grupos, las cuales tendrian su raiz en la categorizacion
social, el prejuicio y los estereotipos que marcarian el sesgo entre el endogrupo
0 nosotros y el exogrupo o ellos.

Cuando los niveles de sexismo en una cultura son altos, las mujeres rechazan
el sexismo hostil frente al benevolente, siendo los promedios de ambos los que
predicen la desigualdad de género en todas las naciones. Cabe afadir también
gue el sexismo benévolo, tan carifoso y paternalista, refleja la desigualdad entre
génerosy es un complemento transcultural penetrante del sexismo hostil. (Glick
et. al. 2000) Asimismo, la transmisién intergeneracional traspasa las creencias
del sexismo benevolente hacia las chicas por trasvase educativo.

El sexismo benevolente es mejor visto que el hostil. De esto se hacen complices
la publicidad y medios de comunicacién, quienes, junto a la literatura infantil
y juvenil incluyen en sus propuestas cantidad de modelos idilicos a imitar que
aparecen, casi siempre, unidos a elementos sexistas benévolos. Tal y como
afirma Moreno (2014: 53) “Auln hoy se siguen utilizando valores diferentes y
contrapuestos a través de las imagenes publicitarias para referirse al hombrey a
la mujer, encasillandolos dentro de unas acciones y caracteristicas diferenciadas
gue no contribuyen sino a perpetuar estereotipos asociados a ambos géneros”.

Atendiendo a la diversidad étnico-cultural, los individuos con un alto nivel de
prejuicio hacia los gitanos, comparados con los que lo tienen bajo, perciben
mayores diferencias entre los valores de payos y gitanos. También, consideran
gue existen mayores diferencias entre la humanidad de ambos grupos. Igual-
mente, los prejuicios existentes en la cultura gitana la hacen perpetuar aun méas
su situacion de exclusién y distanciamiento social con la cultura paya. Ademas,
no conviene olvidar que la imagen o estereotipo de la persona gitana es en
palabras de Ayuste y Paya (2004: 110) “la de una persona indolente, dejada y
gue no respeta las normas de convivencia” Por consiguiente: “el pueblo gitano
se enfrenta a la etiqueta de ser una cultura machista que somete a las mujeres
al poder arbitrario de los hombres y que carece de interés por la educaciéon de
sus hijos e hijas” lo que vendria a explicar las causas de absentismo y fracaso
escolar dada la idiosincrasia, atribuida a su cultura.

Para Asensio (2011) estas dificultades se acentlan aun mas en las mujeres
gitanas, por un lado en el absentismo escolar, mayor en ellas que en ellos, ya
gue las funciones y roles de las mujeres gitanas hacen que la tradicién influya
decisivamente en su vida y que la escolaridad sea percibida como algo innece-
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sario y no prioritario. Asi, encontramos caracteristicas asociadas a la violencia
intergénero en factores como el estrés familiar, el bajo nivel socioecondmico
y la pérdida de empleo del agresor. La distancia entre culturas como la gitana
y la paya sigue siendo grande, dados los prejuicios sociales existentes en con-
vivencia entre ambas.

Con estos resultados se evidencia el peligro de poder justificar formas sexistas
bajo una aceptacion benévola o paternalista debajo de la que se encuentra un
sexismo hostil encubierto, tal y como corroboraron de Lameiras y Rodriguez
(2003) al comprobar que los chicos son mas sexistas hacia las mujeres y poseen
mayores actitudes benevolentes hacia los hombres, aumentando la cantidad
de actitudes sexistas de manera inversamente proporcional al nivel de estudios.
Similares resultados eran concordantes con los de la investigacion llevada a
cabo por Cardenas et al. (2010) en la que se plantearon como objetivos indagar
sobre los comportamientos juveniles en S.H. y S.B. atendiendo a la sensibilidad
intercultural de los participantes.

4. HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION

La investigacion llevada a cabo propone cuatro hipétesis. Si tenemos en
cuenta que el género es una construccion social y cultural, en el que la
cultura se impone desde muy temprana edad estableciendo diferencias entre
cada uno de los sexos, se plantea como primera hipotesis la existencia de
diferencias significativas entre chicos y chicas a nivel sexista. En sequndo lugar,
teniendo en cuenta que los resultados de las investigaciones comprueban la
existencia de correlacion entre educacién y actitudes sexistas, se plantea que
el hecho de tener mas nivel cultural o de estudios serd predictor de menos
sexismo que los que estan en niveles inferiores. Finalmente, atendiendo a la
importancia que da pertenecer a un grupo social como forma de integracién
entre sus miembros, se plantea ésta como una variable predictora de sexismo
entre etnias culturales. Somos conscientes de que dichas hipotesis ya han
sido abordadas por otras investigaciones con anterioridad, por lo que nuestra
ultima hipdtesis es comprobar si dichas actitudes sexistas, a pesar del avance
del tiempo y de las diferentes iniciativas se que promueven en la sociedad
para eliminar actitudes sexistas se mantienen o si su presencia aumenta o
disminuye.
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5. PARTICIPANTES

El nimero total de la muestra (N= 1027) fue tomada en 6 institutos publicos de

educacion secundaria 'y 1 concertado de la provincia de Cérdoba. Los centros
fueron seleccionados atendiendo a una de las variables fundamentales en el
estudio, la diversidad étnica-cultural de la poblacion que existia matriculada en
dichos institutos. Al no contar con datos estadisticos oficiales que avalaran dicha
diversidad, se optd por institutos de zonas donde existian bolsas poblacionales
étnico-culturales adecuados al perfil buscado (gitanos, inmigrantes y payos).

TABLA 1

Frecuencias y porcentajes por cursos
Curso Frecuencia Porcentaje
1°ESO 303 29.5 %
2° ESO 319 31.1 %
3°ESO 172 16.7 %
4° ESO 233 22.7 %
Total 1027 100 %

La media de edad de la muestra fue de 14.07 afios (d.t. = 1.418) y un rango
de edad entre 12y 19 afos. En cuanto a la distribucién por sexos 549 (53.5%)
eran chicosy 478 (46.5%) eran chicas. Asimismo, atendiendo a la diversidad
cultural reflejada en la muestra, encontramos una amplia representacion del
grupo cultural mayoritario (n=899) respecto al grupo cultural gitano e inmigrante
(n=128). Dentro de este Ultimo grupo cabe destacar que 80 corresponden a
gitanos y 48 a inmigrantes.

TABLA 2
Frecuencia y porcentajes por grupos étnicos-culturales
Grupo Cultural Frecuencia Porcentaje
Grupo cultural mayoritario 899 87.5 %
Gitanos 80 7.8 %
Inmigrantes 48 4.7 %
Total 1027 100 %

6. METODOLOGIA

Con la finalidad de evaluar las variables objeto de estudio se utilizé el Inventario
Sexista Ambivalente (ISA; Lemus et. al. 2007). Elinventario consta de 20 items,
a los que se responde seflalando una de las 6 posibles respuestas que se indi-
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can, que van desde muy en desacuerdo a muy de acuerdo. La prueba mide el
sexismo hostil y el benevolente de los adolescentes. Los estudios psicométricos
de fiabilidad del instrumento a escala general presentan una fiabilidad interna
alta (“alfa” de Cronbach) para sexismo ambivalente (.81) y sus subescalas
(SH = .84; SB=.77)

El reparto y administracion del instrumento de evaluacion al alumnado de cada
centro, asi como su codificacién en la base de datos se realizd de manera similar
en todos ellos. Se solicitaron los permisos oportunos en las direcciones de cada
instituto parala administracién del cuestionario. Los sujetos lo rellenaron en sus
aulas ordinarias bajo la supervision del encuestadory con la presencia de uno o
varios docentes habituales que no intervenian directamente en dicho proceso.
El alumnado, que participé de forma voluntaria, se dispuso sentado individual-
mente. La prueba tuvo una duracién de 20 minutos y quedaron informados
de las garantias de confidencialidad y anonimato que suponia su realizacion.

7. RESULTADOS

Hemos trabajado con el programa de estadistica IBM SPSS Statistics 20 para el
analisis de datos. Se ha analizado el sexismo hostil y benevolente, teniendo en
cuenta la influencia de las variables de sexo a través de la prueba T de Students
para las comparaciones con dos valores, y curso y grupo cultural a través de
ANOVAS de un factor, ya que tenfan mas de tres valores. En ambas pruebas
usamos la prueba de Levene para determinar la homogeneidad de varianzas.
Cuando se realizaron las ANOVAS de un factor, se realizaron comparaciones
multiples Post Hoc para detectar los grupos donde se encontraban diferencias
estadisticamente significativas.

7.1 Relaciones del sexismo hostil y benevolente en chicos y chicas

Los resultados descriptivos, en cuando a SH, obtenidos con la variable sexo nos
indican que existen diferencias estadisticas significativas (t ,,, ;= 9.06, p<.05)
entre ambos. En cuanto al SB los datos no arrojan diferencias significativas
(t =28, p>.05)

1017.35
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TABLA 3

Medias de las puntuaciones de Sexismo Hostil y Benevolente en chicos y

chicas
Hostil | Chicos | Chicas gl t p | Benévolo | Chicos | Chicas el t p
Item 1 3.25 2.18 1014.88 | 9.85 .00 Item 11 3.34 2.49 1020.18 7.74 .00
Item 2 2.99 2.25 1023.97 | 6.85 .00 [tem 12 4.16 417 1003.50 .10 72
Item 3 2.49 1.92 1022.18 | 5.53 .00 [tem 13 4.28 4.50 1010.51 -2.03 .98
Iltem 4 3.21 2.95 1012.25 | 2.24 .19 ltem 14 4.28 4.42 1003.72 | -1.32 46
Item 5 3.89 3.77 1017.32 1.1 .23 Iltem 15 4.08 3.84 1010.29 2.10 94
Item 6 3.86 3.25 1007.38 | 5.38 .70 ltem 16 3.41 2.90 1007.34 4.41 42
Item 7 3.60 2.78 1022.95 | 7.38 .00 [tem 17 3.82 411 1018.09 | -2.64 | .04
Item 8 3.71 3.13 994.44 5.18 .25 ltem 18 3.64 3.72 1011.84 =77 .31
Item 9 3.42 2.64 1022.25 | 7.38 .01 [tem 19 4.01 3.83 1016.48 1.55 .21
Item 10 3.62 2.85 1013.52 | 7.04 22 [tem 20 3.47 3.33 1012.70 1.17 21

7.2 Relaciones del sexismo hostil y benevolente por cursos

Como puede apreciarse en las Tablas 4 y 5, la ANOVA vy la prueba Post hoc,
para el estudio de los resultados en sexismo hostil y benevolente por etapas
escolares nos muestran la existencia de diferencias estadisticas significativas
en cuanto al curso en SH (F= 3.993; gl=3; p<0.5) y SB (F= 4.953; gl=3; p<0.5)
concretamente en 1°y 2° con respecto a 4° de la ESO.

TABLA 4
Comparaciones de S.H. por etapas escolares de la ESO
(I) Curso (J) Curso Dggg?g:'ﬁ_ﬁe Error tipico Sig.
Segundo 40240 95235 .981
Primero Tercero .75763 1.13377 .930
Cuarto 3.32276 1.03285 .016
Primero -.40240 195235 .981
Segundo Tercero .35524 1.12470 .992
Cuarto 2.92036 1.02289 .044
Primero -.75763 1.13377 .930
Tercero Segundo -.35524 1.12470 .992
Cuarto 2.56512 1.19363 .203
Primero -3.32276 1.03285 .016
Cuarto Segundo -2.92036 1.02289 .044
Tercero -2.56512 1.19363 .203
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Comparaciones de S.B. por etapas escolares de la ESO

Curso (J) Curso Dr'::éﬁgsc'(?_ﬁe Error tipico Sig.
Segundo .18824 .82643 .997

Primero Tercero 1.66945 .98329 AN
Cuarto 3.05736 .89754 .009

Primero -.18824 .82643 .997

Segundo Tercero 1.48121 97374 .510
Cuarto 2.86912 .88707 .015

Primero -1.66945 198329 411

Tercero Segundo -1.48121 97374 .510
Cuarto 1.38791 1.03477 615

Primero -3.05736 .89754 .009

Cuarto Segundo -2.86912 .88707 .015
Tercero -1.38791 1.03477 615

7.3 Relaciones del sexismo hostil y benevolente por grupos étnicos-
culturales

Tal y como aparece reflejado en la Tabla 6 y 7, la ANOVA y la prueba Post hoc,
para el estudio de los resultados en sexismo hostil y benevolente por grupos
étnico-culturales nos muestra la existencia de diferencias estadisticas signifi-
cativas del grupo Gitano hacia Payos e Inmigrantes en S.H. (F=12.117; gl=2,;
p<0.5) y ninguna diferencia estadistica en S.B. lo que no influye en la variable
dependiente (F= 2.391; gl=2; p>0.5).

TABLA 6

Comparaciones de S.H. en los distintos grupos étnicos-culturales seleccionados

(I) Me considero co(rJ1)sil\<4|eero Drg:aﬁgsc'(?_ﬂe Error tipico Sig.

Payo Gitano -6.76551 1.37432 .000

Inmigrante -.59010 1.76248 .945

Gitano Payo 6.76551 1.37432 .000

Inmigrante 6.17541 2.16466 .017

Inmigrante ano .59010 1.76248 .945

Gitano -6.17541 2.16466 .017
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TABLA 7
Comparaciones de S.B. en los distintos grupos étnicos-culturales seleccionados

. HhM Dif iad . .
(I) Me considero co(n)sideero r'ngg?gsc'(?_»e Error tipico Sig.
Pavo Gitano -2.03702 1.20630 241
y Inmigrante 1.95650 1.53164 443
. Payo 2.03702 1.20630 241
Gitano .
Inmigrante 3.99352 1.88760 .107
Inmiarante Payo -1.95650 1.53164 443
9 Gitano -3.99352 1.88760 .107

8. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados estadisticos obtenidos nos permiten observar que no existen
diferencias significativas entre chicos y chicas a nivel de S.H. Lo contrario ocurre
con el S.B. lo que viene a corroborar en parte la investigacion de otros autores
(Exposito y Moya, 1998; Lameiras y Rodriguez, 2002; Glick y Fiske, 2001) y
que consideramos podrian deberse a los estereotipos existentes en el ambito
socio-cultural en el que los modelos a imitar reflejan roles que se imponen
desde muy temprana edad, favoreciendo diferencias y atribuyendo valores a
cada uno de los sexos.

Los resultados descriptivos del S.B. vienen a corroborar la investigacion de Bar-
reto y Ellemers (2005) cuando afirman que este tipo de sexismo es mas dificil
de detectar y se camufla como prejuicio social dificultando su observacion, ya
gue su argumentacion afectiva hacia la mujer lo presenta como algo satisfac-
torio para ambos sexos. Su peligrosidad y sus efectos negativos en la pobla-
cion juvenil, dada la forma paternalista de su uso, predisponen a la sumisién
y aceptacion de este tipo de situaciones por parte de las chicas en el que se
produce un traspaso de esquemas de dominio-sumision de las redes de iguales
a las relaciones de pareja.

En cuanto a las relaciones existentes entre S.H. y S.B. por cursos escolares, se
puede comprobar la existencia de diferencias estadisticas significativas para
ambos sexismos en 1°y 2° con respecto a 4° curso de la ESO. Estos resultados
ponen de manifiesto la falta de consolidacién del constructo personal que se
esta desarrollando en los jovenes en estas edades, que incluye, a su vez, una
busqueda de identidad que les va haciendo cambiar de actitudes y compor-
tamientos conforme se van integrando en el contexto social que les toca vivir,
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como se pudo constatar en la investigacién de Lameiras y Rodriguez (2002).
Es de destacar que los factores externos, como la publicidad, los videojuegos y
la permisividad, hacen en estas primeras edades que sean mas propicios para
manifestar actitudes sexistas.

Porotrolado, los analisis realizados entre los grupos étnico-culturales estudiados
evidencian una significatividad en S.H. de gitanos hacia los otros dos grupos,
y ninguna en S.B. El contexto sociocultural que tienen los gitanos hacia el
cambio y hacia el miedo aperturista de su endogrupo hacia el exogrupo, puede
estar motivado por la inquietud de no ocupar el estatus que se espera de ellos.
Ademds, como apuntan Ayuste y Paya (2004), un factor determinante para
que esto ocurra es la escasa formacion académica que dificulta su maduracién
no sexista.

En definitiva, a pesar de las acciones encaminadas a la prevencion de actitudes
sexistas en la poblacion, tanto el S.H. como el S.B. son una realidad de la socie-
dad en la que vivimos, manifestandose de diferentes maneras en funcion de la
culturay del nivel de estudios de los encuestados. Su presencia en el alumnado
de Educacion Secundaria Obligatoria deberfa mostrarnos que, ocultos tras una
aparente normalidad, o disfrazados de falsa benevolencia, se encuentra un
complejo discurso que favorece y perpetla el sexismo entre los individuos. De
estos hechos se deriva la necesidad de favorecer en las aulas el espiritu critico
del alumnado, asi como la educacién emocional de los adolescentes que se
convertirdn pronto en los adultos del mafnana.
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Resumen

Los Programas de Cualificacion Profesional Inicial (en la actualidad Formacién Profesional
Bésica) se disefaron para ofrecer una segunda oportunidad al alumnado fracasado o
en riesgo de exclusion educativa en la ESO. Este estudio, para el que se ha utilizado un
método mixto o hibrido de investigacion, ha proporcionado una serie de resultados que
arrojan una vision mas completa sobre el funcionamiento de este tipo de programas de
“reenganche educativo” en los centros de la provincia de Granada. Aqui se presentan
los resultados sobre la percepcion del profesorado implicado sobre el éxito educativo
del programa. A pesar de todos los fallos inherentes a cualquier medida destinada a tal
fin, hay que valorar positivamente el programa como una Ultima oportunidad ofrecida
a aquellos alumnos que por razones diversas se han visto excluidos, del sistema educa-
tivo ordinario, y abocados al fracaso. Alumnos que fracasan no sélo por dificultades de
aprendizaje, o por problemas personales relacionados con su entorno familiar, sino que
también se estrellan contra un Sistema Educativo que no ha sido capaz de proporcionar
las respuestas adecuadas a sus necesidades.

Palabras clave: secundaria; alumnos en riesgo; exclusion educativa; fracaso escolar.

Abstract

Initial Vocational Qualification Programs (PCPI) were designed to offer a second chance
to failed students or at risk of educational exclusion in Secondary Education. This study,
for which has been used a mixed or hybrid method research, has provided a number
of results that offer a more complete vision on the usefulness of these “Educational
reclosing” programs, in the centers of the province of Granada. Here the results on the
perception of teachers involved on the educational success of the program are presen-
ted. Despite all these inherent failures to any measure directed to this achievement, we
have to assess positively the program as the last opportunity for those students that
due to different reasons have been excluded from the ordinary educational system.
Students that fail not only due to difficulties in the learning process, or due to personal
problems related to the familiar environment, but also because they crash against an
Educational System that has been unable to provide them with the relevant responses
to their requirements.

Keywords: secondary education; students at risk; educational exclusion, school failure.
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1. INTRODUCCION

Estudiar el complejoy controvertido fenémeno del fracaso escolar lleva
consigo acercarse a la problematica realidad de la exclusion social y educativa.
En efecto, en los Ultimos afos se ha producido un desplazamiento termino-
l6gico en el uso de la nocién de fracaso escolar hacia la nocion de exclusion
educativa (Luengo, 2005) a la hora de conceptualizar un conjunto de realidades
heterogéneas que rodean el universo conceptual del fracaso: bajos rendimientos
académicos, absentismo escolar, desenganche afectivo de la escuela, abando-
no prematuro de la educacion obligatoria sin la graduacion correspondiente.
Ademas de estas dimensiones que atafien directamente a los resultados y tra-
yectorias de los estudiantes, también acoge en su interior manifestaciones de
caracter personal o social (comportamientos) que la escuela, los docentes, las
familias y la sociedad valoran como inadecuados o insatisfactorios, asi como las
vivencias y reacciones negativas de los estudiantes, sus familias y sus entornos
mas cercanos (Escudero y Bolivar, 2008).

Las investigaciones realizadas en Espafia, en unos casos, se han centrado en
una mirada mas bien escolar, mientras que en otros se ha investigado la confor-
macion y las respuestas al riesgo en otros contextos formativos, concretamente
referidos a la cualificacion profesional. Conocer a nivel macroy micro la realidad
y la respuesta al riesgo de exclusion educativa y social, requiere analizar y com-
prender mejor cOmo se construye y como se responde a ese fenémeno, valorar
condiciones, procesos y resultados y difundir buenas practicas para actuaciones
sucesivas, ya que los datos disponibles revelan que existen diferencias dignas
de atencién en distintas Comunidades Auténomas (Escudero y Bolivar, 2008).

Existen diversos programas extraordinarios dirigidos a la atencion del alumnado
de Educacion Secundaria Obligatoria que se encuentra en serias dificultades de
seqguirel curriculoylaensefanza ordinaria, adquirir los aprendizajes convenientes
y graduarse, o también, en situaciones todavia mas severas de abandonar los
centros sin una formacion imprescindible que les permitan transitar, quizas, a
la Formacién Profesional de Grado Medio o, tal vez, directamente al mundo
del trabajo (Escudero, 2009).

Resulta una cierta paradoja que al tiempo que se han ido incrementando los
programas de medidas especiales para prevenir o paliar el fracaso escolar,
paralelamente, éste se haya ido incrementando. Sin cuestionar la “bondad”
de tales medidas, también es pertinente llamar la atencién sobre los efectos
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potencialmente perversos de politicas educativas que, bajo el pretexto de un
“tratamiento especial”, pueden conducir a formas “dulces”, en cualquier caso
suavizadas, de exclusion (Canério, Rolo y Alves, 2001).

Un indicativo de la importancia del problema del fracaso escolar y abandono
prematuro del sistema educativo es el creciente nimero de investigaciones
relacionadas con esta tematica: Bernardi y Requena (2010), Bolivar y Lépez
(2009), Calero, Choisy Waisgrais (2010), Casqueroy Navarro (2010), Escudero,
Gonzélez y Martinez (2009), Fernandez Enguita, Mena y Riviére (2010) y Roca
Cobo (2010).

Asimismo, existen numerosos estudios relacionados con los Programas de Ga-
rantfa Social, los Programas de Cualificacién Profesional Inicial y otras medidas
de respuesta a la diversidad, como por ejemplo: Bernard y Molpeceres (2006),
Calvo, Rodriguez, Garcia (2012), Cutanda (2014), Cutanda'y Gonzalez (2015),
Gonzélez, Méndez y Rodriguez (2009), Gonzélez y Moreno (2013), Gonzéalez
y Porto (2013), Marhuenda (2006), Merino, Garcia y Casal (2006), Moliner,
Sales, Ferrandez, Moliner y Roig (2012), Zacarés y Llinares (2006).

2. DEL PROGRAMA DE CUALIFICACION PROFESIONAL INICIAL (PCPI)
A LA FORMACION PROFESIONAL BASICA (FPB) EN LA COMUNIDAD
AUTONOMA DE ANDALUCIA

Los PCPI suponian un recurso educativo (hasta el curso escolar 2013-2014,
posteriormente sustituido por la Formacién Profesional Basica regulada por la
Ley Organica para la Mejora de la Calidad) que daba continuidad a la posibi-
lidad que abri¢ la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo
(LOGSE, 1990) al crear los Programas de Garantia Social (Zacarés y Llinares,
2006), constituyéndose asi en una nueva alternativa para el rescate de aquellos
alumnos que estaban en riesgo de abandono prematuro del sistema educa-
tivo. El PCPI se instauraba en el sistema con el fin de superar las principales
limitaciones de los antiguos PGS, teniendo como prioridad: reducir las altas
de fracaso escolar, dotar a los jévenes de una cualificacion profesional de nivel
gue les permita acceder al mundo del empleo y posibilitar al alumno el acceso
a Formacion Profesional de Grado Medio.
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El programa se estructuraba en dos cursos académicos, el primero de caracter
obligatorio organizado en médulos especificos ligados a la formacién profesio-
nal ofrecida por el perfil de cada PCPI (incluia horas practicas en empresas del
sector profesional) y médulos de formaciéon general (proyecto emprendedor,
participacion y ciudadania, y libre configuracién). El segundo curso, de caracter
voluntario, estaba organizado en torno a tres médulos: de comunicacion, social
y cientifico-tecnolégico.

El PCPI se concebia como una medida destinada a que alumnos en riesgo de
fracasoy abandono prematuro del sistema educativo, alcanzaran competencias
profesionales propias de una cualificacién de nivel uno de la estructura actual
del Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales creado por la Ley de las
Cualificaciones y de la Formacion Profesional, asi como que tuvieran la posibi-
lidad de una insercién sociolaboral satisfactoria y ampliaran sus competencias
basicas para proseguir estudios en las diferentes ensefianzas (LOE, art. 30.2;
Decreto 231/2007, art. 22.3).

A partir de este marco de referencia emerge el estudio’ que aqui se presenta
con la finalidad de evaluar el PCPI (ahora FPB) en la provincia de Granada a
través de la percepcién del profesorado que imparte el programa en relacion
con su utilidad en el contexto socioeducativo actual, y centrando la atencién
en aquellos aspectos que condicionan o pueden determinar el éxito o el fracaso
del programa.

3. METODOLOGIA

De acuerdo con los objetivos que guiaron el proceso de la investigacion, se
consideré oportuno utilizar una metodologia hibrida o mixta (Creswell, 2003;
Tashakkoriy Teddlie, 2010), combinando métodos cuantitativos y cualitativos en
elmismo trabajo. El estudio sigue un disefo secuencial con un estatus dominante
del método cuantitativo sobre el método cualitativo utilizado: QUAN a qual.

! El presente estudio forma parte de una linea de investigacién del Departamento de Didactica
y Organizacién Escolar de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Granada, que desarrollé como Investigador Principal D. Antonio Bolivar Botia, Catedréatico
de Didéactica y Organizacion Escolar, a través de un Proyecto |+D+i de titulo “Estudiantes
en riesgo de exclusién educativa en la ESO: Situacién, programas y buenas practicas en la
Comunidad Auténoma de Andalucia”.
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Participaron 50 centros docentes con PCPI entre su oferta educativa, lo que
representan un 90,9% del total en la provincia de Granada. De estos centros
un 67,3% eran publicos y el resto, concertados. La poblacion que dio paso a
la seleccion de la muestra cuantitativa del estudio fue constituida por todos los
profesores (345) y alumnos (1729) que formaron parte del PCPI en la provincia
de Granada durante el curso académico 2011-12.

Se accedio6 a toda la poblacién para su participacion, y se obtuvieron un total
de 213 respuestas en el caso de los profesores del programa (el 62,1% de la
poblacion) y de 803 respuestas en el caso de los alumnos (46,4 %).

3.1 Instrumentos

Para la realizacion de este trabajo se empleé dos modelos de cuestionarios
(escala tipo Likert), que responden a un proceso de elaboracién propia para un
mayor ajuste alos objetivos perseguidosy al propio contexto de la investigacion.

Para la validacion de contenido de los dos modelos de cuestionarios se contd
con el juicio de un grupo de 13 expertos en la tematica que, de manera general,
realizaron comentarios y observaciones de los distintos items contemplados.

Para determinar su fiabilidad se realizé un estudio piloto. Se pasaron los cues-
tionarios en dos centros, uno de ellos concertado en el que participaron 30
alumnos de 2 grupos de diferentes perfiles profesionales de primer curso, y 7
profesores. De otro lado, se aplicé los cuestionarios en un centro publico en el
que participaron 30 alumnos de primery segundo curso, y 8 profesores de PCPI.

Para obtener el coeficiente de Alpha de Cronbach se utilizé el paquete esta-
distico SPSS Statistics 20. Este programa facilité el coeficiente obteniendo un
Alfa de Cronbach para el cuestionario dirigido al profesorado de PCPI igual a
0,848. Un valor superior a 0,8 se considera bueno (George y Mallery, 2003).

Para verificarlanecesidad de 57 items aplicamos el método de “Alfa de Cronbach
si se elimina el elemento” que equivale al valor de Alfa si eliminamos cada uno
de los items. En este caso, no se considerd necesario eliminar ningun item pues-
to que ninguno produce alteraciones en el cuestionario y los contenidos a los
que se refiere cada uno de ellos no se pueden agrupar sin perder informacion
relevante. Se observa como la fiabilidad del cuestionario mediante el Alfa de
Cronbach si se elimina el elemento, esta siempre entre 0,840 y 0,856, lo que
muestra consistencia interna y la fiabilidad del conjunto.
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En relacion con el cuestionario dirigido al alumnado de PCPI de la provincia
de Granada, el valor de Alfa de Cronbach es igual a 0,7. Dentro de un analisis
exploratorio estandar, el valor de fiabilidad en torno a 0,7 es adecuado (George
y Mallery, 2003). Se aplica el método Alfa de Cronbach si se elimina el elemento
para comprobar la variacion que existe en este coeficiente y la necesidad de
eliminar algun item. En este caso, tampoco se considerd oportuno eliminar
algun item del cuestionario, obteniendo un coeficiente entre 0,679y 0,716.

En relacion con la parte cualitativa de la investigacion, el guién de entrevista
(semi-estructurada) fue elaborado a partir del primer analisis exploratorio de
los datos cuantitativos.

3.2 Anadlisis De Los Datos

El tratamiento de los datos recabados de los cuestionarios se efectud a través
de técnicas cuantitativas, mediante el programa SPSS Statistics 20, referidas a
las exigencias del modelo estadistico y a los objetivos de la investigacion, por
ello han sido tratados a nivel descriptivo utilizando las medidas de tendencia
central, como representativas del conjunto de la distribucion y las de variabilidad
con el fin de conocer cémo se agrupan los datos.

Por otra parte, el andlisis de contenido de la informacién recogida en las en-
trevistas fue utilizado en distintas fases con el objetivo de apoyar los resultados
obtenidos de los cuestionarios aplicados. En la primera fase se analizaron las
transcripciones de las entrevistas en profundidad. En esta etapa, se aplico el
"andlisis de contenido” con el objetivo de establecer unidades de registro. En
la segunda fase las unidades de registro ya extraidas fueron clasificadas y redu-
cidas en indicadores o unidades de analisis todo ello para establecer una cierta
organizacion de los mensajes de las notas de campo y transcripciones. Como
resultado, se logré identificar y clasificar una serie de pre-categorias en donde
se expresaban la visién y opiniones de los profesionales de las cuales surgié un
sistema de cateqgorias emergentes. Por Ultimo, dentro de cada categoria, se
establecié un indice de frecuencia categorial (IFC).

Ademas, se utilizé el programa MAXQDA 11 para aplicar un analisis vertical sobre

la vision de cada uno de los entrevistados y un andlisis horizontal que permitié
establecer relaciones entre las distintas categorias y sub-categorias emergentes.
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3.3 Participantes. Identidad del colectivo docente y alumnado implicado

En relacion con el profesorado de PCPI de la provincia de Granada, segun la
variable “sexo” en la muestra estudiada participaron 107 profesores (50,2 %)
y 106 profesoras (49,8%). En cuanto al curso académico participaron un
53,7% de primer curso de PCPI, un 38,4% de segundo curso y un 7% que
imparte clase en ambos cursos. El 21,1% del profesorado encuestado posee
una experiencia profesional superior a 15 afios. En relacién con la experiencia
docente en PCPI (0 en Programas de Garantia Social), el 64,3% posee menos
de 5 afios de experiencia, el 20,2% entre 5y 10 afios y el 15,5% restante mas
de 10 afos de experiencia.

Respecto al alumnado de PCPI, segun la variable sexo en la muestra estudiada
participaron 587 chicos (73,1%) y 216 chicas (26,9%), de edades compren-
didas entre los 15 y los 22 afos. En relacidon con esta variable, el 73,8% de
los alumnos se encuentra en el intervalo de edad de 15 a 17 afos y el 26,2%
restante en el intervalo “de 18 a 22 afios”. En cuanto a la titularidad del centro
participaron 554 alumnos de centros publicos (69%) y 249 alumnos de centros
concertados. Segun la variable curso participaron 429 alumnos de primero de
PCPI (61,5%) y 309 alumnos de segundo (38,5%).

Por otra parte, los sujetos entrevistados responden a unos perfiles previamente
establecidos por los investigadores. La finalidad de la entrevista es obtener
informacién complementaria del profesorado acerca de su propia visiéon sobre
distintos aspectos del programa. Para alcanzar el nivel de saturacion se en-
trevistd a un total de 12 profesores. Los criterios tenidos en cuenta a la hora
de seleccionar los diferentes casos fueron: sexo, titularidad del centro, curso,
maodulo y materia que imparte, perfil profesional, afios de experiencia docente
y anos de experiencia en este tipo de programas. Participaron 6 profesores y
6 profesoras con una amplia experiencia en este tipo de programas (entre 5y
18 afos), 5 profesores de centro publico y 7 de centro concertado. Segun la
variable “curso”, 7 profesores de primer curso y 5 de segundo.

4. RESULTADOS

El analisis descriptivo de los datos, obtenidos en el cuestionario aplicado en
la muestra de profesores de PCPI de la provincia de Granada, ha permitido
extraer una informacién muy significativa sobre la percepcién del profesorado
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respecto del grado de éxito obtenido tras la implementacion de los programas
en los centros. En este &mbito de andlisis, la opinién del profesorado se adentra
en la consideracion de los PCPI desde una perspectiva general, valorando su
importancia en el sistema educativo actual como un programa que atiende la
diversidad y trata de erradicar o disminuir el fracaso escolar de los alumnos
en riesgo.

En la tabla siguiente se muestran los resultados obtenidos del analisis descriptivo
realizado sobre esta dimension:

TABLA 1
percepciones del profesorado sobre el programa
] VALORACION*
Items NO | A@ [ Do | T@ M SD
. 5 21 68 119
Me parecen necesarios 2.3) 9.9 | 31,9 | 59 3,41 0,764
Me parecen efectivos para que el alumno obtenga el 24 39 72 78 206 | 1001
titulo de Graduado en ESO (11,3) | (18,3) | (33,8) | (36,6) ! !
Me parecen efectivos para que logre una formacién de 12 23 85 93 322 | 0852
base que le permita seguir estudiando (5,6) | (10,8) | (39,9) | (43,7) ! !
Me parecen efectivos para que logre una formacion 14 28 88 83 313 | 0878
que le permita transitar al mundo del trabajo 6,6) | (13,1) | (41,3) | (39,0) ! !
Los resultados de aprendizaje que se estan 5 64 108 36 282 | 0731
consiguiendo son satisfactorios (2,3) | (30,0) | (50,7) | (16,9) ! !
Se consigue volver a enganchar en el estudio a la 15 77 86 35 266 | 0834
mayoria de los alumnos (7,0) | (36,2) | (40,4) | (16,4) ' !
Se consigue restablecer el interés del alumnado al que 10 73 104 26 268 | 0746
se atiende (4,7) | (343) | (48,8) | (12,2) | ™ '
Se consigue mejorar los habitos de estudio del 5 80 92 26 265 | 0721
alumnado al que se atiende (2,3) | (423)| (43,2) | (12,2) | ™ '
Sirven para mejorar la propia imagen personal y 7 46 115 45 203 | 0746
académica de los alumnos (3,3) | (21,6) | (54,0) | (21,1) ! ’
. . 2 39 98 74
Mejoran la autoestima del alumnado 09 | (183) | 46,0) | 34.7) 3,14 | 0,741
En los PCPI se busca la maduracion de los alumnos
en un conjunto de habitos, sin limitarse a exigencias 3 43 86 81 3,15 | 0,787
o ' E (14) | 20,2) | 40,4) | 38,0) | * '
académicas
El proposito es facilitar que pueda continuar estudios, 5 40 96 72 310 | 0782
sin abandono escolar (2,3) | (18,8) | (45,1) | 32,8) | ™ !

* 1) Nada de acuerdo; 2) Algo de acuerdo; 3) De acuerdo; y 4) Totalmente de acuerdo.
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4.1 Valoracién general del PCPI como medida de prevencion del fracaso
escolar

La percepcion del profesorado es que el PCPI es una buena herramienta para
mejorar el rendimiento y prevenir el consiguiente fracaso escolar una vez que
el alumno ha sido etiguetado como no vélido para continuar su formacion
en el sistema ordinario, pero no incide en la verdadera causa del problema
durante la escolarizacion obligatoria. En este sentido hay que tener en cuenta
que los factores que originan el problema no son Unicamente de tipo social,
o atribuibles al alumno, sino que también existen factores relacionados con
un mal funcionamiento del sistema educativo, sobre los que se podria incidir
en una etapa mas temprana evitando que determinados alumnos acaben
siendo catalogados como fracasados, y de esta forma se reduciria el nUmero
de alumnos que acaban cursando PCPI. Para estos alumnos el PCPI es la Unica
herramienta, junto con el PDC (Programa de Diversificacién Curricular), que
logra prevenir el fracaso escolar y la exclusion educativa.

Los profesores entrevistados advierten que este tipo de programas debe estar
concebido como la ultima oportunidad del sistema educativo para conseguir
reenganchar a los alumnos en riesgo de fracasar y a los que ya han fracasado
durante la educacion secundaria. En ningun caso debe ser una via de escape
para excluir a aquellos alumnos con mal comportamiento.

“(...) no me parece mal como ultima posibilidad para estudiantes que han
fracasado o en riesgo de fracaso, por el motivo que sea, en el sistema ordi-
nario, pero enviar a un alumno al PCPI por mal comportamiento, que es en
lo que se esta convirtiendo esta via, es un error” (VT1).

En términos generales, el trabajo con los alumnos de PCPI es complicado para
el profesorado, para el equipo directivoy para cualquier profesional relacionado
con el programa, como por ejemplo el orientador, pero a su vez es un programa
necesario en el sistema educativo.

4.2 Resultados: éxito versus fracaso del programa

Un alto porcentaje de los profesores encuestados (61%) considera que con esta
medida se consigue restablecer el interés del alumno por la formacién. Este dato
se puede corroborar con los resultados obtenidos en las encuestas realizadas a
los alumnos donde se confirma que la mayoria esta mas motivado e interesado
en los estudios cursados en el PCPI, sobre todo durante el primer curso, donde
se imparten los modulos especificos del perfil profesional del programa.
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Pero ademas los profesores perciben que no sélo se logra captar el interés del
alumnado del programa sino que también se consigue mejorar los habitos de
estudio y la propia imagen personal y académica de los estudiantes.

Ademas, seguin el profesorado participante, el PCPI persigue la maduracion de
los alumnos, intenta incidir en un conjunto completo de habitos, sin limitarse
a exigencias académicas.

“Se nota un cambio, yo tengo muchisima confianza en esta medida porque
después de tantos anos siguiendo a estudiantes que han entrado en un
PCPI puedo comprobar que cambian, ademas lo perciben ellos mismos y
sus familias y asi lo manifiestan, en muchos casos es terapéutico” (HM1).

En definitiva, tras el paso por el PCPI se consigue cambiar el comportamientoy la
actitud delos alumnos, asilo manifiestan algunos de los profesores entrevistados.

4.3 Abandono del PCPI

A pesar de que la finalidad del PCPI es evitar el abandono temprano del sis-
tema educativo, y asf lo corrobora el 77,9% de los profesores encuestados,
guienes consideran que el propoésito del programa es facilitar que el alumno
pueda continuar sus estudios, algunos alumnos no consiguen reengancharse
al sistema educativo y acaban abandonando el programa.

Los porcentajes de abandono son mayores debido a que algunos alumnos se
matriculan pero no tienen ningun interés en seguir con los estudios y abandonan
en las primeras semanas, estos abandonos no se pueden atribuir al programa
sino a la falta de interés del alumno que normalmente se ve abocado a matri-
cularse en estos programas por presiones familiares y no por decisién propia,
o incluso por otros intereses no académicos.

Respecto a los alumnos que si tienen interés y terminan abandonando el pro-
grama, existen varias causas como por ejemplo, alumnos gue no consiguen
llevar el ritmo de trabajo, o que no estan acostumbrados a ser disciplinados, o
incluso aquellos que no estan acostumbrados a una normalizacién académica.

“(...) algunos se matriculan y practicamente no aparecen, o no permanecen
el tiempo suficiente, vienen esporadicamente tres dias al principio de curso
y como no es un nivel obligatorio y tienen mas de 16 no es absentismo (...)
no se puede hacer nada” (AM1).
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A la vista de lo analizado en las entrevistas se puede concluir que el éxito del
PCPI se debe medir no en términos de alumnos matriculados que consiguen
acabar el curso, sino en términos de aquellos alumnos que se han matricula-
do, que tienen un verdadero interés por cursar el programa, y que consiguen
terminarlo, obviando el porcentaje de alumnos que se matriculan por razones
diversas, como los que no tienen ya desde un principio una intencion clara de
continuar con su formacién, y aquellos otros que viven una situacion anémala
y que han sido matriculados en estos programas inadecuadamente porque el
sistema no ofrece otra alternativa, como el caso de los alumnos inmigrantes.

4.4 Incorporacion al mercado laboral

Una amplia mayoria de profesores (80,3%) esta cree en la efectividad de los
PCPI para lograr en los estudiantes en riesgo una formacion que les permita
transitar al mundo del trabajo.

“(...) ellos consiguen una cualificacion profesional de nivel uno. Cuando
superan los médulos obligatorios consiguen una cualificacion profesional,
es decir, pueden trabajar ya acreditdndolo con esa cualificacion profesional
aunque eso no vale sobre el papel, lo que vale es que lo sepan hacer” (AM1).

La realizacion del médulo de formaciéon en centros de trabajo, es decir, las
practicas en empresas relacionadas con el perfil profesional del programa
juegan un papel muy importante en la incorporacion de estos alumnos en el
mundo laboral que salen al mercado no sélo con conocimientos tedricos sino
sobre todo practicos. Las practicas son el elemento clave de estos programas
de cara a la insercién a un puesto de trabajo.

Aunque normalmente los trabajos que consiguen los alumnos gracias a las
practicas realizadas son precarios, no requieren de alta cualificacién y son en
todos los casos analizados de tipo puntual o eventual, estos trabajos son muy
importantes para su formacion, para adquirir experiencia laboral de cara al
futuro, y porque aumentan su autoestima. Uno de los principales logros de
las préacticas realizadas es que realmente preparan al alumno para el mundo
laboral adquiriendo habitos de conducta muy saludables que los ayudan a
madurar como personas.
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4.5 Reenganche al sistema educativo

Otro de los logros de los PCPI es su capacidad de reenganche de alumnos en
riesgo de fracaso al sistema educativo. El 83,6% de los profesores encuesta-
dos opinan que estos programas son efectivos para lograr en los alumnos una
formacion de base que les permita seguir estudiando.

Los datos ofrecidos por la Junta de Andalucia con relacion al reenganche edu-
cativo de los alumnos de PCPI evidencian que mas de la mitad del alumnado de
Programas de Cualificacion Profesional Inicial, que logra el titulo de Ensefianza
Secundaria Obligatoria (ESO), se reengancha a los estudios y se matricula en
Ciclos Formativos de Grado Medio o en Bachillerato. De esta forma, los PCPI no
solo logran rescatar del fracaso escolar a los estudiantes con mayores dificul-
tades que recalan en estos programas, sino que estan consiguiendo combatir
también el abandono educativo temprano animando a los jévenes a proseguir
estudios postobligatorios. Asf se desprende de los datos correspondientes al
curso 2011/2012, 3.584 jévenes andaluces obtuvieron el titulo de ESO tras
cursar el segundo curso de los PCPI. Entre esos jévenes que lograron sortear el
fracaso escolar, 2.106 alumnos decidieron proseguir su formacion, lo que repre-
senta un 59%. La mayoria de ellos, 1.917, opt6 por ensefianzas de Formacion
Profesional de Grado Medio (91.03%), mientras que 189 se matricularon en
1° de Bachillerato.

4.6 Obtencion del titulo en educacion secundaria obligatoria

El principal objetivo del PCPI consistia en reducir las altas tasas de fracaso es-
colar abriendo una via adicional para la obtencion del titulo de graduado en
ESO. El 70,4% del profesorado consideran al programa una medida efectiva
para conseguir tal fin.

Los datos de Andalucia correspondientes al curso 2011/2012 confirman las
opiniones expresadas por la mayoria de los profesores encuestados, pues 3.584
jovenes andaluces obtuvieron el titulo de ESO tras cursar el sequndo curso de
los PCPI.

No obstante, se observa que un porcentaje nada despreciable, un 11,3%,
de los profesores encuestados no esta de acuerdo con la efectividad de estos
programas para conseguir la titulacion basica. Estos profesores opinan que
el hecho de conseguir la titulacién de graduado en ESO no significa que el
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alumno consiga las competencias minimas de la etapa de secundaria, puesto
que el nivel exigido en segundo curso de PCPI es muy bajo e incluso inferior
al nivel de los PDC.

4.7 Alumnos de pcpi en la formacion profesional

Muchos de los alumnos que consiguen terminar el PCPI contindan con su
formacion accediendo a un ciclo formativo, normalmente de la misma familia
profesional del perfil cursado en el PCPI.

Una de los motivos que llevan a los alumnos a decidir continuar cursando un
ciclo formativo de grado medio es la toma de conciencia de que con un cer-
tificado de nivel 1 van a trabajar en la escala mas baja de su profesiéon ya que
sus competencias profesionales son reducidas.

Ademads los alumnos son conscientes de la crisis econdmica por la que esta
atravesando el pais actualmente y saben que acceder al mercado laboral ya
no es tan facil como hace unos afos. La alarma social provocada por las in-
quietantes cifras de paro juvenil en Espafia, mas del 50% de los jévenes no
encuentran trabajo, lleva a muchos alumnos a decidir seguir con los estudios.
Son mas conscientes de la importancia de la formacién para poder competir
por un puesto de trabajo. Ademas hoy dia la alternativa a abandonar la edu-
cacién obligatoria es quedarse en casa y no hacer nada. Otro factor que puede
motivar al alumno a continuar en el sistema educativo es que hoy dia son mas
conscientes de la necesidad de buscar una salida a la situaciéon econémica que
atraviesan muchas familias de su entorno més cercano e incluso sus propias
familias, en Andalucia muchas familias tienen alguno o todos sus miembros
y se ven abocados a la exclusién social sin apenas recursos para cubrir las
necesidades basicas.

La integracion del alumno, procedente del PCPI, en los ciclos formativos de
grado medio es total, y a diferencia de su paso por la etapa de educacién
obligatoria, cuando estos alumnos no se vefan integrados en el grupo por las
notables diferencias con el resto, tras pasar por el PCPI adquieren los cono-
cimientos y las aptitudes necesarias para integrarse plenamente en el grupo,
y la balanza se iguala respecto a los alumnos que acabaron la ESO, pues en
las asignaturas practicas estan mas capacitados aunque en las tedricas suelen
presentar mas dificultades.
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Analizar la utilidad de los PCPI, como medida iddénea para combatir el fracaso
escolar, partiendo de la hipétesis de que estos programas contribuyen a reducir
el problema y a mejorar sustancialmente los Programas de Garantia Social a
los que sustituye, es una labor compleja debido a la gran cantidad de factores
y determinantes interrelacionados entre si implicados en el tema.

La vision del profesorado sobre su experiencia docente en estos programas ha
sido muy reveladora. En términos generales, la valoracion que realizan sobre la
utilidad de los mismos como medida de prevencién del fracaso escolar es posi-
tiva; sin embargo, un analisis mas profundo evidencia los problemas asociados
a su aplicacion real en los correspondientes centros educativos. Este analisis ha
contribuido a la identificacién de las variables determinantes del éxito de los
programas, y los aspectos del mismo que deben ser objeto de mejora.

En general, los profesores encuestados valoran los programas de forma positiva,
pues los consideran una medida necesaria por su efectividad para reenganchar
al alumno en el sistema educativo, opinan que los programas proporcionan a
éstos una formacién de base que les permite sequir estudiando y/o transitar al
mundo laboral. Asi mismo, también estiman su efectividad como medio para
obtener el titulo de Graduado en ESO.

Para los profesores entrevistados, con la aplicacion de los programas se con-
siguen unos resultados satisfactorios de aprendizaje. Aprendizajes no sélo
relacionados con los conocimientos académicos, sino con el comportamiento
y la actitud de los alumnos, donde en muchos casos se encuentra el origen del
problema del fracaso escolar. En este sentido, uno de los principales objetivos
perseguidos por estos programas de atencién a la diversidad es proporcionar
al nifio las habilidades necesarias para la vida en sociedad, contribuyendo a
su maduracioén. Este es uno de los principales éxitos conseguidos, junto con el
reenganche del alumno al sistema educativo.

Los PCPI presentan, por su propio caracter preparatorio, un claro componente
madurativo y de fomento del desarrollo positivo de los jévenes participantes.
Un estudio de Zacarés y Llinares (2006), con alumnos y profesores de PGS de la
Comunidad Valenciana, concluia que los PCPI, lo pretendan o no explicitamente,
se convierten en contextos de maduracién personal que pueden tener una clara
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incidencia en las trayectorias vitales de los jévenes que en ellos participen. Mas
alla de la finalidad cualificadora, los PCPI'y otros recursos similares se consti-
tuirdn en poderosas herramientas de ‘optimizacion evolutiva’ (Viguer, 2004).

Los profesores destacan que los alumnos de PCPI parten de una mala expe-
riencia educativa, bien porque no han podido adaptarse a las exigencias de la
educacion ordinaria, o bien porque han presentado problemas de disciplina, lo
que ha degenerado en una falta de motivacién y de interés por el estudio, asi
como en una baja autoestima. Por tanto, cuando el alumno llega por primera
vez al programa, el profesor se encuentra en la necesidad de tener que abordar
en primer lugar estos problemas antes de empezar a conseguir resultados de
tipo académico.

En este sentido, en base a los resultados de las encuestas realizadas, se observa
gue un alto porcentaje de los profesores considera que los PCPI consiguen
restablecer el interés del alumno por el estudio. La mayoria también opina que
el éxito de los mismos radica en su capacidad para mejorar la autoestima y la
imagen personal de los alumnos. Sin embargo, existe una divisiéon de opiniones
en cuanto a si mejoran los habitos de estudio.

En definitiva, hay mayor consenso acerca de la utilidad de los programas para
solucionar problemas de actitud que sobre la utilidad de los mismos para so-
lucionar dificultades de aprendizaje.

La investigacion que aqui se presenta deja claro un aspecto fundamental del
problema estudiado y es que el fracaso escolar es el resultado de un proceso
de desenganche progresivo del sistema educativo. La opinion expresada por
el profesorado lleva a pensar que el PCPI, que debe ser la soluciéon ultima, se
termina convirtiendo en la Unica que se utiliza en realidad, desaprovechando las
oportunidades de reenganche que se podrian aplicar en las fases tempranas de
este proceso acumulativo de desafeccion escolar. Proceso que puede empezar
con problemas de absentismo escolar, a veces incluso justificado por los propios
padres de los alumnos, con problemas de disciplina, con una mala trayectoria
académica, con bajas calificaciones, que acaba llevando al alumno a tener que
repetir uno o varios cursos, lo que agrava el problema, pues esta demostrado
gue aquéllos que estan escolarizados en el curso que les corresponde tienen
mejores perspectivas de futuro, desde un punto de vista académico.
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En este proceso de desafeccién escolar, los profesores sefialan otros factores que
inciden en el mismo, sobre los que se deberia actuar, aunque a veces se necesite
de la colaboracion con otras instituciones publicas u organismos sociales, uno
de los mas importantes es el entorno social y familiar del alumno. Muchos de
los jévenes que acaban en PCPI proceden de familias desestructuradas, o han
vivido alguin proceso traumatico en su entorno familiar. Otro aspectointeresante,
gue se detecta en las entrevistas con los profesores, es la actitud de muchas
de las familias de estos alumnos respecto a la educacion, la escasa valoracion
gue muchos padres conceden a una buena formacién provoca que sus hijos
abandonen prematuramente los estudios para insertarse de forma precaria en
el mundo laboral. Ademas la necesidad de los jovenes de no destacar respecto
del grupo de iguales es otro factor importante que puede abocar al alumno
al fracaso escolar.

Pero el principal problema de los PCPI reside en su estructura y en la falta de
recursos de los centros. Los profesores muestran su preocupaciéon por la falta
de recursos de los centros para abordar estos programas con garantia de éxito,
en este sentido Marhuenda (2006) destaca la conveniencia de poner recursos
educativos multiples y variados, a disposicion de los formadores de programasy
centros de distinto tipo, para concentrar la atencién en los procesos educativos.

Otro aspecto a analizar es la oferta académica relacionada con los PCPI, ésta
deberfa ser suficiente y realizarse en funcion de la oferta laboral de la zona.
Marhuenda (2006) destaca como una cuestion importante que debe ser abor-
dada por la administracién, la necesidad de que estos programas cuenten con
una oferta amplia y suficientemente diversificada de cualificaciones profesio-
nales que hoy por hoy no estd garantizada aunque se supone el mayor logro
de los nuevos programas: dar acceso a una acreditacion profesional de la que
los PGS carecian.

Analizando las respuestas de las entrevistas, parece como si el éxito de los pro-
gramas se deba mas a su flexibilidad y a la adaptacion que hacen los profesores
alas necesidades del aula, que a su propia estructura y disefio curricular. A pesar
de los defectos mas que evidentes de funcionamiento, el PCPles una herramienta
muy versatil que ofrece multiples itinerarios para adaptarse a las necesidades y
perspectivas de futuro de los alumnos. Esta versatilidad es un logro respecto de
los PGS anteriores que no suponian un reenganche al sistema educativo, pues
no ofrecian la posibilidad de obtener el titulo de graduado en ESO.
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El grado de integracién de los programas en los centros educativos en los que
se desarrollan es un factor clave que contribuye al éxito de los mismos, la ma-
yorfa de los profesores piensan que los PCPI estan bien integrados en la vida
del centro. Sin embargo, se observa que cuando se esta impartiendo en una
institucion en la que coexisten con otros programas y ensefianzas, su integra-
cion en la dindmica cotidiana de la misma parece ser mas dificil. El proceso de
integracion se hace mas complejo por la “etiquetacion” del alumno de PCPI
como alumno “conflictivo”, de ahi la importancia de planificar y desarrollar
actividades que ayuden al proceso de inclusion de éstos.

En resumen, el PCPI debe estar concebido como la ultima oportunidad que
ofrece el sistema educativo para abordar el problema del fracaso, en ningun
caso debe ser una via de escape para excluir del sistema ordinario a aquellos
alumnos con problemas de disciplina, ni se debe utilizar para insertar en el
sistema educativo a determinados alumnos con situaciones anémalas porque
no existe otra alternativa, como el caso de los inmigrantes o de los jévenes que
tienen problemas con la justicia, pues el propdsito perseguido es el de facilitar
que el alumno pueda continuar estudiando. La valoracion general que los
profesores de PCPI realizan es buena, aunque como se ha podido comprobar
su puesta en funcionamiento ha evidenciado los fallos de disefio que deben
ser solucionados.

Parece que ésta puede ser una respuesta apropiada y capaz de intervenir sobre
la socializacion e identidad laboral de los jévenes, como proponen Zacarés y
Llinares (2006), y Bernad y Molpeceres (2006).

Por ultimo, se observa en el presente trabajo, gracias a las entrevistas realiza-
das a los docentes de los PCPI, los tres tipos hibridos de discursos docentes
identificados por Bernard y Molpeceres (2006) en su estudio de los discursos
educativos de los docentes de PGS, antecesores de los PCPI. Los distintos de
discursos identificados en los docentes de PGS y definidos por estos autores
estan presentes y plenamente identificados en las entrevistas en profundidad
realizadas a los profesores de PCPI en el presente trabajo.

En primer lugar, se observa un discurso esencialmente doméstico, en el que
el docente entiende su labor como una relaciéon de tutela. Entre el profesor y
el alumno se establece un vinculo de protecciéon y correccion. El docente se
convierte en gufa o modelo a sequir, y focalizan la educacion principalmente
como un medio para conseguir la correcciéon de habitos y actitudes de los
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alumnos. Al igual que observan Bernard y Molpeceres en su estudio sobre
los PGS, en el discurso de estos docentes esta presente el argumento de la
despreocupacion familiar, y el deterioro de la autoestima de los alumnos que
llegan a los programas. Los docentes se convierten en gufa de estos alumnos,
y defienden la necesidad de una educacion personalizada, adaptada a las ca-
rencias y necesidades de los nifios, capaz de dar respuesta a la diversidad del
alumnado. Educacion centrada en el saber-estar.

Elsegundo discurso identificado por los autores, el doméstico-industrial, también
estd presente en los profesores entrevistados en esta investigacion, la funcién
docente se establece como una relacion de tipo maestro-aprendiz. El docente
prepara al alumno para la vida adulta y para la vida laboral, de forma que la
educacion esta disefiada y centrada para el desempefio profesional del alumno.
Es una educacién centrada en el saber-hacer.

Por ultimo el tercer tipo de discurso docente claramente identificado en las
entrevistas realizadas, siguiendo la linea argumentativa de Bernard y Molpe-
ceres, es el doméstico-civico. Tal como analizan estos autores el objetivo del
docente es “hacer ciudadanos adultos de pleno derecho” estableciendo una
relacion de empoderamiento con el alumno, este tipo de educacion considera
necesario una descentralizacion educativa, insertandola en el entorno social, y
utilizando un enfoque constructivista que promueve la participacion del alumno
a través de la motivacion.

En todos los casos, los profesores coinciden en la necesidad de enfocar la
educacion como un proceso flexible, motivador y adaptado a las necesidades
de un alumnado que ya cuenta con carencias de aprendizaje por su propia
trayectoria educativa y por su entorno social y familiar. En cualquier caso el
PCPI debe dar respuesta a la diversidad alejandose de la rigidez del sistema
educativo ordinario, y aunque debe ser consciente de la realidad de la situacion
educativa de los alumnos no puede ser simplemente un mero mecanismo para
ensefiar al alumno a saber-estar, a saber-hacer o a hacer ciudadanos adultos
de pleno derecho, en cuyo caso lo Unico que lograria es reinsertar al alumno
en el entorno social y laboral, pero con una escasa preparacién académica, lo
gue normalmente lleva aparejado un futuro laboral precario. En este sentido,
es fundamental conseguir el reenganche real al sistema educativo, ofreciendo
al estudiante la posibilidad de acceder a una educacién superior que situe al
alumno de PCPI en igualdad de condiciones de cara a competir por un puesto
de trabajo digno.
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Una de las limitaciones que mas se han acusado en el presente estudio es la
falta de datos relacionados con otros agentes implicados en el PCPI. En este
sentido, hubiera sido interesante conocer el punto de vista de la direccion
de todos los centros que han participado en la investigacion, para analizar la
influencia del equipo directivo en el funcionamiento de los PCPI.

Ademas, dado que el fracaso escolar se fragua en determinadas trayectorias
personales, hubiera sido interesante contar con la vision de las familias de los
alumnos respecto de las causas del progresivo desenganche de sus hijos del
sistema educativo y del cambio experimentado por los mismos tras su partici-
pacion en estos programas.

Por ultimo, ha sido imposible abordar otro tipo de metodologia, como la ob-
servacion del aula, para obtener datos adicionales, esto se ha paliado en parte
con las frecuentes visitas realizadas a los diferentes centros y con las entrevistas
en persona realizadas in situ al profesorado.

A pesar de todos los fallos inherentes a cualquier medida destinada a tal fin, hay
que valorar positivamente el programa como una ultima oportunidad ofrecida
a aquellos alumnos que por razones diversas se han visto excluidos, del sistema
educativo ordinario, y abocados al fracaso. Alumnos que fracasan no sélo por
dificultades de aprendizaje, o por problemas personales relacionados con su
entorno familiar, sino que también se estrellan contra un Sistema Educativo que
no ha sido capaz de proporcionar las respuestas adecuadas a sus necesidades.
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Resumen

Uno de los principales programas en México que tuvo como objetivo propiciar al acceso
educativo de la poblacién indigena a nivel de posgrado fue el International Fellowships
Program (IFP) implementado en México por la Fundacion Ford del 2001 al 2013. A tres
anos de su cierre y con nueve convocatorias efectuadas, el articulo busca explorar —por
medio de entrevistas y analisis de curriculo— cémo fue la insercion laboral en espacios
académicos de un grupo de siete ex becarios que realizaron estudios de maestria y
doctorado en el extranjero. Un punto de partida es la comparacién entre los espacios
laborales en los que se desempenfaban los ex becarios antes y al retorno del posgrado.
Nuestro principal interés es discutir en qué medida el objetivo del IFP de preparar a
investigadores y cuadros profesionales que ejerzan liderazgos comprometidos con el
desarrollo de los pueblos indigenas se ve reflejado en un grupo de intelectuales indigenas
que desde la academia colaboran con las causas de los pueblos originarios

Palabras clave: intelectuales indigenas; insercién laboral; académicos; posgrados.

Abstract

One of the main programs in Mexico that had as an objective to foster the access to
education to the indigenous population to graduate education was the International
Fellowships Program (IFP) by Ford Foundation from 2001 to 2003. After two years of
its ending and with nine calls, this paper explores -using interviews and curricula analy-
sis- how was the incorporation to the labor force in academic settings of a group of
seven former fellows that studied graduate degrees (master and PhD) outside Mexico.
We start this discussion by comparing between the different academic settings that
the participants worked before and after becoming fellows. Our principal concern is
to discuss how the IFP’s objective of forming researchers and professionals that serve
as committed leaders to work for the development of indigenous people, are reflected
in the group of indigenous scholars that from their academic jobs and endeavors co-
llaborate with the indigenous people’s movements and struggles.

Keywords: Indigenous intellectuals, job placement; academic,; scholars.
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1. INTRODUCCION

La condiciéon en que se encuentran los pueblos indigenas sigue siendo de un
rezago notable, aunque si bien esta problematica social la comparten con otros
sectores de la poblacion, las diferencias son evidentes cuando se comparan
indicadores que muestran la situacién de los pueblos originarios respecto al
de la poblacion en general. Segun el Programa de las Naciones Unidas para
el Desarrollo (PNUD y CDI, 2010) el indice de Desarrollo Humano (IDH) de la
poblacion indigena fue de 0.6761, mientras que el estimado para la poblacion
no indigena fue de 0.7628. No obstante, hay que mencionar que este indicador
no se comporta igual para todos los pueblos, ya que el IDH alcanzado por cada
grupo indigena difiere entre los distintos grupos étnicos: en los extremos se
ubican los que hablan Tepehua, cuyo IDH es de 0.5246, mientras los que hablan
Zapoteco del Istmo alcanzan un IDH de 0.6987. Sin embargo, una constante
general para los pueblos indigenas es que en todas las dimensiones del IDH se
encuentran peor posicionados respecto al resto de la poblacion.

Si bien no hay datos exactos sobre la poblacién indigena que esté inscrita en las
Instituciones de Educacion Superior (IES), cifras del INEGI (2012) muestran que
en el conteo poblacional del 2010 los porcentajes de la poblacion hablante de
lengua Indigena (HLI) de entre 18y 22 afos que asistia ala escuelaeradel 16.9%
para los hombres y 13.9% para las mujeres, el mismo dato para la poblaciéon
en general fue de 28.4% y de 27.3%. En forma similar, los indicadores que da
el PNUD y la CDI (2010) sobre la poblacién con educaciéon superior muestran
que, en el pais, 9.2% de los hombres y 10.1% de las mujeres no indigenas
cuentan con educacién superior, mientras que sélo 3.2% de los hombres y
2.9% de las mujeres indigenas han accedido a ella.

El hecho de que la poblacion indigena no llegue a la educacion superior tiene
diferentes causas, que van desde la problematica econémica hasta las diferen-
cias culturales. Carnoy et. al., (2002) y Mufoz (2006) identifican varias barreras
gue han obstaculizado el ingreso de jévenes indigenas a la educacion superior,
entre las que se encuentran, de manera general, aquéllas que estan relacionadas
con el ingreso econémico, las problematicas culturales y la lingdisticas, falta
de politicas educativas y programas de apoyo, asi como la poca pertinencia
curricular de las instituciones ya existentes. Todas estas dificultades, aunadas a
las condiciones socioecondmicas de los pueblos indigenas, han obstaculizado el
acceso de este sector de la poblacién a las IES, mas alla de las normales rurales,
espacios en donde se han ubicado en mayor medida los estudiantes indigenas.

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 72, nim. 1, pp. 69-88



N. Molina Fuentes

Hace un poco mas de dos décadas, las problematicas de la poblacién indigena
se hanhechotangibles en lasagendas de los gobiernos latinoamericanosy orga-
nismos internacionales. No han sido pocos los movimientos sociales y las luchas
de los pueblos indigenas que han visibilizado las numerosas desigualdades que
a éstos aquejan. Una de las principales es el derecho restringido del acceso a la
educacion, considerada un key right, en la medida en que abre las posibilidades
de hacer valer a otro tipo de derechos ciudadanos. Los programas puestos en
marcha para atender la educacion terciaria en este sector de la poblacién en
México han sido de diversa naturaleza. Son varios los actores que han estado
involucrados en su disefio e implementacion: gobierno federal, gobiernos
estatales, organismos no gubernamentales, organizaciones indigenas, IES,
organismos internacionales, fundaciones nacionales y extranjeras, entre otros.

Uno de los mas importantes programas de apoyo educativo dirigido a la pobla-
cion indigena fue el International Fellowships Program (IFP), financiado por la
Fundacion Ford; organizacion estadounidense sin fines de lucro, independiente
y no gubernamental. Dicho programa atendié grupos distintos de poblacion
vulnerable en veintidods paises. En México, estuvo destinado sélo a la poblacion
indigena. Tomo el nombre de Programa Internacional de Becas de Posgrados
para la Poblacion Indigena (PIBI).

El programa otorgd becas completas para realizar estudios de maestria o
doctorado en programas de calidad en IES de diferentes paises. Una de sus
caracteristicas fue que, una vez seleccionados los futuros becarios, ponia en
marcha un proyecto integral de atencién a los beneficiarios y les provefa asesorias
pedagdgica, administrativa y organizativa en tres momentos cruciales: antes
de iniciar el programa de posgrado, en el transcurso de éste y al finalizarlo.

En este contexto, queremos explorar como la obtenciéon de un grado acadé-
mico de posgrado en una universidad extranjera, sufragado por el PIBI, incidio
en la insercién laboral en espacios académicos de un grupo de intelectuales
indigenas. Entrevistamos a siete ex becarios para conocer sus modalidades de
insercion o reinsercion laboral al término del posgrado, las caracteristicas de
sus puestos y sus vinculos con la cuestion étnica. Nuestra hipoétesis inicial es
que el PIBI promovié una mejor equidad post sistémica’ y permitié a un grupo
de intelectuales indigenas aumentar sus afios de escolarizacién cursando un

" La CEPAL (2000) aborda la equidad desde tres perspectivas: equidad pre-sistema, equidad
intra-sistemay equidad post-sistema. La equidad postsistema alude a la capacidad de insercién
productiva, movilidad social y desarrollo de potencialidades al egresar del sistema educativo.
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posgrado de calidad en el extranjero, potencializando asf su capital cultural. No
obstante, su insercién y reinsercion laboral en espacios académicos dependio
no soélo del mercado laboral y la forma en que hacen uso los posgraduados
de sus credenciales, sino también de otros elementos como las redes sociales
y las condiciones de capitalizacién de su capital adquirido —condicién étnica
y linglistica—.

2. LOS INTELECTUALES INDIGENAS

Al ser los estudios sobre los nuevos intelectuales indigenas en México y en
América Latina un tema emergente, la bibliografia no es muy vasta, pero si cre-
ciente. Varios trabajos referenciados fueron escritos por intelectuales indigenas
y difundidos en libros, articulos y tesis de posgrado. En México, Gutiérrez (2001)
evoca los recorridos, a partir de diez entrevistas a profundidad, de intelectualesy
profesionistas miembros de laintelligentsia indigena formada desde la década de
los cuarenta. Gonzalez (2008) analiza las posiciones de poder regional ocupadas
y los roles de intermediarios étnicos asumidos por tres profesionistas mixes y su
incidencia en el desarrollo de proyectos educativos interculturales. Lépez (2011)
da cuenta de los recorridos migratorios y de inserciéon social y profesional de
los profesionistas mayas de clase media que laboran en la ciudad de Mérida.

Otras investigaciones estan remitidas a los intelectuales indigenas en diferentes
paises latinoamericanos, entre ellos Ecuador y Guatemala. Sobre los intelectua-
les indigenas ecuatorianos, Flores (2005), Sarabino (2007) y Fernandez (2010)
exponen los procesos por los que ha pasado el sector intelectual indigena de
Ecuador. Fernandez (2010) reflexiona sobre la paradoja que significa el hecho
de que estos intelectuales indigenas fueron formados en escuelas no-indigenas;
no obstante ello, la escolarizacion ha propiciado el replanteamiento y resignifi-
cacion de las multiples formas de ser indigenas. En el mismo escrito, Quinetoa
Cotacachi —antropéloga quechua— plantea los principales problemas a los
gue se ven enfrentados como es la decisiéon de asumir un compromiso, o no,
hacia su grupo cultura, su posible insercion a la sociedad nacional en términos
de negociacién de su procedencia étnica, y la participacion en los destinos del
pais que habitan.

Por su parte Flores (2005) aborda el tema de hacer visible las problematicas

de exclusion y marginacion que viven los intelectuales indigenas dentro de la
sociedad ecuatoriana, aun aquéllos que cuentan con estudios de posgrado.
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Visibilizatambiénlas diferencias de género, las cuales se manifiestan en el acceso
reducido de las mujeres indigenas ala academia, y la necesidad de visibilizar esta
problematica social. Para el centro de América, Molina (2004) hace un estudio
acerca de la nueva intelectualidad maya en Guatemala, plantea que “estos
perfiles no se explican por una suerte de voluntarismos personales; tampoco
como fruto del poder de domino de unas estructuras sociales. Los poderes de
dominio no son inviolables, ni los poderes personales se bastan a si mismos”
(Molina, 2004, p.279). Al igual que en la investigacion citada, parto de la idea
de que para entender el éxito educativo del grupo de intelectuales indigenas
entrevistados hay que tener en consideracion tanto las historias personales
como las condiciones sociales que incidieron en sus procesos, en este caso ser
parte de un programa como el que otorga el PIBI.

Una de las principales contribuciones sobre la intelectualidad indigena en
América Latina la aporta Claudia Zapata (2005) (2006) (2007) y (2008) quien a
través de sus escrito elabora categorias que permiten clasificar a los integrantes
de los grupo indigenas seguin su composicién y posiciones ocupadas, debido a
la heterogeneidad de sus intereses, identidades y compromisos. Advierte que:

El punto de partida es una definicion de intelectual indigena que esta
determinada por su funcién politica, por asumirse indio, por representarse
como tal, y por apropiar su historia personal y familiar con el propésito de
construir un lugar de enunciaciéon desde el cual se hace politica, se construye
conocimiento y se elaboran lecturas indias con el objetivo de cancelar la
situacion de dominio que contindan experimentando los indigenas (Zapata,
2006, p. 472).

La autora sefala que la auto-asignacion de una identidad (en ese caso, asu-
mirse como indigena) es un proceso complejo, dado que la identidad no es
estatica ni definitiva. Como lo formula otra especialista, “se reconoce que los
individuos pueden desarrollar diversas “estrategias identitarias” y con ello
hacer uso de su libertad de eleccion en el marco dinamico y relacional que
surge y se desarrollan las identidades...” (Pérez, 2008, p. 35). Tomando en
consideracion que la mayorfa de los intelectuales indigenas fueron formados
en IES convencionales, es probable que los procesos de formacién universitaria
propicien que se niegue o revalorice la identidad étnica.

Las investigaciones mencionadas estan referidas a profesionistas con estudios
universitarios o con posgrados y auto-definidos como indigenas, hablen o no
la lengua. Las principales diferencias entre los autores radican en su concepto
de profesionistas indigenas (en funcion de sus estudios o de sus ejercicios pro-
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fesionales) y en cémo valoran, en el marco de las profesiones desempefiadas,
el hecho de trabajar en la atencion a la poblacién indigena. Algunas conside-
ran como profesionistas indigenas a indigenas que ejercen su profesion en su
area de conocimiento, aunque no necesariamente trabajan en temas o con
poblacion de los pueblos originarios. Esta poblacion es parte de la intelligentsia
indigena. Por intelligentsia indigena, aluden a los profesionales que provienen
de grupos étnicos y han sacado beneficios de la modernizacién y la burocrati-
zacion (Gutiérrez, 2001). Los diferencian de los indigenas que ejercen su trabajo
profesional en pro de sus pueblos o de la poblacién indigena y conforman los
nuevos intelectuales.

Por otro lado, los estudios sobre los académicos con adscripcion étnica que
se encuentran laborando en las universidades son escasos. Una de las fuentes
por las que sabemos de su incorporacion paulatina como académicos en las
universidades es por medio de setenta entrevistas realizadas a profesionista
indigenas de México?: alrededor de treinta de los informantes laboraban en
universidades autonomas, pedagdgicas e interculturales. No solo habian su-
perado los filtros educativos propios del sistema educativo sino también los
obstaculos que implicaban llegar al campo intelectual, en el que aun siguen
teniendo poca presencia. “El campo intelectual, a la manera de un campo
magnético, constituye un sistema de lineas de fuerza: esto es, los agentes o
sistemas de agentes que forman parte de él pueden describirse como fuerzas
que, al surgir, se oponen y se agregan, confiriéndole su estructura especifica
en un momento dado del tiempo” (Bourdieu, 2002, p. 9).

En esos términos, nuestros entrevistados forman parte de una elite de intelec-
tuales indigenas. Sus grados académicos son una herramienta para colocarse
en ambitos profesionales que valorizan igualmente su capital incorporado e
institucionalizado. También asi, posicionarse y mantenerse en esos campos
intelectuales tiene otras implicaciones: por ejemplo, trastocan los roles de
género, para el caso de las mujeres. Otra implicacion, es la potencializacién de
su identidad étnica, contrarrestando los estigmas y discriminacién. Asumiendo
por tanto una posicién en cuanto a auto adscripcion y posicionamiento dentro
de las IES.

2 Entrevistas realizadas por medio del Proyecto CONACYT N° 152581, anterior mencionado.
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Enfrentan también a las problematicas propias de los recién llegados a espacios
de poder, pues “sabemos que en cualquier campo encontraremos una lucha,
cuyas formas especificas habra que buscar cada vez, entre el recién llegado que
trata de romper los cerrojos del derecho de entrada, y el dominante que trata
de defender su monopolio y de excluir a la competencia” (Bourdieu, 2002,
p. 120). Por ello, nuestro interés en conocer cémo llegaron a emplearse en
una universidad, conservando su adscripcion étnica y dedicando su actividad
intelectual a temas relacionados con los pueblos originarios.

3. LA IMPLEMENTACION DEL PIBE EN MEXICO

Desde la década de los noventas, se incrementd el nimero de proyectos y
propuestas de educacion superior orientados a la poblacion indigena en Mé-
Xico, ya sean: a) Universidades para la poblacion indigena, es decir ubicadas en
zonas que concentran este sector de la poblacion, b) Universidades indigenas,
que asi se autodenominan y nombran, d) Universidades Interculturales (Ul),
instituciones creadas por la SEP bajo el enfoque de educacion intercultural,
C) Programas de apoyo a jovenes indigenas por instituciones y organismos de
diversa indole (nacionales e internacionales) para que la poblacién indigena
ingrese, y/o permanezcan y egresen de la educacion superior o posgrados.

Dentro de estos Ultimos, me referiré alos organismosy agencias internacionales
entre los cuales se encuentra la Fundacion Ford. Segun Didou (2013 y 2014),
organismos y agencias de cooperacién internacional o bilateral, fundaciones'y
universidades extranjeras, estan presentes en América Latina desde la década
de los setenta pero es en los ultimos quince anos que han diversificado sus
proyectos, celebrando alianzas con organizamos nacionales e internacionales.
“Como resultado de esos proyectos concurrentes, las élites indigenas han
accedido a programas de formacién profesional que han acarreado su diversifi-
cacién interna, en relacion a sus espacios de formacién y de profesionalizacion,
sus formas de pensar lo étnico, sus compromisos ciudadanos y politicos y sus
modalidades de organizacién” (Didou, 2014, p. 72).
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EI'IFP fue implementado en el ano 2000 en Vietnam, Nigeria, Senegal, Ghana,
Chile, Perty Rusiay posteriormente, en 15 paises mas, entre los que se encuentra
México®. El programa estuvo bajo la responsabilidad ejecutiva del Centro de
Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social (CIESAS). Segun
Navarrete, (2011) para asegurar un ingreso oportuno de la poblaciéon atendida
a los posgrados, el PIBI organizé cursos de reforzamiento académico previos a
ingresar el posgrado. Durante la vigencia de la beca, el equipo coordinado por el
CIESAS brindé un acompafiamiento administrativo y académico personalizado.
En consideraciéon a no sélo a ejecutar un seguimiento administrativo al egreso
de los becarios sino a impulsar su regreso y su reinsercion profesional, a partir
de 2005, el CIESAS inici6 el subprograma de postbecas.

En México el IFP otorgd un total de 226 becas, 190 de maestria y 36 de docto-
rado, priorizando el nivel de maestria. Las mujeres representaron el 40% vy el
36% respectivamente, de las beneficiadas, un porcentaje menor al promedio
en ambos grados de estudio de los paises latinoamericanos que fue del 49%
Dassin (2014). Oaxaca y Chiapas suministraron las cifras mas altas de becarios,
con el 38% y 22,5% respectivamente.

La mayoria de los ex becarios en México —independientemente de la condicién
de géneroy del nivel de estudios— cursaron sus estudios, preponderantemente,
en ciencias sociales y administrativas. El 51% y 40 % de los hombres se inscri-
bieron en esas areas en maestria y doctorado; esos porcentajes son similares
a la media nacional del 46% en 2012-2013%. Sélo el 4% vy el 7% de ellos se
fueron a ingenierias y tecnologias. Igualmente, las mujeres privilegiaron las
Ciencias sociales y administrativas: 48% para maestriay 76% para doctorado,
seguidas por Educacion y Humanidades.

Seguin Dassin (2014)°, en los paises latinoamericanos, el 22% de los exbecarios
provinieron de las Ciencias sociales, un porcentaje alto aungue menor al de
Meéxico. La predileccion por esa misma area no fue tan pronunciada en otras
regiones, siendo el promedio global el 12%.

3 Entre 2001 y 2010, el IFP selecciond més de 4,300 becarios, de los cuales 85% cursé
maestrias y 15% doctorados. Los principales paises receptores fueron los Estados Unidos y
el Reino Unido, sequidos por Brasil y Espafia (Dassin, 2014)

4 Calculos propios con base en datos de ANUIES 2012-2013, tomando en consideracion
la matricula de inscritos en especialidad, maestria y doctorado en instituciones publicas y
privadas con modalidad escolarizada.

> Existe un margen de error con la comparacion del estudio de Dassin (2014) debido a que la
distincion entre areas de conocimiento es diferente a la utilizada en este trabajo.
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CUADRO1
Porcentaje por pais donde cursaron el posgrado los ex becarios (as)
Pais M/Mtria. | H/Mtria. | M/Doc. | H/Doc.
México 40 40 46 26
Espafna 22.4 25.6 38.5 39
Chile 17 15 0 4.35
Costa Rica 8 12.4 0 4.35
Bolivia 8 3.5 0 0
Ecuador 4 0 0 0
Brasil 0 0.88 7.7 0
USA 1.3 0 0 13
Inglaterra 0 1.7 7.7 8.7
Holanda 0 0.88 0 0
Francia 0 0 0 4.3

Fuente: Elaboracién propia con datos de la base de datos de la pagina oficial del IFP.

El IFP firmd convenios con IES de diferentes paises, lo cual propicio que sus
beneficiarios se formaran en el extranjero. Aproximadamente el 60% de los
becarios mexicanos curso sus posgrados fuera del pais. Espafna fue el principal
destino receptor, sequido por otros paises de América Latina. Sélo el 5% opt6
por paises no hispanohablantes (ver cuadro 1).

4. ESTUDIO DE CASO

Los entrevistados fueron seleccionados entre los ex becarios del PIBI. Los criterios:
gue hubieran cursado sus estudios en el extranjero, en maestria o doctorado y
que tuvieran representatividad de género, tomando en consideracion que las
becas otorgadas para nivel de doctorado hayan sido menos numerosas que
las de maestria. Entrevistamos tres mujeres y cuatro hombres con adscripcién
étnica totonaca, tsotsil, maya, chol, tzeltal y ndhuatl. Provenian de los estados
de Chiapas, Veracruz, y Quintana Roo. Cursaron posgrados en las areas de
Educacién y Humanidades, C. Sociales y Administrativas y C. Agropecuarias.
Quisimos conocer cémo ocurrid su reinsercion laboral para analizar, aunque
de manera limitada, los alcances e implicaciones que tuvo en su vida laboral
y compromisos étnicos el haber pertenecido al IFP y el haber cursado un pos-
grado en el extranjero.
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CUADRO2
Datos de ex becarios (as) entrevistados
Clave (001) (002) (003) (004) (005) (006) (007)
Género H H H M H M M
Etnia Tsotsil Chol Totonaco Tsotsil Maya Tseltal Néhuatl
Grado Doctorado Doctorado Maestria Maestria | Maestria | Maestria Maestria
Cen,tro. U. de ,U' u. U. Mayor Pgnt|f!C|a
Agronémico ) Auténoma U. de universidad
IES . Austin Austral de San ) .
Tropical de Inv. de ) S Chile Catolica de
- Texas de Chile Simoén
y Ensfiza. Barcelona Chile
Pais donde
curso el Costa Rica USA Espafa Chile Bolivia Chile Chile
posgrado

Fuente: Elaboracién propia con base en los datos de los entrevistados.

El cambio generacional en el modo de vida de los entrevistados es notable. Los
principales oficios de sus padres son comerciantes, campesinos y empleados.
S6lo uno de ellos tuvo padres normalistas, profesores en comunidades indige-
nas. La relacién que existe entre los grados de escolaridad y el desarrollo de las
capacidades es directamente proporcional. El estudio del IDH de los Pueblos
Indigenas en México (PNUD y CDI, 2010) muestra que la desigualdad en los
indicadores de educacion repercute directamente en la probabilidad de acceder
al mercado laboral, por lo que la tasa de participacién econémica es menor en
la poblacion indigena. Conforme aumentan los afios de escolaridad, la proba-
bilidad de trabajar se incrementa, particularmente en las mujeres.

Los datos globales sobre los exbecarios del IFP indican que la mayoria es capaz
de aplicar nuevos conocimientos y que cierto nimero de ellos ocupé puestos
de direccién al finalizar sus posgrados (Dassin, 2014). No obstante, si bien las
universidades certifican a los profesionistas, no son quienes controlan las re-
laciones laborales, mismas que se rigen por otros mecanismos. En esta logica,
monitorear cémo los ex becarios ingresaron en los espacios académicos permite
reflexionar sobre la valoracion profesional de los titulos y sobre la importancia
de otros factores como la experiencia laboral anterior, las redes creadas y la
capitalizacion de la condicion étnica.

Hay que mencionar que los informantes tienen caracteristicas particulares, por
lo que dificilmente podrian ser representativos de los intelectuales indigenas
que laboran en las universidades publicas o privadas. Todos pertenecieron a un
programa destinado especificamente a profesionistas con previo trabajo comu-
nitario o con pueblos originarios. Esos antecedentes maximizaban la posibilidad
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de que, después de graduarse, los ex becarios IFP continuaran trabajando en
ese ambito. De hecho, la reivindicacién de su condicién étnica, en la mayoria
de los casos, se afianzé mientras cursaban la educacion superior. Algunos ac-
cedieron a programas o becas para este sector de la poblacion6, otros fueron
galardonados con premios o distinciones por sus trabajos o actividades como
miembros de un pueblo indigena?7. Por tanto, no es fortuito que, antes de ir
al extranjero a estudiar posgrados, todos estuvieran laborando en instituciones
u organizaciones que atendieran la poblacién indigena.

5. ESPACIOS LABORALES PREVIOS AL PIBI

La insercion laboral es el término utilizado habitualmente para referirse al pro-
ceso de incorporacion a la actividad econémica de los individuos. Este proceso
suele coincidir, para la mayoria de los miembros de una sociedad moderna,
con la etapa juvenil. Por lo tanto, alude a un proceso mediante el cual los in-
dividuos transitan de posiciones en el sistema educativo y dependencia de la
familia de origen a posiciones en el mercado de trabajo y se independizan de
su nucleo familiar de origen (Garcia y Gutiérrez, 1996). No obstante, 27% de
la poblacion indigena ocupada gana menos de un salario minimo y solo 19%
mas de dos salarios minimos en comparacion con el 12% vy el 43.6% de la
poblacién no indigena®. Eso corrobora la correlacion entre el tipo de acceso al
mercado laboral y el grado de pobreza monetaria (CDI, 2010) y la relaciéon entre
anos de escolaridad y niveles de bienestar. La poblacién indigena no escapa
de esa regla: la probabilidad de caer en cualquier tipo de pobreza disminuye
radicalmente conforme se incrementan los aflos de educacion vy, a partir de
los 12 afos de escolaridad, practicamente no existe ninguna diferencia por
género o condicion étnica.

¢ Principalmente becas del Instituto Nacional Indigenista (INI), del Departamento de Culturas
Etnicas del Estado o de universidades privadas (Beca Padre Pedro Arrupe de la Universidad
lberoamericana).

7 Dos entrevistados ganaron el Premio Nacional a la Juventud Indigena, uno mas un Premio
Estatal a la Juventud Indigena y otro la medalla de oro “Guerrero Ocelotl”, por primer lugar
en el Concurso Latinoamericano de Oratoria en lenguas indigenas.

8 Estimaciones de la poblacién indigena- base de datos del XIl Censo general de poblacion
y vivienda 2000, INEGI y CDI (2002) Indicadores socioeconémicos de los pueblos indigenas
de México.
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CUADRO3
Datos laborales de ex becarios (as) entrevistados

Programa de

Trabajo al retorno del

Clave Estudios Trabajo anterior al posgrado posgrado
Agricultura | Técnico. Académico Técnico Académico
(001) |Tropical y Asociado. Interino y nivel Asociado definitivo C en U.
Recursos Nat. | “B” en U. Auténoma Auténoma.
Inv. en el Depto. de Letray
(002) | Linguistica Arte en el Centro Estatal de | Prof. de asignatura en U.
9 Lenguas, Arte y Literatura Auténomay en Ul
Indigenas (CELALI).
Aucxiliar de Jefatura de -
. Académico Inv. en Ul'y
. Sector de Telesecundarias .
(003) | Pedagogia S profesor de asignatura en U.
y Supervision de Tele )
. Autonoma .
bachilleratos.
Desarrollo Académica en U. Auténoma.
(004) ONG. Responsable de laboratorio,
Rural .
y Consultora Independiente.
Edu. Bilingtie Prof. Inv. de Carrera de . Profesor Inv. extraordinario
(005) Tiempo Completo Asociado .
Intercultural |, ., en U. Auténoma.
A" en Ul
Coord. Estatal de la Reforma
(006) Ciencias Mtra. de prescolar, con plaza | en Edu. Basica. SEP. Dir. de
Educativas en la SEP. Normal Indigena, y Prof. de
asignatura UPN.
Comunica-
(007) |ciény Educa- |ONG. Coord. de Sede en Ul
cion

Fuente: Elaboracion propia con base en datos de los entrevistados

Es en la universidad y primeros trabajos cuando los intelectuales indigenas ha-
cen uso del doble capital cultural del que son portadores (Molina, 2014): por
un lado, recurren a la lengua materna y/o pertenencia étnica —capital cultural
incorporado-y, por el otro, a la formacion universitaria —capital cultural insti-
tucionalizado—- para ingresar a nichos de empleo en donde la condicién étnica-
lingUfsticay el trabajo comunitario son valorados. En conceptos de Bourdieu, el
capital cultural existe bajo tres formas: en el estado incorporado, en el estado
objetivado y en el estado institucionalizado (Bourdieu, 1987).

[]...de ahisale la Universidad Maya Intercultural de Quintana Rooy entonces
concurso...entonces este se da, gano el concurso entramos, fundamos la
universidad y empiezo a entender la cuestion intercultural ;coémo nacié? y
¢cémo se estd inmerso?... entonces yo dije: “pues esta bien, voy a producir
un nuevo modelo”... (Clave 005)
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Apesardeestarlaboralmenteinsertos, losintelectuales indigenas decidieron irse
a otro pais a cursar doctorados, debido a su interés en seguir o complementar
una linea de investigacion iniciada en la maestria. Consideraron factible hacer-
lo debido a su participacion previa en redes, durante sus estudios anteriores.
Los que se inscribieron en maestrias buscaron programas de interés: de alli,
que el apoyo y los convenios de la fundacién Ford con universidades fueran
esenciales para orientarlos en su eleccion final. Como se observa en el cuadro
3 las ONGs eran un opcion laborar para los ex becarios hasta antes de irse a
cursar un posgrado.

6. LAACADEMIA COMO LUGAR DE RETORNO

Como se observa en el cuadro anterior, tres de los entrevistados retornaron
a sus lugares de trabajo anteriores, ya que habian obtenido una licencia para
cursar estudios de posgrado. Los otros cuatro se incorporaron a laborar princi-
palmente en universidades interculturales y auténomas en diferentes estados.

Hasta antes del PROIMMSE nunca habia tenido yo alguna idea de evaluar
lengua o cultura, no esta dentro de mi perfil... pero eso lo vefa como una
simple curiosidad mia que pudiera hablar tsotsil...dias después o semanas
después me traen una nota donde estaban solicitando a alguien para tra-
bajar en PROIMMSE con habilidades en lengua tsotsil, entonces dije: “no,
yo no voy a hacer nada, yo soy biélogo, mi perfil mi trabajo es Biologia,
pregintenme de Ecologia de Biologia; de eso, de comunidades indigenas,
yo no sé mucho”. Supongo que todo ese bagaje que tengo ahi servia para
algo pero nunca lo habfa explotado... (Clave 001).

La capitalizacién étnica-lingUistica que hacen los intelectuales indigenas de
su condicién étnica, a lo largo de su trayectoria escolar o profesional, es méas
deliberada cuando han sido formados en las areas de las ciencias sociales y
humanidades. No obstante, en otros casos como lo indica el extracto de en-
trevista arriba citado, la incorporacién a espacios académicos se da a partir de
gue el puesto incluye entre sus requisitos la capacidad lingiistica en lenguas
originarias.

Dos casos merecen especial atencién: son los de mujeres que estudiaron

maestrias en educacion en universidades chilenas. En ambos casos, alcanzaron
puestos de direccion rapidamente después de haber regresado al pais. Una de
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ellas ocupaba previamente una plaza como maestra de prescolar indigena en
la SEP: a su regreso, desempefié trabajos de direccién en la misma institucion
y posteriormente, fue nombrada directora de una escuela normal indigena.

Entonces yo venfa con otra visién y venia como queriendo transformar el
mundo [risas] y decir bueno, vamos a cambiar, porque es cierto, uno se va
y aprende cosas nuevas... y asi comienzo a trabajar dentro del curriculo de
formacion civica y ética, a asistir a los cursos nacionales y me voy formando. ..
tomo la decisién de estar un buen tiempo en ese equipo. Como al afio, ano
y medio...que me nombran Coordinadora Estatal de la Reforma en Educa-
cion Basica en Chiapas, igual joven, no me la crefa tampoco, ya me dicen la
autoridad, en ese entonces el que estaba de secretario de educacion en el
estado me dice: “a ver maestra es su oportunidad, acéptela” (Clave 006).

La potencialidad de capacidades y las credenciales obtenidas se hacen tangi-
bles en el relato anterior. Garcia (1999) afirma que la movilidad laboral hacia
un trabajo mejor incluye los cambios de empleo que suponen el logro de una
categoria ocupacional superior a la de origen o bien la ocupacién de un puesto
en la misma categorfa ocupacional pero mejor recompensado. Los cambios
laborales que experimentd la maestra en educacion en un plazo relativamente
corto de dos anos implicaron que pasara de desempefarse como maestra fren-
te a grupo a coordinadora estatal y, cinco afios después de su regreso, fuera
nombrada directora de una escuela normal indigena. Una trayectoria profe-
sional ascendente similar tuvo la otra maestra: pasé de trabajar en una ONG
a ser coordinadora de sede de una Universidad Intercultural, en un recorrido
ascendente que sobrepasé incluso sus expectativas.

Sé que para muchos compaferos de mi generacion de la Ford fue complicado
encontrar trabajo, hasta medio ano tardaron: para mi no, porque cuando yo
llegué, llegué a donde estaba trabajando...después a la Ul, o sea fue todo
muy rapido... Cuando él entr6 [Dir. de la Ul] yo era la Unica egresada de
la Ul, y él incorpor6 a todas las sedes a egresados y casi todos los que nos
hemos incorporado a la Ul hablamos una lengua originaria...Yo no esperaba
este puesto, yo me vefa primero como maestra por horas, pero rebasaron
mis expectativas...Fue muy claro él cuando dijo que yo tenia el nivel para el
cargo, que conocia la zona, el modelo, porque era yo egresada, y que habia
desarrollado trabajos en la region...(Clave 007)

En la mayoria de los casos, la insercion o reinsercion laboral de los entrevistados
estuvo vinculada a espacios académicos en los cuales se realizaban estudios de
caracter étnico, o que justo habifan surgido en el transcurso del auge modera-
do que ha tenido la cuestion indigena en el ambito de la educacién superior,
desde la década de los noventa. Al parecer, dos hechos importantes incidieron
positivamente en las tasas de ocupacion de los egresados indigenas: por un
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lado, se multiplicaron los programas cuyos objetivos eran impulsar la educacion
terciaria en la poblacién indigena y, por otro, se abrieron espacios, de diferente
indole, que cooptaron a profesionistas indigenas que detentaban credenciales
universitarias suficientes para ocupar puestos de trabajo en el sector terciario
de la economia (Molina, 2014). Esos espacios académicos son de hecho los que
albergan nuestros entrevistados: universidades interculturales, universidades
auténomas o normales indigenas.

Por su parte, las mujeres ex becarias del IFP son figuras ejemplares (no repre-
sentativas) del proceso paulatino de incorporacién de académicas indigenas
a las universidades y, mas aun, a puestos de direccién, dentro de éstas. Sus
trayectorias muestran que, al valor de cambio del grado obtenido, se suman
otros elementos igualmente importantes y valorados en las IES a las que se
incorporaron, como son los trabajos previos en zonas indigenas y la reivindi-
cacion étnica, plasmada en compromisos, de las ex becarias.

No obstante, la reinsercion laboral no fue un proceso facil ni terso para los ex
becarios entrevistados: si bien todos se colocaron en espacios académicos, el
ingreso y tipo de contrato no han sido del todo satisfactorios para algunos de
ellos, en especifico para los que han ingresado a laborar a las universidades
auténomas o interculturales como profesores de asignatura, al no obtener una
contratacion de tiempo completo.

Siendo muy honesta fue muy dificil cuando volvi a México, vincularme en el
tema laboral, que aparte ya he escuchado a muchos companeros y es cémo
lo mismo en todos lados esta pasando; entonces ya es como digo, bueno, al
menos me da un poco de tranquilidad [risas] y bueno, ahorita, estoy vincu-
l&ndome un poco con la universidad. Estoy por mi lado también con otros
amigos en proyectos para poder dar consultorias, talleres, capacitaciones...
pero es como muy, como le digo, es muy local, como dirigido a pequefos
sectores (Clave 005).

Si bien al momento de la entrevista —que se realizé un ano después del retor-
no a México de la informante—, esa maestra narra las problematicas que, en
aquel momento, enfrentaba para insertarse a laborar, un afio después de la
entrevista, su condicién habia mejorado; firmé un contrato de trabajo estable
en la institucion en la que laboraba y en la cual es responsable de un labo-
ratorio. Lo anterior corrobora lo asentado por Valenti et. al., (2012), citados
por Chavoya (2013): consideran que los egresados con estudios de posgrado
presentan un nivel mas bajo de precarizacion en el trabajo que los egresados
de los demas niveles educativos.
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Sin embargo, siguiendo a esos mismos autores que recomiendan tomar en
consideracion, para valorar los empleos alcanzados, otros aspectos (los niveles
de ingreso econémico, la jornada de trabajo, las prestaciones de vida y la rela-
cion de estos factores con la vida del trabajador) preguntamos acerca de ellos a
nuestros entrevistados. Sus relatos indican que muchos transitaron por empleos
con diversos grados de precariedad hasta colocarse en espacios académicos
con mayor estabilidad laboral.

La relaciéon entre insercion laboral y compromisos étnicos esta implicita a lo
largo de las narraciones que refieren el uso que hacen los entrevistados de las
credenciales obtenidas pero también laimportancia de factores personales tales
los beneficios econémicos, espacios geograficos y ciclos de vida y familiares®.
En efecto, la capacidad de concretar esos compromisos depende de un haz de
elementos y no remite sélo a convicciones o deseos. De hecho, Didou (2014)
plantea que, si bien las Ul y programas de educacion superior con base étnica
auspician el afianzamiento tanto de la identidad étnica como de un sentido
de responsabilidad social hacia su grupo de origen entre los estudiantes indi-
genas, las posibilidades de alcanzar esos propdsitos son limitadas: aun cuando
instituciones y programas operen practicas vinculadas con su consecucion, su
efectividad depende de la combinacion de factores individuales y colectivos
que escapan a sus ambitos de competencia.

7. CONSIDERACIONES FINALES

Los recorridos profesionales de los ex becarios del IFP con estudios de posgrado
en el extranjero nos permitieron ver que el programa de becas de posgrado
fomenté una mayor equidad en la oportunidad de ingreso y egreso de la
educacion superior para la poblacion indigena. Retomaremos la definicion de
equidad propuesta por De Ketele (2004), en tanto probabilidad de que sub-
grupos diferenciados (por género, origen social o econémico o geografico o
étnico, etc.), tengan las mismas oportunidades de beneficiarse con las ven-
tajas ofrecidas por el sistema educativo. A sabiendas que el mercado laboral

2 Uno de los temas que salié en las entrevistas, es la influencia del ciclo de vida de las mujeres,
principalmente la maternidad —presente o ausente—en la planeacién de la vida laboral. La
cercania geografica con el lugar de origen o familia incide asimismo en la eleccién laboral.
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se rige por mecanismos propios que rebasan el &mbito educativo, formalizar
un programa de post-becas, como lo hizo el IFP, fue Gtil para potencializar las
credenciales ya obtenidas.

El principal objetivo del programa —formar cuadros e investigadores indigenas
comprometidos con el desarrollo de los pueblos originarios—fue, por lo que
oimos, una meta un tanto ambiciosa dado que el programa controla o tiene
alcance so6lo en una parte del proceso. Son de hecho los sujetos quienes se
enfrentan al mercado de trabajo, con sus respectivas particularidades segun
las zonas geograficas o los espacios laborales. Son ellos, con sus historias de
vida propias, quienes decidiran el grado de compromiso hacia la etnia de per-
tenencia o causas indigenas.

A través de las entrevistas y curriculos analizados, se puede formular algunas
consideraciones finales. La eleccién de hacer un posgrado en México o en el
extranjero estuvo limitada, en muchos casos, por no hablar un idioma extranjero.
No obstante, salir a conocer otras formas de trabajo en paises latinoamericanos
fue altamente valorado. Frecuentemente, los becarios pudieron entablar una
relacion con otros pueblos indigenas de Latinoamérica conociendo sus luchas
y proyectos. Los convenios de la fundacion Ford aseguraron que los becarios
estuvieran inscritos en programas de calidad. Para la mayoria de los becarios
de maestria, fue su primera experiencia académica fuera del pafs, no asi para
los de doctorado.

La reinsercion laboral en espacios académicos al retorno del posgrado no
implicé un recorrido de insercién igual para todos. Algunos se reinsertaron
mas rapidamente que otros al recuperar el puesto ocupado previamente a los
estudios. El impacto y valoracion de los grados obtenidos se conjuntaron con
otros elementos para definir pautas distintas de reclutamiento. Concretamente,
la consigna en las universidades interculturales de incorporar a la docencia a
académicos originarios de los pueblos indigenas o a sus egresados con titulos
de posgrado, les fue favorable. De manera puntual, las entrevistadas que al-
canzaron puestos de direccién advirtieron que el haber cursado posgrados en
el extranjero las ayudo a consolidar y legitimar sus desempenos profesionales.
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La educacion en el Concilio Vaticano Il
Education in the Second Vatican Council

Jesus Marauri Ceballos
Departamento de Innovacion y Evaluacién Educativa, Universidad de Deusto, Espafia

Resumen

Coincidiendo con la celebracién del 50 aniversario de la clausura del Concilio Vaticano I,
esta investigacion pretende acercarse a este acontecimiento e indagar en él para deducir
lo que la Iglesia dice sobre la educacién. Con tal fin, se realiza un analisis de contenido
de los documentos conciliares aprobados en las Asambleas generales. En el desarrollo
de la metodologia de andlisis de contenido se ha partido de la Declaracién conciliar
gue explicitamente se refiere a la importancia de la Educacion (Gravissimum Educatio-
nis) y, a partir de ahf, se ha comprobado si esa concepcion educativa permanece en el
resto de documentos conciliares. La investigacion concluye confirmando que hay un
determinado planteamiento educativo que se deduce del andlisis de los Documentos
del Concilio, resaltandose la importancia de la persona como el sustento y justificacion
de la tarea educativa de la Iglesia.
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Summary

When we are celebrating the closing of the 2nd Vatican Council, this research is based
on this important event and intends to find out what the Church says about education.
In this sense we will analyze the content of the documents approved by the General
Assembly. In order to develop a content analysis methodology we have started with the
Council Declaration, as it refers directly to the importance of education (Gravissimum
Educationis) after it, we have analyzed in which extent such educational conception
(vision) remains in the other Council documents. The research confirms that there is an
educational vision that may be deducted from the analysis of the Council documents.
The analysis also underlines the importance of the human being (person) as the basis of
livelihood and the real justification of the educational task that belongs to the Church
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La educacion en el Concilio Vaticano Il

1. INTRODUCCION

En la actualidad la educacion es un tema que preocupa a muchas personas,
instituciones y gobiernos. Las personas, las empresas y los Estados consideran
la educacién como un factor critico, tanto para la gestién de la comunidad,
como para la promocion de individuos y sociedades.

Los organismos internacionales consideran que la educacién es un derecho
fundamental, lo cual significa que, independientemente del sexo, cultura,
raza o religién, para todas las personas, especialmente durante la infancia y
la juventud, es necesario garantizar este derecho. Mas aun, la educacién se
convierte en el pasaporte para el desarrollo personal ya que posibilita alcanzar
sus proyectos vitales, y para su desarrollo social, ayudando a encontrar su lugar
en el mundo y la forma de mejorar la sociedad.

Teniendo presentes estas consideraciones, parece normal que la Iglesia catélica
también tenga una postura propia ante la educacion. Ella, como los gobiernos,
pretende la promocién humana y sociocultural de las personas. Pero la Iglesia,
ademas de favorecer la promocién de las personas y la sociedad, trabaja para
gue esas personas y sociedades se organicen con criterios cristianos, porque
cree que asf las personas y los grupos sociales se desarrollan mas y mejor.

No se pueden olvidar todos los esfuerzos que la Iglesia catolica ha desarrollado
a lo largo de su historia a favor de la educaciéon: misiones, monasterios, escue-
las catedralicias y parroquiales, universidades, escuelas concertadas...; junto a
esos esfuerzos hay que reconocer las aportaciones que, la misma ha ofrecido
a la educacion.

Estos dos principios, la importancia de la educacién y la responsabilidad de la
Iglesia en la misma, son los que han inspirado este trabajo de investigacion que
pretende hacer un andlisis de lo que la Iglesia piensa sobre la educacién en un
momentoimportante como es un Concilio Ecuménico. Los Concilios Ecuménicos
se convocan cuando la Iglesia necesita asentar una verdad esencial para sus
creencias. Sin embargo, el que es objeto de estudio de esta investigacion, el
Concilio Vaticano Il (del que se celebra este afio su 50 aniversario de clausura)
respondia mas a una necesidad de renovacion general de la propia Iglesia y a
un replanteamiento de su papel en el mundo.
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El presente trabajo se estructura en cuatro partes: un acercamiento al objeto
de investigacion, en este caso, al Concilio y a sus documentos; el disefio de la
investigacion con sus objetivos y propuesta metodoldgica; los resultados, donde
se valoran las aportaciones de la investigacion en funciéon de los objetivos; y
finalmente, la conclusion final.

Es necesario sefalar que estainvestigacion se ha desarrollado parala elaboracion
de una tesis doctoral que lleva el mismo titulo que este articulo. Recordando
las palabras de Jiménez-Contreras, Ruiz Pérez y Delgado Lopez-Cozar (2014),
una tesis doctoral es “la interiorizacién del método cientifico y en la puesta a
punto delas capacidades de adquisicion independiente de nuevo conocimiento,
asi como de su puesta a disposicion al resto de la comunidad investigadora”
(p.297). Desde esta perspectiva, este articulo pretende poner a disposicion de
la comunidad cientifica un trabajo de analisis cualitativo sobre la educacién
en la Iglesia.

2. REVISION TEORICA DEL TEMA INVESTIGADO. EL CONCILIO
ECUMENICO VATICANO II

El 28 de octubre de 1958, Angello Giuseppe Roncalli es elegido nuevo Papa.
La eleccion fue una sorpresa dada su avanzada edad de 77 afos; este hecho
fue interpretado como la eleccién de un Papa de transicion (Codina, 2012).
Tomé el nombre de Juan, en referencia a Juan el Evangelista y se le asigné el
ordinal 23°.

Para sorpresa de todos, escasamente cuatro meses después de su eleccion,
el domingo 25 de enero de 1959, Juan XXIll anunciaba la celebracion de un
Concilio" para la Iglesia Universal:

'Se habla del CV Il como un concilio pastoral y segiin Gonzélez Raeta “Pastoral es una palabra
clave que expresa la dimensién central de la eclesiologia de Roncalli, que quiso realmente
calificar al Concilio que habfa convocado como «Concilio Pastoral». Pastoral y los vocablos
con la misma raiz ocupan un lugar de gran relieve en el vocabulario roncalliano. Aparecen
a lo largo de todos sus numerosos escritos, unas 2.000 veces (segun la concordancia verbal
preparada por Melloni en el Instituto para ciencias religiosas de Bologna)” (Gonzélez Raeta,
2005:8).
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Venerabili Fratelli e Diletti FigliNostri! Pronunciamoinnanzi avoi, certo treman-
do un poco di commozione, ma insieme con umile risolutezza di proposito,
il nome e la proposta della duplice celebrazione: di un Sinodo Diocesano per
I"'Urbe, e di un Concilio Ecumenico per la Chiesa universale (Juan XXIll, §5).

El término concilio etimoldgicamente se deriva del latin y significa “asamblea”,
“reunion”. La Iglesia es, por definicion, una asamblea convocada por Dios en
la que participan todos los bautizados para trabajar por el Evangelio; por lo
tanto, la conciliaridad es una caracteristica de la propia Iglesia universal y local
(Alves de Melo, 2013:18).

Los preparativos fueron lentos pero firmesy se buscaron personas que pudieran
impulsar el inicioy desarrollo del nuevo Concilio. El 17 de mayo de 1959 se cons-
tituyé la Comision antepreparatoria del Concilio al frente de la cual se nombro
al Cardenal Tardini para preparar los reglamentos y los temas (Escobedo, 2003).

Esta comision realizd una consulta a toda la Iglesia. Las respuestas, sin embar-
go, no fueron muy significativas (Vidal, 2012); seguramente debido a la falta
de costumbre de este tipo de encuestas y a la percepcion de que las cosas se
resolvian en Roma por la autoridad del Papa que tan clara habia dejado el CV I.

Poco tiempo después, el 5 de junio de 1960, quedaron constituidas las co-
misiones preparatorias del Concilio y se establecié el nombre oficial: Concilio
Ecuménico Vaticano Il.

Después de convocar el Concilio preguntaron a Juan XXIII por los objetivos del
mismo y es conocida su respuesta a los periodistas: “Quiero abrir las ventanas
de la Iglesia para que podamos ver hacia afuera y los fieles puedan ver hacia
el interior”. Con estas palabras el Papa propuso un compromiso con la traspa-
rencia, y estableci¢ esa doble direccién que marcaria el desarrollo del Concilio:
ad intra y ad extra, es decir, renovacién interna y nueva imagen hacia afuera
de la Iglesia. En el anuncio del Concilio concretd mas estos objetivos:

La Iglesia anhela fortalecer su fe y mirarse una vez mas en el espectaculo
maravilloso de su unidad; siente también con creciente urgencia el deber
de dar mayor eficacia a su sana vitalidad y de promover la santificacién de
sus miembros, asi como el de aumentar la difusion de la verdad revelada y
la consolidaciéon de sus instituciones (Juan XXIIl, 1961:87).

El Papa hizo un recorrido por los principales problemas, tinieblas os denominaba
él, de la sociedad en esa época, subrayando la falta de humanidad como la
causa de todos ellos. Los objetivos definidos para el CV Il fueron: fortalecer la
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fe; dar mayor eficacia a la obra de la Iglesia; promover la santificacién de los
cristianos; y, reforzar la tarea de la evangelizacion. (Madrigal, 2002; Gonzalez
Raeta, 2005)

El 11 de octubre de 1962 se celebrd la solemne apertura del Concilio. El Papa
elaboro de su pufio y letra un discurso inaugural a conciencia; dicho discurso
es conocido como Gaudet mater Ecclesia (Juan XXIIl, 1962). La palabra que se
repite reiteradamente es la de aggiornamento o renovaciéon o actualizacién de la
Iglesia misma y de su forma de presentarse al Pueblo de Dios y a la humanidad
entera (Alberigo, 2005 y Codina, 2012). En su discurso, dice:

El supremo interés del Concilio Ecuménico es que el sagrado deposito de la
doctrina cristiana sea custodiado y ensefiado en forma cada vez mas eficaz.
Doctrina, que comprende al hombre entero, compuesto de alma y cuerpo;
y que, a nosotros, peregrinos sobre esta tierra, nos manda dirigirnos hacia
la patria celestial. Esto demuestra como ha de ordenarse nuestra vida mortal
de suerte que cumplamos nuestros deberes de ciudadanos de la tierra y del
cielo, y asi consigamos el fin establecido por Dios (Juan XXIll, 1962:§ 4).

En la apertura del Concilio se dieron cita en la basilica de San Pedro del Vaticano
mas de 2.400 obispos de todo el mundo y mas de 3.000 personas entre exper-
tos, asesores, observadores, auditores y tedlogos. A partir de la tercera sesion
participaron 14 mujeres como observadoras. El lenguaje oficial del Concilio
fue el latin y de ahf el nombre por el que se conocen todos sus documentos.

Desde el punto de vista de la organizacion, habia tres tipos de reuniones (Vi-
dal, 2012): las sesiones publicas, presididas por el Papa y abiertas al publico
y a los medios de comunicacion; las sesiones generales, en las cuales todos
los participantes se reunian como gran asamblea del Concilio y se debatian
los trabajos elaborados por las comisiones; y las comisiones, en las cuales se
preparaban documentos segun el temay las exigencias.

El Concilio se desarrollé en cuatro periodos diferentes coincidiendo con el otofo
de los siguientes afos al de su apertura:

e Primer periodo: 11 de octubre a 8 de diciembre de 1962. En este pe-
riodo no se aprobd ningun documento, pero si se debatieron muchos
de ellos. El primero en presentarse fue el de la liturgia, el cual, a pesar
de tener una buena acogida, tuvo que continuar siendo trabajado en
la comision correspondiente.
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e Segundo periodo: 29 de septiembre a 4 de diciembre de 1963. Este
segundo periodo se inicié con una importante novedad: habia un nuevo
Papa. El 3 de junio de 1963, tras una larga enfermedad, Juan XXIll moria
en Roma a los 81 afios. Este acontecimiento pudo haber cambiado el
rumbo del Concilio, dado que si el Papa que lo habfa inaugurado moria,
el Concilio quedaba inmediatamente clausurado; sin embargo, el cardenal
Giovanni Battista Enrico Antonio Maria Montini (Pablo V1), al ser elegido
como nuevo Papa el 21 de junio de 1963, mostré su firme apuesta por
continuar con el mismo.

e Tercer periodo: 14 de septiembre a 21 de noviembre de 1964. La ultima
semana de esta tercera sesion bien puede catalogarse como semana negra
(Alberigo, 2005 y Vidal 2012), ya que se entendié que el Papa queria
imponer alaasamblea conciliar aspectos sobre la colegialidad y la libertad
religiosa. Se habia hecho explicita la lucha entre el bloque conservador,
que utilizaba al Papa para sacar adelante sus planteamientos (Alberigo,
2005), y el blogue progresista, mucho mas mayoritario en la asamblea
conciliar. Sin acabar de solventar las diferencias, pero al menos con la
puerta abierta a una cuarta sesion, el 21 de noviembre se clausuré esta
complicada tercera sesion.

e Cuartoperiodo: 14 de septiembre a 8 de diciembre de 1965. Este periodo
fue el mas extenso y el mas productivo ya que en el mismo se aprobaron
la mayoria de documentos. El 8 de diciembre de 1965, tres afios exac-
tos desde la clausura de la primera sesion, el Papa Pablo VI clausuraba
el Concilio con su carta apostolica In Spiritu Sancto, curiosamente un
documento que no aprobé el propio Concilio (Alberigo, 2005). En esta
carta apostolica el Papa confirmaba y ratificaba todos los documentos:

“hemos sancionado y establecido estas cosas, decretando que las presentes
letras sean permanentesy continden firmes, validasy eficaces, que se cumplan
y obtengan plenos, integros efectos y que sean plenamente convalidadas
por aquellos a quienes compete o podra competer (sic) en el futuro. Asi se
debe juzgar y definir” (Pablo VI, 1965).

Enlas siguientes tablas aparecen los documentos aprobados durante el Concilio
con sus datos mas significativos:
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Datos generales de las Constituciones

Titulo

Sacrosanctum Concilium (SC)

Fecha de aprobacién

4-diciembre-1963

Votos

Favor: 2.147 \ Contra: 4

Traduccion y
contenido

Sacrosanto Concilio. Constitucién sobre la Sagrada Liturgia.

Palabras significativas

Iglesia, Liturgia, Fieles, Dios, Cristo, Misa, Oficio, Pueblo,
Rito.

Titulo

Lumen Gentium (LG)

Fecha de aprobacién

21-noviembre-1964

Votos

Favor: 2.151 \Contra: 5

Traduccion y
contenido

Luz de las gentes. Constitucion dogmatica sobre la Iglesia.

Palabras significativas

Iglesia, Dios, Cristo, Espiritu, Sefor, Vida, Fieles, Fe, Mundo

Titulo

Dei Verbum (DV)

Fecha de aprobacién

18-noviembre-1965

\otos

Favor: 2.344 \ Contra: 6

Traduccion y
contenido

La palabra de Dios. Constitucién dogmaética sobre la
Revelacion.

Palabras significativas

Dios, Sagrada Escritura, Palabra, Iglesia, Espiritu, Cristo,
Verdad, Salvacién.

Titulo Gaudium et Spes (GE)
Fecha de aprobacién | 7-diciembre-1965
Votos Favor: 2.309 \Contra: 75

Traduccion y
contenido

Los gozos y las esperanzas. Constitucion pastoral sobre la
Iglesia en el mundo contemporaneo.

Palabras significativas

Hombre, Dios, Vida, Iglesia, Mundo, Cristo, Bien, Social.

Fuente: Alberigo, 2005 y documentos conciliares. Elaboracién propia.
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TABLA 2

Datos generales de los Decretos

Titulo

Inter Mirifica (IM)

Fecha de aprobacién

4-diciembre-1963

Votos

Favor: 1.960 | Contra: 164

Traduccion y
contenido

Entre lo maravilloso. Decreto sobre los medios de
comunicacién social.

Palabras significativas

Medios, Comunicacién, Iglesia, Sociedad, Moral, Humana,
Prensa, Ayuda, Arte.

Titulo

Orientalium Ecclesiarum (OE)

Fecha de aprobacién

21-noviembre-1964

\otos

Favor: 2.110 \Contra: 39

Traduccion y
contenido

Sobre las Iglesias orientales. Decreto sobre las Iglesias
orientales catdlicas.

Palabras significativas

Iglesias, Orientales, Iglesia, Rito, Normas, Disciplina, Fieles,
Derecho.

Titulo

Unitatis Redintegratio (UR)

Fecha de aprobacién

21-noviembre-1964

Votos

Favor: 2.137 \Contra: 11

Traduccion y
contenido

La reconstrucciéon de la unidad. Decreto sobre el
ecumenismo.

Palabras significativas

Iglesia, Cristo, Dios, Unidad, Vida, Catélica, Hermanos, Fe,
Comunion, Espiritu.

Titulo

Christus Dominus (CD)

Fecha de aprobacién

28-octubre-1965

\otos

Favor: 2.319 \Contra: 2

Traduccion y
contenido

Cristo Sefior. Decreto sobre el ministerio pastoral de los
obispos.

Palabras significativas

Obispos, Diécesis, Iglesia, Bien, Apostolado, Autoridad,
Fieles, Religiosos.

Titulo

Perfectae Caritatis (PC)

Fecha de aprobacién

28-octubre-1965

Votos

Favor: 2.321 \Contra: 4

Traduccion y
contenido

La caridad perfecta. Decreto sobre la vida religiosa.

Palabras significativas

Vida, Institutos, Iglesia, Cristo, Dios, Miembros, Espiritu,
Religiosos, Renovacion.

Titulo

Optatam Totius (OT)

Fecha de aprobacién

28-octubre-1965

\otos

Favor: 2.318 \Contra: 3

Traduccion y
contenido

La deseada renovacion. Decreto sobre la formacién
sacerdotal.

Palabras significativas

Alumnos, Formacion, Iglesia, Vida, Cristo, Sacerdotal,
Pastoral, Espiritual, Estudios.
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Titulo

Apostolicam Actuositatem (AA)

Fecha de aprobacién

18-noviembre-1965

\otos

Favor: 2.340 \ Contra: 2

Traduccion y
contenido

La actividad apostélica. Decreto sobre el apostolado de los
seglares.

Palabras significativas

Apostolado, Iglesia, Laicos, Cristo, Vida, Dios, Hombres,
Mundo, Caridad, Formacion.

Titulo

Ad Gentes (AG)

Fecha de aprobacién

7-noviembre-1965

\otos

Favor: 2.394 \ Contra: 5

Traduccion y
contenido

A las gentes. Decreto sobre la actividad misionera.

Palabras significativas

Iglesia, Cristo, Dios, Vida, Hombres, Evangelio, Misional,
Obra, Fieles, Fe.

Titulo

Presbyterorum Ordinis (PO)

Fecha de aprobacién

7-diciembre-1965

\otos

Favor: 2.390 ‘Contra: 4

Traduccion y
contenido

El orden de los presbiteros. Decreto sobre la vida y el
ministerio de los presbiteros.

Palabras significativas

Presbiteros, Cristo, Dios, Iglesia, Ministerio, Vida, Sefior,
Fieles, Espiritu, Mundo.

Fuente: Alberigo, 2005 y documentos conciliares. Elaboracién propia

TABLA 3

Datos generales de las Declaraciones

Titulo

Gravissimum Educationis Momentum (GE)

Fecha de aprobacién

28-octubre-1965

\Votos

Favor: 2.290 \Contra: 35

Traduccion y
contenido

La importancia fundamental de la educacién. Declaracion
sobre la educacion cristiana.

Palabras significativas

Educacion, Escuelas, Iglesia, Vida, Padres, Hijos, Alumnos,
Sociedad, Bien.

Titulo

Nostra Aetate (NA)

Fecha de aprobacién

28-octubre-1965

Votos

Favor: 2.221 \Contra: 88

Traduccion y
contenido

En nuestra época. Declaracion sobre las religiones no
cristianas.

Palabras significativas

Dios, Iglesia, Hombres, Cristo, Judios, Vida, Religiones,
Pueblos, Fe.

Titulo

Dignitatis Humanae (DH)

Fecha de aprobacién

7-diciembre-1965

\Votos

Favor: 2.308 \ Contra: 70

Traduccion y
contenido

La dignidad humana. Declaracion sobre la libertad religiosa.

Palabras significativas

Libertad, Dios, Hombres, Cristo, Verdad, Derecho, Sociedad,
Iglesia, Persona.

Fuente: Alberigo, 2005 y documentos conciliares. Elaboracién propia.
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3. DISENO Y METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La presente investigacion tiene, basicamente, un objetivo: Deducir la concepcion
educativa que emana de los documentos del CV II. El acercamiento al Concilio
se centra en los documentos aprobados en sus Asambleas generales, los cuales
son de tres tipos: las Constituciones, que formulan la propia definicion de la
Iglesia; los Decretos, en los cuales la Iglesia establece pautas y normas para
el funcionamiento de la misma hacia si misma y hacia el mundo; y, finalmen-
te, estan las Declaraciones, que son documentos en los que se reflexiona de
manera abierta y general sobre distintos aspectos de interés socio-religioso.
Es precisamente en el grupo de las Declaraciones donde se encuentra el do-
cumento conciliar referido explicitamente a la educacion que tiene por titulo
Gravissimum Educationis Momentum (GE). Este documento serd el punto de
partida para este trabajo, ya que a partir de su analisis, se comprueba si las
cuestiones educativas desarrolladas en GE también estan presentes en el resto
de documentos conciliares.

Las fases de la investigacion determinan los objetivos especificos que concretan
el objetivo general:

e Deducir la idea de educacion que subyace en la Declaracion GE. En este
objetivo, utilizando la metodologia del Analisis de contenido, se pretende
deducir aquellos elementos, criterios y categorias educativas presentes
en la Declaracion.

e Constatar que el mapa de criterios y categorias educativas de GE esta
presente en el resto de documentos conciliares. En este objetivo, partien-
do de las categorias deducidas de GE, se pretende comprobar si estan
presentes en el resto de documentos conciliares.

La metodologia empleada en la investigacién es el Anélisis de contenido que
es definida por Bardin (1977:23) como:

e “Conjunto de técnicas de analisis de comunicaciones”. No se trata tanto
de un solo procedimiento, cuanto de un conjunto de propuestas que
ayudan a la comprensién de mensajes linguisticos, icénicos, simbdlicos...

e “Funciona por procedimientos sistematicos y objetivos de descripcion del
contenido de los mensajes”. Se trata de un barrido completoy exhaustivo
del mensaje, tanto en su contenido como en su continente. Para conseguir
este andlisis profundo, completo y cientifico, es relevante establecer la
unidades de andlisis (conceptos, palabras, ideas... que recogen todo el
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mensaje y todos los elementos del mensaje). Estas categorias deberan
ser:homogéneas (estables en todo el anlisis), exhaustivas (recorren todo
el mensaje), exclusivas (una parte del mensaje no puede incluirse en mas
de una categoria), objetivas (mas alla de la diferencia de personas que
analizan el mensaje) y adecuadas (que se relacionan con el mensaje y
que consiguen comprenderlo en su totalidad).

“Tiene como proposito la inferencia de conocimientos relativos a las
condiciones de produccion (o eventualmente, de recepcion), con ayuda
de indicadores (cuantitativos o no)”. La inferencia supone una deduc-
cion segun los principios de la l6gica, tratando de encontrar las causas
y consecuencias del mensaje que se analiza.

Para el desarrollo de esta metodologia Ruiz Olabuénaga (2012) propone las
siguientes fases:

Construccion del “texto de campo”. Por una parte tenemos el campo
formado por los documentos que se van a analizar; por otra, se trata de
establecer las unidades de medida, de analisis, de sentido, de contenido,
gue tienen los textos que se investigan. Este autor habla de “unidades de
registro” y se refiere a palabras, ideas, parrafos, contenidos, conceptos.
Bergh (1989) establece siete tipos de unidades de registro: palabras,
temas, caracteres (personas o personajes), parrafos, items, conceptos y
simbolos semanticos. En la presente investigacion los documentos de
analisis son los documentos conciliaresy las llamadas unidades de registro
seran las categorias que se deducen del andlisis de GE.

Construccion del “texto de investigacion”. En la tarea de analisis se
elaboran notas sobre el “texto de campo”, es decir, se establecen cate-
gorias de andlisis. Esta segunda fase ha tenido un doble recorrido: por
una parte, se ha realizado un analisis manual de GE, de tal forma que
toda la Declaracion se ha codificado en categorias; por otra parte, este
analisis manual se ha completado con un nuevo analisis con el software
ATLAS:ti, que ha permitido comprobar el analisis manual.

Comprensién del “contenido manifiesto” de andlisis. Tras la realizacion
de los tres niveles de analisis (manual y tecnolégico de GE, y dirigido del
resto de documentos), se ha completado el Analisis de contenido para
completar un informe que responda a la pregunta ;qué concepto de
educacion se infiere de los documentos aprobados en el CV 1I?

Para el analisis tecnoldgico se ha utilizado el software ATLAS.ti, con propiedad
de la Universidad de Deusto y en su version 7.1.8. Segun el manual:
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e ATLAS.tiesun potente conjunto de herramientas para el analisis cualitativo
de grandes cuerpos de datos textuales, graficos y de video. La sofistica-
cion de las herramientas le ayuda a organizar, reagrupar y gestionar su
material de manera creativa y, al mismo tiempo, sistematica. ATLAS.ti
le permite mantenerse centrado en el propio material de investigacion.

Este programa informatico tiene, basicamente, cuatro elementos que favorecen
elanalisis: unidad hermenéutica (documentos conciliares), las categorias (veintiun
constructos tedricos que explican el concepto de educacién en los documen-
tos), las citas que resultan de codificar los textos empleando las categorias, y
los memos (anotaciones que se realizan mientras se hace la codificacién, tanto
para recoger el contenido de las categorias como para documentar el proceso).

Este analisis se ha realizado de manera exhaustiva con la Declaracién GE; de
hecho se ha codificado todo su texto. Se ha llevado a cabo un andlisis inductivo
ya que no se ha partido de categorias previas, sino que éstas han sido induci-
das de la propia Declaracién. Sin embargo, en el resto de los documentos el
analisis ha sido deductivo ya que se ha partido de las categorias de GE y se ha
comprobado si las mismas estaban presentes en el resto de documentos. Se ha
tomado esta decisiéon por considerar que GE es el documento principal sobre
educaciéon dentro de los documentos conciliares.

4. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Tras el analisis que se ha realizado sobre GE, se han establecido en un primer
momento unos criterios de clasificacion del texto de la declaracion. Estos cri-
terios son siete: Qué, quién, cémo, cuando, para qué, dénde, por qué. Estos
criterios se han establecido reordenando lainformacion de los distintos nimeros
de la declaracion.

Con estos criterios se ha codificado todo el texto de GE, asignando a cada frase
del texto la pregunta del criterio correspondiente. En el analisis del texto codi-
ficado en cada criterio se ha comprobado que se pueden extraer las siguientes
categorias por criterio (imagen 1):
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IMAGEN 1
Criterios y categorfas educativas en Gravissimum Educationis

Qué

3. Formacion integral -
4, Formacion religiosa QUIen
v . Padres
POI’ CIUE . Maestros
1. Dignidad humana . Gobiernos
2. Debery derecho . Sociedad
Estudiantes

. Iglesia

Gravissimum

Educationis

Como
. Métodos modernos
. Métodos significativos
. Métodos Iglesia

Para qué
20. Mejora social
21. Evangelizacion

Cuando Dénde
17. Infancia 14. Escuelas
18. Juventud 15. Escuelas catolicas
19. Formacion continua 16. Universidades

Fuente: Gravissimum Educationis. Seleccién y elaboracién propia.

Ademas, para completar el primero de los objetivos (Deducir la idea de edu-
cacion que subyace en GE), a continuacion aparecen las definiciones de estas
categorias en funcion del texto de la propia declaracion.
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En respuesta al objetivo general, y con el analisis de toda la informacién sobre
las categorias educativa de todos los documentos, se puede decir que la pro-
puesta educativa presente en los documentos del Concilio es:

® Laeducacion es el desarrollo arménico y 6ptimo de los dmbitos fisicos,
intelectuales, morales, religiosos y sociales de la persona. Este desarrollo
se lleva a cabo, en primer lugar en la familia, en la cual los padres educan
a sus hijos en los valores humanos coherentes con sus creencias. Ade-
mas, ese desarrollo continta en la escuela, ya sea catodlica o no catdlica,
donde los maestros, en colaboracién con los padres?, y promoviendo la
colaboraciony responsabilidad de los estudiantes en su propia educacion,
trabajan por que ese desarrollo se ajuste a los modelos culturales de los
pueblos y preparen a los estudiantes para un verdadero compromiso
social y a la construccién de un mundo con criterios evangélicos. La
escuela lleva a cabo su tarea educativa teniendo en cuenta los avances
de la ciencia y la investigacion, y busca metodologias que promuevan
el protagonismo de los estudiantes. En la tarea educativa, los gobiernos
son garantes de los derechos de los padres, velan por la salud de los
estudiantes y promueven una educacién de calidad. La Iglesia también
tiene el derecho a construir y dirigir escuelas que permitan la presencia
del pensamiento cristiano en la educacion. La educacion es un derecho,
derivado de la dignidad humana, de todas las personas, sobre todo en la
infancia, y, porlo tanto, un deber de todos los demas agentes educativos.
La educacion se prolonga mas alla de la educacion basica, convirtiéndose
asf en una necesidad para toda la vida. En esta formacién para toda la
vida, la universidad tiene una importante responsabilidad, puesto que
desde la investigacion cientifica, busca la verdad y el bien comun.

5. CONCLUSIONES

Para finalizar, recogiendo toda la informacioén analizada, se pueden subrayar
cuatroideas basicas como pilares de la educacién en los documentos conciliares.
En primer lugar, el valor de la persona, que es el centro y protagonista de su
propia educacion. Este valor esta sustentado, dentro de la Iglesia, en el hecho
de ser criatura de Dios y haber sido elegida para continuar su tarea creadora
en el mundo; pero también en la sociedad, por ser el centro de la misma y

2 En este sentido es interesante recoger la afirmacién de Colas y Contreras: “La participacion
de los padres en los centros educativos es uno de los indicadores clave de la Calidad de los
Sistemas Educativos. De ahi que la colaboracién de las familias con éstos en la formacién de
sus hijos sea una temética que ocupe la atencion en los planos politico-legislativo y cientifico
(2013:486).
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ser reconocida asi en todas las legislaciones mundiales. En segundo lugar, la
importancia de que en la educacion se trabaje para el desarrollo integral de la
persona. El desarrollo integral, de cuerpo, almay mente, permite que el hombre
complete la vocacion a la que Dios le ha llamado y ademéas comprenda y com-
plete el sentido de la naturaleza humana y de su proyecto vital para alcanzar la
felicidad. En tercer lugar, la necesidad de orientar la educacion hacia la mejora
social, ya que el ser humano forma parte ineludiblemente de un grupo, que le
alimenta, sostiene y educa. Por medio de la educacion esa persona contribuye
a que otras personas crezcan y a que se avance en la construccion de un mun-
do mejor para todos. Esta exigencia hace que la educacién que se imparte en
los centros educativos deba estar conectada, relacionada y empapada de la
realidad social de la que no puede ser ajena. En cuarto lugar, la importancia y
el protagonismo de la Iglesia en la educacion responde al mandato explicito
de su fundador y a su necesaria preocupacion por las personas y sociedades.
Mas alla del hecho de proponer y promover por parte de la Iglesia una educa-
cion también religiosa y orientada a los bautizados, trabaja por la educacion
integral de todas las personas con todos sus individuos, recursos, plataformas
y experiencias. Y, segun los documentos conciliares, la Iglesia no debe olvidar
que la primera escuela de educadores es la familia con la que siempre debe
colaborar para el bien de las personas.
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Resumo

Analisa-se nesse artigo uma sequéncia didatica desenvolvida durante uma pesquisa de
mestrado. A sequéncia em questao, em conjunto com cinco montagens experimentais
compds uma abordagem de ensino elaborada e aplicada com alunos de um curso de
licenciatura em fisica de uma universidade publica brasileira. As atividades da pesquisa
mencionada foram efetuadas segundo os passos ordenados na sequéncia didatica,
de forma que, cada passo serviu como agente direcional das acoes realizadas pelo
pesquisador. Os métodos dessa pesquisa qualitativa efetivaram-se através da gravacao,
em audio e video, dos encontros realizados com os sujeitos, que permitiram a posterior
transcricao e analise das atividades. Os resultados obtidos apontaram no sentido da
evolucado conceitual do pensamento dos individuos, no tocante aos conceitos estudados,
indicando, assim, as potencialidades e os limites das atividades executadas. Almejamos
por meio da exposicao da mesma, apresentar e analisar os resultados gerados pela
aplicacdo, bem como suscitar a possivel utilizacdo dessa sequéncia por docentes dos
distintos niveis de ensino.

Palavras-chave: ensino de fisica; teoria histérico-cultural; abordagem de ensino; se-
guéncia didatica.

Abstract

Is analyzed in this article a didactic sequence developed during a master’s research. The
didactic sequence in question, together with five experimental assemblies composed
a teaching approach designed and implemented by the researcher with students of a
degree course in Physics of a Brazilian public university. The activities of that research were
carried out according to the steps ordered in didactic sequence, so that each step served
as directional agent of actions taken by the researcher. The methods of this qualitative
research were conducted through recording in audio and video, the meetings that the
researcher conducted with the subjects, which allowed the subsequent transcription
and analysis of activities. The results pointed towards the conceptual evolution of the
thinking of individuals with regard to the concepts studied, thus indicating the potential
and the limits of the activities performed. We aim through of that exposure, present
and analyze the results generated by the application, as well as raise the possible use
of this sequence by teachers of different educational levels.

Keywords: physics teaching, cultural-historical theory; teaching approach, didactic
sequence.
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Uma abordagem historico-cultural para o ensino de Fisica...

1. INTRODUCAO

O presente artigo resulta de uma investigacao de mestrado (GALBIATTI, 2014).
Na pesquisa mencionada, analisaram-se os efeitos de uma sequéncia didatica,
aplicada a licenciandos de uma universidade publica brasileira, efetivada por
meio de atividades de demonstracao experimental aberta.

O que se buscou investigar em Galbiatti (op. cit.) foi a evolugao dos argumentos
dos licenciandos em relacdo aos conceitos de calor e temperatura. Em suma,
analisamos os argumentos socializados pelos estudantes, sequndo trés categorias
de andlise construidas sob a base da teoria histérico-cultural desenvolvida por
Vigotski (2001), a saber: complexos, pseudoconceitos e conceitos.

Buscamos nos argumentos dos licenciandos (estudantes) as unidades de signifi-
cados que indicassem a compreensao e a evolucao do pensamento dos mesmos
sobre os conceitos de calor e temperatura segundo as categorias definidas a
priori, pois, de acordo com a teoria histérico-cultural, o pensamento se realiza na
palavra (BERNARDES, 2011) e, portanto, a fala, em si, é o proprio pensamento.

No decorrer da pesquisa, foram realizadas cinco atividades de demonstracao
experimental aberta, das quais participaram um numero variado de um total
de nove licenciandos entre uma atividade e outra. Em cada uma, a discussdo
foi pautada sobre um conceito distinto da termodinamica que servia como
fundamentacdo para a interpretacdo dos fenémenos ocorrentes em cada
montagem experimental.

Partindo desses conceitos termodinamicos, o pesquisador conduziu as discus-
soes e a criacdo de hipodteses explicativas na direcao dos conceitos de calor e
temperatura, que seriam analisados de acordo com os objetivos da pesquisa.

No tépico sequente, dissertamos sobre a utilizacdo da teoria histérico-cultural
na area de ensino de fisica, bem como na pesquisa em questao.
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2. PERSPECTIVAS DE UTILIZACAO DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL
NO ENSINO DE FiSICA

A teoria da aprendizagem desenvolvida por Vigotski e colaboradores foi apro-
priada pelos pesquisadores Brasileiros da area de ensino de fisica ja ha algum
tempo. Os primeiros artigos que apresentaram citagbes das obras desses autores
russos datam das Ultimas décadas do século passado.

Assim, é possivel afirmar que as obras desses autores ja estdo disseminadas nos
entremeios do conhecimento elaborado no decorrer das Ultimas trés décadas
na area de pesquisa de ensino de fisica no Brasil (PEREIRA; JUNIOR, 2014;
SPOSITO, 2007; PRESTES, 2010).

Na area da educacéo, apds a apropriacdo de um conhecimento, é necessario
que ocorra a elaboracdo de atividades pedagdgicas que estejam permeadas
pelas afirmacoes tedricas assumidas. Por isto, sequindo o referencial tedrico
historico-cultural, em Galbiatti (op. cit.) foram construidas cinco atividades de
demonstracdo experimental aberta, que foram propostas e executadas com
estudantes de um curso de licenciatura em fisica de uma universidade publica
brasileira, sequindo umasequéncia didatica, também elaborada na investigacdo
de Galbiatti (op. cit.).

Para uma compreensao mais aprofundada do tipo de atividades experimentais
gue foram executadas pelo autor com os sujeitos de sua pesquisa, citamos os
autores Arauljo e Abib (2003) que apresentam a definicdo de atividades de
demonstracao experimental aberta:

[...] as atividades de demonstracao/observacdo aberta incorporam outros
elementos, apresentando uma maior abertura e flexibilidade para discussoes
que podem permitir um aprofundamento nos aspectos conceituais e praticos
relacionados com os equipamentos, a possibilidade de se levantar hipoteses
e o incentivo a reflexao critica, de modo que a demonstracao consistiria em
um ponto de partida para a discussao sobre os fenémenos abordados, com
possibilidade de exploracdo mais profunda do tema estudado (ibidem, p. 181).

O objetivo do presente artigo, tendo como pano de fundo a evolucdo da
argumentacao dos licenciandos em fisica acerca dos conceitos de calor e tem-
peratura, é analisar as etapas e caracteristicas de uma sequencia didatica que
estruturou uma das atividades aplicadas por Galbiatti (op. cit.), denominada
“Hand-Bubbler”, que aborda os conceitos de calor especifico, capacidade
térmica e quantidade de calor.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA E REFERENCIAL DE ANALISE DE
DADOS

O processo de constituicdo de dados na pesquisa qualitativa de Galbiatti (op.
cit.) ocorreu por meio da realizagdo de cinco atividades experimentais. Cada
uma das atividades realizadas foi realizada em um encontro com duracao média
de cinquenta minutos e registrada em video e 4udio, de que foram transcritos,
posteriormente, os argumentos expostos pelos licenciandos.

Em cada atividade discutiu-se os conceitos fisicos da termodinamica envolvidos
em cada um dos fendmenos observados.

Os cinco encontros foram realizados semanalmente em um periodo de
aproximadamente um més, durante o tempo em que os licenciandos estavam
abordando os conceitos de termodinamica nas disciplinas obrigatérias da
graduacao em fisica.

Neste artigo, destacaremos, para fim de andlise da sequencia didatica, uma
das cinco atividades, denominada “Hand-Bubbler”, em que foram discutidos
conceitos fisicos tais como: capacidade térmica, calor especifico e quantidade
de calor. A evolucao dos argumentos socializados pelos licenciandos durante
a referida atividade servird como pano de fundo para a analise da sequencia
didatica.

A anédlise dos dados foi realizada sequndo o referencial da Analise Textual Discur-
siva(MORAES; GALIAZZI, 2011), que pode ser compreendida da seguinte forma:

A andlise textual discursiva é uma abordagem de analise de dados que tran-
sita entre duas formas consagradas de andlise na pesquisa qualitativa que
sdo a analise de contetdo e a analise do discurso [...] (MORAES; GALIAZZI,
2006, p. 118).

[...] entendemos que a analise textual discursiva parte de um conjunto de
pressupostos em relacdo a leitura dos textos que examinamos. Os materiais
analisados constituem um conjunto de significantes. O pesquisador atribui
a eles significados a partir de seus conhecimentos, intencoes e teorias. A
emergéncia e comunicacdo desses novos sentidos e significados sé&o os
objetos de analise (op. cit.,, 2011, p. 16).
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Apos adefinicdo do conjunto de elementos significantes, fizemos a estruturacao
do corpus de andlise dos dados, em que esses elementos foram identificados
e classificados dentro das categorias de andlise para a consequente producao
de inferéncias légicas.

Apropriamo-nos dos estagios do pensamento da teoria de Vigotski para deno-
minar e definir cada uma das categorias de anélise, de acordo com o objetivo
de analisar a dialética de evolucdo da argumentacdo dos licenciandos sobre
0s conceitos fisicos de calor e temperatura. Assim, estabelecemos as seguintes
categorias (GALBIATTI, op. cit., p. 82 e 83):

Complexos: essa categoria engloba os argumentos que se encaixam, no que
¢é apresentado por Vigotski, no escopo do pensamento por complexos. Ela
envolve os argumentos que expdem os conceitos de calor e temperatura
relacionados a algo concreto, através de relacdes de contato, necessidade
de caracterizacdo material desses conceitos etc.

Psedouconceitos: [...] nessa categoria, encaixam-se os argumentos que
tratam dos conceitos de calor e temperatura ainda através de complexos,
mas que apresentam alguma relacao [...] com o pensamento por conceitos.

Conceitos: Essa categoria contém os argumentos mais elaborados quando
comparados aqueles expressos pelas demais. Nessa categoria sdo englo-
bados os argumentos que expressam um nivel abstrato de compreensao
dos conceitos de calor e temperatura, ou seja, os argumentos em que 0s
estudantes expressam-se abstratamente sobre os conceitos, ndo mais os
relacionando com objetos ou situacoes concretas.

A partir das categorias, foi possivel sistematizar as unidades de significado que
compunham os argumentos manifestados pelos estudantes, o que permitiu
a analise da evolucao dos argumentos apresentados, bem como da estrutura
didatica das atividades realizadas que teve como ponto de partida a sequéncia
didatica apresentada no item IV.

4, DEFINICAO DO CONCEITO DE SEQUENCIA DIDATICA

Para Zabala (1998) uma sequéncia didatica é uma sequéncia de passos cujo
objetivo é nortear uma atividade didéatica.
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Podemos dizer também, que uma sequéncia didatica é um conjunto sequen-
cial de atividades planejadas por um professor para intencionalmente atingir
objetivos educacionais, guiar sua pratica profissional, construindo assim um
caminho claro e organizado de suas acdes pedagdgicas.

Na sequéncia, apresentamos 0s tépicos da sequéncia didatica elaborada em
Galbiatti (op. cit.):

1. Divisdo dos estudantes em grupos;

2. Realizacdo da demonstracao experimental aberta para os grupos;

3. Discussao do professor e dos estudantes sobre a demonstracdo expe-
rimental aberta;

4. Discussao dos alunos no ambito de seus grupos;

5. Interacao entre o professor e os estudantes no dmbito de cada grupo;

6. Tempo para a discussao intragrupos e elaboracdo de hipotese explicativa
para o fenébmeno estudado;

7. Explicacdo do professor, ao término das discussoes, do fendbmeno ob-
servado a partir da montagem experimental.

No proximo tépico, explicitamos e analisamos uma atividade desenvolvida
segundo a sequéncia didatica descrita.

5. ATIVIDADE EXPERIMENTAL “HAND-BUBBLER” E ANALISE DA
SEQUENCIA DIDATICA

Nas atividades experimentais realizadas, o objetivo principal foi registrar e avaliar
se, no decorrer de cada uma, havia evolucdo ou nao evolucdo dos argumen-
tos dos licenciandos sobre os conceitos de calor e temperatura. Para tanto,
utilizamos as categorias de analise: complexos, pseudoconceitos e conceitos.

Para esse artigo, apontamos os argumentos socializados pelos alunos na ativi-

dade “Hand-Bubbler”. Abaixo, disponibilizamos uma imagem representativa
do aparato didatico experimental utilizado:
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FIGURA 1: HAND-BUBBLER

PNy

Fonte: Galbiatti (op. cit.)

Essa montagem experimental pode ser encontrada em lojas de presentes e,
através dela, pode-se estudar os conceitos de calor especifico, capacidade
térmica e dilatacdo volumétrica em fisica, bem como os de calor e temperatura
que subjazem aos demais.

O aparato é formado por dois bulbos de vidro, conectados por um fino tubo
também em vidro. O bulbo inferior é preenchido com um liquido volatil e pelo
gas desse liquido.

O fendmeno ocorrido na montagem pode ser descrito da seguinte forma: ao
colocar a mao em contato com o bulbo inferior, durante um intervalo de tempo
suficiente para que a configuracao do sistema formado pelo contato da mao
fechada com a parede do aparato experimental atinja uma temperatura maior
do que a ambiente, ocorre a expansao volumétrica do gas contido no bulbo. A
partir desse momento, as moléculas passam a exercer uma forca maior sobre
o liquido do que na configuracao anterior, ou seja, antes da mao entrar em
contato com o bulbo.

O aumento da forca exercida pelo gas sobre o liquido pode ser interpretado

fisicamente como aumento de pressao, gue movimenta o liquido pelo fino tubo
de vidro que conecta os bulbos, fazendo jorrar o liquido no bulbo superior.
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A seguir estdo alguns dos argumentos apresentados individualmente pelos
licenciandos individualmente sobre o fendmeno observado nessa atividade:

QUADRO 1
Argumentos individuais dos licenciandos
SUJEITO CATEGORIA ARGUMENTO
Quando vocé colocou a mao ali, a sua mao
agueceu o vidro, que consequentemente
. aqueceu o que tava dentro (referindo-se ao fluido
Eva Pseudoconceitos . o . .
contido no bulbo inferior do experimento), af ele
dilatou o volume dele, sei 14, o volume dele e,
consequentemente, ele subiu. Mais ou menos isso.
Mas e a hora que ele ndo td em contato?
. (referindo-se a descida do liquido, do bulbo
Julio Complexos

superior para o inferior, ap6s o pesquisador ter
retirado a mao deste Ultimo).

Porque ele ta se aquecendo, ai ele vai dilatar, vai
Eva Pseudoconceitos | aquecer e vai subir. Ai vocé tira a mao e ele desce,
igual t& acontecendo agora [...].

Sua temperatura ta mais alta do que a temperatura
do corpo (aqui a palavra “corpo” nos remete ao
aparato experimental). Entdo, conforme vocé relou,
Pedro Pseudoconceitos | sua palma da sua médo esquenta bastante, o alcool
vai absorver bastante da sua energia, vai aquecer

e af vai subir, a hora que vocé tira vai esfriar e vai
voltar pra temperatura ambiente.

Nao seria bem que esquenta, transfere uma energia
[...].

Porque af o liquido vai esquentar muito rapido e

0 gas também vai esquentar, e vai querer os dois
subir ao mesmo tempo pro de cima, o que vai
explodir o sistema.

Pedro Pseudoconceitos

Pedro Pseudoconceitos

Fonte: Galbiatti (op. cit.)

Ainda, é também importante darmos destaque aos argumentos comunicados
em grupo pelos estudantes:
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QUADRO 2
Argumentos dos grupos
SUJEITOS CATEGORIA ARGUMENTO
Ao segurar o bulbo inferior com uma mao, ha
transferéncia de energia da mao para o liquido
(ja que o recipiente de vidro é muito fino),
. aumentando sua temperatura (temperatura do
Aldo, Toni . L o ie <
o Eva Conceitos liquido). Por ser um liquido volatil, a pressaolde
vapor no bulbo aumenta, provocando a subida do
liquido. Em principio o liquido continua subindo,
até que a pressdo da coluna liquida se iguale a
pressao de vapor no bulbo.
A partir do momento em que a mao entra
em contato com o sistema “vidro-liquido”, a
temperatura da mao transmite energia ao sistema,
Juca com isso esqqehtando o liquido volatil (alcool)
Osca’r ‘ dentro do rec_|p|en.te e o0 ar. Ja que o alcool
A Conceitos esquenta mais rapido que o ar, fazendo com que o
Julio e . o .
Pedro ar frio d(_esga eo ||q_U|do suba (no bulbo de balxo).
Ao término do liquido, o ar do bulbo de baixo passa
a adquirir uma temperatura maior que o ar do
bulbo de cima, com isso ele sobe.

Fonte: Galbiatti (op. cit.)

Inferimos das passagens dos argumentos dos estudantes apresentadas acima,
que os sujeitos formularam argumentos explicativos para o fendmeno obser-
vado no “Hand-Bubbler” a medida que interagiram com seus colegas e com
0 pesquisador.

A interacdo entre os sujeitos foi crescente no decorrer de cada encontro, e
também aumentou de um encontro para o outro. Os argumentos seguiram
um movimento dialético entre a categoria de complexos e a de conceitos.

Esse movimento é previsto pela teoria histérico-cultural, sendo compreendido
como o caminho da evolucao do pensamento desde o pensamento por com-
plexos (caracterizado pelo entendimento pautado sobre o que é concreto) até o
pensamento por conceitos (caracterizado pela abstracdo sustentada pelalégica).
E, como para Vigotski (op. cit.), a fala é o préprio pensamento, nos foi possivel
captar os argumentos expressos pelos sujeitos de pesquisa e categoriza-los.
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Quando afirmamos, acima, que a fala é o proprio pensamento segundo Vigots-
ki, ndo nos referimos a qualquer expressao linguistica falada dos licenciandos,
mas as composicoes orais que se remetem diretamente aos conceitos de calor
e temperatura e que foram percebidas por Galbiatti (op. cit.), ap6s o estabe-
lecimento da relacdo de intersubjetividade, como expressdo da compreensao
elaborada pelos estudantes sobre os conceitos.

Mais especificamente sobre a sequéncia didatica, pode-se dizer que ela foi
essencial a execucao da atividade experimental. Como j& mencionado, o
pesquisador estruturou-a de forma a organizar e nortear os momentos de
interacdo, tanto dele com os licenciandos quanto desses Ultimos entre si, de
forma a preparar os sujeitos e as situacoes para a mediacao semiotica que torna
possivel o compartilhamento de uma definicdo de situacdo que, por sua vez,
é a chave para o estabelecimento da relacdo de intersubjetividade, primordial
para a efetivacdo das interacdes sociais entre os estudantes.

A sequéncia didatica foi uma ferramenta valiosa na execucao das atividades,
pois permitiu a previsdo e a supervisdo de cada momento executado pelo pes-
quisador. A argumentacao dos estudantes pdde ser guiada pelo pesquisador;
ainteracdo, dependente dessas expressdes comunicativas, fez-se presente nos
momentos oportunos.

Porém, podemos destacar ainda, alguns limites dessa sequéncia didatica. As
atividades ndo motivaram ou despertaram manifestacoes orais ou gestuais ob-
servaveis em alguns estudantes, o que impossibilitou a analise da participacao
desses sujeitos, j& que nao foi possivel captar dados analisaveis sobre eles.

Essa limitacdo se deveu, sob nossa anélise, ao pouco tempo de convivéncia do
pesquisador com os sujeitos, o que nao permitiu a esses Ultimos estabelecerem
uma relacao de intersubjetividade para que os individuos se sentissem a vontade
para manifestar seus argumentos.

Outra limitacéo foi a composicao dos grupos em que os estudantes ficaram
divididos. Talvez, houvesse no grupo de um sujeito que ndo manifestou argu-
mentos, algum estudante com o qual ele nao se sentisse confortavel e que nao
tivesse uma relacdo intersubjetiva de comunicacdo de conhecimentos regular.

Ha também de se considerar a relacdo de poder implicita entre o pesquisador e

os licenciandos na pesquisa. Lembrando que o pesquisador foi também profes-
sor nos momentos de efetivacdo das atividades que propds, podemos afirmar
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que se instaurou entre ele e os estudantes uma relagao de poder (SILVEIRA,
2010), o que pode ter se configurado como um elemento de introspeccao nos
individuos que nao se manifestaram no decorrer das atividades.

Também as gravacdes de video e dudio, bem como a inexperiéncia dos sujeitos
com a forma das atividades que foram realizadas, podem ser consideradas
fatores limitadores da argumentacédo dos sujeitos durante a pesquisa. Porém,
nao podem ser avaliadas como limitacoes proprias da sequéncia didatica em
questao.

Tratando esses fatos segundo a teoria histérico-cultural, pode-se afirmar que
devido a ténue relacdo intersubjetiva entre o pesquisador e alguns licenciandos
e entre esses Ultimos e os demais participantes da pesquisa, tais estudantes
nao detinham as motivacdes extrinseca e intrinseca necessarias a participacao
efetiva nas atividades, o que os levou a nao se expressarem.

Comisso, é possivel afirmar que as muitas variaveis que compdem uma atividade
de ensino, como a supracitada, podem, em parte, serem previstas e organizadas
nos momentos de idealizacao das mesmas, através de uma sequéncia didatica.

No entanto, é preciso notar também que nos eventos reais, os individuos sempre
apresentarao caracteristicas, comportamentos, hipdteses etc, ndo esperados
pelo professor e que compdem a complexidade permanente da dialética que
descreve o processo de ensino-aprendizagem.

©. RESULTADOS

6.1 O trabalho docente embasado na sequéncia didatica

6.1.1 Divisdo dos estudantes em grupos;

Foi proposto aos estudantes, no seio de cada atividade de demonstracdo ex-
perimental desenvolvida, que eles se dividissem em dois grupos (considerando
que o nUmero maximo de estudantes que participaram das atividades foi nove).
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Os grupos foram compostos de acordo com as escolhas dos préprios licencian-
dos e o pesquisador nao interferiu na decisdo dos individuos. O contato social
gue os sujeitos estabeleceram com seus pares evidenciou a forma como cada
um percebia os colegas, ou seja, deixou transparecer o julgamento de cada
individuo sobre seus companheiros de curso.

Esse item da sequéncia didatica fundamenta-se sobre a necessidade da interacao
social estabelecida por Vigotski(op. cit.) para ainternalizacdo de conhecimentos.
Para esse autor, o sujeito aprende a medida que interage com seus pares e 0s
imita intersubjetivamente.

Alimitagao intersubjetiva ndo é mecanica, pois, se assim fosse, a teoria histérico-
cultural estaria em desacordo com o materialismo histérico-dialético que é sua
base fundamental e que atua e compreende a formacao humana dialeticamente.
Portanto, o individuo aprende, de acordo com a teoria histérico-cultural, na
medida em que reproduz as acdes efetivadas por seus semelhantes. Enquanto
atua, imprime as suas proprias atividades seus conhecimentos prévios e com-
preensdo da realidade objetiva, dos quais se apropriou durante sua vida nas
interacoes sociais, mediadas pela lingua, com outros sujeitos e objetos. Assim,
0 sujeito é modificado, modifica a si mesmo e aos seus parceiros a medida
gue interagi com eles e os imita. A partir disso, se apropria do conhecimento
intersubjetivamente.

Ainda, as atividades em grupo sao sustentadas por autores que trabalham com
a teoria histérico-cultural, devido ao fato de que:

Trabalhar com varias pessoas permite também a presenca conjunta de es-
tratégias diversas com as quais um individuo sozinho ndo se confrontaria e
leva o individuo a examinar uma proposta de solucdo em relacdo a outras
(LABORDE, 1996, p. 42).

Nestas situacoes de interacao, em que o individuo é confrontado com outros
modos de resolucdo de um problema, as contradicdes oriundas dos parceiros
podem ser mais facilmente percebidas que as encontradas pelo aluno sozinho
(BEDNARZ, 1996, p. 49).
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As acdes desenvolvidas pelos licenciandos nessas atividades conjuntas com
parceiros tém efeito sobre o que Vigotski designa “zona de desenvolvimento
iminente'” (PRESTES, op. cit.). E uma boa definicdo do conceito dessa zona é:

[...] uma zona das potencialidades que a crianca atinge quando resolve
problemas em colaboracdo com outro. Vygotsky? pensou sobre tudo na
colaboracdo com o adulto ou com uma crianca mais velha, mas podemos
estender esta superioridade das performances da crianca para o caso da
colaboracdo com uma igual (LABORDE, op. cit., p. 41).

As afirmacdes que Laborde faz apontando as criangas podem ser extrapoladas
na direcao dos adultos e das interacdes entre eles. Pois, segundo Rego (2012),
Vigotski estudou as criancas devido a constatacdo de que elas estdo, durante a
infancia, situadas no apice do desenvolvimento cognitivo e passando por uma
série de estagios e fases de desenvolvimento do pensamento pela primeira vez.

6.1.2 Realizacao da demonstracdo experimental aberta para os grupos

Apods a divisdo dos grupos, efetua-se a demonstracdo experimental aberta,
com a participagao dos grupos.

Nesse momento, o docente deve atuar de forma a estabelecer a interacao
intersubjetiva dele proprio com os sujeitos e desses Ultimos entre eles mesmos,
agindo na direcdo de motiva-los a discutir e levantar hipdteses explicativas a
respeito do fendmeno fisico estudado a partir da montagem experimental.

Em outras palavras, partindo da demonstracao experimental, o professor pode
desenvolver, juntamente com os estudantes, a mediacao semiética necessaria a
estruturacao de uma relagao de intersubjetividade, que culmina no estabeleci-
mento de uma definicao de situacdo comum entre os individuos (URIAS, 2013).
Abaixo apresentamos as definicdes dos conceitos de “definicao de situacdo”,
“intersubjetividade” e “mediacao semidtica”:

T O conceito de “zona de desenvolvimento iminente” provém de uma nova traducdo dos
textos de Vigotski, realizada pela Profa. Dra. Zoia Prestes. Segundo a autora, essa traducao é
mais fidedigna ao termo russo utilizado por Vigotski, do que a traducédo antiga do conceito,

expresso como_“zona de desenvolvimento proximal”.

2 Nesse trabalho estamos utilizando a grafia “Vigotski” segundo a lingua portuguesa. Salvo
nas citacdes em que os préprios autores se utilizam da grafia “Vygotsky” em lingua inglesa.
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[...] a definicdo de situacao 'é a maneira pela qual o cendrio ou contexto é
representado por aqueles que estao operando nesse cendario ou contexto’
(WERTSCH apud URIAS, op. cit., p. 27).

[...] a intersubjetividade existe entre dois interlocutores durante uma tarefa
quando eles compartilham a mesma definicao de situacdo e sabem que estao
compartilhando dessa mesma definicao de situacao (URIAS, op. cit., p. 28).

[...] a mediacdo semidtica é o mecanismo concreto que torna possivel o
compartilhamento de uma definicao de situacao (URIAS, op. cit.).

6.1.3 Discussao do professor e dos estudantes sobre a demonstracao expe-
rimental aberta

Durante e ap6s a realizacao da atividade de demonstracao experimental o pro-
fessor pode iniciar uma discussdo com os estudantes a respeito dos conceitos
evidenciados no fenémeno estudado.

O intuito dessa discussao é levantar hipdteses explicativas para o fenémeno
estudado e motivar os estudantes a realizarem um debate aprofundado das
proposicdes apresentadas por cada um.

A participacao ativa do docente é imprescindivel, pois ele é o parceiro mais
capaz no processo de interacdo com estudantes, portanto, responsavel pela
motivagao extrinseca, que podera acarretar na motivacao intrinseca de cada
sujeito. Pode-se afirmar, entdo, que o professor atua como agente motivador.

No momento de levantamento das hipoteses, o professor é o guia dos estudantes.
Podemos, de outra forma, dizer que cabe ao docente nortear a argumentacao
dos estudantes, para que eles ndo se distanciem demais do objeto de estudo
e percam o foco do objetivo a ser alcancado.

6.1.4 Discussao dos alunos no ambito de seus grupos

Nesse momento o professor acompanha as discussdes intragrupos, ou seja,
atua como agente norteador, permitindo que os estudantes debatam as ideias
e hipoéteses apontadas pelos membros dos grupos, no sentido de elaborar uma
sintese explicativa do grupo para o fenémeno estudado.
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O docente pode ainda ficar atento ao comportamento dos grupos para inferir
qual dos sujeitos de cada grupo serd compreendido pelos demais como fonte
confidvel de conhecimento. Sujeito esse que ¢é designado na teoria histérico-
cultural como “parceiro mais capaz” (VIGOTSKI, op. cit.; GASPAR, 2006).

No entanto, o docente precisa estar atento a forma com que os estudantes
se relacionam com o parceiro mais capaz, pois ha a possibilidade de que os
individuos designem esse papel a algum colega que se apropriou equivocada-
mente, do ponto de vista cientifico, de algum conhecimento relativo ao fené-
meno estudado. E, isso podera acarretar numa apropriacdo de conhecimento
equivocado pelos demais individuos.

Isto porque, o parceiro mais capaz nao é necessariamente aquele que se apro-
priou corretamente, do ponto de vista cientifico, dos conhecimentos discutidos
nas relacdes sociais, e sim agquele que é eleito e reconhecido socialmente como
detentor de conhecimento coerente.

Ainda, é relevante destacar que o parceiro mais capaz nao atua como um
receptaculo de conhecimento ao qual o sujeito, ao encontrar-se motivado a
apreender determinado conhecimento, se dirige. O conhecimento compartil-
hado na relacdo intersubjetiva entre um individuo e seu parceiro mais capaz
emerge nos momentos de interacdo, devido e segundo as condi¢des arquite-
tadas pelos sujeitos.

Portanto, cabe ao docente responsavel pela atividade interferir quando neces-
sario, tanto para manter a discussdo no caminho desejado quanto para sanar
possiveis duvidas e equivocos.

6.1.5 Interacdo entre o professor e os estudantes no ambito de cada grupo

Esse momento é caracterizado pela requisicdo da participacdo do professor
nos grupos pelos individuos e s6 é executado quando houver expressdo da
necessidade de auxilio pelos estudantes, atuando como agente auxiliar.

Nesse caso, o professor pode auxiliar os estudantes e indicar uma linha de

raciocinio que os auxiliard na retomada da criacdo de hipoteses explicativas
para os fendmenos.
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A preocupacado central do professor ndo é explanar o assunto abordado para
os estudantes, de modo que ndo haja duvidas remanescentes, mas é propor
uma légica de raciocinio que os auxilie na discussdo com seus colegas.

6.1.6 Tempo para discussao intragrupos e elaboracao de hipotese explicati-
va para o fenémeno estudado

Apobs as possiveis intervencdes do docente na dinamica de trabalho de cada
grupo, os estudantes recebem um tempo adicional para elaborarem uma hi-
poétese sintese para a explicacdo do fenémeno estudado.

Através da solicitacdo de elaboracdo de uma hipdtese sintese dos grupos, os
estudantes buscam se comunicar uns com os outros, com o intuito de formular
a melhor hip6tese explicativa possivel e, assim, trocam informacdes entre si.

Essa interacdo entre os estudantes é tdo importante devido ao fato de que,
segundo a teoria vigotskiana, a interacdo social é a base da apropriacdo de
conhecimentos que culmina no desenvolvimento cognitivo.

6.1.7 Explicacdo do professor, ao término das discussées, do fenémeno
observado a partir da montagem experimental

Cumprindo o papel de parceiro mais capaz de todos os individuos envolvidos
nas atividades, atuando como agente esclarecedor, o professor avalia, ao final
de cada uma, a pertinéncia das hip6teses explicativas desenvolvidas por cada
grupo juntamente com os estudantes.

Feito isso, ele expde a explicacao fisica mais aceita para o fenébmeno de acordo
com a teoria que esteja sendo estudada.

7. CONSIDERACOES FINAIS

A sequéncia didatica analisada nesse trabalho foi idealizada, fundamentada e
desenvolvida tendo como fonte basilar a teoria da aprendizagem desenvolvida
por Vigotski e seus colaboradores, que posteriormente se tornou conhecida
sob a alcunha de teoria histérico-cultural.
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Deve-se ressaltar que tal sequéncia foi estruturada visando a execucao de
atividades de demonstracdo experimental aberta e que foi utilizada na pes-
quisa de Galbiatti (op. cit.), na qual foi possivel notar que, juntamente com as
montagens experimentais construidas, ela foi fundamental para a promocao
da argumentacao acerca dos conceitos fisicos de calor e temperatura.

Foi possivel formular, através da andlise da sequéncia didatica, algumas inferén-
cias légicas. Primeiramente, podemos afirmar que tal sequéncia se constituiu
como um instrumento valioso no norteamento das atividades realizadas com
estudantes de licenciatura em fisica. O pesquisador pdde guiar as atividades
com acuracia e o movimento de desenvolvimento dos tépicos da sequéncia
ocorreu de forma bastante fluida no seio de cada atividade.

As interacdes possibilitadas pelo pesquisador, a partir das previsdes elaboradas
na sequéncia, foram bem sucedidas e a argumentacdo de alguns estudantes
evoluiu no sentido da compreensao cada vez mais adequada cientificamente
dos conceitos de calor e temperatura, de acordo com o que é apresentado
pelas teorias fisicas, levando em consideragdo o movimento dialético de trans-
formacao do pensamento.

Houve ainda casos em que as atividades ndo despertaram expressoes verbais
ou gestuais dos sujeitos e, sendo assim, a analise da evolucao do pensamento
desses sujeitos ficou comprometida, devido ao fato da impossibilidade de
constituicdo de dados analisaveis.

Também podemos inferir da andlise dessa sequéncia, as fungdes assumidas
pelo professor durante a efetivacdo das atividades em seus diversos topicos.
Sabendo que, o professor, cumpre o papel de parceiro mais capaz de todos
0s sujeitos envolvidos nas atividades, esse profissional desempenhou algumas
func¢des fundamentais que mencionamos abaixo.

O professor foi agente motivador, norteador, auxiliar e esclarecedor durante
as atividades. Foi agente motivador porque coube a ele despertar motivagoes
extrinsecas e condicdes para motivagdes intrinsecas nos sujeitos. Foi agente
norteador porque guiou os estudantes no seio das discussoes, contribuindo
para que os argumentos se mantivessem em linhas de raciocinios paralelas,
sem, possivelmente, extrapolar a definicdo de situacdo compartilhada pelos
sujeitos. Foi agente auxiliar porque colaborou com os sujeitos na compreen-
sao de conceitos utilizados na descricdo dos fendmenos observados em cada
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montagem experimental e foi agente esclarecedor porque, ao final de cada
atividade, discutiu com os estudantes a explicacao fisica mais aceita para cada
um dos fendmenos estudados.

Por fim, assumindo-se que os resultados da sequéncia didatica explicitada sao
frutos da pratica de uma pesquisa qualitativa (CHIZOTTI, 2006), isto é, de uma
pesquisa avaliada levando-se em consideracdo uma realidade singular, onde
o pesquisador interage com estudantes, tal sequéncia pode contribuir com o
Ensino de fisica, na medida em que se apresenta como uma ferramenta, um
instrumento de trabalho do qual um docente pode se apropriar e se orientar
didaticamente. Assim, cabe aqueles que possam se apropriar de nosso trabalho,
avaliar a pertinéncia da aplicacdo da mesma em outro contexto.
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Resumen

En el texto presentamos un ejercicio de investigacion cualitativa que indaga sobre al-
gunas creencias y concepciones de maestros y maestras de tres instituciones educativas
de la ciudad de Medellin. Basicamente cuestionando la forma de planificacion de sus
clases y especificamente el material utilizado para la planeacién curricular o para la
clase misma, en cuanto a los conocimientos tedricos y conceptuales que tiene dicho
profesorado sobre la violencia social, directay armada. La idea es tratar de comprender
algunos aspectos de indole curricular, sobre las formas en que maestros y maestras que
trabajan en zonas de violencia armada planifican y abordan contenidos escolares sobre
el fenémeno violento mismo.

Palabras clave: narrativas; maestros; entornos marginales; violencia.

Abstract

In the text we present an exercise in qualitative research, about some beliefs and con-
ceptions of teachers from three educational institutions in the city of Medellin. Basically
wondering on how to plan their classes and specifically the material used for planning
is presented curriculum or to the class itself and on the theoretical and conceptual
knowledge that teachers have about on social violence, direct and navy. The idea is to
try to understand some aspects of curricular nature, about the ways in which teachers
working in areas of armed violence plan and address educational content on the same
violent phenomenon.

Keywords: narratives; teachers; marginal environments, violence.
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Narrativas del profesorado que trabaja en zonas de violencia armada

1. INTRODUCCION

Escribir significo paraellallorar: con solo tomar el lapiz
y tomar su libreta para reconstruir los sucesos que
han marcado su vida, las lagrimas aparecian como
fieles companferas. ;Qué hiciera Amanda sin ellas?

Tres sucesos amargos (Uribe, 2009)

La presente investigacion, realizada bajo un enfoque metodolégico cualitativo
y segun la tradicién naturalista, se propone analizar las narrativas de maestros
y maestras que trabajan en zonas de alto conflicto social y donde la violencia
armada afecta al quehacer cotidiano de la escolaridad, especificamente en la
ciudad de Medellin (Colombia).

Tal como sefiala O’'MALLEY (2010y 2007) en sus informes a la UNESCO, ademas
de lo dicho por RICHMOND (2014) y JUSTINO (2016), la educacién esta siendo
atacada en distintas partes del mundo por diversos agentes y actores bélicos.
Se vienen activando diferentes formas de agresién, unas de indole fisica y otras
simbdlicas. Esto es, experimentar en la cotidianeidad profesional y habitat social,
con diversos problemas de connotacion violenta que pueden incidir de distintas
formas en sus practicas escolares y experiencia vital misma. De manera que nos
interesa fundamentalmente reflexionar e indagar sobre las historias de vida de
estos docentes, maxime por las dificultades que suscita el tener que trabajar en
contextos urbanos deprimidos (LEAKE Y LEAKE, 2005) y violentos (TING, SANDERS
Y SMITH, 2002).

Cabe, por tanto, preguntarse por las narrativas de maestros y maestras en
situaciones laborales tan complejas, toda vez que es de comun conocimiento,
que ensefa el medio cultural en el que se desarrolla la labor docente. No pu-
diendo obviar aca, que las personas que habitan en contextos sociales violentos
tienden a reproducir ciclos de violencia en sus practicas cotidianas (TORRENTE
y KANAYET, 2006; JUSTINO, 2016). Resulta interesante mencionar al respecto
la investigacién de YONEZAWA, JONES Y ROBB (2011), quienes comparten los
hallazgos de los estudios de caso de seis educadores que han trabajado en
escuelas de alta pobreza urbana, poniendo de relieve lo que necesitan los
profesores que trabajan en estas circunstancias. El estudio pone de relieve
gue la resiliencia profesional es un proceso basado en la interacciéon entre los
individuos y sus contextos de apoyo. Debiendo anotar que para el desarrollo
de esta investigacion se emplearon entrevistas en profundidad.
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Por otra parte, el trabajo de MOTTA, BURBANO, Y PERDOMO (2012), se ocupd de
analizar los lenguajes que le generaban miedo a los docentes. Investigacion
que fuera realizada durante los afos 2010, 2011 y 2012 con un equipo de
profesores de Colombia, uno de los paises citados por O'MALLEY (ops. cit.) en
su informe sobre la violencia armada contra la educacién y que se llevd a cabo
a partir de la reconstruccion de historias de vida.

2. MARCO TEORICO

Las historias de vida de maestros y maestras han sido ya bastante desarrolla-
das, tal como lo podemos constatar con los trabajos de ISRAEL (2012), VICENTE
(2011), BEAS (2011), AGULLO (2010), LOPEZ (2010), LI (2005), WIEDER (2004),
CRAIG (2000), JOHNSTON (1997) y KAINAN (1997), entre otros.

Pero sobre historias de vida de maestros y relacionada con la violencia, los
conflictos armados o la guerra sélo hemos encontrado los trabajos de STRONG-
WILSON (2016), LOPEZ (2013), GARCIA (2012), MOTTA, BURBANO Y PERDOMO
(2012), RAMOS (2012) y MARQUES (1997). Por lo cual es necesario continuar
con la reconstruccion narrativa.

Toda vez que deciamos con O'MALLEY (ops. cit.) que la educacion esta siendo ata-
caday que el profesorado de determinados paises se encuentra cotidianamente
ensituaciones de riesgo que, entre otras cosas, imposibilitan el cumplimiento de
lo que es tarea propia de la educacion, en términos de pacificacion y desarrollo
de las comunidades que ella misma puede influenciar. Bien importante e inte-
resante seria acercarse a dicha cotidianidad de alguna parte de esa poblacién
docente, que asiste dia a dia en su ejercicio profesional a la contradiccion de
su realidad cotidiana y existencial, con uno de los principios modernos de la
escuela y de la educaciéon en general, como lo es su intencionalidad cultural y
civilizadora, de mejorar los grados de democratizacion, socializaciéon y convi-
vencia, en las sociedades en las que ella misma se encuentra proyectada, tesis
que tantos autores han defendido incansablemente (FREIRE, 2009; GIMENO,
1992; HABERMAS, 1987; MATURANA, 1998; Ruiz, 2006; TORRENTE Y KANAYET,
2006; entre otros).

Y es que la educacion, cuando supone una mejora en los niveles de violencia

que puedan existir en una sociedad determinada (FULLAT, s/a; O'MALLEY, 2007:
2010; UNESCO, 2011; CORREA, 2001; entre otros), no puede desconocer los
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significados, creencias, sentimientosy concepciones del profesorado que trabaja
en instituciones educativas influenciadas por fenémenos como el narcotrafico,
el paramilitarismo, las guerrillas de izquierda y la violencia de Estado, como le
sucede al profesorado de algunas zonas de Colombia. Concretamente nuestro
estudio se localiza en Medellin, ciudad con una histérica vinculacion a fendme-
nos de violencia urbana (ANGARITA, JIMENEZ Y GALLO, 2008).

¢Qué ocurre de especial, en las vidas de los maestros, cuando sus centros de
trabajo se encuentran emplazados en comunidades con altos indices de violencia
directa por medios armados? pregunta que nos mueve a proponer por tanto,
a través de la estrategia de investigacion cualitativa-narrativa, un ejercicio de
pesquisa en maestrosy maestras de la ciudad de Medellin-Colombia, que laboren
o hayan laborado en zonas de alto conflicto armado y de violencia directa, con
el fin de reconstruir sus vivencias, significados y pensamientos, buscando com-
prender las formas en que dan sentido a su quehacer profesional, toda vez que
sus pensamientos y sentires pudieran estar influenciados por su relacion con la
violencia misma que les circunscribe. Tal y como CONTRERAS Y PEREZ (2010) nos
ratifican al decir que nosotros “Pensamos porque algo nos ocurre; pensamos
como producto de las cosas que nos pasan, a partir de lo que vivimos, como
consecuencia del mundo que nos rodea, que experimentamos como propio,
afectados por lo que nos pasa” (p. 21).

En cuanto a creencias del profesorado compartimos con PAJARES (1992) la idea
de que ellas son presupuestos indiscutibles y verdades que las personas tienen
y que les son dadas por la propia experiencia y por la fantasia. Con respecto a
las concepciones del profesorado, debemos decir que entendemos con PRATT
(1992) a las concepciones como los “...significados especificos vinculados a los
fenémenos que luego median en nuestra respuesta a las situaciones que impli-
can esos mismos fenémenos.” (p. 204). Las teorias implicitas se corresponden
con “unidades organizativas del conocimiento social” (RODRIGO, RODRIGUEZ Y
MARRERO, 1993:), denominandose «“teorfas” porque componen un conjunto
mas o menos organizado de conocimientos sobre el mundo fisico y social... [e]
..."implicitas” porque no suelen ser accesibles a nuestra conciencia. Ademas de
ser un dispositivo epistémico de construccion de la realidad. .. [que ademas]...
Convive conotrasformas de representacion de larealidad» (MARRERO, 2010: 23 1).

Ahorabien, como son muchos los aspectos que pudieran ser reconstruidos desde

las narrativas de dichos maestrosy maestras, hacia quien se dirige nuestro interés
investigativo, es importante delimitar alguno o algunos de esos aspectos. Por
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lo cual, declaramos que en provecho de nuestra pesquisa narrativa, deseamos
conocer por un lado, las practicas escolares que llevan a cabo estos maestros
en materia curricular. Entendiendo por curriculo los contenidos escolares que
se seleccionan y estiman validos para el tratamiento de una tematica en el
ambito educativo, esto es, compartiendo con STENHOUSE (1984: 31) la idea
de que “...los contenidos son el capital intelectual, emocional y técnico con
gue cuenta la sociedad”. Ademas, aclarando en este punto que para nosotros
“[el curriculum] no se trata de un objeto; es algo que ocurre en momentos
distintos, en distintos frentes e implicando a diferentes actores (o agentes)...”
(BELTRAN, 1994: 370).

3. DISENO METODOLOGICO

Nuestro propésito es indagar sobre los conocimientos tedricos y conceptuales
que el profesorado estudiado tiene sobre la violencia, principalmente porque
las concepciones, creencias y teorfas implicitas del profesorado pueden influir
en la configuracion de dicho curriculum escolar, aclarando por supuesto, que
nuestro interés se centra en tres centros escolares de la ciudad de Medellin
(Colombia), maxime cuando estos profesionales desarrollan su labor en entor-
nos sociales afectados por ese mismo tipo de violencia. De tal modo que las
cuestiones de investigacion son:

e ;Qué datos generales nos permiten caracterizar demograficamente a
los maestros y las maestras del estudio?

e ;Cualesson las practicas cotidianas de disefo curricular de los maestros
entrevistados, en los centros educativos de la muestra?

e ;Qué conocimientos tedricos y conceptuales tienen los maestros y
maestras estudiados, sobre violencia social, directa y armada?

Los participantes de la investigacion son veinticinco (25) maestros y maestras de
la ciudad de Medellin, todos profesores pertenecientes a tres instituciones de
educacion media, especificamente dos de ellas pertenecientes al sector oficial,
identificados como Institucion Educativa Publica (IEP) e Institucion Educativa
Publica Rural (IER), y la tercera de naturaleza privada (Colegio privado=CP),
esto es, una muestra intencional y de caracter no probabilistico. Es importan-
te aclarar, ademas, que el centro escolar publico se encuentra ubicado en un
sector rural de la misma ciudad de Medellin. Estos centros fueron contactados
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desde el criterio de conocimiento previo de los investigadores y por razén de
que los maestros de estos centros estaban dispuestos a participar en las en-
trevistas personales.

El instrumento para la recoleccion de informacion es un guion de entrevista
semiestructurada que fue validada por expertos. Se configura a partir de las
cuestiones de investigacion expuestas anteriormente, ademas de incluir algunas
preguntas pensadas para el establecimiento de confianza con los entrevistados.
Para la caracterizacion de la naturaleza de los sujetos estudiados se recoge una
serie de cuestionamientos que giran en torno a los pensamientos y creencias
que pueden tener este tipo de maestros, en tales condiciones laborales.

3.1 Procedimiento

Luego de realizar las entrevistas a los propios maestros y maestras, se procedié a
transcribir una a unay a realizar un ejercicio de analisis cualitativo de datos, tal
como lo refiere FERNANDEZ (2006) y GIBBS (2007). El anélisis consistié en codificar
de manera inicial las entrevistas, para posteriormente agrupar en unidades de
sentido o categorias, la informacién recibida. Sometiendo asi mismo los datos
al procesamiento de ellos mediante el programa Aquad (versién 6.3), software
empleado para el analisis de datos cualitativos.

3.2 Disenio y andlisis de datos

Como venimos mencionando fue a través de las respuestas dadas por los
maestros y maestras estudiados, como se extrajeron de los datos las siguientes
unidades de sentido o categorias:

e Forma de planificacion de las clases.

— Material utilizado para la planeacién curricular o para la clase misma.

e Conocimientos tedricosy conceptuales que tienen los maestrosy maestras
estudiados, sobre violencia social, directa y armada.

En cuanto a los aspectos éticos de la investigaciéon, hay que mencionar que se
preserva la confidencialidad de la informacién especifica del profesorado inves-
tigado, toda vez que no son revelados sus nombres, ni el de las instituciones
educativas objeto de estudio, toda vez que compartimos con STAKE (2013),
que la ética en la investigacion cualitativa es una obligacién y condiciéon de
posibilidad de los estudios cualitativos, configurandose para ello una sencilla
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codificaciéon (Entrevi=entrevistado No.1 y asf sucesivamente), este criterio de
confidencialidad fue comunicado a los informantes previamente a la respuesta
del cuestionario.

4, EXPOSICION Y DISCUSION DE RESULTADOS

Realizadas las entrevistas y procesados los datos, pudimos encuadrar las carac-
teristicas generales del profesorado, encontrando en éstos, un grupo bastante
heterogéneo en tiempos de experiencia, areas de conocimiento que imparteny
en las que fueron formados, ademas del tiempo de labor en el centro educativo
indagado. Se detallan ademas las caracteristicas de las areas de conocimiento
que imparten y el tiempo de labor en su respectivo centro educativo. (ver los
gréficos 1y 2). El grupo de maestros y maestras que colaboran en nuestro
trabajo se distribuye de la siguiente manera: del colegio privado (CP) fueron en
total 11 maestros y maestras entrevistados y de los centros IEP e IER, un total
de 14, distribuidos a 7 individuos por cada centro. Segun el género eran: 15
maestras y 10 maestros, para un total de veinticinco (n=25).

4.1 Caracteristicas de la muestra

GRAFICO 1
Area de conocimiento impartida por el profesorado entrevistado
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Estos datos nos aclaran que el grupo de maestros del estudio lo constituyen, en
mayor medida, docentes de las areas de ciencias sociales y humanas, disciplinas
fundamentales a la hora de reflexionar sobre tematicas de violencia armada y
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directa. Sin detrimento, por supuesto, de las otras areas de conocimiento que
nos permitieron acercarnos un poco mas a la realidad curricular de tales centros
educativosy conocer las percepciones, creencias y concepciones del conjunto de
maestros y maestras que laboran en los entornos escolares que nos interesan.

GRAFICO 2
Experiencia laboral del profesorado en afios
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De igual manera observamos que los maestros y maestras objeto de estudio
son en mayor medida profesorado de trayectoria media y larga en el ejercicio
docente, aunque como nos lo aclara el grafico 3, este profesorado tiene por lo
general poco tiempo de permanencia en los centros educativos, aspecto que
puede deberse a la gran movilidad que ha generado en el tltimo decenio en
Colombia los concursos publicos de contratacion docente, segun lo comenta
CARDONA (2008). Cabe aclarar a este respecto que los concursos publicos de
contrataciéon docente, son equivalentes a los concursos de oposicion de otros
sistemas escolares.

4.2 Claves del disefio de las practicas de aula

Por lo que respecta a las préacticas cotidianas de disefio curricular del profe-
sorado estudiado, podemos sefialar que este grupo indicd que su forma de
planeacion respondia a los criterios legales y de orden institucional, traducido
ello en que en un primer momento, se hace desde la revision de las directrices
emanadas del Ministerio de Educacion de Colombia y la Secretaria de Educa-
cion de Medellin, configurando cada uno de los centros escolares su Proyecto
Educativo Institucional (PEIl), el cual sirve a su vez, para orientar las respectivas
programaciones y planificaciones de aula, viéndose reflejada claramente tal
influencia de las prescripciones curriculares estatales. Tal como aparece en
el relato de una de las profesoras entrevistadas: “El ministerio de educacion
nacional fija sus propios pardmetros de trabajo y de unos 3 afios para aca se
han ido estableciendo a nivel de competencia. Esa me parece como la forma
mas viable [...]" (Entrev.10)

Ahora bien, debemos decir que de acuerdo con lo narrado, se identificé la
materializacion de dichos curricula en tales centros educativos a partir de 4
documentos distintos: la unidad didactica, el diario, la malla curricular y el
proyecto, debiendo aclarar que también nos encontramos con algunos profe-
sores que no contaban con un documento especifico de planeacion (Tabla 1).
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TABLA 1

Porcentaje de frecuencia absoluta, frecuencia absoluta y ejemplo de los docu-
mentos con los cuales planifican las clases los maestros y maestras estudia-
dos.

Cédigos Ejemplo FA | %FA
“Si yo me guio mucho, ya que ésta
1.1 Unidad didactica es un guia, yo miro los temas y los 8 32%

conceptos de los temas.” (Entrev14)
“[...] ya yo le hago seguimiento a través
de mi diario” (Entrev20)

“Se hace en la malla curricular y en las
clases de todos los dias” (Entrev24)
“[...] estoy como intentando trabajar
1.4 Proyecto por proyectos contando pues con que 1 4%
no hay un plan de areal...]"” (Entrev9)
“Por mi forma de ser no me trazo

1.5 Sin documento metas a largo plazo, yo no me visualizo
especifico de planeacion | terminando el periodo, yo me trazo
metas a diariol...]” (Entrev10)

1.2 Diario 3 12%

1.3 Malla curricular 9 36%

4 16%

Total| 25 |100%

De igual manera en estos aspectos de planeacién curricular, al ser indagados
los maestros y maestras, por el material bibliografico y fuentes informadoras
para la seleccién de contenidos utilizado para la planeacion curricular o para
la clase misma, se identificaron cinco categorias que se corresponden con los
cédigos 2.1 Libro de texto, 2.2 Otros libros, 2.3 Sin libros para la planeacién,
2.4 Internet y 2.5 Varias opciones. Por lo que respecta a los libros de texto se
observar tanto su presencia en la planeacion curricular, como las editoriales de
mayor incidencia en los centros objeto de estudio (Tabla 2), ello para poder
direccionar qué libros de texto serian estudiados tal como se menciona en los
resultados que exponemos; asi mismo, pudo identificarse que alguna parte del
profesorado estudiado, menciond no tener libros con los cuales planeaban sus
clases, como también alguna maestra manifesté preferir materiales diferentes.

Vemos pues, que en mayor medida (50% FA), los maestros y maestras estudia-
das, hacen uso de los libros de texto como recurso para la planeacion curricular
o0 para la clase misma, asi como también, en menor medida, se utiliza Internet
(15,63% FA) u otra clase de libros (9,38% FA) como los universitarios o de
educacion superior, refiriendo ademas alguna de las docentes que utilizaba
libros de corte especializado.
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TABLA 2
Porcentaje de frecuencia absoluta, frecuencia absoluta y ejemplo de las Fuen-
tes informadoras para la seleccion de contenidos.

Cédigos Ejemplo FA %FA

“[...] sf, recurro al libro de texto, porque ahf
ya hay una condensacién de los temas y si

2.1 Libro de me pongo [...] a abarcarlo todo y me pongo a
texto buscar mas, pues ahi si que quedo peor, mas
enredada. Entonces si me baso en el libro de
texto” (Entrev6)

16 50,00%

“[...] pues, otro texto que ya no es de editorial

2.2 Otro tipo de pero son textos que me aproximan como a 3 9,38%

libr
ibros temas...” (Entrev1)
" _..normalmente nosotros no tenemos
- ingu icul ifico, h
2 3Sin libros ningun texto curricular especifico, hay uno 5 15.63%

temas particulares en los lineamientos del
Ministerio...” (Entrev19)

“[...] me apoyo o internet, yo soy una persona
2.4 Internet gue me interesa mucho por lo que hay alld en 5 15,63%
la tecnologia.” (Entrev19)

“[...] siempre estoy leyendo, yo soy, yo pico

2.5 Varias por todas partes, inclusive internet, voy
opciones de sacando, a mi me parece que todo, todo nutre | 3 9,38%
material la experiencia pedagdgica, uno no se puede

quedar.” (Entrev3)

Total | 32 100%

Los datos relativos a la muestra de profesorado confirman las tesis planteadas
por MARTINEZ (2002), quien sefala la importancia que los docentes le atribuyen
a los libros de texto en el quehacer docente y discente. Advierte de las muchas
implicaciones que ello tiene tanto en la presentacion del conocimiento mismo,
como en la apropiacion de éste, legitimando unas partes y deslegitimando
otras, invisibilizando unas o anulandolas. Aspecto a tener en cuenta a la hora
de preguntarnos por los contenidos sobre la violencia directa y armada que
terminan siendo excluidos de los curricula de las clases y de los centros esco-
lares en cuestion.

Sin embargo, es preciso reconocer que también encontramos posturas criticas
frente a la utilizacion del libro de texto como fuente informadora exclusiva.
Lo cual pone de manifiesto que el profesorado es un sujeto critico de su co-
tidianeidad profesional y se observa a si mismo como un elemento participe
de la construccion del saber escolar. Asi lo explicita una de las entrevistadas:
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[...] no soy muy amiga del texto gufa de las nifias porque las limita mucho,
pienso que es muy bueno darles variedad de bibliografia ya que los jévenes
de hoy no son muy dados a investigar, pero creo que es necesario que uno
se retroalimente, yo cambio de afo a afio el texto que me orienta. (Entrev10)

Y aungue ello no fue en una medida numérica importante, si que nos habla
de que algun(os) maestro(s) de estos centros escolares reconoce la relevancia
de acoger otro tipo de fuentes renovadas y actuales de conocimientos, para la
respectiva puesta a disposicion del contenido a los y las estudiantes.

Ahora bien, conviene decir que en nuestro estudio terminan destacandose
entre los libros de texto utilizados por el profesorado, las editoriales Santillana
y Norma (ver Tabla 3y Grafico 4), quedando marcada la primera de ellas como
la mas empleada por dicho profesorado (36% FA) seguida por la segunda en
mencién (25% FA), aunque también se debe decir que hacen presencia otro
buen nimero de editoriales, pero ninguna de ellas con una presencia tan rele-
vante en el quehacer curricular y docente de dichos maestros y maestras (27 %
FA repartida entre las 5 editoriales restantes).

TABLA 3
Frecuencia absoluta y porcentaje de editoriales de los libros de texto consul-
tados y utilizados

Editorial FA %FA
Santillana 10 36%
Norma 7 25%
Cualquier libro de Texto 4 14%
Mac Graw Hill 3 1%
Educar Editores 1 4%
Libros y libros 1 4%
Verbo divino 1 4%
Voluntad 1 4%

Total | 32 100%
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GRAFICO 4
Porcentaje de frecuencia absoluta de las editoriales de los libros de texto
consultados y utilizados como fuente informadora
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De igual forma es importante sefalar que, tal como se observa en el Grafico
4 (precedente), varios maestros y maestras (14 %) indicaron que no se cifien a
una editorial especifica sino que utilizan cualquier libro de texto como apoyo
a su quehacer docente.

4.3 Conocimientos sobre la violencia

Otro aspecto que estimamos importante a la hora de indagar en las concep-
ciones de profesores y profesoras sobre la seleccién e inclusion de tematicas
sobre violencia directa y armada, tiene que ver con los conocimientos que el
profesorado estudiado tiene sobre los propios conceptos, esto es, tratar de
acercarnos a sus ideas sobre la misma violencia, el conflicto, la guerra y el
conflicto armado urbano. Conceptos todos que tienen que ver precisamente
con la temética que deben impartir y que a nuestro juicio, termina siendo rele-
vante, toda vez que el profesorado no es un colectivo que tome sus decisiones
curriculares en el aire, ni bajo una completa maquinaria terminolégica, sino
que ellas y ellos mismos van construyendo sus significados a medida que van
trasegando sus propias experiencias educativas como vitales.
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Es porlo anterior que podemos decir que el profesorado de nuestro estudio tuvo
varias consideraciones con respecto a lo que entienden por los mencionados
conceptos, asi podemos ver en primer lugar, en las Tablas 4 y 5, qué es lo que
ellos y ellas entienden por violencia y conflicto.

TABLA 4
Porcentaje de frecuencia absoluta, frecuencia absoluta y ejemplo del conoci-
mientos sobre el concepto de violencia

Cédigos Subcoédigo Ejemplo FA | %FA
“[...]Jpara mi es cuando
3.1 Directa (Agresién | ya hay agresion fisica o
. N 2 . " 5 120%
o intervencion fisica) | agresién material a algo [...]
(Entrev14)
“[...] seria como la negacion
32 Indirecta de la otra persona, de los 12 as%
3 Significad derechos de la otra persona.
- >lgniticado (Entrev13)
de Violencia » .
[...] es un acto que primero
3.3 Combinacién de | que todo agrede a la otra
criterios (Directa e persona, es un acto de 4 16%
indirecta) agresion fisica y verbal
[...]"(Entrev15)
3.4 Desconocimiento 4 | 16%
del concepto
Total | 25 | 100%

Por lo que se puede observar en la tabla anterior, los maestros y maestras con-
sultados entienden el concepto de violencia en tres sentidos: como violencia
directa (Agresion o intervencion fisica), en su sentido indirecto y como una
combinacién de criterios (Directa e indirecta), ademas también fue posible
identificar que algunos miembros de este profesorado tienen un marcado
desconocimiento del concepto. De todos estos sentidos, constatamos que
un alto porcentaje (48% FA), considera a la violencia en su sentido indirecto,
esto es, la comprension de que la violencia no necesariamente tiene que estar
mediada por intervenciones directas contra un sujeto, teniendo presente que
la violencia puede ser directa o indirecta, directa en el sentido de que exista un
agente definido y personal que ejecute el acto violento, ademas de violencia
indirecta que se entiende cuando no es necesario que se ejecute directamente
(GALTUNG, 1995). Cabe aclarar que las perspectivas que diferenciaron en este
sentido indirecto de la violencia fueron, por parte de los maestros y maestras,
entenderla como una falta de reconocimiento por el otro y como un ejercicio
de irrespeto moral por los demas.
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De igual manera se pudo identificar que varios de los docentes (20%FA) en-
tienden y conceptualizan a la violencia en su sentido plenamente directo, esto
es, como agresion en intervencién fisica de una persona o varias contra otra
u otras. Asi mismo, el 16% (FA) de este profesorado al momento de definir la
violencia la entendieron de manera combinada, o sea, relacionaron la violencia
en ambos sentidos, para ellos la violencia se da en ambas cosas, tanto desde
aspectos netamente simbélicos como fisicos.

Y cabe destacar como pudo verse en la Tabla 4, que otro 16% (FA) de estos
maestros y maestras desconocen el concepto de violencia, lo que nos pone enla
linea de reflexionar, que uno de los ejercicios fundamentales en tales contextos
de violencia armada y directa, serfa capacitar a todo su profesorado, para que
tenga criterios adecuados sobre conceptos de este tipo, siendo claro que uno
de los intentos del Ministerio de Educacion de Colombia en esta via ha sido la
capacitacién a maestros y maestras a través de los llamados “Lineamientos de
formacion docente para la atencion diferencial y pertinente de nifios, nifas y
adolescentes en condicién de vulnerabilidad, situacion de desplazamientoy en
contextos de violencia” (Ministerio de Educacion de Colombia, 2011). Si bien
estos esfuerzos terminan siendo insuficientes para atender a esta poblacion
docente, toda vez que en muchos casos tales campafas formativas se dirigen
al profesorado que labora en zonas rurales alejadas de las ciudades, donde la
guerra ha sido de choque entre el Estado y las fuerzas beligerantes.

Ya con respecto al concepto de conflicto encontramos que el profesorado en
cuestion, en una mayor medida (48%FA) tiene una vision positiva del mismo,
entendiéndolo més como una inherente a las “relaciones” humanas (ver Tabla
5), que como una diferencia amplia de criterios (visidon negativa del mismo).

Asimismo, podemos ver que algunos de estos maestros y maestras (16% FA)

entendieron el conflicto como un sindnimo de violenciay ademas que el restante
16% (FA) de ese profesorado tiene un desconocimiento amplio del mismo.
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TABLA 5

Porcentaje de frecuencia absoluta, frecuencia absoluta y ejemplo del conoci-
miento sobre el concepto de conflicto.

Cédigos Subcédigo Ejemplo FA | %FA
“[...] es una situacion donde
4.1 Falta de acuerdo | hay un enfrentamiento
o diferencia de entre dos partes, las cuales 5 | 20%
criterios (vision por razones, nNo sé por qué
negativa) razones no se pueden poner
de acuerdo [...]" (Entrev23)
“[...Jes cuando dos personas
en cierto momento no estan
4. 2 Relacion (vision | de acuerdo en algo este
" : . . 12 | 48%
positiva) puede terminar en violencia o
4. Significado terr?li‘nar me(jia(Ejo y S(ir(i)a un
de Conflicto ,C,OH icto[..]" (Entrev ).
[...] cuando en Colombia
hablamos de conflicto, es el
imaginario colectivo, son las
4.3 Como un Farc y el estado, entonces es
sinénimo de el estado que quiere liberarse | 4 | 16%
violencia de un grupo que no promete
y no da muestra de querer el
bien para los ciudadanos.”
(Entrev21)
4.4 Desconocimiento 4 16%
del concepto
Total| 25 | 100%

Otro de los conceptos consultados a los maestros y maestras del estudio, fue el
término guerra (ver Tabla 6), ante el cual, un 43% (FA) de ellos y ellas lo asocia-
ron con una idea negativa y extrema, reconociendo que ésta es el culmen del
acto violento y que trae consecuencias nefastas para las comunidades que la
padecen. Por otra parte el 36% (FA) de los indagados tuvo una mirada menos
adversa del concepto, entendiéndolo como una “lucha” que se da en muchos
momentos y que en muchas ocasiones se desata para que devengan estados
de paz en las sociedades. También se debe mencionar que otros docentes rela-
cionaron la idea de guerra con el concepto de violencia en su acepcion directa
y uno de los maestros que eludio la pregunta como tal.
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TABLA 6
Porcentaje de frecuencia absoluta, frecuencia absoluta y ejemplo del conoci-
miento sobre el concepto de guerra

Cédigos Subcédigo Ejemplo FA | %FA
5 1 Dafio efectivo “[...]es un enfrentamiento
entre personas armado, violento, que en
L, . nuestro contexto no hay 6 | 43%
(vision negativa y N,
extrema) ningun tipo de respeto de
normas.” (Entrev19)
“[...] se da para que haya
una paz. Se da en los seres
5. Significado | 5.2 Lucha humanos para rechazar algo 5 | 36%
de Guerra con lo que no se esta de
acuerdo.” (Entrev24)
“[...] es un conflicto mediado
5.3 Sindnimo de por violencia, que no tienen > | 14%
violencia otra solucion que ir a la
agresion [...]" (Entrev25)
5.4 Evasiéon en la 1 7%
respuesta
Total| 14 |100%

Y para culminar estos comentarios sobre las concepciones del profesorado,
tenemos que decir que sus respuestas sobre la expresion de “conflicto arma-
do urbano” (ver Tabla 7), fueron asociadas en mayor grado (80% FA) con la
violencia directa que se da en los entornos de ciudad y en menor proporcion
(13% FA) con conflictos de ciudad, esto es, una vision menos intensa del mismo
conflicto, entendiendo al conflicto armado urbano como una serie de conflictos
gue se dan en los mismos entornos de ciudad.
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TABLA 7
Porcentaje de frecuencia absoluta, frecuencia absoluta y ejemplo del conoci-
miento sobre el concepto de conflicto armado urbano.

Cédigos Subcédigo Ejemplo FA | %FA
“[...] encuentro de esas
fuerzas, pero ya en una escala
muchisimo mayor, en una
escala donde intervienen ya las
armas, ¢cierto?, donde ya hay
6.1 Violencia.ciudad |agresion fisica, donde ya hay 12 | 80%
muerte, donde hay secuestros,
chantajes, pues un nivel de

aS%mﬂfclgdo violencia digamos, ya salido de
€ %n Icto lo que humanamente podria ser

armacdo aceptado.” (Entrev18)

urbano

“[...] un sector [de una ciudad]
que estd con unas personas que
no han aprendido a convivir

6.2 Conflicto.ciudad : 2 | 13%
debido a muchas razones, sean
econémicas, sociales, politicas
[...]1.” (Entrev20)

6.3 Evasion en la 11 7%

respuesta

Total | 15 | 100%

Podemos decir entonces, con todo lo visto hasta ahora, que el profesorado de
estos centros educativos no tiene un criterio comun ni unificado, sobre con-
ceptos capitales en entornos de problematicas sociales como las comentadas,
situacién que puede en algunos momentos ir en detrimento de los procesos
curriculares y educativos de los mismos centros, toda vez que de tal variedad
pueden desprenderse la obnubilacién de ciertos hechos entre el profesorado,
porgue cuando algunos de ellos ve y percibe violencia en su acepcion masintensa,
otra parte entiende sélo un conflicto que se presenta entre grupos enfrentados.
Es importante mencionar que no estamos hablando de la necesidad de tener
una sola mirada de los hechos, sino que en materia curricular si es necesario
tener claros unos significados que se correspondan, por lo menos para dar
coherencia y cohesion al discurso educativo como tal. Discursos educativos
gue se ven configurados por comunidades docentes que deberfan poner en
comun sus perspectivas sobre los fendémenos sociales que nos interesan en la
presente investigacion.
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5. CONCLUSIONES

La primera cuestion de nuestra investigacién, se refiere al conocimiento que
tienen los maestros sobre las practicas cotidianas de disefo curricular en los
centros educativos del estudio. Al respecto podemos decir que dicho profe-
sorado, de acuerdo con lo presentado en los resultados, planifica su curriculo
bajo 5 tipos de documento: la unidad didactica, el diario, la malla curricular
y los proyectos, debiendo aclararse que también algunos de estos maestros
no cuentan con un documento especifico de planeaciéon. Datos todos que
nos permiten afirmar que este profesorado acoge en sus practicas cotidianas,
formas clasicas y conocidas de planeacion del curriculo para los procesos de
ensefanza que tienen a su cargo. Lo que se corroboraria en parte, ya que en
sus ejercicios de disefo curricular utilizan mayoritariamente los libros de texto,
laInternetylibros profesionales o especializados, para su planeacion. Aclarando
por supuesto, que para nosotros también fue posible conocer, que algunos de
estos maestros y maestras no utilizan algun tipo de libro para tal planeacién
curricular, ademas identificar que otra parte del profesorado maneja a la vez
multiples opciones de materiales.

Cabe resaltar que dentro de dicha planeacion curricular, es evidente una mayor
proporcién de utilizacion del libro de texto, como fuente informadora para
este profesorado, destacandose las editoriales Santillana y Norma, entre otras
cinco (Mac Graw Hill, Educar Editores, Libros y libros, Verbo divino y Voluntad
Editores), sefialadas como soporte de sus practicas curriculares. Y no es menos
importante mencionar que varios de estos profesores y profesoras no tienen un
texto exclusivo, sino que utilizan varios de ellos, aspecto que se corresponde de
mejor manera con practicas amplias y criticas de utilizacién del libro de texto.
Es posible que mediante esta Ultima practica, la de no tener un texto exclusi-
vo, potencia una mirada amplia y variada de los contenidos y conocimientos
dispuestos para sus respectivas practicas de ensefianza.

La segunda cuestion de nuestro estudio, se refiere a los conocimientos teéricos
y conceptuales que tiene este profesorado sobre violencia social, directa y ar-
mada. Constatamos que ellos y ellas entienden en mayor medida a la violencia
en su sentido indirecto, esto es, que no necesariamente esta exclusivamente
identificada con eventos directos de agresion fisica contra las personas. Lo cual
es llamativo, ya que tal como se mencion6 en la parte tedrica de nuestro estu-
dio, la ciudad de Medellin histéricamente ha padecido los rigores y tragedias
de la violencia directa.
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Deigual modo, es interesante observar cémo este profesorado identifica la idea
de conflicto, desde una acepcién o vision positiva del mismo, en términos de
gue el conflicto es una relacion entre seres humanos, lo que seria lo mismo que
comprender que este concepto es connatural a los fenémenos de convivencia
gue pueden presentarse en una comunidad o grupo social, elemento de rele-
vancia para los procesos formativos que este profesorado puede desarrollar e
influenciar a las comunidades tanto escolares de su competencia como a las
comunidades donde habita su estudiantado.

Respecto a los conceptos de guerra y conflicto armado urbano, los maestros y
maestras entrevistados entienden, en buenamedida, la guerracomo un concepto
gue designa la violencia en su mayor intensidad y el conflicto armado urbano,
como era de esperar, lo asocian con los eventos violentos que acaecen en una
ciudad. Aspectos de igual manera relevantes para un ejercicio de aproximacion
a las concepciones y consideraciones de maestros y maestras que laboran en
situaciones sociales tan complejas, como las descritas por ellos mismos en sus
relatos de violencia en la ciudad.

Tenemos pues que reconocer, que el profesorado estudiado y que ensefa en
entornos socialesviolentos, responde en su cotidianeidad a practicas curriculares
gue no son tan disimiles como las llevadas a cabo en otro tipo de circunstancias
sociales. Son maestros y maestras que tienen sus concepciones propias sobre
violencia, conflicto y guerra, en muchos disimiles con la realidad y en otras
cercanas a ellas. En todo caso, concepciones que condicionan sus practicas
docentes de aula.

Los resultados de este trabajo invitan a seguir estudiando las distintas mani-
festaciones que adopta hoy la violencia. Haciéndose por tanto fundamental,
seguir llevando a cabo estudios de este tipo que indaguen en el dia a dia de
los maestros y maestras de diversas latitudes que laboran bajo el condicionante
de la violencia armada. Maestras y maestros que asumen la tarea de transmitir
a las nuevas generaciones conocimientos y actitudes sobre el mundo que lesy
nos rodea, aunque estén atenazados por diferentes formas de violencia.
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