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APRESENTACAO

Este livro é fruto de pesquisa do Nucleo de Exceléncia em Ciéncia,
Tecnologia e Inovacao, Educagao Superior e Contextos Emergentes —
Pronex, com fomento do CNPq/Fapergs. Reline textos apresentados
pelos conferencistas no XI Seminario Internacional de Educagao Superior
—realizado em setembro de 2018 e organizado pela Universidade Federal de
Pelotas, RS —, o qual procurou discutir e debater propostas para os novos
contextos que vém caracterizando a Educagao Superior na América Latina.
Articulou sua programacao em torno das seguintes questdes centrais:
Que movimentos/estratégias sdo produzidos nas IES frente as politicas
de expansao, considerando-se o acesso, a persisténcia e o sucesso na
Educacdo Superior? Que movimentos/estratégias os novos estudantes,
no contexto da expansao, produzem para o acesso, a persisténcia e o
sucesso na Educacdo Superior? Que impactos se observam nas praticas
pedagogicas? Que movimentos de produgdo do conhecimento estdo
sendo constituidos nas novas modalidades académico-organizativas das
IES? Que redes de colaboragdo em pesquisa estao sendo formadas para
ampliar a internacionalizagao?
As discussbes giram em torno das prdticas pedagdgicas universitd-
rias no cendrio dos contextos emergentes. Incorporou a perspectiva de

Didriksson (2008, p. 5), 0 qual o conceitua como sendo

estado de mutagdo que se encontra emtodas as partes e tem

pontos de contato, de dominio e de diferenciacdo, mas como se



trata de uma transicao historica de longo prazo, se apresenta
muito complexo e congregador de forcas que chegam de to-
dos os lados e tém efeitos e causas desiguais entre o que esta
determinado e o que esta surgindo (DIDRIKSSON, 2008, p. 5).

Interpelagdes recentes atingem a universidade no contexto da de-
mocratizagdo, e as mudangas decorrentes do impacto tecnoldgico nas
comunicagoes e nas formas de producao do conhecimento e do trabalho
constituem-se em significativos desafios.

Os estudos consideram que os movimentos politico-econdmicos
e socioculturais impactam a configuragao das praticas docentes e as
formas de aprendizagem dos estudantes. E estas praticas sdo instituidas
a partir de um amalgama de condi¢des objetivas de trabalho, tanto no
plano teérico quanto no plano da pratica cotidiana, em suas estruturas
de poderinternas e externas a universidade. Repensar a pratica e a teoria,
problematizando a realidade social a partir de diferentes matrizes teéricas,
é fundamental. A busca refere-se a superacdo da divisdo cartesiana entre
sujeito e objeto, mente e matéria, ciéncia e cultura, bem como entre tantas
outras dicotomias herdadas da modernidade. Pressupoem-se, também,
ainteracdo entre o campo da formacao académica, o campo profissional
e o desenvolvimento humano.

Nao é tarefa facil encaminhar a construcao de outras concepgdes
teoricas de producdo de sentido e significacées do conhecimento, de
protagonismo de professores e estudantes, em um cenario em que o
movimento historico-social, muitas vezes, da-se em sentido contrario.
Ha, ainda, uma sobrecarga energética no espago-tempo sociocultural que
adentra por meio de normas legais, de justificativas atraentes e valiosas,
de formas de pressdo punitivas e da forga da midia.

Mudar curriculos e praticas pedagodgicas ndo se esgota no campo
metodoldgico ou legal. As mudancas sao vividas em processos de rupturas
e continuidades, impregnados pela correlacao de forcas e de posturas

frente a vida, a ciéncia e a concepgao de mundo e de conhecimento. Essas



condigcOes tém mobilizado um repensar da pratica pedagdgica na univer-
sidade, em um enfretamento com o pensamento Unico da racionalidade
técnica e o pragmatismo reducionista da pedagogia prescritiva.

O XI Seminario do Projeto Ries/Pronex se propds a tratar dessas
questdes. Para tanto, langou mao da reflexao de pesquisadores e espe-
cialistas, bem como da base investigativa representada por professores
e estudantes que tém a Educagao Superior como objeto de estudo.

O livro que ora apresentamos reline os textos dos docentes/pesqui-
sadores especialmente convidados para compor os painéis organizados
em torno dos eixos: Pratica Pedagogica e internacionalizagao; Pratica
Pedagogica e curriculo; Pratica pedagodgica e a aula universitaria; Pratica
pedagodgica e a gestdo académica. A participacdo dos pesquisadores
argentinos marcou a intencio do Projeto de privilegiar as relagoes lati-
no-americanas e estreitar lacos académicos nessa direcio. Os colegas
brasileiros foram convidados pela sua reconhecida producao no cenario
nacional e pelo compromisso social com a universidade.

Sinto-me honrada em organizar esse livro e feliz por repartir, com os
leitores interessados, tdo importantes reflexdes e resultados de investi-

gacdes que, certamente, trardo significativa contribuicao.

Maria Isabel da Cunha

Coordenadora do Xl Sies






PRATICA PEDAGOGICA E CURRICULO:
0OS DESAFIOS DOS CONTEXTOS EMERGENTES®

ALFREDO VEIGA-NETO®

Mas serd que dispomos de novos termos
para caracterizar tantas situacoes novas?
(Touraine, 2009, p. 9)

Uma moeda

Quero que este texto funcione como uma moeda. Nao por algum suposto
valor que tenha ou venha a ter; nao porque adquira algum valor para
eventuais trocas simbolicas ou materiais. Afinal, no stricto sensu, o texto
ndo ¢ uma moeda... Quero apenas que ele funcione como se uma moeda
ele fosse, quero que ele opere a dupla combinacao entre cara e coroa.
De um lado, do lado da cara, espero que ele contribua para pensarmos
a Educacao em um mundo em continuas e estonteantes metamorfoses. Do
outro lado, do lado da coroa, espero que ele funcione como um artefato
metodoldgico e que seja de alguma utilidade para quem faz pesquisa em
Educacdo. A cara constitui-se em enunciagoes, discussoes e argumentos

sobre 0 nosso mutante presente e suas relagdes com a Educagao.

* Uma versdo resumida deste texto foi apresentada e discutida no XI Sies, na UFPel, no dia 19
de setembro de 2018, na cidade de Pelotas/RS.

" alfredoveiganeto@gmail.com
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A coroa constitui-se no conjunto de principios e entendimentos epis-
temolodgicos que embasam o método de abordar, formular e desenvolver
aquelas enunciagdes, discussoes, bem como aqueles argumentos.

Em uma formulagao derivada do Segundo Wittgenstein, s6 podemos di-

zer que alguma coisa é se, antes, ja soubermos — implicita ou explicitamente

o0 quea coisa pode ser. Ou, se preferirmos: algo s6 pode ser pensado segundo
o enquadramento? prévio daquilo que é pensavel e no qual o pensado situa-
-se. Ai, 0 pensado nunca esta sozinho, mas cercado de outros pensados que
Ihe conferem o(s) sentido(s) que tem ou que venha a ter. O enquadramento
emoldura, informa, enforma, conforma e, assim, condiciona o pensavel.

A coroa da nossa moeda pode ser entendida como o conjunto das condi-
¢oes de possibilidades para tal enquadramento. Se a cara pode ser entendida
como o pensado, a coroa pode ser entendida como o pensavel. Se a primeira
tem uma correspondéncia direta com o mundo da vida, ela s6 existe porque,
ao mesmo tempo, esta submetida ao enquadramento da segunda, que a
emoldura, informa, enforma, conforma e, assim, a realiza como pensavel.

Eis, portanto, a moeda. Por mais que alguém se detenha na cara, nao se
pode esquecer que, do outro lado, esta ainseparavel coroa. E vice-versa. Ainda
que cindida em duas faces, a moeda é indivisivel - se quisermos que ela continue
sendo uma moeda. A moeda é uma “unidade Gnica”, de modo que tem de ser
lida e compreendida em sua unicidade de cara e coroa; por estranho que possa
parecer, a moeda é, a0 mesmo tempo, indivisivel e dividida em cara e coroa.

Depois dessas consideracdes iniciais - que ja se situam na coroa da
nossa moeda —, passemos a uma rapida discussido que se situa na cara:
as transformacoes sociais contemporaneas.

Transformagdes

Tornou-se um lugar comum dizermos que estamos vivendo em um mundo

em rapidas, profundas e generalizadas transformacoes. Por toda a parte se

2 Qu, para usar uma palavra da moda, frame.



PRATICA PEDAGOGICA E CURRICULO: OS DESAFIOS DOS CONTEXTOS EMERGENTES 13

escuta que em nenhum outro momento da Histéria as sociedades huma-
nas experimentaram tantas e tao expressivas mudancas. Seja nos planos
da cultura e da economia, seja nos planos da politica e das organizagoes
sociais, o fato inconteste é que hoje somos continuamente atropelados
por novas praticas sociais e novos modos de vida. Como consequéncia
dos processos de globalizagao que se acentuaram nas Gltimas décadas, tal
situagdo nao mais se restringe a essa ou aquela regiao, a esse ou aquele
grupo humano; trata-se, de fato, de um estado de coisas que se mani-
festa em ambito planetario e que, sem exterioridade possivel, atravessa
todos nds - n0ssos corpos, Nossos coracdes e nossas mentes. E claro que,
em termos de classes sociais, tal atravessamento ndo é homogéneo ou
igualitario; muito menos, promove, por si mesmo, alguma equalizagdo
cultural, econémica e social.

Meu objetivo, neste texto, nao é nem celebrar nem lamentar a rapidez,
intensidade e amplitude daquelas transformacgoes. Afinal, queiramos ou ndo,
gostemos ou nao, o fato é que estamos todos mergulhados na emergén-
cia de novos e perturbadores contextos. Tal mergulho nao deve ser visto
como um destino inescapavel, como um infortinio incontornavel, como
um castigo divino; ao contrario, tal mergulho deve ser entendido na sua
dura materialidade. Ele deve ser entendido como o resultado de variadas
circunstancias historicas que acabaram por engendrar, em ambito planetario,
0s cenarios sociais, econdmicos e culturais contemporaneos. E é justamente
por isso que, se quisermos mitigar ou contornar os indesejaveis efeitos do
mergulho, antes de tudo é preciso conhecer, tanto quanto possivel, aquelas
circunstancias historicas que fizeram do mundo o que ele é na atualidade.

Também nado é meu objetivo desenvolver uma discussao detalhada
acerca das raizes das transformacdes acima assinaladas. Ja fiz um pouco
disso em outros lugares3, assim como numerosos outros autores ja trataram

dessas questoes muitissimo melhor do que eu. Registro, tdo somente, que

¢ Para detalhes, vide principalmente: Veiga-Neto (2006; 2010; 2011; 2016) e Veiga-Neto;
Lopes (2010).



14 ALFREDO VEIGA-NETO

se costuma atribuir a I6gica do funcionamento do capitalismo a proveniéncia
e as principais condi¢bes de possibilidade para a emergéncia das trans-
formacoes atuais. Convém, entao, olharmos mais de perto tais questoes.

De um modo muito simplificado, vejamos o ntcleo duro dessa pro-
veniéncia e a sua emergéncia.

Como Marx assinalou, para que a economia capitalista con-
siga manter-se e crescer, sio necessarias trés condicdes princi-
pais. A primeira condi¢do é que, a cada volta, a roda do capitalismo#*
deixe um crescente resto de capital acumulavel. A segunda condi¢do é que
aroda gire cada vez mais depressa em cada unidade de tempo - de modo
aintensificar a acumulagao. A terceira condigdo é que a roda expanda-se,
amplie-se o0 maximo possivel no espaco - de modo a ampliar o universo
de consumidores e, assim, aumentar a acumulagao.

As implicacoes da primeira condi¢do sao diretamente da ordem
da economia, pois sdo da ordem do capital e de sua acumulagao. A se-
gunda e a terceira condi¢coes produzem efeitos que vao muito além da
propria economia. No dmbito do que estou discutindo neste texto, sao
imensas as implicagdes sociais e culturais das duas Ultimas condicoes,
pois a aceleracdo (no tempo) e a ampliagdo (no espago) levam a novas
percepcoes, representagdes e usos - individuais e sociais —, tanto do
tempo quanto do espago. Como minuciosamente demonstrou Richard
Sennett em seus estudos sobre as diferencas entre o trabalho do artifice
e o trabalho do operario fabril, somam-se aos efeitos da roda do capi-
talismo as ndo menos importantes modificagdes espaciais e temporais
introduzidas pela l6gica fordista da divisio do trabalho (SENNETT, 2009).5

4 Esquematicamente, a roda do capitalismo corresponde ao ciclo produg¢do — consumo — pro-
dugdo — consumo...

5 Atitulo deilustracdo, lembro Tempos Modernos, o célebre filme de Charles Chaplin langado
em 1936 e no qual sdo abordadas as aventuras e desventuras de um operario em uma fabrica
fordista. Lembro, também, que o fordismo alastrou-se rapidamente nos paises nos quais a
industrializagdo ja vinha crescendo desde a segunda metade do século XVIIl, como foi o caso
dos Estados Unidos, da Inglaterra, da Alemanha etc. Atualmente, alguns ramos da producao
industrial sequem arisca a logica fordista. Esse é o caso, por exemplo, dainddstria eletrénica e
daindustria da construgdo civil (principalmente nos paises do chamado Primeiro Mundo). Sem
contar que a propria industria automobilistica tornou-se o que é, no mundo inteiro, gragas a
l6gica fordista e seus aprimoramentos, dentre os quais a terceirizagao e a sistemizagdo sdo os
exemplos mais notaveis.
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Neste ponto, entra em cena a revolugdo operada pelo estado-unidense
Henry Ford, que, na primeira década do século XX, idealizou e colocou
em funcionamento, na sua fabrica de automoéveis em Detroit, um pro-
cesso de mecanizagao industrial e de producdao em massa, no qual as
acoes humanas sao coletivamente fracionadas e ordenadas em termos
dos espagos e dos tempos empregados no trabalho. Resultaram dai um
rendimento imenso do trabalho humano e uma notavel economia de ma-
terial e tempo; correlativamente, baratearam-se os custos de produgao
e aumentou-se a acumulacao do capital. De imediato, os efeitos foram
profundos e duradouros para o capitalismo industrial e, consequentemente,
para a Economia mundial.

De tudo isso, resultou, também, a expansdo de certas praticas
sociais diretamente dependentes do espago e do tempo. De certa ma-
neira, pode-se dizer que, desde entdo, o mundo moderno tornou-se
crescentemente automatizado, os tempos fracionados e acelerados, os
espagos fragmentados e ainda mais hierarquizados do que haviam sido
na Antiguidade e na Idade Média europeias.

No campo da Educacido, ha mais de cinco décadas, varios autores
ligados a teorizagao critica vém estudando detidamente as relagdes entre
a Educacdo e esses fendbmenos. As teorias criticas do curriculo - a maioria
das quais com forte enfoque marxista - foram extremamente produtivas e
potentes para mostrar o quanto a educagao escolar reforcou suas proprias
praticas disciplinares - ou seja, suas praticas espago-temporais - em corres-
pondéncia com o fordismo. Também mostraram como a escola contribuiu
na formagao de novos contingentes humanos a servi¢o do capitalismo
industrial. Muito em voga nos anos setenta e oitenta do século XX, aquelas
teorias criticas entenderam o curriculo como maquina de reproducio social,
encarregada de perpetuar e reforcar as relagdes assimétricas de dominagao
e exploragdo que interessam ao capitalismo e ao liberalismo.

Mais recentemente, autores ligados a outras perspectivas teo-
ricas - com destaque para aqueles vinculados ao campo dos Estudos
Foucaultianos - também vém se interessando pelo assunto. Mas, nesse

caso, a énfase nas descrigoes e analises deslocaram-se do carater re-
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produtivista do curriculo para o seu carater produtivista; isto €, para
o seu papel de produtor de novas formas de subjetivacido. A énfase
passou a ser colocada na esfera dos novos processos de subjetiva-
cdo que, acionados pelo curriculo, fabricam sujeitos a disposicdo e a
servico do neoliberalismo e dos novos modos de producao capitalis-
ta - agora com destaque para os capitalismos cognitivo e financeiro.®
A énfase passou a ser colocada, também, no entendimento de que as
relagcdes entre o curriculo e a sociedade nao sao de determinagao causal,
mas sim de imanéncia, de paralelismo, de ressonancias muatuas.

Eu e meu grupo de pesquisa - 0 GPCC (Grupo de Pesquisa em Curriculo
e Contemporaneidade, na UFRGS) —, junto com o Gepi (Grupo de Estudo
e Pesquisa em Inclusdo/Unisinos/CNPQ), estamos em sintonia com o se-
gundo grupo. Nao se trata de desconsiderar ou minimizar as condigoes e
influéncias operadas pelos fatores econémicos envolvidos. Também ndo
se trata de simplesmente negar Marx, mas sim de dar a ele um outro lugar
nessa historia. Trata-se de evitar as armadilhas do aristotelismo tosco, o
qual s6 enxerga o determinismo e as causalidades eficiente e final. Trata-se,
também, de ndo hierarquizar e nem privilegiar permanentemente nenhuma
categoria analitica; por conseguinte, trata-se de nao assumir nenhum a
priori que ndo seja o a priori historico. Parte-se do entendimento de que
nao ha uma transcendéncia supra-histérica, nao ha um motor a mover a
historia, ndo ha um antes-da-historia, sendo que a historia se move por si
mesma e basta-se por si mesma. Em termos filoséficos, o necessitarismo
da lugar a contingéncia. O que interessa, entao, é tomar as praticas - que
sdo sempre histéricas - como pontos de partida e centros da analitica. Eis
ai 0 que se entende por a priori historico.

Vistas algumas das questdes ligadas a proveniéncia e a emergéncia
das transformacoes sociais contemporaneas, bem como a posicdo epis-

temoldgica aqui assumida, vamos aos objetivos deste texto.

¢ Para mais detalhes, vide Saraiva e Veiga-Neto (2007); Gros (2011).
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Dois planos

Meu objetivo principal situa-se em dois planos - no plano das transfor-
magoes sociais contemporaneas e no plano da Educagdo. Pensando-os em
conjunto, promoveria articulagdo entre ambos.

No plano das transformagées sociais contemporaneas, o meu foco di-
rige-se principalmente aquelas que mais forte e radicalmente modificam
os cenarios atuais ou, se quisermos, meu foco dirige-se as transformacoes
que provocam a emergéncia de novos contextos e, consequentemente,
engendram novas visdes de mundo (Weltanshauung) e novas formas de
vida (Lebensform)’. Citarei algumas delas e, a titulo de exemplo, deter-me-ei
um pouco mais nas questoes relativas ao precariado e nas manifestacdes
da precarizacdo da vida sobre o trabalho docente. Seja como for, por de-
baixo de todas elas estao sempre as ressignificagdes do espago e do tempo,
conforme detalharei mais adiante.

No plano da Educagao, o meu foco dirige-se as praticas pedagégicas
e ao curriculo, tomando-os como operadores escolares da subjetivacao.
Farei, também, alguns breves comentarios sobre a formacgao docente, na
medida em que ela se vincula intimamente ao trabalho docente.

Na articulagao entre esses dois planos, assumo sempre uma interde-
pendéncia radical entre os contextos sociais e a Educagdo. Eu entendo que
pensar e falar em prdticas pedagégicas e em curriculo hoje s6 faz sentido se
levarmos em consideragao as rapidas, profundas e generalizadas transfor-
macdes do presente. Em termos mais gerais, eu entendo que, sem estarmos
a par de como se organizam e funcionam os volateis cenarios onde vivemos e
suas constantes metamorfoses, de muito pouco valera falarmos sobre edu-
cagao, curriculo, ensino, aprendizagem, docéncia, trabalho docente, escola

e homeschooling. Além disso, farei referéncias a alguns dos muitos desafios

7 Em termos do Segundo Wittgenstein, a expressio forma de vida (Lebensform) refere-se a
uma determinada formagao cultural ou social que abarca as atividades comuns nas quais estdo
imersos os nossos jogos de linguagem e, consequentemente, estabelecem-se nossas percepgoes,
representagdes, crengas, praticas etc. (WITTGENSTEIN, 1979; GLOCK, 1998.
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que se colocam a nossa frente, decorrentes das atuais ressignificagoes pelas
quais passam até mesmo os conceitos de prdticas pedagdgicas e de curriculo.

Faco dois alertas. O primeiro: uso a palavra radical no sentido de
origem, proveniéncia profunda, fundamental; aqui ndo ha nenhuma
conotagdo de arbitrio, violéncia ou intransigéncia. O segundo: se falo
em articulagdo, é porque as relacbes entre as transformacgdes sociais
e a Educagao nao sao nem de simples causa-e-efeito e nem mesmo de
precedéncia. Como bem sabemos, existe ai todo um processo circular
de retroalimentagao ou feedback positivo: a0 mesmo tempo em que as
praticas e representacgdes sociais conformam as praticas e representagoes
escolares, estas Ultimas funcionam como maquinas de subjetivacdo. Por
sua vez, essas novas formas de ser sujeito criam, sustentam e transformam,
no dmbito social, aquelas mesmas praticas de que sdo (digamos) efeitos.?
Dado que tudo isso nao se restringe a esse ou aquele estrato social ou a
esse ou aquele pais, vale lembrar dois paradoxos no ambito da globalizacao.
Eles mostram que a globalizacao quase nada tem de homogeneizadora.

O primeiro paradoxo esta no fato de que quanto mais se disseminam
as transformagdes contemporaneas que se apresentam como democra-
tizantes e igualitarias, mais e mais assistimos ao crescimento das desi-
gualdades na distribuicdo de oportunidades e no acesso as novidades e
vantagens que o mundo de hoje nos oferece.

O segundo paradoxo consiste no contraponto entre o [ocal e o global,
naquilo que Michel Maffesoli argutamente caracterizou como a coexis-
téncia da tribo com o império, do regional com o mundial. Ou, usando as
palavras do fil6sofo, no paradoxo da reafirmagao da feijoada em um mundo

“mcdonaldizado™. Como explicaram Gilles Deleuze e Felix Guattari, no
Anti-Edipo™, o capitalismo global reterritorializa, sem cessar, com uma

mao o que estava desterritorializando com a outra.

8 Para usar a conhecida expressio deleuziana, o que existe ai é uma relagdo de causalidade
imanente (DELEUZE, 1991)

° Em uma entrevista concedida ao IHU (Instituto Humanitas Unisinos), quando de uma visita
de Maffesoli ao Brasil (MAFFESOLI, 2005).

© Deleuze; Guattari (2011).
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Calibragoes

Invocando o Segundo Wittgenstein, faco uma digressao para lembrar que,
em textos técnicos - como pretende ser este aqui —, é da maior impor-
tancia deixarmos o mais claro possivel os significados e os sentidos das
palavras que utilizamos.” Alguns comentarios que fiz na secao anterior
situam-se no escopo dessa minha preocupacgao; agora, entio, a minha
preocupagdo esta bem junto a coroa da nossa moeda.

Nao me canso de insistir que a busca pela clareza dos significados e
sentidos nada tem a ver com o desvelamento de alguma suposta verdade
naquilo que dizemos. Nada tem a ver, também, com a pretensao de fixar,
tout court, os significados e sentidos dos conceitos que utilizamos. E preciso,
tdo somente, mostrarmos aos nossos interlocutores os significados e os
sentidos que estamos atribuindo as palavras que usamos e aos discursos
que proferimos, de modo a potencializarmos a compreensao e deixarmos
os problemas da linguagem no nivel mais baixo possivel.

Ao reconhecermos a radical incompletude do dito - ou, em outras
palavras, a radical impossibilidade de se chegar a uma intercompreensao
absoluta e definitiva —, fica claro que é sempre necessario explicarmos
0 que e sobre 0 que estamos falando, como entendemos essa ou aquela
palavra e como usamos esse ou aquele conceito.

Nas palavras de Lyotard (1993, p. 55), a linguagem “é objeto de uma
ideia. Ela ndo existe como armazém de artigos, do qual os ‘locutores’
(geralmente humanos) se servem para se exprimirem e comunicarem”.
Sendo assim, entendemos o quao necessario é - e sempre é! - ndo pres-
supormos que os significados e os sentidos estejam desde sempre dados,
desde sempre ai, a nossa disposicao, para serem usados e compreendidos
inequivocamente por todos. Ainda recorrendo a metafora do Segundo
Wittgenstein, trata-se de nao deixar a linguagem sair de férias, mas de

trazé-la para o nosso lado e fazé-la trabalhar a nosso favor...

" Em termos wittgensteinianos, respectivamente bedeutung e sinn.
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A busca pela clareza vocabular é ainda mais importante quando se
trata de conceitos em que as palavras usadas sao retiradas do uso corri-
queiro e cotidiano e passam a funcionar como ferramentas a operarem
na descricdo, teorizagao e problematizagao daquilo que se investiga.

Neste texto, eu uso curriculo no sentido dado pelas literaturas técnicas
anglofénica e brasileira, a saber: o conjunto de praticas nao-discursivas
e correlatas praticas discursivas - ou teorizagoes - que, no ambito da
educacdo escolar, envolve tanto o que é ensinado e aprendido, quanto de
que maneiras isso € executado, levado a cabo, e quais os controles que
se tem sobre o processo de ensinar e aprender. Sendo assim, o curriculo
compreende as “fases” de planejamento - o qué, o por qué, o para qué, o
para quem —, de execugdo - o como - e de avaliagdo - a medida (qualitativa
ou quantitativa) da efetividade do processo.

Por sua vez, a pratica pode ser entendida como o conjunto de agoes,
fazeres, realizacGes e execugdes - as praticas ndo-discursivas - que, no
nosso caso, seguem determinadas prescricdes e normas - materiali-
zadas em praticas discursivas —, de modo a atingir objetivos prévia e
discursivamente determinados.

A expressao contextos emergente parece falar por si mesma. Os con-
textos sdo conjuntos de circunstancias materiais e simbolicas nas quais as
coisas surgem, acontecem, situam-se, manifestam-se. O adjetivo emer-
gente acentua o aparecimento subito da novidade; designa a revelagdo
de algo que nao estava ali e que, em uma ruptura com o passado, aparece
e entra na ordem do mundo.

Quanto ao nome que se pode dar ao tempo presente, lembro que
muitos autores tém usado as expressdes pds-moderno, mundo liquido,
era da incerteza, sociedades do cansaco, era do imprevisto, sociedades
dromoldgicas, era do vazio ou hipermodernidade, sociedades do homem
endividado etc. Tais expressoes foram cunhadas, respectivamente, por
Jean-Francois Lyotard, Zygmunt Bauman, John Galbraith, Byung-Chul Han,
Sérgio Abranches, Paul Virilio, Gilles Lipovetsky e Maurizio Lazzarato. Em

que pesem suas particularidades, suas perspectivas teéricas distintas e até
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alguns desacordos, esses autores apontam no sentido de ser necessario
desenvolver mais investigagOes, novas ferramentas conceituais e novas
teorizagoes, a fim de melhor descrever e compreender o mundo atual. Tais
expressoes nao sdo propriamente sindnimas, mas se equivalem em maior
ou menor grau; cada uma coloca énfase em algum ou alguns aspectos
desses novos tempos. Em uma quase simplificacao e para contornar os
debates sobre o assunto, tenho me valido da palavra Contemporaneidade.
Ela enfatiza o critério histérico e temporal, mas sem apontar para alguma
sucessao (no tempo) - como acontece quando se fala em “pds-alguma
coisa” - e sem se preocupar em validar ou ressaltar esse ou aquele aspecto
ou variavel historica caracteristica do presente.
Nisso tudo, vale dar destaque as contribuicées de Alain Touraine. A partir
da sua pergunta, que usei como epigrafe a este texto - e que aqui repito:
“mas sera que dispomos de novos termos para caracterizar tantas situacoes
novas?” (TOURAINE, 2009, p. 9) —, o filésofo é categérico: “as ideias que,
num passado recente, foram as mais difundidas nao nos esclarecem mais
nada; elas soam vazias e nada mais fazem do que alargar o fosso que separa
o mundo politico e social do mundo intelectual” (TOURAINE, 2009, p. 13).
Ao argumentar em favor do desenvolvimento de novas teorizacdes,
Touraine ndo apenas assume uma posicao teorética radical e inovadora
como, também, assume um novo posicionamento politico, atribuindo a
manutencgao das formas tradicionais de pensar a sociedade - as quais ele
chama de “discurso interpretativo dominante” - o crescente distanciamento
entre, de um lado, o mundo da vida politica e social e, de outro lado, o
mundo intelectual e académico. Para ele, tal distanciamento é lamentavel
e deixa boa parte da academia um tanto atonita e, as vezes, paralisada
diante dos atuais fendmenos migratoérios, dos avancos do terrorismo e
da corrupcao endémica, do crescimento das mais variadas formas de
racismos e de movimentos politicos conservadores, da degradagdo do
trabalho, da exaltacdo exacerbada do identitarismo. Com isso, Alain
Touraine firma-se como um pensador a ser escutado e levado muito a
sério quando se trata de entender o mundo de hoje e, se quisermos, de

agir no mundo e sobre o mundo.
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Esse cenario geral que, em escala mundial, vem se adensando nas
Ultimas décadas, representa, para nos, envolvidos com a Educacao - e
especialmente com a educacao escolarizada —, um significado e um

desafio sem precedentes. Vejamos isso mais de perto.

A escola e a educacao escolar em crise

A titulo de recordacao, comecemos pelo flash de uma hist6ria bem conhe-
cida. Refiro-me ao nascimento e ao papel da escola - ou, talvez melhor,
da educacgio escolar - na e para a Modernidade. Sera em contraste com
os fundamentos da escola moderna que compreenderemos ainda melhor
as transformagoes e crises pelas quais hoje ela passa.

Como todos sabem, a escola constituiu-se crescentemente, a partir
do século XVI, na principal maquinaria de fabricagdo daquele que se con-
vencionou chamar de sujeito moderno e, por consequéncia, de fabricacao
da propria Modernidade (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1991, 1992). Apesar
da imensa multiplicidade de modelos de escolas, de pedagogias e seus
pressupostos ideoldgicos, epistemoldgicos e psicologicos, ao longo da
Modernidade a educacgao escolar esteve mergulhada naquilo e em sintonia
com aquilo que Michel Foucault denominou “episteme da ordem e repre-
sentacao” (FOUCAULT, 1992). Disciplinamento - no eixo do corpo € no eixo
dos saberes —, classificagdo, hierarquizagdo e representagdo estiveram no
centro da escola moderna, seja na estruturacao curricular, seja na condu-
cdo das praticas pedagdgicas, seja na propria teorizagio sobre tudo isso.

Como antecipou e preconizou Kant no final do século XVIII, a escola
acabou por se firmar como a principal instituicao encarregada de deter-
minar coletivamente nossas percepgoes sensoriais e cognitivas sobre o
espago e o tempo, bem como as nossas representacoes do espago e do
tempo e os usos que fazemos deles. Sempre volto diretamente a conhecida
formulacdo kantiana: “Enviam-se em primeiro lugar as ciangas a escola nao
com a intencao de que elas la aprendam algo, mas com o fim de que elas

se habituem a permanecer tranquilamente sentadas e a observar pontual-
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mente o que se lhes ordena” (KANT, 1962, p. 71). Para o filésofo, isso deve
ser assim porque “a falta de disciplina € um mal pior que a falta de cultura,
pois esta pode ser remediada mais tarde, ao passo que nao se pode abolir
o estado selvagem e corrigir um defeito de disciplina” (KANT, 1996, p. 16).”
Os desenvolvimentos dos preceitos kantianos e de muitos outros arqui-
tetos da Pedagogia Moderna funcionaram como solo, como condicao
de possibilidade para que a maquinaria escolar viesse a funcionar como
boa produtora - e também boa reprodutora - da sociedade. Isso valeu
tanto para os sistemas liberais desde o século XIX, quanto para os
socialistas, fascistas e nazistas no século XX. Nao é um exagero dizer
que todos esses ismos - liberalismo, socialismo, fascismo, nazismo etc.

deveram, principalmente a educacio (escolar), o abastecimento de
individuos que garantiram, com maior ou menor éxito, o fortalecimen-
to e a continuidade dos modelos em que foram gerados e gestados.™
No séclo XXI, o mesmo continua valendo para o neoliberalismo. A diferenca,
agora, consiste no fato de que, mais do que no liberalismo, o neolibera-
lismo necessita de uma (digamos) internalizagdo e de uma perenidade
das praticas subjetivadoras muito mais expressivas do que necessitava
o liberalismo e aqueles outros ismos. Como mostrou Michel Foucault, o
neoliberalismo molda as almas e entranha-se nas subjetividades de um
modo mais profundo e permanente do que aconteceu até hoje com os
outros ismos. O neoliberalismo é bem menos uma ideologia e muito mais
uma forma de vida, uma maneira de ser e de estar no mundo norteada
por uma visdo de mundo inédita e bastante peculiar.

Se o liberalismo centrava-se, entre outras coisas, no consumo e na

correlata exibi¢ao do ato de consumir e da coisa consumida, a forma de vida

2 E facil ver, no preceito kantiano, a combinacio que a educacio escolar faz entre a dimensio
individual e a dimens&o social. Além do mais, é preciso entender a palavra cultura no sentido
dado, pelo lluminismo alem3o, a Kultur. E fcil ver, também, que, indiretamente, Kant conceitua
disciplina como o uso adequado e nao selvagem do espago e do tempo.

3 Nesse contexto, sio bem conhecidas as frases de Lenin (aos Comissdrios da Educagdo, em
1918) e de Hitler (no Mein Kampf, em 1925), respectivamente: “Dé-nos uma crianga por oito
anos e ela sera uma bolchevique prasempre” e “Aquele que ganha a juventude, ganha o futuro”.
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neoliberal centra-se na competicdo. A competicdo aciona o consumo, mas
a pratica de consumir e as coisas consumidas sao epifendmenos daquilo

L ou

que esta “mais abaixo”, daquilo que é mais intimo, arraigado e profundo, a
saber: a constante vontade de superar os outros e de superar a si mesmo."
Alguns costumam dizer que o neoliberalismo é mais “visceral”; outros,
que o neoliberalismo tem por suporte uma natureza biolégica sempre
competitiva.’

A passagem do liberalismo para o neoliberalismo, intensificada a partir
do final da Guerra Fria, nao deve ser entendida como uma substituicao
daquele por esse, mas como uma mudancga de énfases e com o apareci-
mento ou crescimento de novas praticas sociais, culturais e econdmicas.
Tal passagem acontece como uma “resposta” a mais uma crise do capi-

talismo. Tal passagem apresenta-se para nds, entao, como uma crise.

Mas por que falarmos em crise?

Na medida em que qualquer mudanga altera, em maior ou menor grau, o
status quo, a emergéncia de qualquer novidade sempre implica um maior
ou menor desequilibrio entre o que se conhece e um futuro desconhecido.
Quando algo muda, muda de um passado conhecido - porque ja vivido
- para um futuro incerto e desconhecido. Por isso mesmo, a novidade
apresenta-se como um desafio. Diante de um passado e de um presente
quase sempre conhecidos e na expectativa de um futuro sempre desco-
nhecido, fazem-se previsoes e alimentam-se esperancas que dificilmente
se realizam da maneira como elas foram pensadas e idealizadas. Ha sempre

um diferencial entre o esperado e o efetivamente realizado - isso €, um

4 Lembro que competir deriva do verbo latino competére (“visar o mesmo fim que outro”), que,
por sua vez, deriva de cum (“com outro ou outra coisa”) + petére (“ir para”, “procurar atingir”).
O radical indo-europeu pet- aponta para os significados de “precipitar”, “voar” (ROBERTS;
PASTOR, 2007).

s Em qualquer caso, convém sempre tomar algum cuidado com essas comparagdes, reducdes
e metaforas bioldgicas e naturalizantes.
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diferencial entre, de um lado, o pensado, planejado e desejado e, de outro
lado, o realizado, executado e atingido. O diferencial gera uma sensacao
que chamamos de crise. Assim sendo, a crise apresentar-se-a, para nos,
tao maior e mais perturbadora quanto maior for aquele diferencial, quanto

maior for o descompasso entre o esperado e o obtido.

E a escola nisso tudo?

E em correlacio a esse estado de coisas que, de algumas décadas para
ca, vém se alterando, cada vez mais ampla e rapidamente, as pecas e o
funcionamento da maquinaria escolar. Se falo em correlagdo é porque
tal alteracao, insisto, mantém uma relagio de causalidade imanente com
as alteragdes sociais mais amplas que, por sua vez, estao intimamente
conectadas as transformacdes pelas quais vem passando o capitalismo,
principalmente nas suas variantes chamadas de capitalismo cognitivo
e capitalismo financeiro. Como que para complexificar o quadro, essas
variantes atuais do capitalismo “invadem” o capitalismo tradicional e
operam expressivas transformagdes no seu funcionamento e nos seus
efeitos. A robotizacdo, a automacio baseada na eletronica, os controles
telematicos industriais e a financeirizagao sdo algumas das formas pelas
quais se da a “invasao”.

E nesse contexto que devem ser analisadas as transformacées por
que passam as praticas pedagogicas. No ambito das novas tecnologias,
o uso dos telefones celulares e tablets nas salas de aula, a educacao
a distancia, a “gamificacao” como estratégia pedagogica e as novas
tecnologias de informacgdo e comunicacio (TICs) envolvem acdes e
procedimentos promotores e/ou estimuladores de novas praticas nas

salas de aula.®

6 Parauma revisao sobre o assunto, vide, entre outros: Passero et alii (2016), Schlemmer (2015),
Saraiva (2010) e Loureiro; Lopes (2015).
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Mas, além das novas tecnologias, outras praticas promovem e
sustentam aquelas transformacgoes.

Esse é o caso, por exemplo, do progressivo deslocamento que vem
ocorrendo no campo do curriculo: cada vez mais se acentua o fenémeno
que chamei de “desvio a direita”, a saber, a exacerbada énfase na avaliagao
em detrimento do planejamento e da execugdo disciplinares (VEIGA-NETO,
2013). Resulta do desvio a direita o fato de que sdo os processos avalia-
tivos que orientam e determinam o que deve ser trabalhado e aprendido
na escola e como isso deve ser feito. A avaliagao transformou-se em um
farol para o curriculo... E bem clara a relacio entre o “desvio a direita”
no curriculo e as l6gicas da espetacularizagdo, da performatividade e da
competicdo - centrais na racionalidade neoliberal.

Uma outra questao interessante é a atual énfase colocada na apren-
dizagem - a ponto de estar hoje na moda dizerem que vivemos em
uma “sociedade da aprendizagem” - ; a énfase na aprendizagem (do alu-
no) desloca para um segundo plano o ensino e o trabalho do professor.”
Por debaixo dessa camada mais aparente do desempoderamento docente e
em um ambito bem mais alargado, estdo os atuais processos de desprofissio-
nalizagao, aiincluido, com destaque, o crescente desinteresse pela profissdo
docente. Assim, as raizes do esmaecimento do papel dos professores e das
professoras colocam-se para além das questdes de sua formagao e competén-
cias profissionais. Ainda que importantes, elas sao apenas parte do problema.

Quando se trata de estudar, problematizar e agir sobre a formagao
docente, € preciso ter bem claro que, para qualquer interven¢ao no mundo
social, temos de levar em conta a sua complexidade e as estreitas conexdes
entre as muitas variaveis que o constituem. Conhecer, da melhor maneira
possivel, tais variaveis e suas interdependéncias é condi¢ao absolutamente
necessaria - ainda que nao suficiente - para se obter algum (sempre duvidoso)

éxito em nossas agdes. Como acontece com todas as atividades profissionais,

7 Paraumaimportante discussdo sobre a énfase na aprendizagem, vide Noguera (2012, 2013).
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o trabalho docente é funciao de um conjunto de fatores, dentre os quais se
destacam: a maior ou menor competéncia técnica daquele que o executa,
o maior ou menor dominio daquilo que deve ser trabalhado e aprendido e,
nao menos importante, a clareza acerca das condigbes sociais em que se
desenvolvem as acbes docentes. Simplificando, a formagdo docente tem
de se assentar no tripé forma - contetdo - contexto.

Aqui, podemos recorrer a Zygmunt Bauman e sua metafora da
Modernidade Liquida para compreendermos que, no mundo do trabalho,
atualmente, crescem a volatilidade e as correlatas incerteza e precarie-
dade. A volatilidade e a incerteza roubam a dignidade do trabalho e do
trabalhador; mas, para o neoliberalismo, tais aspectos negativos sao um
detalhe até vantajoso... A precariedade subsiste como uma necessidade
l6gica para o neoliberalismo, pois os precarios constituem uma reserva de
rejeitos humanos cuja existéncia funciona como uma ameaga constante,
como um exemplo negativo, como um repulsor, como uma forma de
vida a ser evitada por todos e da qual todos devem se afastar. A regra é:
a precariedade é uma situacao deploravel e, para que vocé n3o se torne
um precario, € melhor cumprir os preceitos da racionalidade neoliberal.
E, para cumpri-los da melhor maneira, estude para isso, prepare-se para
isso, viva para isso: invista em seu capital humano, aprenda a competir,
seja empresario de si mesmo, promova-se, melhore sua performance,
participe das midias sociais, circule mais, mostre-se mais, mexa-se!

E claro que tais imperativos repulsores do precariado implicam custos
humanos consideraveis. Sao custos que, reforcando-se entre si, degra-
dam a vida e amplificam o estado de coisas que Judith Butler chamou
de “quadros de guerra” (BUTLER, 2018). De uma maneira esquematica,
eles manifestam-se como: estresse temporal; constante sensacao de
inseguranca e endividamento; necessidade de permanente interatividade,
improvisacao e participagao; deslugarizagdo; anonimato; versatilidade e
disposicao para a multitarefa; intensificacao infinita do trabalho com a

consequente transformacao do simples dcio em 6cio criativo etc.
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Podemos, também, recorrer a Michel Foucault para dizer que ao
precariado pertencem aqueles que estdo completamente fora da sintonia
com os novos cenarios sociais. Uns ndo querem entrar no jogo neoliberal
da competicdo obrigatdria; outros competem mal; outros competem, mas
sempre perdem; outros n3o sabem jogar e recusam-se a aprender as regras
do jogo; outros sao sempre roubados quando jogam. Objetivamente, os
precarios sdo marcados pela falta de trabalho, pela instabilidade laboral,
pelainseguranca financeira, pela perda de status social e por fracos lacos
com o Estado e o Capital (STANDING, 2014). Quase sempre outsiders, os
precarios situam-se fora do alcance dos programas securitarios e educa-
cionais do Estado e das corporagdes privadas.

A uberizacdo - uma tipica modalidade do trabalho precario - é apresentada
como uma alternativa interessante e viavel para certas atividades terciarias,
como é o caso do transporte em grandes centros urbanos. Os defensores
da uberizagao veem nela a grande solugao para a baixa empregabilidade que
avan¢a mundo afora. Ao mesmo tempo, minimizam ou desconsideram o seu
carater desregulamentador, volatil, desenraizado e provisorio (SLEE, 2017).

No que concerne as recentes e crescentes tentativas de uberizar o
trabalho docente, é preciso considerar que, se prosperarem tais tentativas,
sera perdido, em boa parte, o inarredavel carater formativo da educagao
escolar. Os rituais coletivos e as insubstituiveis dimensdes psicologicas da
interpessoalidade e dos lagos afetivos - que sao permanentemente colocados
em agao nos cenarios escolares e que entram decisivamente na constituicao
dos sujeitos modernos - correm o perigoso risco de se desorganizarem e
declinarem irrecuperavelmente. Na esfera social - e na melhor das hipoteses

—, a educagao estara contribuindo para acentuar o individualismo, a desor-
ganizacao da espacialidade e da temporalidade coletivas e, ao fim e ao cabo,
estara, ironicamente, promovendo a despolitizacao. Para usar a conhecida
formulagdo de Norbert Elias (1989, 1990), ao andar na contramao do pro-
cesso civilizatorio. a sociedade sera reduzida, finalmente, a uma “sociedade

de individuos”, a uma sociedade composta por “tristes atomos errantes”.
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Qualquer defesa da uberizagao do trabalho docente revela uma igno-
rancia abissal acerca dos papéis da educacao escolar. Alias, o mesmo se pode
dizer quanto a defesa do homeschooling. Reitero: a cotidiana intera¢do dos
atores escolares entre si- docentes, estudantes, dirigentes, pessoal de apoio
etc. —, nos multiplos cendrios escolares - salas de aula, corredores, cantinas,
recreios, festas, bibliotecas etc. —,funcionam como engrenagens centrais
da maquinaria escolar. Resumindo: na medida em que a uberizagdo - por
seu desenraizamento, sua provisoriedade e sua transitoriedade - é uma
modalidade que agudiza a precariedade do trabalho e da existéncia humana,
é muito facil perceber que estender essa forma de trabalho a educagao
implica golpear de morte a escola e o mundo social contemporaneo. De
novo, aqui, pode-se dizer o mesmo em relagdo ao homeschooling...

Os efeitos muito visiveis de todo esse estado de coisas sdo eviden-
tes: estdo se alterando tanto as “bases” em que se dio os processos de
subjetivacdo (que nos tornam os sujeitos que somos) quanto os critérios
e marcadores identitarios a partir dos quais sabemos quem somos nos,
quem sdo os outros e que sentidos podemos dar a nos, as nossas vidas
e ao mundo. Na histéria recente do Ocidente, alteragdes de tamanha
envergadura s6 aconteceram no final da Idade Média.

Sendo assim, ao ocorrerem tantas e tao profundas mudancas nas
maquinas que compdem a maquinaria escolar®, ela deixa de funcionar
como vinha funcionando ha mais de trés séculos e acaba por produzir
efeitos impensados e incontrolaveis, seja na esfera individual, seja na
esfera coletiva mais ampla da sociedade. E, quando me refiro a profundas
mudangas, aponto para o fato de que nao se trata apenas de mudangas
eventuais ou de superficie, mas de mudancas nas bases epistemoldgicas
e nas racionalidades sobre as quais se assentavam as nossas tradicionais

formas de vida. Trata-se de mudancas que atingem as logicas de funcio-

'® Como é o caso das maquinas curriculo, pandptico, exames e controles, bem como das prdticas
pedagégicas baseadas no disciplinamento dos corpos e dos saberes (manifestados na formatagdo
e distribui¢cdo dos espagos e dos tempos).
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namento de cada individuo em separado e, ao mesmo tempo, de todo
o conjunto social.

Para encerrar esta secao, uma insisténcia final: questdes tais como
flexibilizagdo, inclusdo, performatividade, competicdo, volatilidade, glo-
balizagao, precariedade, endividamento e outras que discuti neste texto
devem fazer parte das nossas agendas, seja no ambito da investigacao,

seja no ambito das politicas e das nossas praticas curriculares.

Algumas ultimas palavras

Nestas ultimas palavras, faco um ritornelo e, por fim, faco uma confissao.
Como ritornelo, volto a metafora da moeda.

Jogando com as duas faces da moeda, procurei mover-me da cara
para a coroa e vice-versa. Assim, como em um passo de danca, coloquei
um pé na cara da moeda, isto €, nas atuais transformagoes dos contextos
sociais; discuti suas articulacdes com as transformagoes por que passa a
educacao escolar - principalmente em termos do curriculo e das praticas
pedagogicas. O outro pé, coloquei-o na coroa da moeda, isto é, no con-
junto de principios e entendimentos epistemol6gicos, muitos dos quais
sustentam outros modos de ver, pensar, problematizar e agir. Nessa danca,
conforme se sucediam os tempos forte e fraco e de modo a dar destaque
para esse ou aquele entendimento, fui trocando de pé. Espero que, assim
procedendo, eu tenha conseguido sublinhar a mitua subordinagao entre
o pensado, o dito, o Vvisto e o pensdvel, o dizivel, o visivel.

Agora, a confissdo. Lendo e relendo muitas vezes o que escrevi, cresce
em mim a sensagao de incompletude, esse fantasma que nos assombra desde
que o lluminismo inventou a metanarrativa da totalidade e que Borges, tao
inteligentemente, chamou de “mito do mapa total”, ou seja, o mito de que
um mapa possa e deva representar tudo o que existe no terreno.

Eu sou - e muitos de nds somos - produto de um curriculismo que
leu equivocadamente o pansofismo comeniano e embarcou no mito de

que seria possivel a completa identidade entre a representagdo e a coisa
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representada. Eu fui produzido em uma leitura absolutista do ideal pan-
sofico, isto é, fui produzido em uma leitura que nao colocou as palavras
de Comenius no contexto em que elas foram pronunciadas, nem levou
em conta para quem elas foram pronunciadas.

Na crencga implicita de que temos de ensinar tudo a todos - sem dar
ao tudo e ao todos os sentidos a eles atribuidos por Comenius no século
XVII —, quantos de nés nao nos atormentamos no final de uma aula, no
final de um curso, no final de um texto? Quantos de nés nao sentimos
que poderiamos ter feito mais, ter dito mais, ter exemplificado mais?

E claro que esses tormentos nio derivam apenas de uma leitura envie-
sada do ideal pansoéfico e das metanarrativas iluministas. Eles tém raizes
bem mais profundas; talvez as raizes tenham de ser buscadas nos mitos
adamicos da culpa e da correlata necessidade de sua expiagao. Afinal, a
Pedagogia Moderna esta impregnada dessas - e formatada por essas (e
algumas outras) - chagas judaico-cristas.

Seja como for, é preciso colocar um ponto final em uma aula, um
curso, um texto; um ponto final neste texto, enfim.

Havendo chegado ao ponto final, € bom olharmos para tras e, em
um otimismo tranquilizador, pensarmos que, mesmo muito incompleto,
o mapa podera ser Gtil para quem se interessar pelas coisas aqui desenha-
das. E, talvez, o mais importante: é bom pensarmos que, mesmo muito
incompleto, esse mapa podera provocar os pensamentos alheios; podera

provoca-los na direcdo de um pensar de outros modos.
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UMA PROPOSTA DE EDUCAGCAO COSMOPOLITA

MAURICIO FAGUNDES’

Roda Viva
Chico Buarque (1968)

Tem dias que a gente se sente
Como quem partiu ou morreu
A gente estancou de repente
Ou foi 0o mundo entdo que cresceu
A gente quer ter voz ativa

No nosso destino mandar
Mas eis que chega a roda-viva
E carrega o destino pra ld
Roda mundo, roda-gigante
Rodamoinho, roda pido

O tempo rodou num instante
Nas voltas do meu coragao

A gente vai contra a corrente
Até ndo poder resistir

Na volta do barco é que sente
O quanto deixou de cumprir
Faz tempo que a gente cultiva
A mais linda roseira que hd
Mas eis que chega a roda-viva
E carrega aroseiraprald[...]

' mauriciovitoriafagundes@gmail.com
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Muito se tem filosofado em torno da frase, atribuida ao poeta irlandés
Oscar Wild, de que “a vida imita a arte mais do que a arte imita a vida”.
Trago essa frase para aproxima-la a cangao de Chico Buarque, Roda viva,
e para dar inicio ao dialogo proposto para esta mesa.

A cangdo de Chico, Roda Viva, parece-me ir além da imitacao da vida:
ela é a propria vida datada, retratada na cancao. Ela evidencia o espaco
entre o regulatério impositivo, o vivido e o que esta por viver. Cria, por
meio da arte, um contexto emergente, denunciando e anunciando o que
foi vivido poucos anos antes, com inimeras agoes, discussdes, planos,
sonhos e promessas de uma mudanca profunda.

Estamos falando do final dos anos de 1950, marcado pelo nacional-desen-
volvimentismo do governo de Juscelino Kubitschek de Oliveira (1956-1960);
da década de 1960, que se iniciava com a rentincia de Janio Quadros (1961) e
aassungao deJodo Goulart - cuja proposta diferenciava-se da do governo
anterior, sendo denominada “reformas de base” e reunindo um conjunto
de iniciativas: as reformas bancaria, fiscal, urbana, administrativa, agraria
e universitaria. Nesse mesmo periodo, no ano de 1963, Paulo Freire, entao
professor da Universidade do Recife, coordenador do Servico de Extensao
Cultural, promovia as 40h de Angicos — RN, alfabetizando trezentas pessoas,
inaugurando um processo em que a leitura da palavra assumia a dimensao
politica e ética de leitura de mundo. Parafraseando Freire, a alfabetizacao,
nessa perspectiva, era muito mais do que o registro e a decodificacao de
simbolos: era a descoberta e revelacao da carga semantica das palavras

- simbolos sim, mas gravidas de sentido de mundo.

Os movimentos sociais evidenciados nos anos 60 demonstram que
existiram esforgos por estabelecer um processo educativo capaz de romper
com praticas excludentes, perfazendo um percurso contra-hegemonico
no qual a educagdo nao serviria apenas como pratica de formacao para o
mercado de trabalho, mas como préatica de formagao e emancipacao humana.

Porém, como diz Chico: “a gente quer ter voz ativa, no nosso destino

mandar. Mas eis que chega a roda-viva e carrega o destino pra la [...] a gente
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vai contra a corrente até ndo poder resistir [...]". Chico certamente falava
sobre o golpe de 1° de abril de1964, que teve seu apice com o famigerado
Ato Institucional nimero 5, de 1968. Entao, a arte e o artista, mais do que
imitarem a vida, fazem a den(ncia do esvaziamento e do roubo do sonho
de liberdade contido nessa vida dizendo: “a gente toma a iniciativa, viola
na rua a cantar, mas eis que chega a roda-viva e carrega a viola pra la".
Esse foi o contexto em que Chico Buarque, no ano de 1968, com seus 24
anos de vida, académico de arquitetura, escreveu essa belezura de cancio.
Realizando um salto na cronologia da histéria, chegando aos dias atuais,
parece que, se olharmos para a cangao de Chico, passados cinquenta anos,
a vida volta a imitar a arte. Tivemos alguns anos de sonhos e construcoes
democraticos, “af veio a roda viva”, o golpe de 2016, e “carregou o destino, a
viola e aroseira prala”. Claro, talvez seja isso, mas também é muito mais do
que isso, como nos ensina a dialética. Neste artigo, quero pensar, ou repensar,
a partir do lugar em que estou e atuo, a partir de alguns estudos consolida-
dos sobre o que se entende por contexto emergente, para entio discutir a
pratica pedagdgica e o curriculo, remetendo a algumas experiéncias vividas.

Contextos emergentes

Para discorrer sobre essa conceituagdo, busco aporte em Morosini (2014;
2016), Sousa Santos (2010) e Cunha (2017), entre outros autores.
Morosini (2014), no artigo denominado Qualidade da Educagdo Superior
e contextos emergentes, ao dialogar com alguns autores, vai construindo o
entendimento de contexto emergente. Para a autora, os contextos emergen-
tes da Educagao Superior sao “configuracoes em construgcao” que passam a
ocupar espagos possibilitados pelo tensionamento de concep¢odes preexis-
tentes, que refletem, por um lado, a concepcao historica, principalmente
baseada no modelo weberiano de educacao tradicional, e, por outro, o tipo
de educagao inspirado na proposta neoliberal, orientada ao individualismo

e a satisfacao dos perfis desenhados pelo mercado de trabalho.
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Na obra de Sousa Santos (2010), A gramdtica do tempo: para uma
nova cultura politica, no segundo capitulo, o autor aborda o que denomina
sociologia das auséncias e sociologia das emergéncias, problematizando
as possiveis alternativas produzidas pelos movimentos sociais e pelas
organizacOes ndo governamentais para fazer a contraposicao a globa-
lizacdo neoliberal e ao capitalismo global. Ou seja, o que esta ou possa
vir a acontecer como processo de criagao, na via inversa do até entao,
preexiste e existe majoritariamente: as imposicoes verticais de um mundo
capitalista globalizado. O panorama desse estudo desenvolveu-se em
seis paises: Mocambique, Africa do Sul, Brasil, Coldmbia, India e Portugal.

Desse estudo, o autor aponta trés principais conclusoes:

Em primeiro lugar, a experiéncia social em todo o mundo é muito mais
ampla e variada do que o que a tradicao cientifica ou filoso6fica ocidental
conhece e considera importante. Em segundo lugar, esta riqueza social
esta a ser desperdicada. E deste desperdicio que se nutrem as ideias que
proclamam que ndo ha alternativa [...]. Em terceiro lugar, para combater
o desperdicio da experiéncia, para tornar visiveis as iniciativas e os movi-
mentos alternativos e para lhes dar credibilidade, de pouco serve recorrer
a ciéncia social (SOUSA SANTQS, 2010, p. 103).

A partir dessas conclusdes, o autor aponta como caminho a instauracao
de uma racionalidade que denomina razdo cosmopolita. Essa razdo tem
por finalidade inverter a concepgao da racionalidade tradicional, que é a
de contrair o presente e expandir o futuro.

Arazdo cosmopolita, ao expandir o presente e contrair o futuro, assu-
me a sociologia das auséncias, a qual podera estabelecer possiblidades “de
criar o espago-tempo necessario para conhecer e valorizar a inesgotavel
experiéncia social que esta em curso no mundo hoje” (SOUSA SANTOS,
2010, p. 95), evitando o desperdicio da experiéncia. Assim, para contrair
o futuro, o autor sugere a sociologia das emergéncias e, para expandir o
presente, a sociologia das auséncias como caminho para nao desperdicar
as experiéncias. Porém, nao se trata de criar uma nova teoria geral, mas

o desenvolvimento do “trabalho de traducao, um procedimento capaz de
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criar uma inteligibilidade mdtua entre experiéncias possiveis e disponiveis
sem destruir a sua identidade” (SOUSA SANTOS, 2010, p. 95).

Cunha (2017), ao discutir os processos de qualidade da Educagao Superior
e a tensdo entre democratizagdo e internacionalizagdo, estreita o dialogo
com Sousa Santos (2010) e aponta duas categorias para discutir o caso
brasileiro: processos de mercantilizagdo da educagdo e desenvolvimento de
um projeto de educagdo cosmopolita. Justifica essa escolha porque as cate-
gorias constituem processos conflitantes e presentes na educacao brasileira.

Segundo a autora, no contexto dos processos de mercadorizagao da
educagdo, “localizam-se as ofertas de peritos e organizagoes a respeito
de projetos de curriculos internacionais, tendo como pressuposto a mo-
dernizagdo e a aculturagdo” (CUNHA, 2017, p. 22).

Como contraposi¢ao ao processo de mercadorizagdo da educagao, a autora
defende os projetos de educagdo cosmopolita. Entende que essa proposta é
um caminho para a valorizagao da cultura local, bem como a possibilidade de
servir-se dela como fonte para a construcao curricular, embora ndo negue o
conhecimento validado pela ciéncia e ndo perca a dimensao global.

Realizada estas conceituagdes, caminharemos para a explicitacao de
um projeto de educacao que entendemos como cosmopolita, situando
0s movimentos de sua construcao por meio da pratica pedagogica e do
curriculo. O projeto pautado é de um campus da Universidade Federal
do Parana, no Setor Litoral, situado na cidade de Matinhos e instalado

no segundo semestre do ano de 2005.

O contexto da instalacdo da proposta

O contexto nacional que demarcava o final da década de oitenta do século
vinte, periodo pds governo militar, proporcionou a instalagao de uma gran-
de mobilizacao na sociedade civil no sentido de pensar as instituicdes com
vistas ao processo constituinte. A retomada dos direitos civis propiciou a
articulagdo de agrupamentos corporativos, sindicais e politicos que, em

torno de suas ideias, estimulavam a discussao de projetos para a nagao
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brasileira, colocando-os em questdo. A educagao inseria-se fortemente
no bojo desses debates, incluindo, de forma significativa, a reflexao sobre
o papel reservado para a universidade como tema central das discussoes.
A democratizagao das estruturas de poder na administragcao das IES
favoreceu a explicitacao de projetos - por vezes em confronto - que
contribuiram para o exercicio de um protagonismo ainda inédito para a
maioria das suas comunidades (CUNHA; FAGUNDES, 2008). Como diz
Chico Buarque, “a gente quer ter voz ativa/ no nosso destino mandar”.
A sociedade civil brasileira era despertada pelos ventos democratizantes
pos-ditadura. No Parana, um grupo de docentes da Universidade Federal
do Parana - UFPR, encantados pela possibilidade de ter voz ativa, acrescido
da conjuntura politica nacional e estadual, quando em 2002, venceram as
eleicoes, no ambito nacional, Luis Inacio Lula da Silva e, no estado do Parana,
Roberto Requiao, vislumbraram a possibilidade concreta para a construgao
de uma Projeto Politico Pedagogico universitario, diferenciado.
Aimplantacao do Projeto Politico-Pedagdgico da UFPR — Setor Litoral
teve sua génese na plataforma para eleicio da reitoria no ano de 2001 €,

sendo vencedor, efetivou-se no ano de 2005.

A proposta pedagogica e o curriculo

A proposta do Projeto Politico Institucional da Universidade Federal do
Parana — Setor Litoral apresenta como objetivo “consolidar-se como um
agente de desenvolvimento comunitario [...] na perspectiva de propiciar
a regido litoranea, com extensdo do Vale do Ribeira, qualidade de vida
compativel com a dignidade humana e a justica social”2.

O PPP da UFPR Litoral articula-se curricularmente usando a meto-

dologia de projetos, nos quais os/as estudantes, por meio dos Projetos

2 As informagdes sobre o PPP da Universidade Federal do Parana — Campus Litoral — foram
transcritas a partir de material de divulgagdo e de sua homepage. Disponivel em: www.litoral.
ufpr.br Acesso em: 10 ago. 2018.
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de Aprendizagem, sdo estimulados a conhecer criticamente a realidade,
compreender os diversos aspectos que a estruturam e estabelecer acdes
integradas entre a Instituicdo e a comunidade. Além disso, o PPP obje-
tiva que o/a estudante possa exercitar sua autonomia no decorrer do
processo de formagao. Ao mesmo tempo, ao ser corresponsavel por sua
aprendizagem, o estudante aprende a balizar seu cotidiano em valores
locais sem perder a perspectiva da mundializacao e do respeito aos limites
humanos, gerando auto-organizacao e autoprodutividade.

Baseados nas concepgdes de Cunha (2017) e Sousa Santos (2010),
entendemos ser esta uma proposta de educacdo cosmopolita, em vir-
tude de ser um projeto local que tem como ponto de partida a realidade
concreta do lugar, que assume como premissa, para a organizagao cur-
ricular, o levantamento dos dados dessa realidade e, como movimento
decorrente, o desenvolvimento de projetos que partem dos estudantes
e envolvem os professores e a comunidade. Obedecendo a esse principio,
a Universidade organiza seu curriculo em trés espacos de aprendizagem:
a) Projetos de Aprendizagem (PA), que correspondem a 20% da carga
horaria; b) Fundamentos Teérico-praticos (FTP), que correspondem a
60% da carga horaria; e ) Interagdes Culturais e Humanisticas (ICH), que,
com seus 20% de carga horaria, completam o curriculo.

O somatoério dos Projetos de Aprendizagem (PA) e das Interacdes
Culturais e Humanisticas (ICH) perfaz 40% da carga horaria do Curriculo
do Curso e ambos os espacos de aprendizagem sao totalmente definidos
pelos estudantes. Os outros 60%, que correspondem aos Fundamentos
Tebrico-praticos (FTP), dizem respeito aos saberes especificos da profis-
sao, sendo planejados de forma partilhada entre estudantes e docentes.

O Projeto de Aprendizagem (PA) é um espaco em que os/as estudantes
exercitam o processo da pesquisa desde o primeiro semestre de curso. Porém,
o processo metodoldgico ndo segue o de uma pesquisa académica tradicional,
em que se estuda primeiramente a metodologia para depois, quem sabe, ao

final do curso, realizar, em um semestre, a pesquisa e escritura dos achados.
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No processo do PA, os/as estudantes sdo provocados, com o auxilio
de um docente mediador, a realizar a leitura critica de sua realidade com
o intuito de (re)despertar seu processo de curiosidade e desenvolver a
atitude e reflexao filosoficas acerca de seu meio. Ao ir aprofundando a
leitura de sua realidade, os estudantes vao sendo questionados a partir
de seus primeiros achados, com a intengao de refinar sua sensibilidade e
responsabilidade social. Pois, enquanto estudantes de uma universidade
publica, além de terem o compromisso de se formarem como bons pro-
fissionais, exercitam o compromisso de conhecer, pensar, indagar e, quem
sabe, propor agdes de intervengao no meio em que vivem.

O Projeto de Aprendizagem possibilita o exercicio de autoria do edu-
cando, o protagonismo, o desenvolvimento da pesquisa como principio
da aprendizagem e da construcao do conhecimento, portanto, a pesquisa
assume o principio educativo. Como esse processo tem, como ponto de
partida e de retorno, a realidade do lugar no dialogo com a realidade glo-
bal, torna-se, necessariamente, também um Projeto de Intervencao, pois,
desde o inicio, o/a educando/a é convidado/a a inserir-se na realidade
para conhecé-la criticamente, recolhendo subsidios/problemas a serem
estudados/resolvidos. Nesse movimento de idas e vindas, sem o andncio,
esta acontecendo a pesquisa, o ensino e a extensao.

Ao problematizar o que estuda por meio de sua realidade, o conhecimen-
to a ser construido passa a ter uma significagdo muito especial para a vida
do/da educando/a pesquisador/a. Nao se trata mais de estudar/memorizar
contetidos, muitas vezes com pouca ou nenhuma relagao com outros con-
teudos e com a realidade, mas de estudar/pesquisar coisas que Ihe tocam e
fazem sentido, possibilitando uma visdo ampliada da vida e das suas muiltiplas
relagdes. Ou seja, o conhecimento vai ganhando a dimensao de totalidade.

Em didlogo com Freire (1997), entendemos que:

ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses
que fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto

ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
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busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar; constatando, intervenho; intervindo, educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego

e comunicar ou anunciar a novidade (p. 32).

Aiindagacgao na busca do entendimento da realidade ou da superacao
do senso comum que a interpreta é, para Freire (1997), a superagao da
curiosidade ingénua, transformando-se em curiosidade epistemoldgica.
Dar-se-a no momento em que, como educando e/ou educador, aperce-
be-se de que a pesquisa ndo é algo externo ao seu fazer de aprender/
ensinar, mas sim inerente a natureza da propria pratica de aprendente.

O espaco curricular denominado de Fundamentos Teorico-praticos
(FTPs) é destinado a atender as Diretrizes Curriculares Nacionais e
Operacionais, especificas da formacgao para a profissao. Portanto, sao
modulos ofertados para os/as estudantes, regularmente matriculados no
Curso, mas que seguem a mesma l6gica epistemoldgica dos demais espagos
curriculares, ou seja, tém como compromisso partir da realidade concreta
de seus estudantes e do meio em que vivem, estabelecendo um dialogo
constante com os estudantes e um movimento dialético com a totalidade.

Os FTPs sdo oferecidos na forma de modulos e desenvolvidos por
meio da acao docente compartilhada, agrupando, sempre que possivel,
dois ou trés docentes. Didaticamente, os FTPs desenvolvem-se de varias
formas, como, por exemplo: por meio de projetos, por meio de estudos
de caso, por meio de aulas expositivas, por meio de aulas expositivas
dialogadas, entre outras possibilidades.

O terceiro e ultimo espago curricular é denominado Interacbes
Culturais e Humanisticas (ICH). A ICH é constituida pelas relagdes entre
os saberes cientificos, culturais, artisticos, populares, pessoais, entre
outros. Ocupa 20% da carga horaria curricular, sendo essas atividades
apresentadas nos formatos de oficinas, de matricula regular, onde os
estudantes escolhem de acordo com seu desejo e interesse nos distintos

processos de interacdo cultural. Sio moédulos ofertados por todos os cursos,
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e os alunos matriculam-se independentemente de serem ou nao alunos
daquele curso que esta ofertando a ICH. Portanto, sdo turmas formadas
por estudantes de distintos cursos e distintos semestres.

O/a estudante participa de atividades que despertam seu interesse
e sua compreensao sobre as relagdes humanas. As Interagdes Culturais
e Humanisticas propiciam um espaco de integracdo de diferentes areas
do conhecimento, onde sdo desencadeadas discussoes e reflexdes sobre
temas relevantes a fim de proporcionar um processo de formacao integral
dos educandos, considerando aqui, principalmente, a formagao cultural
que favoreca seus processos de humanizagao.

Portanto, para além da especificidade técnica de sua profissao, que tam-
bém éimportante - embora seja somente um dos elementos que o qualificara
como um bom profissional -, que por sua vez é somente uma parte da pessoa,
sua formacao cultural e humana é entendida com a mesma importancia, pois
nessa proposta, antes da especificidade técnica da profissdo vem a pessoa,
sujeito que é Unico e capaz de dar sentido ético e politico a profissao.

Complementando a importancia do desenvolvimento da formacao
por meio de espagos de aprendizagem que coloquem o estudante em
contato com a realidade do lugar em que vive, destacamos o que Cunha

(1998, p. 15) escreve em relagdo a experiéncias analogas a essa:

experiéncias que transgridem o espaco académico sao, nor-
malmente, também transgressoras do tempo, tendo um
carater muito mais policronico, pois o mundo é complexo,
denso, multidisciplinar, exigindo a solugdo de muitas coisas
ao mesmo tempo. E um mundo em que se pode e deve
desenvolver projetos e onde ha que se jogar com os impre-
vistos e singularidades do momento. [...]. Trabalhar com
estas categorias e aprofunda-las analiticamente pode trazer
beneficios para a reconfiguragdo da didatica construida no
campo reflexivo da formacao de professores. Uma didatica

que se estabeleca na propria flexibilidade que o paradigma
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emergente esta exigindo. Muito mais do que prescritiva, deve
ser compreensiva; muito mais do que reguladora, precisa ser

incluidora de novas racionalidades.

Nesse contexto exposto pela autora, entendemos a necessidade da
mediacgao, que pode ser entendida como o espaco das relagdes que envolvem
educador, educando e conhecimento. Essa mediacao deve incluir o prazer
e o entusiasmo como elementos-chave de recuperagao das subjetividades
dos envolvidos no processo. Devem, também, adotar metodologias inte-
rativas, como projetos de agao e pesquisa ndo s6 a partir da sala de aula,
mas principalmente para além dela, pois é da realidade concreta (social,
econdmica, politica, entre outras) problematizada, que reconstroem os
conhecimentos, na tessitura com a vida e com o meio onde vive o/a acadé-
mico/a. O resultado desse processo é uma formagdo com conteldos vivos
e encharcados de sentido, dando vida para o curriculo e para quem nele
se forma. Nessa situacdo, o espaco de estudo e/ou o espacgo de aula é um
lugar que pode ser a propria sala de aula, mas pode ser também o campo, o
distrito, o bairro, a cidade e o mundo. Nesse sentido, a sala é apenas o lugar
de reencontro, discussao, troca de conhecimentos, novas problematizagoes
para replanejamento do que se quer projetar para estudar e conhecer mais.

A opcao metodoldgica por construir o curriculo por espacos de
aprendizagem, tendo como referéncia o desenvolvimento de projetos de
aprendizagem, torna-se um instrumento que possibilita a construgdo de
um curriculo flexivel e vivo, em constante movimento. Por consequéncia,
a pratica docente desencadeada assume a condi¢cao de mediadora do

processo de ensino e aprendizagem.

Os desafios desta proposta de educacao cosmopolita

Embora esse processo ainda seja jovem, tendo treze anos de vigéncia, e
possa-se dizer que ainda se encontra em fase de construgdo/consolidagao,

muitas contradicbes ja ficaram explicitas.
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Nos primeiros anos, os estudantes, que até entdo eram formados sob
alogica da racionalidade técnica e disciplinar, questionavam os professores
sobre varios aspectos, tais como o porqué de ndo haver disciplinas compar-
timentalizadas, sobre a importéncia dos Projetos de Aprendizagem (PAs)
e da Interagdo Cultural e Humanistica (ICH), uma vez que tomam 40%
do tempo curricular. Questionavam se isso tudo ndo seria uma “perda de
tempo”. Entretanto, muitos outros alunos explicitavam o encantamento
com o processo ao perceberem-se como sujeitos, com possibilidades de
intervencao no lugar em que vivem, e admiravam-se ao perceber o sentido
e as relagOes que essa formagao poderia possibilitar-lhes.

De outra banda, alguns professores/as, movidos pela inseguranca
do novo, discutiam a validade e a vitalidade de um processo com tais
caracteristicas. Sera que essa proposta atende as exigéncias do mercado?
Explicitavam suas preocupacgdes a partir de suas carreiras, movidas por
outra logica formativa. Outros - tanto entre os que ingressaram na fase
inicial da implantagao do Campus, quanto entre os que ingressaram nos
Gltimos anos - demonstram alguma resisténcia a proposta pedagogica.

As reacOes desses professores sio muito semelhantes as reagoes dos
académicos, ou seja, demonstram a necessidade de seguir a logica tradi-
cional, na qual, primeiramente, vem o conteido com a contextualizacao
do professor para, depois - quando e se der tempo -, realizar a conexao e
imersio narealidade. Nela, o protagonista do processo é o/a educador/a,
que discursa e imagina que, por meio de seu discurso, realiza a transfe-
réncia do que sabe para o académico, objeto de sua acao. Freireamente,
podemos dizer tratar-se do ensino bancario.

Porém, uma proporgao significativa do quadro docente tem demonstra-
do apropriar-se dos fundamentos do processo politico-pedagdgico. Realizam,
entre si, com seus estudantes e comunidade externa a Universidade, discus-
sOes e projetos que desafiam a l6gica tradicional, apropriando-se da direcao
intencionada pelo PPP, ou seja, da construgdo de caminhos emancipatérios.

Os desafios aumentam conforme a dimensao da ousadia - ou imagino

que sejam a ela proporcionais. Refiro-me, especificamente, a um dos
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cursos, a Licenciatura em Educacdo do Campo, derivado de uma politica
publica - Programa Nacional de Educacido do Campo (Pronacampo) -
que se efetiva por meio do Programa de Apoio a Formagao Superior em
Licenciatura em Educacdo do Campo (Procampo). Portanto, este curso
surge de um contexto emergente nacional e é acolhido no contexto local.

A organizagdo do Curso baseia-se na pedagogia da alternancia, cons-
tituida no tempo universidade e no tempo comunidade. Porém, ao organi-
zarmos o Projeto Pedagodgico do Curso, levamos em consideragao o papel
social e politico da universidade, entendendo que, como institui¢do publica,
tem o dever de proporcionar condi¢Oes objetivas para que os sujeitos do
campo possam exercer seu direito de acesso a uma formagao universitaria,
bem como seu direito de permanéncia e sucesso nessa formacao. Para tal,
incluimos no projeto, além da alternancia, também a itinerancia, de modo
que os sujeitos do campo, do mesmo modo que os sujeitos da cidade,
possam realizar suas formagoes sem necessariamente abandonarem seus
lugares e seus afazeres. Assim, a Universidade vai aos lugares onde vivem
e trabalham os sujeitos do campo, instalando-se nesses espacos.

O desafio foi e é continuar realizando essa itinerancia, pois, embora
os docentes tenham prestado concurso especifica e exclusivamente
para esse Curso, hoje muitos expressam resisténcia em permanecerem
exclusivamente no Curso e/ou em darem continuidade aos deslocamentos
para lugares distintos da sede.

Para além do contexto local, colocam-se os desafios globais no que diz
respeito a reducao das verbas orcamentarias da Universidade, fato este
que nio é privilégio exclusivo de uma ou de outra universidade, mas que
pode ser observado de modo mais forte nos campi oriundos do processo
de expansao da universidade.

Alinhavando algumas conclusées

Iniciei com Chico Buarque e nao teria como fazer estes alinhavos sem

chama-lo novamente. Ai nosso poeta diz:
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agente vai contra a corrente até ndo poder resistir. Na volta
do barco é que sente o quanto deixou de cumprir. Faz tempo
que a gente cultiva a mais linda roseira que ha. Mas eis que

chega a roda-viva e carrega a roseira pra |a.

A capacidade de resisténcia local, imersa em um processo cosmopolita,
no tensionamento com o global e sinalizada pelo neoliberalismo - o processo
daroda-viva -, exige-nos entender que as construcdes que ousam instalar-se
na mao contraria dessa verticalidade estardo nadando contra a corrente.

E ai 0 poeta continua: “na volta do barco é que sente o quanto deixou de
cumprir”. Avaliar esses processos sao fundamentais, ndo apenas para saber
o que deixamos de cumprir, mas também para saber o quanto avancamos e
0 quanto precisamos resistir; para saber onde nossas praticas pedagogicas e
nosso curriculo estagnaram e onde nos permitiram criar novas racionalidades.

O curriculo organizado em espagos de aprendizagem - em que dois de-
les, as Interagdes Culturais e Humanisticas e os Projetos de Aprendizagem,
sdo construidos pelos estudantes - e aliado a perspectiva da emancipacgao
humana abre espaco para o exercicio da democratizacdo por meio da
construgdo e reconstrugdo de conhecimentos. Torna-se um contexto
emergente em que passam a ser discutidas, repensadas, construidas e
desconstruidas as questdes relativas aos problemas proprios dos acadé-
micos e dos seus contextos na e com as suas comunidades.

E, nessa senda, o “cultivo da mais linda roseira” é possivel, embora
haja resisténcia da “roda viva”. A construcao de um curriculo diferenciado,
flexivel e em movimento, refletindo e sendo reflexo da acao didatico-

-pedagdgica e epistemoldgica de docentes e discentes, é possivel e é
real, porém cheia de contradi¢des e de tensionamentos que se colocam
como desafios para a manutencao e expansao de contextos emergentes
semelhantes ao que aqui foi configurado.

Portanto, sendo este um processo historico e ndo linear, produzido
em um contexto neoliberal, a assuncdo da contradicao como elemento de

superacao é fundamental para haver movimentos esperancosos. Porém,
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apenas ter esperanca e clareza quanto a situagdo ndo basta; é preciso
que elas venham acompanhadas da necessaria luta para o “cultivo da
mais linda roseira”. Luta esta personificada em um processo educacional
que ndo trate a educagdo como mercadoria, que valorize a experiéncia
como modo de expandir e fortalecer o presente, de modo a fundamentar

um projeto societario em que o ser seja prioridade na relagdo com o ter.
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“Tal como noutros periodos de transi¢do, dificeis de entender e de percorrer, é
necessdrio voltar as coisas simples, a capacidade de formular perguntas simples,
perguntas que, como Einstein costumava dizer, s6 uma crianga pode fazer mas
que, depois de feitas, sGo capazes de trazer uma nova luz a nossa perplexidade”
(Santos, 1990, p. 6)

Introducao

O ano era 1986, final do ensino médio - curso normal, em uma escola
estadual de uma cidade com 15 mil habitantes, localizada no interior do
Parana. Cursar uma universidade era para poucos que tinham condicoes
financeiras e emocionais para deixarem familia, amigos, qualidade de vida
que se tem no interior e, muitas vezes, o emprego em busca de informa-

¢ao, conhecimento cientifico e formacao profissional - os quais estavam
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geograficamente restritos a Universidades, localizadas em grandes cen-
tros urbanos. O objetivo: aprender sobre a Ciéncia da Computacao, algo
relativamente novo se comparado as Ciéncias Classicas. Desenvolvimento,
aprendizagens? Sim, muito e inUmeras. Retorno para a comunidade local,
de origem, a fim de contribuir para o desenvolvimento daquela regiao?
Raramente. Passaram-se 33 anos, as mudancas da década de 80 até os dias
atuais sao incontaveis, principalmente provocadas pelo avango da Ciéncia
da Computagao, por meio da qual vimos surgir e popularizarem-se uma
infinidade de dispositivos digitais, a internet e, com ela, uma avalanche de
softwares, sendo os mais populares, atualmente, os aplicativos, também
conhecidos como apps. A universidade nio é mais, necessariamente, um
lugar geograficamente localizado para onde se vai em busca de infor-
macao, conhecimento cientifico e formagao profissional; mas sim um
lugar onde se pode estar em qualquer tempo e espaco, possibilitado pela
revolucao tecnoldgica digital. Esta deu origem as Universidades Virtuais,
as quais, por meio da modalidade de educacao online, tornam possivel a
interiorizacao da Universidade.
E quanto as praticas pedagdgicas? Permito-me retomar o inicio do texto:
0 ano era 1986, final do ensino médio, curso normal, vestibular e ingresso
na universidade em 1987, no bacharelado em Informatica. Os professores
eram programadores, analistas e projetistas de sistemas, vindos do mer-
cado profissional - dos entao denominados Centros de Processamento de
Dados (CPDs)— pois, devido a area de conhecimento ser nova, ndo existiam
professores formados na area para exercerem a docéncia. Conhecimento
didatico-pedagdgico? Praticamente inexistente. Lembro-me de um professor
que entrou em sala de aula e escreveu “SPP” no quadro negro, dizendo:
“a minha aula é do tipo SPP - “se pegar, pegou”. Outro enchia o quadro de
informacdes e, ao terminar, vinha apagando do inicio, completando-o no-
vamente, e assim passavam-se as quatro horas de aula. A informacao era
“passada”, uma vez que os espagos de busca por informacao, principalmente

cientificas, eram restritos as instituicSes educacionais e bibliotecas. Com
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isso, justificavam-se muitas praticas pedagogicas diretivas, fundamentadas
em uma concep¢ao epistemoldgica empirista.

Hoje, no lugar de quadro negro, temos quadros brancos, de vidro, ou
paredes com tinta especial, circunscritos em espagos geograficamente
localizados, compreendidos como salas de aula. Mas também temos telas
em dispositivos fixos e moveis, os quais, conectados pela internet, por meio
de redes de comunicagao sem fio, possibilitam acesso a uma infinidade
de aplicativos. Assim, podemos ter acesso instantdneo a uma quantidade
enorme de informacdes, produzir conhecimento de forma individual e
coletiva, bem como dissemina-lo, armazena-lo e recupera-lo rapidamente.

Sim, a universidade continua sendo socialmente reconhecida como
um espaco formativo privilegiado, mas a pergunta é: até quando se se-
guira o mesmo modus operandi? A Universidade vem sendo cada vez mais
desafiada a repensar-se e a reinventar-se, a fim de que possa continuar
existindo de forma relevante para uma sociedade hiperconectada.

E nesse contexto do tempo presente que este artigo se inscreve,
problematizando a aula universitaria e as praticas pedagogicas na cul-

tura hibrida e multimodal.

Universidade, sala de aula e a aula universitaria

A universidade, tal como historicamente a conhecemos, restrita a um
espago geograficamente localizado, no qual os diferentes atores fazem-se
presentes de forma fisica, tem suas origens na Idade Média. De acordo
com Oliveira, o surgimento das universidades propde, como mudanca
politico-cultural no entdo sistema de ensino, a organizagao de uma
instituicao cuja “identidade primeira é a dedicagio ao estudo” (2007, p.
124). Uma institui¢do cujo foco do ensino ndo é mais o saber religioso,
mas o saber da ciéncia. Nesse contexto, a producdo do conhecimento
e as informagdes passam a estar circunscritas a esse espaco, estando
acessiveis nas salas de aulas - por meio de prelecdes realizadas pelos

professores - ou na biblioteca - por meio dos livros.
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Com o desenvolvimento das tecnologias digitais e das redes de co-
municacao, o acesso a uma diversidade de fontes de informagao quase
que instantaneamente, bem como a comunicagao irrestrita com qualquer
pessoa e em qualquer espaco geografico, torna-se possivel. Dessa forma,
a producao do conhecimento ja ndo se encontra restrita a um espago
geograficamente delimitado, podendo ocorrer a qualquer tempo e em
qualquer espago. Surge entao um novo tipo de universidade: a virtual.

Com isso, mudou também a expectativa da sociedade em relagdo ao
papel social da universidade. Nos atuais cenarios educacionais, propde-se
que o ensino superior esteja pautado pelo principio da indissociabilidade
entre pesquisa, ensino e extensao, o que pressupoe uma universidade que
se coloca em dialogo multicultural com a sociedade. Pensar a indissociabi-
lidade entre ensino, pesquisa e extensio requer transcender as barreiras
temporais e geograficas que perpassam a logica de organizacao tradicional
das universidades, primando pela configuragcdo de espacos de convivéncia
e de aprendizagem hibridos e multimodais. Implica, também, reconhecer
e legitimar os diferentes saberes que circulam na perspectiva da multirre-
ferencialidade. Uma universidade que atue com ética e responsabilidade
social, construindo conhecimento com a, e ndo apenas para a, sociedade.

No entanto, o que mudou no conceito de sala de aula e de aula univer-
sitaria? Esses conceitos remetem-nos a diferentes imagens que traduzem
as multiplas concepgbes que circulam sobre os mesmos, bem como a
funcao social da educagado escolarizada e da aula. Para muitos, a sala de
aulalembra um espago geograficamente delimitado entre quatro paredes;
um quadro negro, verde ou branco; classes enfileiradas destinadas aos
alunos e aimagem de um professor geograficamente localizado a frente
desse espago. Para outros, lembra também tecnologias digitais, dentre
as quais estdo o computador e o projetor multimidia (ambos para uso do
professor, uma vez que este é quem assume a centralidade do processo
de ensino); classes dispostas em circulo ou em grupos. Pode lembrar,

ainda, laboratoérios, espacos destinados a experimentacdo, normalmente
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relacionados a aulas praticas. Convivem, nesses espacos, professores e
estudantes, cada qual assumindo papéis bem definidos: ensinar e aprender.

No espaco denominado sala de aula acontece a aula universitaria, a partir
de uma ementa articulada no curriculo, a qual integra o Projeto Pedagogico
do curso. Ao professor cabe organizar o seu plano de ensino e dar aula. Na
maior parte das vezes, esse “dar aula” significa organizar um contetdo, o
qual é passado, igual e simultaneamente, para todos os estudantes da tur-
ma; ou seja, trata-se de uma metodologia predominantemente expositiva.
Aos estudantes cabe ouvir atentamente, realizar exercicios e, posterior-
mente, provas como forma de avaliagao. No entanto, quando o professor
organiza o seu plano de ensino, que informacdes ele tem sobre quem sao
os estudantes? Como aprendem melhor? Que conhecimentos, certezas,
ddvidas e curiosidade possuem sobre a tematica da disciplina? Todos tém
amesma necessidade de conhecimento e aprendem da mesma forma e no
mesmo tempo? Sera que alguns possuem experiéncia na area? Que conhe-
cimentos sao legitimados? Ha tempo para as questdes colocadas ou o que
vemos sao mentes nas quais vamos “depositar” informagao (concepgao
de educacdo bancaria de Paulo Freire), acreditando que, ao realizarmos
essa acao, a aprendizagem ira ocorrer e, portanto, terdo conhecimento?
Ah, e os exercicios? Exercitar o que, se ndo houve atribuicdo de significado?
Exercicio de fixagao!? Fixar o que e onde, se, no cérebro, tudo o que temos
sdo impulsos elétricos, portanto, movimento continuo? Exames, provas,
para avaliar o qué? A aprendizagem ou o ensino que o professor realizou?

Essa compreensao de sala de aula e, portanto, também de aula,
desenvolvida e universalizada na Modernidade, atendeu as necessidades
de aprendizagem de um determinado tempo historico e social, em um
contexto no qual o acesso a informacao ocorria, prevalentemente, por
meio do texto impresso e da oralidade, permanecendo centralizado nos
espacos escolares e universitarios.

Nessa perspectiva, a organizagao curricular assenta-se sobre a l6gica

da racionalidade cientifica (SANTOS, 2002), que antagoniza conhecimento
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cientifico e senso comum, dicotomiza teoria e pratica e segmenta as areas

de conhecimento em disciplinas. A mesma légica

[...] é transposta para o cotidiano escolar, na relacio entre
professores e estudantes. Ao professor € atribuida a res-
ponsabilidade de planejar o trabalho a ser desenvolvido,
considerando os planos de estudos definidos pelas escolas,
mantenedoras ou sistemas educacionais. Poucas vezes os
estudantes sdo convidados a manifestar-se sobre o que e
como estudar (BERSCH, 2019, p. 66).

Aos estudantes, portanto, cabe cumprir as atividades planejadas
pelos professores. A aula caracteriza-se pela exposi¢ao, por parte do
professor, de informacoes a serem ‘apreendidas’ pelos estudantes - um
professor que, conforme Serres (2013), assume uma posi¢cao de ‘porta-

-voz’ das informagdes. Uma aula que, segundo Corazza (2002), antes
mesmo de ocorrer, esta cheia: cheia das concepcbes sobre o ensinar
e o aprender; cheia dos modelos pedagogicos predeterminados que
circulam pela cultura de cada instituicao educacional.

Na contramao das mudangas socioculturais contemporaneas, a sala
de aula, assim como a aula, na maioria das instituicdes escolares (nos
diferentes niveis de ensino), ainda se organiza a partir do paradigma da
Modernidade. Como apontam Schlemmer e Queiroz (2014), nas institui-
¢bes de ensino, a sala de aula ainda segue um planejamento que prevé o
cumprimento de roteiros preestabelecidos, os quais definem os contetdos
que devem ser abordados, quando e como serdo trabalhados. Além disso,
prevalece “[...] um regime cognitivo preponderantemente de ordem es-
crita e condicionado a inscricdo em espacos e tempos predeterminados
e autorizados” (SCHLEMMER; QUEIROZ, 2014).

E também esse formato de aula que se mantém no Ensino Superior.
De acordo com Gil (2012), no Brasil, é no Ensino Superior que “[...] se

verifica menor diversidade em relagdo as praticas didaticas. As aulas



PRATICA PEDAGOGICA E A AULA UNIVERSITARIA 57

expositivas sao as mais frequentes e o professor de modo geral aprende
por ensaio e erro” (GIL, 2012, p. 6-5). A partir do que o autor apresenta,
podemos considerar que um dos planos de forca que atuam sobre essa
configuragdo é a formagao didatico-pedagodgica do professor.

Gil (2012) alerta que, no Brasil, a preocupagdo com a formacéo di-
datico-pedagdgica do professor é recente. Além disso, a formacao para
a docéncia no ensino superior encontra-se implementada por meio de
cursos de pos-graduagao stricto sensu que, geralmente, privilegiam a
atividade de pesquisador em detrimento da docéncia.

Nessa mesma dire¢do, Cunha (2018, p. 8) destaca que poucos dos pro-
gramas de p6s-graduacao stricto sensu “incluem conhecimentos, reflexdes e
praticas ligadas aos saberes pedagdgicos, que profissionalizam o professor”.
A autora continua analisando que, na maioria das areas do conhecimento,
a sociedade reconhece a importancia da capacidade reflexiva que os sujei-
tos desenvolvem acerca de seu campo profissional. Contudo, quando nos
referimos a docéncia no ensino superior, pouco esforco é dispendido no
que se refere “[...] s praticas de ensinar e aprender, a ampliagcio do didlogo
epistemoldgico interdisciplinar, ao transito entre ciéncia, cultura e sociedade
e as praticas mais coletivas e solidarias de produgdo” (CUNHA, 2018, p. 8).

Assim, grande parte dos professores universitarios ingressa na
docéncia trazendo solida formagdo em sua area de conhecimento e a
experiéncia de docéncia vivenciada enquanto estudante. Como destaca
Cunha (2018, p.8),

os exemplos cotidianos do exercicio da profissdo fazem com
que esta alcance a condi¢do de um fazer do senso comum, e
é por essa razao que grande parte dos docentes da Educagao
Superior se instituem como professores, apesar de nunca
terem tido formacao para tal. E mesmo os docentes de car-
reira e formagdo sdo constantes em afirmar que muitas de
suas aprendizagens sdo historicas, isto é, aprenderam com as

praticas escolarizadas que vivenciaram (CUNHA, 2018, p. 8).
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E, portanto, a partir dos modelos de professor com os quais conviveu
enquanto estudante que parte significativa dos professores do ensino su-
perior constrdi sua identidade docente. Profissionais que, frequentemente,
percebem a aula como “[...] um horario, um espaco fisico e um grupo de
alunos a quem vamos ensinar” (MASETTO, 2003, p. 73).

Essa concepcido de aula, vinculada a um espaco geografico “sala de aula”,
aum tempo “horario da aula” e a um conjunto de conte(idos a serem explo-
rados a partir de materiais e técnicas de ensino cuidadosamente planejadas

‘antes da aula’ esta na origem da proposta metodoldgica da maior parte dos
cursos ofertados nas universidades, nio somente na modalidade presencial
fisica, mas também na modalidade online. O que muda, muitas vezes, é
somente a natureza da tecnologia - que passa de analdgica para digital. Do
ponto de vista didatico-pedagdgico, o que ocorre sao transposicoes para
uma nova modalidade, a qual se estrutura a partir do meio digital sem, no
entanto, considerar seus limites e potencialidades - o que poderia resultar
em uma nova didatica e pedagogia. Até mesmo o paradigma da presenca
fisica persiste, pela exigéncia da presencialidade corpdrea em algumas
atividades, assim como as provas, desconsiderando-se as novas formas de
estar presente, as quais se relacionam nio a uma presenca fisica, ligada a
um corpo formado por atomos, mas sim a uma presenca digital, formada
por bits e que se atualiza por meio de prop e avatar, em mundos abertos,
de personagem em jogos digitais online, de perfil em midias sociais, de te-
lepresenca por meio de webconferéncia ou, ainda, por meio de holograma.

Dessa forma, no lugar de ressignificar praticas pedagodgicas pela
apropriacao de tecnologias digitais, a proposta da aula é reduzida pelo
enquadramento dessas tecnologias em um modelo didatico-pedagdgico
que ja apresenta dificuldades frente as atuais necessidades de aprendi-
zagem dos sujeitos contemporaneos. Apesar de discursos que associam
educagdo online a flexibilidade, a autonomia e a autoria do estudante
em relacao aos processos de aprendizagem - tao presentes em jargdes
como “estude onde e quando quiser” -, na arquitetura pedagodgica da

maioria dos cursos online, o ambiente virtual de aprendizagem simula as
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paredes da sala de aula, delimitando materiais, metodologia de estudo
e, inclusive, o compartilhamento de experiéncias.

Nesse sentido, é interessante observar novas antinomias artificialmente
criadas no campo da educacao: a dicotomizagao entre educacao presencial
e educacao online. Antinomias que ndo contribuem para ressignificar as

praticas pedagodgicas; ao contrario, consolidam um “modelo” de aula cujo

[...] planejamento das atividades na sala de aula segue os tempos
definidos, em primeira instancia, pela macroestrutura do calen-
dario escolar, que, a0 mesmo tempo em que engendra um modo
de aprender com data marcada, produz o fracasso escolar e, por

conseguinte, os fracassados (SCHLEMMER; QUEIROZ, 2014).

Conduzem ao fracasso por nao contemplarem as formas de aprender
que despontam na cultura digital. A emergéncia e a popularizacao das
tecnologias digitais, dentre outros fatores, potencializaram o surgimento
de uma nova cultura e, com ela, novas formas de comunicacao, de interacao
social, de exploracdo da informacgao e de construcao de conhecimento.
Como afirma serres (2013, p.19), as geragdes atuais “ndo conhecem, nio
integralizam, nem sintetizam [as informacdes] da mesma forma que nés,
seus antepassados”. Nao cabe mais a escola garantir o acesso a informa-
cdo, pois essa se encontra fluida, disponivel, podendo ser acessada de
todos os lugares. Da mesma forma, mudou o papel do professor, visto
que “ninguém mais precisa dos porta-vozes de antigamente, a nio ser
que um deles, original e raro, invente.” (SERRES, 2013, p. 45).

E nesse sentido que Corazza (2012) propde que o desafio do professor é

“sair da aula”, despir-se dos antigos modelos pedagdgicos, abrindo espago para
as novas necessidades e formas de aprender das sociedades contemporaneas.

Entretanto, como potencializar ao professor esse “sair da aula” se, no
ambito das universidades, o que vivenciamos ainda é a separacdo, a dualidade
quanto a natureza da propria universidade — presencial e “virtual” -, bem

como das modalidades das ofertas - presencial e online -, que encontra
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respaldo na tentativa de purificagio dos hibridos (LATOUR, 2012)? E urgente
pensarmos a universidade contemporanea em sua forma hibrida e multimodal,
na qual o conceito de sala de aula e de aula universitaria é ressignificado para
espacos de convivéncia e aprendizagem hibridos e multimodais, coengen-
drando espacos urbanos e pos-urbanos, de forma que seja possibilitado aos
estudantes a construcao de percursos formativos singulares.

Assim, faz-se necessario inventar curriculos e praticas pedagogicas que
superem as antinomias presentes nas atuais culturas universitarias, compre-
endendo os contextos emergentes que contribuem para que se desenvolva

uma cultura de educacgao hibrida e multimodal - tematica abordada a sequir.

Contextos emergentes e o surgimento de uma
cultura do hibridismo

Vivemos um tempo de emersao acelerada de diferentes Tecnologias Digitais
interligadas por redes de comunicagdo sem fio, o que possibilita a consti-
tuicdo de infinitas redes sociotécnicas de toda a natureza e com distintos
objetivos. Isso amplia, significativamente, a nossa condi¢ao habitativa,
nao mais vinculada somente aos espagos geograficos, mas também aos
espagos digitais. Assim, temos territdrios informacionais comunicacionais
e interacionais que modificam a nossa percepgao de tempo e espago.

A Internet das Coisas, a Inteligéncia Artificial, as Redes Neurais, a
Learning Analytics, o DeepLearning, entre outras aplicacdes que exigem
processamento de infinitos dados simultaneamente, impulsionam as pes-
quisas rumo a computagdo quantica. Enquanto na computagio classica
temos o bit, o qual pode assumir somente dois estados binarios-oou1-,
na computagao quantica, por meio do conceito de superposi¢ao, temos o
qubit (versdo quantica dos bits tradicionais), que pode ser 1, 0 ou ambos
simultaneamente, além de uma infinidade de estados entre o e 1, de
forma que uma pequena variagao é capaz de resultar em uma mudancga
de estado - o que faz com que mais operagdes possam ser realizadas de

uma so6 vez. Se, com varios bits que podem assumir somente um dos dois
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estados possiveis, a ciéncia da computacao transformou-se no que temos
hoje, pode-se imaginar o que podera ser em breve, quando tivermos varios
qubits que podem assumir dois valores simultaneamente ou uma variedade
de estado entre eles. Assim, computadores que, no futuro, poderao ter
processadores quanticos serdao milhdes de vezes mais poderosos do que
os modernos supercomputadores que temos na atualidade.

Todas essas transformacdes possibilitam-nos falar de um viver,
conviver e aprender, ndo somente de natureza analdgico-geografica
(off-line), mas de natureza digital (on-line). Segundo Moreira (2018),
o fim da distin¢ao entre o off-line e o on-line e a proposi¢ao do ne-
ologismo onlife sio defendidos no Onlife Manifesto — BeingHuman
in a Hyperconnected Era* (2015), ao referir-se a uma nova realidade
hiperconectada, onde se afirma: Dualism is Dead! Long Live Dualities!

E dessa realidade hiperconectada que emergem diferentes contextos
educacionais, os quais sdo apontados por relatorios internacionais. Entre
eles esta o Educause Horizon Report - 2019 Higher Education Editions,
o qual refere que, em um ano ou menos, teremos a adogao do Mobile
Learning, com o aumento da apropriagao de Realidade Virtual, Realidade
Aumentada e Realidade Mista ou Misturada, bem como a adogao de
tecnologias analiticas - que possibilitam a realizagio de analise dindmica,
conectada, preditiva - e de sistemas e dados personalizados. O mesmo
documento aponta a ado¢io, entre dois e trés anos, da Realidade Mista,
que se caracteriza pelo cruzamento on-line e off-line e pela coexistén-
cia de objetos digitais e fisicos. Esse espaco hibrido integra tecnologias
analdgicas e digitais, desfocando a diferenciacao entre os dois mundos.
Nesse contexto também estdo os dispositivos holograficos e a Inteligéncia
Artificial. Com tempo de adogao entre quatro e cinco anos esta a tecnologia
Blockchain, permitindo uma ampla solugdo ecossistémica que possui ca-

+ Disponivel em: https://link.springer.com/content/pdf/10.1007%2F978-3-319-04093-6.pdf

s Disponivel em: https://library.educause.edu/-/media/files/library/2019/2/2019horizon-
reportpreview.pdf
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racteristicas descentralizadas de verificacdo e armazenamento. Ela estara
presente mais como algo que inspira novas formas do que propriamente a
tecnologia em si. Mencione-se, ainda, Assistentes Virtuais, tais como Siri,
Alexa, Bixby ou Google Assistant, sendo que muitos ja estdo disponiveis
na maioria dos smartphones, tablets e computadores.

Toda essa evolugdo tecnoldgica digital contribui para o surgimento
de cursos totalmente gamificados, cuja progressio nas disciplinas e se-
mestres da-se a partir da l6gica dos games. Nesse cenario, tem-se aulas
com “professores holograficos”, como a experiéncia que esta sendo
desenvolvida pela Imperial College, em Londres; mediagdo da aprendi-
zagem sendo realizada por Agentes Comunicativos com alto nivel de
Inteligéncia Artificial; aulas dadas por autématos, também conhecidos
como robds (humanoides e androides) - a exemplo dos desenvolvidos
pelo pesquisador roboticista Ishiguro Hiroshi?; Analitica Aumentada, que
faz uso de Machine Learning para transformar a forma como o conte-
Gdo analitico é produzido, consumido e compartilhado, propiciando o
desenvolvimento da “Ciéncia de dados cidad3, um conjunto emergente
de recursos e praticas que permite aos usuarios finais extrair insights
preditivos e prescritivos dos dados”®; Gémeos Digitais (representacio
digital fazendo uso também de sensores) de organizagdes (DTOs)?

ja existentes no mundo geografico, o que ird potencializar a capacidade

¢ Disponivel em: https://epocanegocios.globo.com/Tecnologia/noticia/2018/11/universidade-
-britanica-onde-hologramas-serao-professores.html?utm_source=facebook&utm_medium=so-
cial&utm_campaign=post&fbclid=lIwARoGUMWCh_HKKO94QKXsL7EML1FaqQ2uvzI3ZaeiY8)I_
Qf4lsyvSc_xHY4

7 Um exemplo é o androide teleoperado de Ishiguro, Geminoid H1-2 — 0 gémeo de Ishiguro
criado para dar aulas quando seu criador estd impossibilitado de fazé-lo. Trabalho desenvolvido
no Intelligent Robotics Laboratory, Osaka University (https://eng.irl.sys.es.osaka-u.ac.jp/).

& Disponivel em: https://cio.com.br/10-tendencias-tecnologicas-estrategicas-para-2019-se-
gundo-o-gartner/?fbclid=IwARoicoxjUJVEH97dvt93VKbwHh3-vnUMNtcFNMgkSkvIrHKrR2r-
Q4NoVTzw

° Modelo de software dindmico baseado em dados operacionais ou em outros e cujo objetivo
é compreender como uma organizagdo operacionaliza seu modelo de negdcios, conecta-se
com seu estado atual, implementa recursos e responde a mudangas para entregar o valor
esperado ao cliente.
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de coletar, visualizar e trabalhar com dados da realidade, resultando em
processos mais flexiveis, dinamicos e responsivos, os quais podem reagir
as mudancas de condi¢bes automaticamente. Tem-se, ainda, Experiéncias
Imersivas, por meio da Realidade Virtual, Realidade Aumentada e Realidade
Misturada, fazendo pontes entre o mundo geografico e o digital, hibridi-
zando, assim, espacos urbanos e pos-urbanos, o que potencializa um ha-
bitar atopico (DI FELICE, 2009). Essas experiéncias hibridas e multimodais
conectarao pessoas com o mundo digital, lugares e coisas a partir de uma
infinidade de dispositivos periféricos que incluem desde sensoresespalha-
dos pelo espago geografico até os wearables. Mencionem-se, também,
Blockchain, conforme ja comentado acima; Espagos inteligentes™, que
podem se referir a espagos fisicos, digitais ou ainda hibridos, habitados
por humanos e dotados de alta tecnologia digital, impulsionando a criagao
de ecossistemas cada vez mais conectados, inteligentes e autdbnomos - o
que potencializa experiéncias mais imersivas, interativas, automatizadas
e contextualizadas; ética e privacidade digital; Computagdo Quantica.
Todo esse universo tecnolégico digital, compreendido a partir de
Latour (2012, 2016) como atores nio humanos (ANHs), possuem uma
actancialidade e, portanto, participam das relacdes humanas e do
processo de cognigdo, o que nos leva a reconhecer a codeterminagao
sujeito-objeto. No lugar da dicotomia entre AH e ANH estdo as diferencas
de agéncias e de agdo que se fazem entre os inUmeros agenciamentos
possiveis e que atuam de formas distintas. Assim, ao trazer os ANHSs para
o processo de cogni¢ao, o autor faz uma critica ao antropocentrismo e
apresenta o conceito de simetria ou ontologia plana como alternativa
para romper a separagdo entre sujeito-objeto, natureza-cultura, cién-
cia-sociedade, ou seja, os binarismos da modernidade, evitando, assim,

toda a visao compartimentalizada da realidade.

° Citamos como espagos inteligentes mais conhecidos atualmente as cidades inteligentes,
digital workplaces, residéncias inteligentes e fabricas conectadas.
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Nessa perspectiva, Latour (2012) inaugura uma nova compreensao
do que é social ao entender que se os humanos estabelecem uma rede
social, ndo é porque eles interagem apenas entre si, mas porque interagem
também com outros materiais, os quais interferem nos acontecimentos,
na criagao de significados, atuando na esfera reflexiva e simbélica. Dessa
forma, o social ndo é composto somente por humanos, mas por maqui-
nas, animais, textos, dinheiro, arquiteturas, laboratorios, instituicoes, de
forma que, pelo principio da conectividade, tudo estaria conectado em
uma rede com multiplas entradas, a qual esta sempre em movimento
continuo e aberta a novos elementos. Assim, a partir de Latour (2012),
por social entende-se a rede de AH e ANH, sendo ator qualquer pessoa,
coisa, (quase) objeto ou instituicdo que produz agéncia e que tenhasua
participacdo percebida, ainda que indiretamente, na(s) rede(s).

Nesse contexto, a Rede é compreendida como rizoma, algo vivo, mutavel,
com fluxos, circulagbes, aliangas e movimentos de uma série de elementos
animados e inanimados - e ndo como entidade fixa, reduzida a um conjunto
de atores. Assim, a rede é o movimento associativo que forma o social, é antes
um instrumento de analise do que objeto dela. A perspectiva do binémio
Ator-Rede prop&e que o ator nunca age sozinho. Ao agir, ele é influenciado
(constituido) pelas redes nas quais tém conexdes e, a0 mesmo tempo, pode
representar essas redes - ou uma parte de seus atores - bem como influenci-
a-las. Dessa forma, nunca fica totalmente claro quem esta atuando, agindo.
O ator ¢é, a0 mesmo tempo, construtor e receptor das redes.

Assim, o social, para Latour (2012), ndo tem lbcus predefinido; é
entendido como provisorio, performativo, como processos de agrega-
¢Oes, associacdes e reassociagdes entre AH e ANH. Logo, para que seja
possivel compreendé-lo, faz-se necessario que os atores sejam seguidos
em suas associacoes e reassociacdes. Enquanto autora deste texto, en-
tendo, portanto, que, na atualidade, cada vez mais essas associacoes e
reassociagdes sao constituidas em movimentos nébmades que ocorrem

em espacos hibridos, multimodais, pervasivos e ubiquos.
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Latour (1994) refere que a logica de pensar as ciéncias esta viciada
devido a necessidade de purificagcao pela divisdo, o que resulta em ex-
clusdo. Essa logica, conforme Melo (2011), ao ndo considerar a continua
mistura que produz hibridos incessantemente e indefinidamente, dificulta
a possibilidade de transformacio. No lugar da imposicdo de uma(s) par-
te(s) sobre outra(s), da substituicio de uma(s) pela(s) outra(s) - como
pretendeu o projeto moderno -, as partes transformam-se no contato
com versdes heterogéneas, reunindo propriedades por meio do ajuste de
praticas e interesses hibridos, meio pelo qual estas partes recebem, umas
das outras, a chance de transformac¢do muatua (DESPRET, 2002). A TAR"
apresenta a nocao de hibridos e da simetria generalizada.

Essa visao apresentada por Latour também nos ajuda ao refletir sobre
a questdo da cultura, pois nao se trata de dividir, de classificar, em cultura
analégica (pré-digital), cultura digital ou cibercultura, ou ainda de atribuir
uma nova denominacao - que por consequéncia classifica novamente -,
ou mesmo de substituir uma pela outra, mas sim de considerar a mistura,
ou seja, os hibridos que se produzem nessa mistura - o que € ressignificado,
transformado nessa coexisténcia.

O hibrido é compreendido a partir de Latour (1994, 2002), como cons-
tituido por multiplas matrizes, misturas em que uma matriz ndo pode ser
explicada sem a outra. O hibrido pressupde a ndo separagio entre cultura/
natureza e humano/ndo humano, os quais sdo explicados por meio das
relagdes; os hibridos emergem como intermediarios entre elementos hetero-
géneos, sendo objetivos e subjetivos, individuais e coletivos. Sdo formas que

“se conectam ao mesmo tempo a natureza das coisas e ao contexto social,
sem, contudo, reduzir-se nem a uma coisa nem a outra” (LATOUR, 1994,
p.1). Essaintermediagdo é possivel porque tais elementos nio sio estanques.

Alguns desses contextos emergentes podem ser visualizados a se-

guir, na rede de pesquisas desenvolvidas pelo GPe-dU, produzida nessa

" A TAR surge em uma perspectiva interdisciplinar, com contribui¢cées de diferentes areas e
definindo-se ainda enquanto ferramenta metodoldgica.
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cultura do hibridismo, a qual da origem aos Espacos de Convivéncia e

Aprendizagem Hibridos e Multimodais.

Espacos de Convivéncia e Aprendizagem
Hibridos e Multimodais

A tecnologia-conceito Espago de Convivéncia e Aprendizagem Hibrido e
Multimodal — ECHIM é um dos resultados que emerge da rede de pesquisas
desenvolvidas pelo GPe-dU (figura 1), produzida nessa cultura do hibridismo.

Figura 1. Rede de pesquisas desenvolvidas pelo GPe-dU.

Fonte: Arquivo dos autores.
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A origem dessa construgdo esta nas pesquisas sobre aprendizagem
e formacdo docente em Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA
Cognus — 1996 e AVA Unisinos — 1999, 2001), nas pesquisas sobre apren-
dizagem e formacgado docente em Metaversos (AWSinos — 1997 — 1999
e llha Unisinos - 2006) e nas pesquisas sobre interagdo e aprendizagem
com Agentes Comunicativos (MARIA, 2004). Desse coengendramento
surge a tecnologia-conceito Espaco de Convivéncia Digital Virtual - ECODI
(2006), onde espaco é compreendido, segundo Backes (2015) e Schlemmer,
Backes e La Rocca (2016), como configuragdo estabelecida nas relagdes
entre os seres vivos e o ambiente. Essas relacdes, segundo Santos (1980),
acontecem por meio de: representagdes territoriais (natureza e matéria)
e sociais (passado, presente e futuro); estrutura do momento atual vivido
(processos e fungdes pertencentes ao nosso espaco); campo de forca de
acdes (portanto, desiguais). Destarte, o espaco é uma realidade relacional:
uma configuragdo da convivéncia entre os seres vivos e 0 ambiente, por-
tanto, ndo uma configuragdo territorial (SANTOS, 2006). “A configuragio
territorial ndo é o espaco, ja que sua realidade vem de sua materialidade,
enquanto o espaco reine a materialidade e a vida que a anima” (p. 38).
Compreendendo a nogao de espago como uma configuragao das relagoes
estabelecidas, podemos agora conceituar o espaco de convivéncia®.

A configuragcao dos espagos de convivéncia, a partir de Maturana e
Varela (2002), acontece no fluxo de intera¢des entre os seres humanos
e entre estes e o ambiente, possibilitando a transformagao dos seres hu-
manos e do ambiente de forma recursiva, no viver e conviver cotidiano.
Nessa configuracdo, ha o entrelagamento das emocdes, das percepgoes,
das perturbagdes e das compensagoes das perturbacoes e, por meio
do respeito mutuo e da legitimidade, os seres humanos coexistem na
construgdo da nova dimensao. Segundo Backes (2015), nos diferentes

contextos - educativo, profissional, social, religioso -, os seres humanos

2 (MATURANA; VARELA, 2002 apud SCHLEMMER et al. 2006; BACKES, 2011, 2015; SCHLEMMER,
2008, 2010, 2013; SCHLEMMER; BACKES, 2015).
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configuram espagos de convivéncia proprios e particulares, em congruén-
cia com o ambiente (tempo e espaco - relaces e interagdes); no entanto,
essas configuracoes ndo sao isoladas, mas sim atravessadas umas pelas

outras, principalmente quando nos referimos a espagos de convivéncia

digitais virtuais. De acordo com Schlemmer et al. (2006, p. 8), Schlemmer
(2008, p. 24), Schlemmer (2009 p. 143) e Schlemmer (2010, p. 165), um

ECODI compreende: diferentes TDs integradas, tais como AVAs, MDV3D,
Tecnologias da Web 2.0 e Agentes Comunicativos (criados e programa-
dos para ainteracdo), que favorecam diferentes formas de comunicagio

(textual, oral, grafica e gestual); fluxo de comunicacio e interacdo entre

0s sujeitos presentes nesse espaco; fluxo de interacao entre os sujeitos e

0 meio, ou seja, entre os sujeitos e o proprio espago tecnoldgico.

Um ECODI pressup0e, fundamentalmente, um tipo de interagdo que
possibilita que os “habitantes” (considerando sua ontogenia) desse espaco
configurem-no, colaborativa e cooperativamente, de forma particular, ou
seja, por meio do seu viver e conviver.

A pesquisa com ECODI foi se desenvolvendo e, em 2011, surge o
“Laboratério de Anatomia Humana 3D — LAH3D” (SCHLEMMER, 2013,
2014). Essa experiéncia hibridizou, do ponto de vista das TDs para a apren-
dizagem, a tecnologia de metaversos, as mecanicas e dinamicas presentes
nos jogos (immersive learning + gamification learning), a tecnologia Unity
com a tecnologia SDK do Kinect para manipulagdo, por meio de gestos
de pecas modeladas em 3D em um ambiente também 3D. Os resultados
evidenciaram que os participantes compreenderam a importancia e a
diferenca qualitativa da aprendizagem ao vivenciarem experiéncias de
realidade virtual e de virtualidade real por meio da imersao por avatar
em ambientes modelados em 3D e gamificados. Referiram, ainda, que o
melhor ambiente para a aprendizagem seria aquele que pudesse reunir
experiéncias como as que vivenciaram no LAH3D; mencionaram a utiliza-
cao dos laboratério de anatomia humana existente na universidade; a sala
de aula com os diferentes materiais de que ja fazem uso, tais como atlas,

livros, dentre outros; os dispositivos moveis para que pudessem acessar
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informagdes em sistemas de busca, videos, bem como interagir com os
colegas sobre o que estavam vivenciando. Esses resultados levaram-nos
a inferir que a nossa compreensido de hibrido estava restrita somente
as tecnologias, deixando de considerar o hibrido também quanto aos
espagos, as presencas e as culturas.

Vinculada a essa pesquisa estava também a formacdo dos professo-
res da area de anatomia humana, os quais, segundo Schlemmer (2016),
durante o percurso formativo vivenciado, compreenderam a necessidade
de migrarem de uma concepcao de “uso de TD na educagdo”, ou, ainda,
da “aplicagdo de TD na educagdo” como algo externo (evidenciadas pela
transposicao, para o meio digital, de metodologias e praticas presentes
no meio analdgico) para a “apropriacdo das TDs na educagdo” como algo
que vaialém do uso e da aplicagao, pois implica significacao e desenvolvi-
mento; portanto, algo interno (possibilitado pelo fato de os professores
terem experienciado as TDs no seu proprio processo de aprendizagem
e participado do processo de sua de construcdo). Enquanto a primeira
refere-se somente a uma novidade nos processos de ensino e de apren-
dizagem — uso/aplicagdo das TDs na educagdo —, a segunda refere-se a
inovacao nos processos de ensino e de aprendizagem - oportunizada pela
apropriacdo das TDs, o que permite o desenvolvimento de uma pratica
em congruéncia com as mesmas. Essa compreensdo somente emergiu
quando os docentes, ao atribuirem sentido as TDs, foram capazes de
pensar os processos de ensino e de aprendizagem em congruéncia com
elas - o que foi possivel devido a uma maior familiarizagdo com as proprias
TDs e a analise especializada sobre as possibilidades e os limites da pratica
didatico-pedagogica a partir da natureza e especificidade de cada uma
dessas tecnologias. Assim, elementos de immersive learning e gamifica-
tion learning foram compreendidos como uma possibilidade de inovagao
no ambito dos processos de ensino e de aprendizagem na graduacao.

Eimportante considerar que as pesquisas até entio desenvolvidas pelo
GPe-dU ocupavam-se de criar ambientes digitais virtuais e mundos digitais

virtuais em 3D (metaversos) ou, ainda, de hibridizar diferentes TDs — atores
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nao humanos (ANHSs) -, nas quais os atores humanos (AH), representados

por perfis, personagens e avatares (ANHs) tinham uma forma de presenca

e, portanto, podiam e-habitar esses espacos. Ja as pesquisas posteriores

(O Fantasma no Museu, In Vino Veritas, Obsidian Catch e Agora do Saber)

trataram de fazer o movimento contrario, ou seja, em vez de criarem um

ambiente sintético e colocarem o AH nesse contexto, ocuparam-se de im-
putar TD no mundo natural, geografico, por meio de Realidade Misturada,
de Realidade Aumentada, de Geolocalizacao, entre outros.

Os resultados dessas pesquisas levaram-nos a refletir sobre a possi-
bilidade de configuraciao de Espacos de Convivéncia nao mais somente
digitais virtuais, portanto ECODIs, mas hibridos e multimodais, chegando
assim ao conceito de hibridismo, proposto por Latour (2004, 2012), € ao
de multimodalidade, ja em construcao no GPe-dU. Desse modo, a tecno-
logia-conceito ECODI foi ampliada para a tecnologia-conceito Espago de
Convivéncia e Aprendizagem Hibrido e Multimodal - ECHIM (SCHLEMMER,

2013, 2014, 2015, 2016, 2017), compreendendo o que segue.

e 0 espaco de convivéncia e aprendizagem: fundamentado em
Maturana e Varela (2002), Varela (1990), Varela, Thompson
e Rosch (2003), Kastrup, Tedesco e Passos (2015) e Latour
(1994, 2002), configura-se no fluxo de acdes, interacdes e
comunicagao entre AH e ANH e implica no entrelacamento do
emocionar, das interpretacdes, das perturbacdes/breakdowns
e das compensacoes das perturbagdes, o que possibilita a
transformacao de maneira recursiva, no viver e no conviver
cotidiano. A interacdo, nessa perspectiva, deixa de pressupor a
preexisténcia de dois termos (organismo e meio) que interagem
e passa a ser compreendida enquanto construgdo de si e do
meio, em que conhecer a realidade é um ato de afirmacdo de
si, de autoengendramento, de autopoiese: conhecer é fazer e
vice-versa (KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2015).

0 hibridismo: fundamentado no conceito de hibrido de Latour
(1994, 2002), conforme explicitado anteriormente, e, de acordo
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com Schlemmer (2013, 2014, 20153, 2015b, 2016a, 2016b, 2016¢,
2017, 2018) e Schlemmer, Backes e La Rocca (2016), é compreen-
dido a partir do fluxo das a¢des, interagdes e comunicagao entre

AH e atores ANH; em espacos geograficos e digitais, incluindo o

proprio espago hibrido; pela presenca fisica e digital virtual (perfil

em midia social, personagem em jogo, avatar em metaversos, por
webcam ou, ainda, por holograma), portanto, por presencas plurais;

por meio de tecnologias analdgicas e digitais integradas, de forma

que juntas favorecam formas de comunicagao e interagao textual,
oral, grafica e gestual; por meio de umimbricamento de diferentes

culturas (digitais, pré-digitais, tribais, eruditas, dentre outras),
constituindo-se em redes e fendmenos indissociaveis, interligando

naturezas, técnicas e culturas. E por meio das coexisténcias e dos

imbricamentos entre AH e ANH, dos espacos geograficamente

localizados e dos espacos digitais virtuais, perpassados por todo

tipo de culturas e de tecnologias analégicas e digitais, que o mundo

se constroi e reconstroi.

a multimodalidade: integra a modalidade presencial-fisica e a
modalidade online, que pode combinar eletronic-learning, mobi-
le-learning, pervasive-learning, ubiquos-learning, immersive-le-
arning, gamification-learning e Game Based Learning - GBL. No
pervasive-learning e no ubiquos-learning, as informagdes estao
dispersas no espaco, integrando espacos geograficos e espagos
digitais virtuais, podendo ser acessadas por dispositivos moveis
conectados a redes de comunicacio sem fio. Para além da mobili-
dade, o conceito de ubiquidade, vinculado a aprendizagem, indica
queas TDs potencializam a aprendizagem situada, disponibilizando
ao sujeito uma gama de informacgdes “sensiveis” ao seu perfil, as
suas necessidades, a seu ambiente e aos demais elementos que
compdem seu contexto de aprendizagem em qualquer lugar e
momento. A essa possibilidade associamos tecnologias de loca-
lizagdo (GPS, sistemas de navegacao, sistemas de localizagdo de
pessoas, jogos moveis), tecnologias de identificacdo (etiquetas
RFID e QR Code, marcadores) e sensores, placas microcontrola-
doras (arduino), entre outros. A ubiquidade colabora para integrar
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os aprendizes a contextos de aprendizagem e ao seu entorno,
permitindo formar redes presenciais fisicas e digitais virtuais entre
pessoas, objetos, situagdes ou eventos.

Assim, a hibridizagdo, ao se constituir por mdltiplas matrizes, por
misturas de natureza e cultura, contempla agdes e interacoes entre
diferentes AHs e ANHs em espacgos de natureza geografica e digital,
envolvendo presencas plurais, as quais sao legitimadas no imbricamento
de diferentes culturas, em que se fazem presentes distintas tecnologias
analodgicas e digitais. Ja a multimodalidade confere um carater de con-
tinuidade e prolongamento de si as agdes e interagdes no tempo e no
espago ao possibilitar que os processos de ensino e de aprendizagem
desenvolvam-se na tecitura das modalidades presencial fisica e online,
seja por meio de livros, apps e jogos digitais em dispositivos moveis, seja
por meio de gamificagOes pervasivas e ubiquas, que envolvam missoes
jogadas em diferentes pontos geolocalizados. Essas atividades implicam
captura de informagdes do ambiente/coisas/pessoas, bem como captura
e/ou produgéo de informagdes geolocalizadas e que podem utilizar-se da
realidade misturada e/ou da realidade aumentada. Nesse contexto ainda
é possivel que essas missdes remetam a ambientes imersivos em 3D, que
desafiam os sujeitos a simulagOes e interagdes possiveis somente pela
virtualizacao em 3D, as quais, por sua vez, podem remeter a missoes a
serem realizadas no mundo geograficamente localizado.

Essa construgdo ajuda-nos a compreender que o hibridismo, a mul-
timodalidade, a pervasividade e a ubiquidade favorecem a constituicao
de espagos de convivéncia e aprendizagem que legitimam ndo sé os
professores, os estudantes e os espacos da universidade, no ambito dos
processos de ensino e de aprendizagem, mas que também pode incluir
outros espacos profissionais e espacos da cidade, integrando diferentes
AHs e ANHs. Assim, os processos de ensinar e de aprender contribuem

para a complexidade dessa ecologia que esta em reconstrugao, na qual os
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AHs, com a sociedade, tecem, no processo de significagado uma rede de
relacdes que interliga naturezas, técnicas e culturas, atribuindo-lhe sentido.

Dessa forma, quando nos referimos a ECHIM, falamos, fundamenta-
dos em Di Felice (2009), de uma nova epistemologia reticular (um novo
tipo de complexidade, ndo mais analdgico e sistémico, mas em rede),
conectiva (que articula redes de redes de AHs e ANHSs, conectando
elementos de diferentes naturezas) e atépica (no sentido de uma forma
ndo mais antropomoérfica de habitar).

A atopia ndo é um novo tipo de espago, nem um territério simulacro;
tampouco poderia ser definida inteiramente como uma pos-territoriali-
dade, no sentido Unico da superagdo das formas fisicas e geograficas do
espaco. Melhor seria defini-la como a substitui¢ao destas por uma forma
informativa digital e transorganica, cujos elementos constitutivos sao as
tecnologias informativas digitais, os ecossistemas informativos elaborados
pelos sistemas informativos geograficos e territoriais e as redes sociais,
compostas pela fusdo de elementos inteligentes e pelas formas hibridas
do dinamismo das linguagens transorganicas (p. 291).

Essalogica reticular, hologramatica e conectiva, integra tecnologias
analdgicas e digitais, constituindo ambientes hibridos, fluidos, interligados
por rede de relagdes que se estabelecem dinamicamente no viver e no
conviver. Em decorréncia desse fendmeno, a relagio da sociedade com o
ambiente, com o conhecimento e com a aprendizagem, bem como com as
instituicoes educacionais, sdo profunda e constantemente ressignificadas,
provocando transformacgdes na educagao.

E importante considerar que o habitar atopico™, utilizado por Di
Felice (2009) para se referir a um relacionar-se, a um comunicar, que se
caracteriza pelas interagoes em rede de diferentes coletivos humanos e
ndo humanos, tecnoldgicos digitais e territoriais, no ambito do aprender,

3O habitar atopico “configura-se assim como a hibridacao, transitéria e fluida, de corpos, tecno-
logias e paisagens, e como o advento de uma nova tipologia de ecossistema, nem organica, nem
inorganica, nem estatica, nem delimitavel, mas informativa e imaterial” (DI FELICE, 2009, p. 291).
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ocorre cada vez mais em contextos multimodais, os quais coengendram
a modalidade de educacao presencial fisica e a online; portanto, espagos
urbanos e pos-urbanos. E nesse contexto que os atuais sujeitos da apren-
dizagem desenvolvem-se, constituindo uma cultura propria, em congru-
éncia com esse espaco-tempo historico-social, marcado pela superagcao
da dicotomia e da polarizagao da natureza dos espacos, das presencas,
das tecnologias e das culturas, bem como das modalidades educacionais.

Essa construcao tedrico-epistemoldgica e tecnoldgica, aliada as se¢oes
anteriormente apresentadas, apontam para a emergéncia de pensarmos
Metodologias Inventivas e Praticas Pedagodgicas Intervencionistas e
Agregativas em contextos emergentes na cultura hibrida e multimodal,
o que implica também na formacao docente.

Conforme apresentamos no inicio desse artigo, a maior parte dos
docentes que atuam no ensino superior teve, ao longo de sua formagao
inicial, poucas oportunidades para debrugar-se sobre os saberes relativos a
docéncia. Soma-se a esse cenario, como destacam Zabalza (2012), Névoa
(2011) e Cunha (2010), o fato de que a maioria dos processos de formagao
docente encontra-se estruturada a partir da l6gica da racionalidade técnica,
que dicotomiza teoria e pratica, mantendo ainda uma abordagem exces-
sivamente disciplinar do conhecimento e a centralidade dos processos de
ensino e de aprendizagem no professor. Os cenarios emergentes trazem
como desafio, portanto, repensar os processos de formacao docente,
possibilitando, aos professores, a vivéncia de outras logicas de ensinar e
de aprender e de construirem novos saberes sobre a docéncia.

Tardif (2014) propde que o exercicio da docéncia envolve, pelo menos,
quatro conjuntos de saberes, conforme abaixo elencado.

¢ Ossaberes disciplinares correspondem ao conjunto de saberes
que compde o campo especifico de cada area do conhecimento,
como Linguagem, Biologia, Musica, dentre outros.

» Os saberes curriculares relacionam-se aos modos de ser das
escolas, envolvendo, dentre outros, a definicdo de objetivos
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de aprendizagem, a organizacao curricular e as op¢des meto-
doldgicas que perpassam as praticas pedagogicas.

e Os saberes experienciais decorrem da pratica profissional de
cada professor, na interacdo com seus pares e com os estu-
dantes. Pimenta (2012) amplia os saberes da experiéncia ao
incluir também aqueles que provém das experiéncias de cada
professor em suas vivéncias enquanto estudante.

e Ossaberes daformagao profissional sio compreendidos como
os saberes que foram construidos pela reflexdo sobre a pratica
educativa a partir de pesquisas desenvolvidas nas Ciéncias da
Educagdo e da Pedagogia.

Santos (2015) realiza uma releitura dos saberes propostos por Tardif,
ampliando-os para o contexto da educacao online. A autora propde que
articular os saberes oriundos de diferentes matizes e areas de conhecimento
constitui os “saberes em rede”, fundamentais para a docéncia contempo-
ranea. A autora (2015) entende, também, que as formas de comunicagdo
emergentes, que incluem a competéncia de comunicar-se em rede por
meio de materiais interativos e hipermidiaticos, por ela intitulados como
saberes da cibercultura, ampliam os saberes necessarios para a docéncia.
Segue propondo a necessidade de saberes relacionados a mediagao online,
que envolve, dentre outros, criacao de conteldos, a pesquisa e praticas
comunicacionais que sao mediadas por tecnologias digitais.

Os saberes curriculares, para Santos (2015), além dos saberes es-
pecificos da area, contemplam o trabalho colaborativo, competéncias
relacionadas a gerir dispositivos de aprendizagem. Por fim, ha os saberes
e a mediagao online, que compreendem o desenvolvimento de praticas
comunicacionais mediadas por interfaces de redes sociais, pela criacao de
conteldos e narrativas, a articulagao entre teoria e pratica pedagobgica,
o exercicio da pesquisa, da reflexdo e da formagao.

Tendo presente os contextos emergentes apresentados anterior-

mente, é preciso refletir se os saberes propostos por Tardif (2014) e
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Santos (2015) permanecem atuais e suficientes para os novos contextos

educacionais que se desenham.

Desafios ainda maiores

No percurso do desenvolvimento deste capitulo, em diferentes momentos,
problematizamos aspectos que envolvem a pedagogia universitaria em
contextos emergentes na cultura hibrida e multimodal. Nesse processo,
evidenciamos alguns dos desafios contemporaneos que se apresentam
as universidades e, consequentemente, a formagao docente.

Entretanto, desafios ainda maiores se pronunciam no campo do

“mercado” universitario. Um deles se refere ao crescente movimento de
empresariamento do ensino superior - evidenciado pela aquisicao de
faculdades e universidades brasileiras por grandes grupos econémicos
estrangeiros e também nacionais - , com uma aposta no ensino padro-
nizado e massificador, de grande escalabilidade e, portanto, de baixo
custo. Nessa estratégia, frequentemente, o fator econémico prevalece
em relagcdo ao pedagdgico, ignorando as novas epistemologias e teorias
educacionais. Vinculada a essa visao de educacao como “mercado”, na
qual o aspecto econdmico sobrepde-se ao pedagogico, esta a uberizagao
da educagdo, o que resulta na precarizagao do trabalho docente, indo na
contramao de uma perspectiva ecossistémica de educacao.

Como desafio, relacionado a legitimagao da universidade como a princi-
pal formadora de profissionais para a sociedade, esta o continuo movimento,
iniciado por grandes corporagdes de origem norte-americanas - vinculadas,
principalmente, a area da computacio -, de desvalorizagio do diploma
universitario, uma vez que esse ja nao é uma exigéncia para contratacao.

Frente a esses desafios, entendemos a emergéncia de repensar a uni-
versidade, a sala de aula, a aula universitaria e, com ela, as metodologias e
praticas pedagdgicas desenvolvidas, bem com a formagao do professor do

ensino superior. Isso exige novas compreensdes para uma Educagao que se
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faz em um movimento de associacdo entre AH e ANH, em contexto hibrido
e multimodal, a partir de uma epistemologia reticular, conectiva e atopica.

E importante considerar, ainda, que a configuracio dos ECHIMs precisa
emergir a partir das observagoes e reflexdes sobre o cotidiano dos sujeitos que
aprendem na contemporaneidade, sobre a forma como configuram o seu viver
e conviver, marcados pelo avancgo tecnoldgico e por outras socialidades que
vém sendo construidas. Interessa-nos compreender o que essas mudancas

podem significar para a educagao e, portanto, para a pesquisa em educacao.
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PRATICA PEDAGOGICA E GESTAO ACADEMICA: 0OS
DESAFIOS DOS CONTEXTOS EMERGENTES

MARIA DE FATIMA COSSIO”

Introducao

Ao discutir a gestdo académica na Educacao Superior, no atual contexto,
é imperioso compreender as transformagdes sofridas no conceito e nas
praticas de gestdo, provocadas pela perspectiva da Nova Gestdo Publica
(NGP), na esteira das mudancas no papel e nas fung¢ées do Estado, vin-
culadas ao projeto, sempre renovado, de globalizacao neoliberal, cuja
configuracdo e abrangéncia atingem patamares nunca vistos, tornando-se,
como assinala Dale (2004, 2010), um projeto efetivamente global, que
necessita de novas ferramentas de analise.

A NGP apresenta-se como uma forma de modernizagao da gestao
no intuito de superar a visiao técnico-burocratica weberiana, considerada
ineficaz, onerosa e inadequada aos tempos atuais. Nesse sentido, a gestao
publica em nada difere da gestao privada, assumindo, em praticamente
todos os aspectos, os mesmos principios, critérios e propositos das cor-
poragdes lucrativas, visando, sobretudo, atingir indicadores de eficacia e

eficiéncia, em sintonia com padrdes de competitividade entre os servidores

' cossiofatimaiz@gmail.com
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e a concorréncia entre setores, na busca por alcancar mais resultados com
menos tempo e menor nimero de pessoas. Em suma, assume a logica
privada no setor pUblico. Por 6bvio, ndo ha nada de errado em se desejar
mais eficiéncia neste setor, pois isso repercute em servicos de mais quali-
dade a populagdo. O que esta em causa € a perspectiva gerencial da NGP,
que torna difusas as fronteiras entre o publico e o privado, contribuindo,
ao lado da Governanga?, com um novo papel e com novas fun¢des do
Estado e, portanto, da gestdo publica.

Aliado a esse processo, percebem-se movimentos potentes no sentido
de acirramento da visdo conservadora em varios setores das sociedades,
nao raro vinculados a perspectivas religiosas - denominadas, por Apple
(2013), “modernizagdo conservadora” -, as quais incidem fortemente sobre
o tipo de conhecimento valido e, portanto, sobre a ciéncia, a politica, a
filosofia e outras areas humanas e sociais, alterando e confundindo ideias,
papéis na sociedade, conceitos e concepg¢des de mundo.

Em alguns momentos, os discursos (neoliberal e neoconservador) sio
contraditérios entre si na medida em que, para os neoliberais, as questdes
de ordem moral e religiosa nao sdo importantes, o que importa é a explo-
racao do lucro e, para os neoconservadores, imperam padrdes e costumes
baseados em um tipo particular de individualismo, ou seja, as proprias
crengas. Mas, em geral, parecem conviver bem e apresentam sérios riscos
a democracia na medida em que procuram impor suas visoes de realidade.

Apple (2013) destaca que a forma como esses movimentos religiosos e
essas identidades sdo trazidos para uma alianga com reconstrugdes econo-
micas neoliberais ndo é algo irrelevante Os desafios para a nossa concepc¢ao
de democracia terdo efeitos duradouros (KINITZ apud APPLE, 2013, p.353).

Neste artigo, aborda-se o contexto geral que estdao produzindo
transformacdes na gestao da universidade e os desafios a ela impostos/

2 Governanga é uma visdo que emerge para sumarizar o movimento de influéncias e de trans-
formagdes significativas supranacionais sobre os Estados e no que concerne as implicagdes
dessas configuragdes em areas tradicionalmente consideradas prioritarias de atuagdo e res-
ponsabilidade do Estado (COSSIO, 2015).
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propostos, bem como algumas alternativas sugeridas para a manutencao
dos principios que fundamentam uma instituicao publica.

Nesse sentido, inicia-se com a discussdo sobre as mudancgas no papel
do Estado e suas implicagdes para a Educagao Superior; posteriormente,
analisa-se o0 novo modelo de gestao académica; e, por fim, anunciam-se
algumas acdes em desenvolvimento na Universidade Federal de Pelotas

(UFPel), entendidas como formas de resisténcia contra-hegemonicas.

As mudancas no papel do Estado e as implicagées para a
Educacio superior

O papel do Estado tem se alterado consideravelmente nas ultimas
décadas em nivel mundial, percebido, de forma mais visivel, pelo seu
afastamento em relacdo a implementacao de politicas sociais, provocando
o agravamento das desigualdades, especialmente nos paises de capitalis-
mo tardio como o Brasil. Embora seja possivel verificar alguns periodos
e algumas medidas de recuperagdo do papel do Estado na formulagao
e no provimento de politicas publicas no pais, a l6gica hegemonica, em
escala global, é a do Estado enxuto para o social.

A reorientagdo do papel do Estado como uma “nova ordem mundial”
pode ser compreendida a partir da analise da reestruturacdo capitalista,
iniciada na década de 1970, nos paises centrais como resposta a crise
fiscal, colocando em questao os modos de administracao e de producao
taylorista/fordista e o modelo de Estado keynesiano, forte e provedor.

A proposta para o enfrentamento da crise e a manutencao do capi-
talismo apoia-se na globalizacdo das relagdes comerciais, na liberdade e
flexibilizagdo do mercado e nos modelos de administragao voltados ao
lucro, a competitividade e a concorréncia. Mas é na ideia original de Estado
minimo que se concentra o maior esforco dos defensores desse projeto.
Argumentam que o Estado provedor seria um dos causadores da crise -em
decorréncia dos gastos elevados realizados para atender as demandas da
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populacido por politicas sociais - e que o seu papel regulador da economia
teria atrapalhado o livre andamento do mercado (PERONI, 2015).

Para Robertson e Verger (2012, p.1137), as institui¢des do Estado fo-
ram reestruturadas com trés objetivos principais: fazer com que o Estado
servisse aos interesses dos negbcios; remodelar suas operagoes internas
sob a linha dos negdcios; reduzir a exposi¢io do governo a pressao politica
do eleitorado. Em circulos relacionados a politica e ao desenvolvimento
econdmico, esse conjunto de ideias veio a ser conhecido como Consenso
de Washington (WILLIAMSON, 1993).

Esses objetivos, de acordo com os autores, foram traduzidos em novos
discursos e novas estratégias de gestio, levando Hood (1991) a cunhar a
expressao “Nova Gestao Publica” (NGP) para se referir aum conjunto de
fatores que envolvem: metas de desempenho, transferéncia do gerencia-
mento para os gestores, especificacdo de padrdes e indicadores, alocacao
de recursos regida por resultados, auditoria e terceirizacao de uma série
de atividades que haviam sido uma parte central do setor publico.

Dale (2010) ressalta que a configuragao atual da globalizagio neo-
liberal trouxe novos desafios, sendo preciso utilizar outras ferramentas,
diferentes das usadas até entdo, para compreender conceitos como
Estado, sociedade e educacao.

A mudanga de énfase e de expectativas da educagao sob a ordenacgao
neoliberal dos problemas centrais criou desafios completamente novos e dis-
tintos para a educagao. Estes parecem nao poder ser enfrentados facilmente
por meio de formas de escolaridade que vingavam vinte anos atras. Um fluxo
de documentos de organizagOes internacionais enfatiza a necessidade de
mudancas radicais, por exemplo, de “ensino para aprendizagem” no cerne do
empreendimento educacional, uma mudanca de conteido para competéncias
(mais particularmente o programa PISA) e a necessidade de aprendizagem
ao longo da vida. Ou seja, a educagao tal como ofertada e praticada sob as
condi¢des da modernidade nio é suficiente para as exigéncias do presente

e deve ser radicalmente reformada (DALE, 2010, p. 1117).
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Essa conjuntura desempenha papel determinante no processo de
redefinicao do setor em diferentes paises, orientando algumas tendéncias
mundiais verificadas nas reformas da Educacao Superior. As tendéncias
mais evidentes sdo: a expansao quantitativa, tanto de matriculas quanto
de instituicdes; a crise do financiamento, que universalizou as dificuldades
financeiras e gerou condi¢cbes mais propicias a ampliagdo dos processos
de privatizagdo, terceirizagdo e parcerias publico-privadas.

Tais tendéncias sinalizam para o realinhamento da Educagéo Superior,
ajustando-se ao atual modelo de sociedade que, por sua vez, vem acarre-
tando novas exigéncias a universidade, muitas delas contraditorias entre
si e de natureza bastante complexa. Elas dizem respeito a necessidade
de maior escolarizagao, em razao do aumento da competitividade e das
inovacgoes e transformagdes do estagio atual do capitalismo, as novidades
no mundo do trabalho, as exigéncias de maior eficiéncia e produtividade
e as mudancas no plano cultural e social.

Assim, desde a década de 1990, o Brasil vem implementando reformas
na Educacado Superior que alteram flagrantemente o papel da universidade
na sociedade, o que ocorre devido a esforgos para transforma-la em uma

“organizacao social”, conceituacao duramente questionada por seu carater
privatista e operacional’, agravado, nos anos recentes, por medidas de
contencao de gastos e de alteragdes politicas.

De acordo com Dourado, Catani e Oliveira (2003),

na perspectiva de reestruturagdo capitalista em curso, a
universidade administrada passa a ser entendida como locus
da formagao de profissionais. Nesse sentido, compete a uni-
versidade contribuir significativamente com a producdo de

mais-valia relativa, ou seja, ela deve formar profissionais e gerar

3 Marilena Chaui (2001) utiliza a designacdo de universidade operacional ao referir-se a proposta
de transformar as IFES em organizagdes sociais, sujeitas a l6gica de mercado, submetidas a
contratos de gestdo, avaliadas por indices de produtividade, calculadas para serem flexiveis,
enfim, organizadas por normas e padrdes alheios ao conhecimento e a formagao intelectual
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tecnologia e inovagdes que sejam colocadas a servico do capital
produtivo. Nessa otica capitalista, s6 é produtiva a universi-
dade que vincula sua produgao as necessidades do mercado,
das empresas e do mundo do trabalho em mutacao, ou seja,
subordina sua producdo académica formal e concretamente

as demandas e necessidades do mercado e do capital (p.19).

E flagrante a sintonia verificada entre as medidas nacionais que reorien-
tama Educacgao Superior e as tendéncias mundiais assinaladas anteriormente.

A primeira tendéncia, referente a expansio quantitativa, tanto de
matriculas quanto de instituicdes, em resposta a demanda por mais
vagas no ensino superior gerada tanto pela populacio, que reconhece a
necessidade de maior escolarizagao, quanto pelo mercado, esta longe de
superar o elitismo, na medida em que, de acordo com o Censo da Educagao
Superior/INEP/2017, somente 18,1% dos jovens de 18 a 24 anos estdo ma-
triculados no ensino superior, sendo que a meta prevista pelo PNE é de
33% até 2024. Na América Latina, a Argentina e o México ja atingiram a
massificacao, mas estao muito distantes dos Estados Unidos, da Europa
e de alguns paises asiaticos que tendem a universalizacao, pois mais da
metade de sua populagdao em idade propria chegou a Educagao Superior.

Verifica-se que a ampliagdo das vagas vem ocorrendo majoritariamen-
te pela via da iniciativa privada. Tém-se, dessa forma, um crescimento
quantitativo das instituicdes privadas, (87,9%), especialmente as ndo
universitarias de pequeno porte, em sua maioria com menos de mil alunos,
muitas delas com carater marcadamente comercial e combinado com um
modelo de qualidade e gestao gerencial, preocupante do ponto de vista
académico. Entretanto, o questionamento quanto a qualidade apresenta
sentidos diferentes para a academia e para o mercado. No atual contexto,
parece ser esse mesmo o modelo almejado pelo mercado, ou seja, uma
formacao menos exigente, porém mais rapida e adequada as demandas

imediatas, distante do pensamento original, autdnomo e reflexivo per-
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seguido pela formagao que se pretende qualificada academicamente e
capaz de contribuir com a vida social e econémica da nagao.

Diretamente relacionada as duas tendéncias anteriores, uma terceira
éaque se refere a crise do financiamento, em decorréncia da reforma do
Estado e da redefinicdo do seu papel. Ao assumir a fungao de regulador
e avaliador da Educagdo Superior, e ndo mais de seu principal provedor,
o Estado reduz o seu papel de financiador direto devido a alegacao, por
parte dos reformadores, de que a universidade de pesquisa, modelo
humboldtiano adotado pelas universidades brasileiras, especialmente
pelas publicas, é muito cara e nao de todo necessaria aos propositos
da formacao profissional, que é o que importa de imediato ao mercado.
Essa argumentagdo esta em consonancia com as proposi¢oes do Banco
Mundial (2011), quando recomenda que o sistema de Educagio Superior
dos paises periféricos deve contar com poucas universidades de pesquisa,
algumas universidades de formagao profissional, institutos isolados e
centros vocacionais e/ou de formagéo técnica de curta duracgio.

A reforma mundial da Educacgao Superior atende também ao principio
dainternacionalizagao. Tal tendéncia resulta da exigéncia de mobilidade,
colaboragdo e ampliagido académica. Surge dai a necessidade de compa-
rabilidade referida a qualidade segundo padroes objetivamente aceitos
e da compatibilizagdo de curriculos e programas, exigindo a criagao de
mecanismos internacionais de controle e a padronizagao do conceito de
qualidade (estabelecidos pelos organismos multilaterais).

Uma vez que mecanismos e critérios de afericao de qualidade seriam
definidos por agéncias e organismos multilaterais compostos pelos paises
ricos, é de se imaginar que poucas instituicdes de ensino superior dos pai-
ses em desenvolvimento corresponderao aos padroes exigidos, ficando o
mercado educacional dominado por aqueles que atendem aos critérios, ou
seja, pelos proprios elaboradores e definidores da qualidade internacional.

Experiéncias desse tipo ja podem ser verificadas no Brasil pela

compra de agoes de instituicoes brasileiras por redes internacionais de
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instituicoes de ensino superior e pela proliferacao de instituicoes desse
tipo que oferecem educacao a distancia.

As tendéncias mundiais sdo complementadas pela avaliacdo externa,
ou seja, pelos mecanismos de controle do Estado para aferir a adequagao
institucional aos propdsitos da reforma. Nesse sentido, ampliam-se os me-
canismos internos de avaliagao das institui¢oes e prolifera-se a publicizagao
de rankings internacionais para afericao da qualidade da Educagao Superior.

Assim, pode-se inferir que, pela via da diversificacao, o Estado resolveria,
em tese, o problema do acesso a Educacio Superior, cuja demanda tem au-
mentado nos Ultimos anos, sem, no entanto, ter de prové-la integralmente;
pela diferenciagao das fontes de financiamento e incentivo a produtividade e
a concorréncia entre as instituices, tornaria a universidade mais qualificada
e competitiva no mercado educacional nacional e mundial, além de mais
atrativa aos jovens e ao mercado empregador; pela avaliacao externa, ga-
rantiria que os pressupostos orientadores da “qualidade” fossem perseguidos,
caso contrario, a universidade sofreria a puni¢ao social pela incompeténcia.

Por fim, como uma tendéncia que pode se alinhar a perspectiva
econdémica, mas tem origem e concepgoes proprias, de modo que tera
impactos na Universidade, é possivel assinalar a “modernizacao conser-

vadora”, tratada por Apple (2013) quando alerta:

se concentrar apenas nesses movimentos ideologicos e econo-
micos ndo é suficiente, uma vez que existem outros desafios
substanciais ao ensino superior e ao seu conteudo e praticas
que estdo sempre ocorrendo abaixo da superficie da nossa usual
atencao. Isto esta relacionado a um dos elementos da moderni-
zagao conservadora que mencionei anteriormente — religiosos
conservadores populistas autoritarios. Embora este conjunto
de movimentos possa ndo estar presente em todas as nagdes,
tornou-se cada vez mais poderoso, ndo sé no que nos (as vezes
muito arrogantemente) chamamos de “mundo em desenvolvi-

mento” e em nagdes onde as tensodes religiosas sdo poderosas,
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mas também em lugares que tendem a se ver como o “centro” da

reforma do ensino superior, como os Estados Unidos (p. 351-352).

Entretanto, tais movimentos ndo estio ocorrendo sem tensionamentos
internos e externos a universidade.

Internamente, por um lado, podem-se verificar resisténcias por parte
de pesquisadores, docentes e estudantes quanto a mercadorizagao da uni-
versidade, a reconfiguracdo do seu papel e de seus fins e ao gerencialismo
dos processos de gestao a que se vé submetida, por meio da publicizagdo de
pesquisas, eventos, debates, construgdo de praticas alternativas (curriculares
e de gestdo) e de politicas consistentes de inclusio (cotas e permanéncia).

Externamente, notam-se diferentes setores/atores da sociedade
civil e do mercado (nacional e internacional) incidindo nas politicas para
a Educacao Superior, mas, a0 mesmo tempo, visualiza-se a necessidade
de a universidade atentar para as alteragdes no mundo do trabalho e para
as novas exigéncias de formacao profissional, com a necessaria insercao
de cursos e formatos diferentes dos tradicionalmente oferecidos, bem
como para as demandas dos grupos que atualmente estao acessando
a Universidade, tornando-a mais plural e culturalmente diversificada,
necessitando, portanto, reorientar curriculos e praticas pedagogicas.

Sabe-se que, no periodo de 2003 a 2016, as politicas de acesso a uni-
versidade ampliaram-se de forma consideravel, tanto por meio da politica
de cotas (sociais, étnico-raciais, para pessoas com deficiéncia) quanto
por meio do financiamento estudantil (FIES, PROUNI), assim como foram
incentivadas as politicas de assisténcia estudantil, visando a permanéncia.
Entretanto, as questdes do acesso e da permanéncia continuam sendo
grandes desafios a serem enfrentados pela Educacao Superior no Brasil,
especialmente apos o retrocesso sofrido com a Emenda Constitucional
95,a qual instituiu um novo Regime Fiscal, estabelecendo um “teto de
gastos”, afetando as politicas publicas e, logicamente, a educagdo, com

a reducao de investimentos no setor.
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Em sintese, pode-se verificar que as tendéncias mundiais de reforma
da Educagao Superior, baseadas nas novas demandas do contexto atual,
tém tido reflexos inegaveis nas politicas brasileiras implementadas para
esse nivel de educacdo. Entretanto, a formula proposta nao é a unica
e, provavelmente, ndo respondera a todas as crises a que a Educagao
Superior se vé submetida, posto que os caminhos assinalados distanciam
ainda mais a universidade de sua missdo publica e da educagao como um
direito a ser disponibilizado para todos, convertendo-a em um “negécio”
que tem como “produto” o conhecimento, produzindo uma identidade
universitaria dificil de ser reconhecida.

Eimportante que as mudancas e a inovacio na universidade venham
acompanhadas de uma profunda reflexao sobre as repercussoes, nos
sujeitos e na sociedade, dos conhecimentos que produz e veicula. Uma
reforma democratica da Educagao Superior tera de contemplar o debate
sobre as relagdes entre conhecimento, contexto social e poder, definindo

claramente qual é o seu papel social.

O novo modelo de gestio universitaria: efeitos na gestio
académica e no trabalho docente

A recente redefini¢do da universidade, orientada por novos parametros de
eficiéncia na gestdo, vem apresentando uma remodelagem organizacional
no sentido de torna-la mais “agil, eficiente e produtiva”.

Sob o argumento de modernizagao da maquina publica, com o intuito
de torna-la mais efetiva e eficaz, as instituicoes das diferentes esferas de
governo sdo instadas a adotar padrdes de organizacao e funcionamento
proprios da area privada, dentre eles a nogdo de rentabilidade, competi-
tividade e concorréncia, desfigurando, em alguns casos, o préprio papel
institucional e suas funcdes (COSSIO, 2018, p. 69).

Esta remodelagem, como ja referido, esta alicercada na concepgio
de NGP, cujo modelo gerencial atinge todas as esferas da administragao

publica, inclusive a Universidade.
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A reforma gerencial visa adotar, no setor publico, o modelo organi-
zacional e de gestao utilizado pelas grandes corporagdes da iniciativa
privada; ou seja, busca inserir, na raiz do sistema publico, conceitos e
praticas voltados a eficiéncia, a eficacia, a competitividade, a adminis-
tracdo por objetivos, a meritocracia e as demais concepg¢des oriundas
de um meio em que a finalidade é a obtencdo de lucro e que, portanto,
dispensa pouca atencio para as finalidades sociais (COSSIO, 2018, p. 68).

Os pilares sobre os quais se sustenta o modelo de universidade ge-
rencial, identificado pela forma de gestao que assume, sao basicamente
a flexibilizacdo e a avaliagdo. Para Harvey (2014, p. 140), a atual face do
capitalismo apoia-se “na flexibilizagao dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padroes de consumo”, caracteri-
zando-se por uma “acumulagao flexivel”.

Aintensidade das mudancas tem surpreendido grande parte das ins-
tituicoes, especialmente aquelas que, historicamente, adotam o modelo
classico de universidade, mais preocupadas com a manutencao da qualidade,
do prestigio e do cultivo de conhecimento culturais e cientificos, com o
incentivo a pesquisa e as atividades comunitarias e sociais.

Squissardi (2003) denunciou o0 movimento nacional de mudanga do
sistema de educacgao superior - orientado pelas alteragdes nas formas de
gestao - como parte de um projeto mundial de reforma, protagonizado
pelos organismos multilaterais de crédito (FMI, BM, BID), a servico dos
paises hegemonicos. Tal movimento tem desencadeado, segundo o
autor, o processo de reconfiguragdo da Educacao Superior e do ethos
universitario, construindo um modelo centrado na heteronomia, em que
os setores externos, principalmente os produtivos, tém cada vez mais
poder na definicdo da missao, da agenda e dos produtos das universidades.

Squissardi argumenta que a questao central para pensar o presente
e o futuro da universidade niao é mais buscar argumentos para provar a
impertinéncia tanto das mudancas nas politicas econémicas e no papel

do Estado quanto na Educagdo Superior, mas passa a ser
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como fundamentar uma politica de Educagao Superior que,
primeiro, resista a avalanche neoliberal para estanca-la; se-
gundo, sem voltar a formas anacrénicas do passado, organize

e execute agoes que facam da universidade um efetivo direito

publico da cidadania, acessivel a todos, como parte de um

Estado ndo privatizado. Enfim, como instaurar ou re-instaurar
o0 ethos académico que esta desaparecendo diante da mer-
cantilizacdo da Educacdo Superior? (2003, p.221)

Esse quadro vem produzindo efeitos de subjetivacao muito nitidos: coage
os atores envolvidos a desenvolverem suas atividades sob uma dindmica de
“competicao administrada”, o que impoe rivalidades entre instituicoes, e, den-
tro de uma mesma institui¢do, entre cursos, grupos e pessoas (professores e
alunos) na busca por verbas de projetos e de pesquisas, bem como por sucesso.

A concepcao produtivista, que tem criado novas formas organiza-
cionais, apresenta como algumas de suas consequéncias para a gestao
universitaria e para o trabalho docente: a subordinacio do trabalho
académico aos instrumentos de afericao definidos pelo Estado avaliador;
uma légica de competitividade interna e externa, levando em conta os
principios do mérito e dos resultados; a assimilagcdo dos parametros de
mercantilizagdo da Educacao Superior; e, por fim, a perda ou a reducao
da autonomia da universidade e dos professores em geral.

Os riscos para a configuracao do trabalho do docente universitario
neste paradigma sao evidentes, na medida em que as bases pedagogicas
que sustentam suas ac¢bes sdo frageis e, portanto, mais suscetiveis a in-
tervengdes externas.

Cunha (2010, p.30) alerta para esse fato, salientando que, como

a pedagogia universitaria é um campo epistemologico inicial
e ainda fragil, estabelece-se um certo vacuo que favorece o
impacto que as politicas publicas tém tido na definicdo dos

conhecimentos legitimados que o professor universitario
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deve alcangar para ser reconhecido profissionalmente, com

fortes repercussoes sobre sua carreira profissional.

Uma das formas de resisténcia contra a politica reformadora na
Educacao Superior pode situar-se no fortalecimento dos professores por
meio de agdes institucionais que contemplem a formagdo pedagodgica que
os auxilie, conforme ressalta Cunha (2010), a construir saberes para uma
docéncia emancipatoéria e que, por sua vez, possa contribuir no fortaleci-
mento institucional para o enfrentamento das mudangas.

As novas formas de gestao que estdao em curso em boa parte das
universidades brasileiras sdo decorrentes das modificagdes nos processos
de producao e de acumulagao do capital, as quais produzem demandas
concretas nas comunidades visando ao atendimento imediato de for-
magao profissional para o processo produtivo, assim como incidem na
reorientacdo das politicas para a Educagao Superior.

Apesar das repercussoes e da incidéncia desses fatores na reorientacao
dos fins e das formas de gestdo da universidade, o modelo gerencial nao
pode ser entendido como o Unico projeto e a Unica forma de gestao possivel
para universidade; ao contrario: trata-se de um contexto e de um periodo
propicios a analise dos processos e rumos da gestao nas universidades,
no sentido de evidenciar possibilidades emancipatorias. Acredita-se que
ndo ha uma forma de gestao absolutamente democratica e emancipatoria,
ou exclusivamente reguladora e conformada aos dispositivos externos,
notadamente do mercado, mas opgOes que podem ser feitas em favor
de mais emancipagao ou de mais regulacao, dependendo das condicdes
da proépria instituicao, ou seja, dependendo da maneira como esta se
percebe no contexto social e da forma como seus atores escolhem atuar,
podendo ser criados espagos mais emancipatérios e autbnomos na tomada

de decisbes, resguardando os principios de relevancia e pertinéncia social.
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Gestdo académica local: resisténcias e possibilidades

Para Cunha (2017), a Educagio Superior publica tem compromisso com a
maioria da populagio que a sustenta, e o conhecimento que produz deve
ter o compromisso social como referente, além da realizagio pessoal do
aluno. Isso significa que a democratizagao faz-se pela compreensao de
conhecimento, atravessada por uma ética coletiva do bem comum.

Nessa mesma perspectiva, Santos (2004) entende que a injustica social
contém, no seu amago, uma injustica cognitiva. Acredita na “Ecologia de
saberes”, a qual, segundo ele, constitui-se no conjunto de praticas que
promovem uma nova convivéncia ativa de saberes na perspectiva de que
todos eles, incluindo o saber cientifico, poderao ser enriquecidos. Implica
uma vasta gama de a¢des de valorizagdo de conhecimentos (cientificos
e outros, praticos, Uteis), cuja partilha serve de base a criagido de comu-
nidades epistémicas mais amplas, convertendo a Universidade em um
espago publico de interconhecimento (pluriversidade).

Gerir a educacgao e, nesse caso, o ensino de graduagao na universi-
dade nao se resume a organizar, normatizar, prover e avaliar; pressupde
a condicdo politica de intermediar os conflitos em torno de interesses,
necessidades e expectativas, em favor de programas e a¢oes, pactuados
coletivamente, que promovam um projeto educacional de qualidade para
todos, reduzindo as injusticas e as desigualdades.

Nesse sentido, acredita-se que a gestao académica, na perspectiva
democratica, constrdi-se considerando alguns elementos: a definicao
de principios, metas e agdes pactuados coletivamente (PDI, PPI, PPC); o
planejamento participativo; o acompanhamento das agdes planejadas e a
avaliagdo interna e externa do que foi realizado (comunidade académica
e sociedade); a reorientacéo e o replanejamento.

Tendo isso presente, na Pro-reitoria de Ensino (PRE) da Universidade
Federal de Pelotas (Gestdo 2017-2020), o trabalho é orientado pelos seguintes
principios e objetivos: i) reiterar o papel educativo da Universidade em suas
diferentes manifestacoes e espagos, valorizando o ensino de Graduagao,
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articulado a Pesquisa e a Extensdo; i) radicalizar o principio da Universidade
publica, gratuita e para todos, tendo o ensino de qualidade como sustenta-
cao; iii) priorizar o debate acerca do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI),
balizador das demais a¢des educativas institucionais; iv) compatibilizar os
documentos institucionais orientadores da politica universitaria para o ensino
de graduagao com as demandas académicas, de forma que se tenham con-
dutas norteadoras para o conjunto da institui¢ao, possibilitando tratamento
igualitario (Regulamento da Graduacio);v) valorizar o didlogo, as diferencas
e o sentido de pertencimento a Universidade (propostas inclusivas);vi) pro-
por Pedagogias Universitarias que favorecam a construcao de identidades
docentes diversas e sintonizadas com as diferentes areas do conhecimento.

Assim, desde o primeiro momento, buscou-se compreender os nexos
institucionais existentes entre os documentos orientadores da politica
universitaria (PPI, PDI, Regulamento de Graduagio), as rotinas académicas
e as demandas cotidianas dos cursos. Evidenciaram-se alguns descom-
passos, sobretudo com relacdo a desatualizacao dos documentos frente
as mudancas na legislagdo educacional e as necessidades dos estudantes,
os quais impulsionaram a equipe da Pro-reitoria a propor, junto a comu-
nidade académica, a discussdo sobre o PPl e sobre o Regulamento do
Ensino de Graduacao, visando torna-los mais adequados as perspectivas
de flexibilizagao curricular, ampliagao formativa e mobilidade académica,
bem como a perspectiva da diversidade e incluséo.

Em relagdo ao Regulamento de Graduagao, que possui uma natureza
operacional e refere-se ao cotidiano académico, o texto foi inicialmente
proposto pela equipe da PRE, composta por profissionais indicados por
cada uma das quatro coordenagdes (Registros Académicos, Ensino e
Curriculo, Pedagogia Universitaria e Programas de Educacéo a Distancia).
O texto preliminar foi apresentado em reunido geral com as direcoes das
22 unidades académicas e das 96 coordenagdes de cursos, momento em
que a metodologia de trabalho foi esclarecida. A seguir, enviou-se o texto
para todas as unidades, a fim de que fosse analisado pelos segmentos da

comunidade, retornando a PRE com sugestdes, destaques e supressoes.
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As contribuicGes foram inseridas no texto-referéncia, o qual foi apresen-
tado em trés reunides com as unidades (agrupadas por area) e em duas
reunioes abertas. Esse processo estendeu-se por oito meses e, por fim,
o documento revisado foi enviado ao Conselho Coordenador de Ensino,
Pesquisa e Extensdo (Cocepe) para aprovagao.

Apos a aprovacao, a PRE realizou o processo de capacitagdo dos ser-
vidores dos colegiados de curso no sentido de garantir a materialidade
das decisoes coletivas.

No que se refere ao Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), atualiza-
do em 2001, constatou-se que necessita ser mais adensado, refletindo
de maneira mais explicita as concepcdes de: educacio, ensino superior,
sociedade almejada, sujeito que se pretende formar, papel da UFPel no
contexto regional e local, além de abordar os referenciais politicos, sociais
e filosoficos que balizam as escolhas assumidas. Em 2017, constituiu-se um
grupo de trabalho por adesdo, com representantes de diretores, coorde-
nadores de curso, servidores técnico-administrativos e estudantes, para
iniciar as discussoes. A partir desses encontros, definiram-se a metodo-
logia de trabalho e os procedimentos a serem adotados para a ampliacao
da participagdo. A decisio inicial foi a de aprofundamento tedrico sobre
as concepgbes mais amplas, a partir de discussées com pesquisadores/
professores que apresentassem conhecimento e produ¢do em cada area.
Assim, foram realizadas duas conferéncias em 2017, uma com a professora
Maria Beatriz Luce e outra com a professora Maria Isabel da Cunha, e, em
2018, uma conferéncia com o professor Boaventura de Sousa Santos, o
qual recebeu, na ocasiao, o titulo de doutor honoris causa pela UFPel e pela
Universidade Catélica de Pelotas (UCPel). Tais debates estio subsidiaram
a elaboragao de um documento-base que sera submetido a apreciacao
dos pares, em eventos a serem realizados durante o ano de 2020.

Na perspectiva inclusiva, o acesso a Universidade tornou-se mais de-
mocratico desde a politica de cotas, expressa pela Lei12.711/2012. Na UFPel,
a politica é ampliada com processos de ingresso especificos, por meio de

edital de selecdo para Indigenas e Quilombolas, Refugiados e Migrantes
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Senegaleses, bem como para os municipios integrantes do Corede Sul que
estao vinculados ao programa de desenvolvimento regional. A Universidade
aderiu ao Sisu como forma de ingresso, mas possui um programa seriado, o
Programa de Avaliagdo da Vida Escolar (PAVE), que acompanha a trajetéria
escolar dos estudantes do ensino médio da regido. A distribuicao das vagas
novas é de 80% para o Sisu e 20% para o PAVE; destes, 75% das vagas sdo
destinadas para alunos de escolas publicas. Atualmente esta se fazendo um
estudo sobre a possibilidade de implantagao de um percentual de vagas do
Sisu para alunos da regiao, chamado de Sisu regional, na medida em que
se verifica que, para os cursos mais concorridos, ha poucos, ou, em alguns
casos, ndo ha estudantes da regido, colocando em questdo o compromisso
institucional com o desenvolvimento regional.

As politicas de ampliagio do acesso a universidade sdo importantes, mas
nio esgotam o sentido de democracia. E preciso democratizar o conhecimento,
as suas formas de producao e as relagdes da Universidade com as diferentes
culturas. Nesse sentido, a Universidade tem valorizado sobremaneira a ques-
tao da qualidade académica com vistas a permanéncia. Sabe-se que outros
fatores sao fundamentais, especialmente aqueles relacionados a assisténcia
estudantil: moradia, alimentagao, transporte. Mas, quando os estudantes nao
se reconhecem no ambiente académico e, ndo raro, reprovam e evadem, ha
que se pensar na gestao pedagodgica, no ensino propriamente dito.

Assim, criou-se o Programa Institucional de Pedagogia Universitaria, a
cargo da Coordenagao de Pedagogia Universitaria (CPU/ PRE), que realiza
varias acOes, dentre elas a formagado pedagdgica para professores ingres-
santes na Universidade, com 40 h/aula de duragdo e uma programagio
diversificada. Ao longo do ano, sio oferecidos diversos e diferentes espagos
formativos: rodas de conversas, cursos de curta duragao presenciais e a
distancia, conferéncias, café pedagogico e o Seminario de praticas peda-
gobgicas, bem como o espaco de publicages: Repositério de Pedagogia
Universitaria, com vistas a publicizagao das elaboragdes tedrico-praticas na

graduagdo. Recentemente foi criado o Grupo de Interlocucdo Pedagdgica
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(GIP) em cada unidade académica, com o objetivo de acompanhar e dar
suporte ao trabalho docente, desde o planejamento até a avaliagao.

A CPU também realiza a formagao e o acompanhamento dos coor-
denadores de curso de graduagao em encontros bimestrais, bem como
0 que se convencionou chamar de mediacdo pedagodgica em situacdes
de conflito entre professores e alunos, coordenacdes e professores etc.
O setor organiza e coordena a Mostra dos Cursos de Graduagdo para a
comunidade, com ampla divulgacao dos cursos para os estudantes do
ensino médio da cidade e regido de abrangéncia da Universidade.

Ainda referente a permanéncia estudantil, foi instituido, em 2018, o
Programa de Permanéncia e Qualidade académica, o qual possui um conse-
Iho deliberativo, criado por portaria do Reitor para estabelecer as politicas
do programa, e um grupo executivo. Este grupo conta com uma equipe de
pesquisa que, neste momento, esta realizando o mapeamento dos dados
disponiveis na universidade a fim de que se possa tragar o panorama geral
dos cursos quanto a evasao, reprovacgao e retencao. De posse dessas infor-
macoes, sera possivel visualizar a realidade da instituicao e, coletivamente,
tracar estratégias para qualificar as acdes e reduzir os indices desfavoraveis.
A pesquisa institucional devera ser permanente a fim de manter os dados
atualizados por meio da criagdo do Observatério de dados institucionais.

Os dados preliminares da pesquisa ja identificaram os cursos com mais
dificuldades. A partir dai, definiu-se um edital de bolsas de monitoria para
auxiliar os cursos na identificacao das defasagens e na producao de alternativas.

Os espacos de participagdo dos professores foram ampliados por meio da
constituicao de comissoes, tais como: Comissao das Licenciaturas, Comissao
dos Bacharelados e das Tecnologias, Comissao Institucional de EAD. As
comissdes reinem-se mensalmente para analisar e deliberar sobre ques-
toes curriculares, procedimentos pedagdgicos, projetos de curso, avaliagao
externa, entre outros temas emergentes. A comunidade externa participa
ativamente da construgdo e materialidade da politica institucional para a

formacao de professores por meio do Férum de Integracdo da Educacao
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Superior com a Educagdo Basica, em que estdo representadas as institui-
¢bes de ensino superior da cidade e os setores publicos de educagao basica.

As comissoes propoem e promovem, juntamente com a Coordenacao
de Ensino e Curriculo (CEC), debates sobre configuragio curricular dos
cursos, estagios obrigatérios e nao obrigatorios, avaliagao do discente
e atualizagdo dos Projetos Pedagodgicos dos cursos (PPCs). Em relagdo
aos PPCs, a CEC tem intensificado o acompanhamento aos cursos e aos
seus Nucleos Docentes Estruturantes no sentido de que esse seja, de
fato, o documento orientador do curso. Para tanto, é necessario haver
um periodo de integralizagdo para que, depois, seja revisto e - 0 mais
importante - elaborado coletivamente.

Essas sdo algumas agcGes assumidas até o presente, as quais nao se pre-
tendem revolucionarias ou originais, mas que sao identificadas fortemente
com o principio democratico da participagao e da Universidade como um bem
publico, configurando-se, por isso, como uma gestdo académica alternativa

aos principios gerenciais e mercantis, reservando um potencial inclusivo.

Consideragdes finais

Procurou-se, neste texto, destacar alguns dos muitos desafios impostos a
gestao universitaria diante do cenario econémico, politico, social e cultural
atual, marcado por contradi¢oes, crises e instabilidades.

Apple (2013) destaca que a historia do ensino superior

é também a historia de lutas de varios grupos por acesso, reco-
nhecimento cultural e autoridade (BOURDIEU, 1984b; NELSON,
2001). Em decorréncia de quem esta ou ndo autorizado a frequen-
tar as universidades e de que tipos de conhecimentos e formas
de saber fazem parte da “tradicdo seletiva” (WILLIAMS, 1961), a
esfera do ensino superior tem sido um local de desenvolvimento
de movimentos contra-hegemonicos buscando politicas de

reconhecimento (FRASER, 1997). Ela também tem sido o local
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para o crescimento de movimentos neoconservadores que tém

buscado uma politica de restauracio cultural (p. 344).

Assim, pode-se afirmar que a Universidade é um espaco de disputas,
de correlacdo de forgas, de contradi¢es, mas ha principios fundantes que
a constituem como espago democratico. O empenho na democratizacao
na perspectiva cultural e epistemoldgica é que podera conter o avanco do
modelo de universidade de tipo hegemonico, preocupada com processos
mercantis e movimentos neoconservadores.

Investir no trabalho solidario, no acolhimento, na inclusao, nas trocas
e nos movimentos defensores das identidades culturais em dialogo pode
constituir-se em uma conquista da Universidade rumo a construcdo de
uma institucionalidade inclusiva e igualitaria.

Eric Hobsbawm (2011), referindo-se as crises ciclicas do capitalismo,
alerta para o fato de que o “mercado” ndo tem nenhuma resposta para o
principal problema com que se defronta o século XXI: o de que o crescimento
econdmico ilimitado, em busca de lucros insustentaveis, produz riqueza
global, mas as custas de um fator de producdo cada vez mais dispensavel,
o trabalho humano. O liberalismo econémico e o liberalismo politico ndo
conseguem oferecer uma solu¢do para os problemas deste século. Mais
uma vez chegou a hora de levar a sério a luta pela igualdade de direitos.

Entende-se que é preciso pensar em uma forma académica que
privilegie a participagdo e o compromisso coletivo com a reconfiguracao
institucional e com a confirmacao do papel social que deve desempenhar,
ou seja, que nao se identifique com a “Educacdo Superior como um negécio”
e cuja gestdo ndo seja concebida como um “gerencialismo empresarial”.

Defende-se que a dimensao pedagdgica tem um papel importante na
construcdo de um projeto académico contra -hegemdnico na medida em
que a tomada de decisOes e as agdes empreendidas no campo do ensino,
da pesquisa e da extensao, a partir da definicao clara do seu principio

educativo e da construgdo de um projeto politico-pedagodgico elaborado
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e assumido coletivamente, poderao redesenhar a universidade como um

bem social e de qualidade para um nimero cada vez maior de pessoas.
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LA GESTION ACADEMICA EN LA UNIVERSIDAD:

INTEGRACION DE PROGRAMAS ORIENTADOS A

LA CALIDAD, INCLUSION, MEJORA CONTINUA,
FLEXIBILIDAD E INNOVACION

JULIA MARTA DENAZIS'

Cuando la Dra. Maria Isabel Dacuha, Mabel para nosotros, me invito
para compartir este panel sobre “practicas pedagogicas y gestion acadé-
mica: los desafios en contextos emergentes”, decidi que para adentrarme
en la experiencia de la gestién académica, debia mencionar los aspectos
contextuales que atravesaban a la Region y a las politicas pablicas edu-
cativas de Argentina en el momento de la creacion de la Universidad
Nacional de Avellaneda — UNDAV -, que hoy, se ubican en las antipodas.

La UNDAV, es una universidad nacional, publica y gratuita, creada
por ley de Congreso Nacional en 2009, en el marco de las denominadas

“Universidades del Bicentenario. Situada en la periferia sur de la Ciudad de
Buenos Aires, cercana a comunidades muy pobres con pocas posibilidades de
acceder a estudios superiores, comenz6 sus actividades académicas en 2011.

En Argentina, las Universidades del Bicentenario surgen en el marco
de las acciones donde la ciencia y la tecnologia, junto con los derechos
humanos y la inclusion social, eran prioritarias en la agenda politica del
Estado Nacional. La implementacion de politicas socioeducativas por

' jdenazis@undav.edu.ar
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parte del Ministerio de Educacion, produjo la reincorporacion de jovenes
y adultos al sistema educativo y, con ello, la posibilidad de finalizar la
escuela secundaria y de continuar estudios superiores.

La Universidad Nacional de Avellaneda, nace con el desafio de superar
un modelo de universidad aislada de su territorio, superar el modelo de
universidad ajena a los problemas cotidianos de la produccion, la educacion
basica y media, el ambiente, la cultura y la salud. Su Proyecto Institucional,
con una clara misién de propiciar el desarrollo social e integral de sus en-
tornos poblacionales, asume las declaraciones de la Conferencia Regional
de Educacion Superior 2008 y define a la educacion como un “Bien publico
social, derecho humano y universal y responsabilidad del Estado”.

Esta etapa fundacional nos exigio la capacidad de identificar las ne-
cesidades de la sociedad — en particular aquellas del area de influencia de
la universidad - para producir oportunas y consecuentes respuestas, lo
que implico realizar profundas transformaciones en las formas de gestion
académica tradicionales.

Estos desafios, nos ubicaron, como universidad nacional, en la respon-
sabilidad de imaginar caminos que se apartaran de las representaciones
sociales de unideal de estudiante inexistente, comenzamos a convivir con
jovenesy adultos, en su mayoria primera generacion de universitarios, que
en la expectativa de realizar estudios superiores comenzaban a visualizar
el valor de la educacion como medio de ascenso social.

Larealidad nos interpelaba cuestionando los modos de funcionamiento
de las areas académicas tradicionales de las Instituciones de Educacion
Superior —IES. Consecuentemente entendimos que debiamos ampliar las
funciones de la gestion académica, que supone un mundo de tensiones
entre la atencion a los procesos académico-formativos, por un lado y, a
los aspectos administrativos, por otro.

Establecimos un Plan de Desarrollo Académico surgido del analisis de
las fortalezas y debilidades de las IES en general, de la evaluacion del con-
texto nacional, regional, internacional, de considerar el rol de la universidad

publica en la sociedad y de asumirse como factor de democratizacion.
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Los cursos de accion establecidos se integran en diferentes programas
articulados que dan respuesta a interrogantes iniciales: ;Coémo fortalecer
el papel de la educacion superior para superar la marginacion y promover
lainclusion? ;Como lograr que en educacion superior el acceso no se con-
vierta en rapida expulsion? ;Como lograr la inclusion con calidad? ;Cémo
lograr flexibilidad para evitar la cristalizacion de propuestas formativas?,
¢Como romper con concepciones docentes heredadas? ;Como transformar
resultados de investigacion en decisiones de gestion académica? ;Coémo
incluir en la formacion del estudiante el compromiso territorial y regional?

Para dar respuesta a estos interrogantes y pensar en una universidad
para el desarrollo sostenible, inclusivo, con calidad e innovacion, en el
Plan de Desarrollo Académico planteamos diferentes programas que
abordan ejes estratégicos. El objetivo general del plan de desarrollo
académico es el de Disefar, gestionar, coordinar e integrar estrategias
institucionales, programasy proyectos orientados a la mejora continua
de los procesos formativos de la universidad, asegurando la calidad,
inclusion educativa, flexibilidad e innovacion.

Para comprender su proceso de implementacion, destaco que la
UNDAV organiza sus unidades académicas en Departamentos, adop-
tando una estructura matricial que necesita de la trama relacional de sus
componentes para desarrollar sus funciones sustantivas de ensefanza,
investigacion, extension y transferencia. Esta matriz es la base de la
transversalidad de la gestién académica; supera el aislamiento de las
Facultades, proponiendo la articulacion interdepartamental que permite
que los ejes estratégicos del plan de desarrollo académico sean centrales

en toda la universidad y se desarrollen en cada uno de los Departamentos.

EJES ACADEMICOS ESTRATEGICOS

Disefio, seguimiento y actualizacion de planes de estudio —
orientado a la flexibilidad e internacionalizacién curricular.
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Nuestras reflexiones curriculares iniciales se originaron con el planteo
del siguiente problema: ;Co6mo puede el curriculum universitario atender
alos vertiginosos adelantos cientificos y tecnologicos de nuestra épocay
a la realidad social cambiante? ;Qué mecanismos institucionales disefiar
e implementar para evitar la cristalizacion y rigidez curricular que lleva a
la extension innecesaria de las carreras, a su obsolencia y desvinculacion
con la problematica territorial? ;Cémo promover la movilidad estudiantil
asegurado la formacion disciplinar, la formacion en y con el territorio, la
formacion eninvestigacion y la formacion profesional de los estudiantes?
¢Como lograr la internacionalizacion del curriculum?

Para dar respuesta a ello, nos propusimos un marco general que explicite
los lineamientos de los planes de estudio y que, como herramienta practica,
genere orientaciones para las decisiones de disefio y para la accion. El as-
pecto mas destacado de este marco general es la flexibilidad curricular, que
incorpora mecanismos autoevaluativos y prevé la actualizacién permanente
de los Planes de Estudio, margenes de autonomia en las elecciones de los
estudiantes y sumovilidad por diferentes casas de altos estudios, tanto en el
pais como en el extranjero a través de la consideracion de créditos académicos.

Las dimensiones para su implementacion fueron: las condiciones de
ingreso a la universidad, duracion de las carreras, seguimiento y evalua-
cion curricular, flexibilidad, sistema de créditos, trabajos de fin de carrera,
trabajo social comunitario (en el territorio), practicas pre-profesionales,
el lugar que ocupa el idioma extranjero y la informatica en la formacion
general, la estructura de los titulos y pautas generales para la ensefanza.

La politica curricular, implicé definiciones basicas, marcos tedricos y la
participacion activa de la comunidad universitaria en su momento instituyente.

Una de nuestras preocupaciones fundamentales es la cristalizacion,
obsolescencia y la resistencia a los cambios del curriculum universitario,
para ello, organizamos comisiones curriculares por carrera, incorporamos
en los disefios la valoracion por créditos académicos, distribuimos las
asignaturas por grupos y establecimos los ejes formativos transversales

y comunes a las carreas y que reflejen los principios estatutarios de la
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universidad. Las definiciones curriculares de esta etapa implicaron poner
de manifiesto las concepciones epistemologicas -acerca del conocimiento-,
didacticas —acerca de la ensefianza- y socio-historicas —acerca el proyecto
de pais, la pertenencia regional y global.

Entendemos por curriculo al proyecto educativo de la Universidad,
que comprende, ademas del Plan de Estudios y el listado de asignaturas,
el dominio de la informacion, las estrategias cognitivas, las actitudes y
valores, los habitos, destrezas y toda actividad formativa que realiza el
estudiante y que aporta en la construccion de su titulacion. Por lo tanto,
para todas las carreras de la universidad, consensuamos las dimensiones
propuestas en nuestro objetivo general y establecimos que la estructura
de los planes de estudio debiera proponer aproximadamente un 25% de
asignaturas optativas, de modo tal que, para la segunda etapa de imple-
mentacion, el procedimiento de asignacion de créditos académicos no
se viera obstaculizado por la cristalizacion de la estructura.

Quedaron establecidos principios sobre modalidades de ensefianza y
del régimen de evaluacion. Las asignaturas se desarrollan en cuatrimestres
de dieciséis semanas.

Acordamos que la formacioén contemplara tres grupos de unidades

de aprendizaje que se consideren de valor formativo para el estudiante:

El primer grupo:

Incluye las asignaturas obligatorias y otorgan aproximadamente el 75%
de los créditos totales del plan de estudios. Dentro de este grupo se
incluyen ejes formativos transversales comunes a todas las carreras de
la universidad. Estos son:

Trabajo Social Comunitario

Se integraron a todas las carreras de la universidad, otros saberes que
surgen del dialogo con diferentes actores sociales. Se trata de esos co-

nocimientos no académicos, el de los obreros, de los maestros, de las
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diversas organizaciones, de los artesanos, los conocimientos ancestrales
y su relacion con la naturaleza, que son legitimos, aunque no siempre

reconocidos, recuperados y valorados por la educacion formal.

Tesis e grado

Las carreras de grado finalizan con un trabajo final que considera el rigor tedrico
y metodoldgico correspondiente al ambito de la especialidad que se estudia.
La eleccion del tema se realiza con asesoramiento de la comision curricular a
fin evaluar el trayecto de asignaturas optativas afines a su tema de tesis. Se
prevé que el estudiante para el reconocimiento de créditos de las asignaturas
del segundo grupo disefie el trayecto que desee realizar en funcion de su tesis,

solicitando asesoramiento a la comision curricular y su posterior aprobacion.

Prdcticas preprofesionales

Los disefios incorporan la posibilidad que los estudiantes se enfrenten
con los desafios cotidianos del ejercicio de la profesion. Se desarrollan a
partir de acuerdos especificos con instituciones interesadas vinculadas

alas areas de competencia de las titulaciones respectivas.

Segundo grupo

Esta constituido por tramos optativos para la formacion actualizada y
orientada segln créditos totales de la carrera. Pueden compartirse con
otras carreras, pudiendo el estudiante circular por contextos variados y
en otras universidades del pais como del extranjero

Tercer grupo

Son las actividades académicas de libre eleccion que, a juicio de la comision
curricular de la carrera, puedan otorgar créditos. Se integra por cualquier
actividad que se desarrolle en nuestra universidad o en otras instituciones.

Podran tener entre el 2 y 3% de los créditos totales.
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Se garantizan margenes de autonomia en las elecciones de los estudian-
tes y mecanismos autoevaluativos a través de las practicas de Comisiones
Curriculares por Carrera. La estructura Departamental matricial de la UNDAV,
rompe con la idea de Facultad y compartimentos estancos y las asignaturas
optativas puedan cursarse en otros Departamentos o Universidades y las
areas de conocimiento sean transversales a diferentes Departamentos.

Los alcances de las titulaciones establecen el conjunto de conoci-
mientos y capacidades que cada titulo acredita, su sentido inicial viene
de la necesidad de que la universidad produzca aprendizajes Gtiles en
funcion de las caracteristicas de los medios en los cuales los egresados
se insertan, es decir, que la fuente de fundamentacion se relaciona con
el analisis de las demandas del mundo del trabajo.

Consideramos que las universidades pUblicas deben trascender este
componente utilitario e inventar funciones que todavia no somos capaces
de imaginar, la formacion no se limita a las cualificaciones requeridas para el
presente mercado de trabajo, el desafio es formar profesionales reflexivos,
versatiles, creativos, comprometidos con su territorio y con un amplio sentido
de solidaridad social, es un tema de peso, por lo tanto la problematica curri-
cular universitaria, el disefio de los trayectos formativos de los estudiantes,

hoy mas que nunca merece ser puesto en debate y permanente revision.

Programa de Articulacién, ingreso y permanencia

Consideramos que el ingreso a la UNDAYV, comienza el en Ultimo afio del
colegio secundario y concluye al finalizar el primer afo en la universidad.
El nombre del programa da cuenta de las dimensiones que atraviesa y de

los dispositivos disefiados para la accion.

Articulacién

La articulacion con las escuelas medias se inscribe en Convenios entre la
UNDAV y municipios y la Provincia de Bs As. A partir de la sancion de la

Ley de Educacion que establece a la Educacion Secundaria como obliga-
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toria, asumimos el desafio de dar respuesta al pasaje de los estudiantes
del nivel secundario al universitario, llevando a cabo acciones concretas
de trabajo con las escuelas secundarias.

Partimos de la premisa de pensar la educacion como un sistema inte-
grado, haciendo especial énfasis en el acompanamiento de los estudiantes
en su pasaje del Nivel Medio al Superior.

Desarrollamos cuatro lineas de accion:

1-Ensefianza y doble tutoria (modalidad presencial): hace hincapié
en el vinculo y el trabajo entre los docentes de ambos niveles
del sistema educativo y con los estudiantes.

2 - Desarrollo de proyectos tecnolégicos (modalidad presencial
con intervencién de estudiantes universitarios): propuesta
que intenta constituirse en un incentivo para el desarrollo de
vocaciones jovenes en areas tecnoldgicas.

3 - Desarrollo de un Aula Virtual de Matematica (modalidad
virtual) que promueve, por un lado, el trabajo colaborativo
entre profesores de ambos niveles para el disefio de materiales
propedéuticos para la ensefianza y, por otro lado, el aprendizaje
en entornos virtuales, con acompafiamiento de sus docentes,
para introducir a los estudiantes en el lenguaje matematico
universitario.

4- Eje extra-aulico (presencial): Vinculacion, vistitas a la universidad,
ferias interactivas, dialogos con los cientificos y profesionales

1-Ensefianza y doble tutoria (modalidad presencial)

Los/las alumnos/as del dltimo afio de los estudios secundarios, dentro
de su horario habitual de clases, asisten a dos seminarios a cargo de do-
centes de la UNDAV y de las escuelas. Antes del trabajo aulico con los/las

estudiantes, se conforman equipos docentes que funcionan en parejas
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pedagogicas con “doble tutoria”, esta ultima, resultd una categoria surgida
de nuestras investigaciones.

Los desafios iniciales fueron diversos, la experiencia piloto en 2011 nos
permitio, para suimplementacion masiva en 2014, recuperar las distintas
dimensiones involucradas en su desarrollo: los acuerdos institucionales
con las autoridades distritales, con los responsables de las escuelas, la
seleccion del equipo docente de la UNDAV, el disefio de materiales de
trabajo, y la construccion de vinculos institucionales con las escuelas
participantes. Los establecimientos educativos que se incorporaron al
proyecto cuentan con poblaciones heterogéneas, son, en su mayoria de
gestion estatal y pertenecen principalmente, al partido de Avellaneda.
Algunas escuelas estan emplazadas en barrios vulnerables; otras en zonas
residenciales y algunas en lugares céntricos.

Una de las fortalezas desde la que hemos abordado la experiencia
fue la categoria de la “doble tutoria”. Aqui, los/las profesores/as de la
Universidad —tutores/as disciplinares— y profesores/as de la escuela
secundaria —tutores/as afectivos/as— se proponen un trabajo comin
y sostenido de articulacion, entre ellos/as y con los/las estudiantes, a
través de la ensefianza de un contendido educativo. Pensamos, asi, en
un sistema que haga posible tender un puente “entre dos culturas aca-
démicas e institucionales, a través de actores (docentes y estudiantes)
que comparten espacios comunes de interseccion para la ensefianza y
el aprendizaje de un contenido determinado y que alternan los roles de
tutor/a disciplinar y tutor/a afectivo/a.

Esta praxis pedagdgica conjunta es un aspecto clave de la experiencia
y con base en ella dispusimos el dispositivo académico que signa el trabajo
eny con las escuelas medias. De manera inseparable, el recorrido venimos
realizando hasta aqui, nos ensefa que resulta indispensable reflexionar
acerca del surgimiento de nuevos aspectos que vienen a enriquecer
tanto la praxis como los roles de los/las docentes de ambos espacios
educativos y culturales. Alli donde el/la tutor/a disciplinar asume el rol

de relacionarse con los/las estudiantes a través un contenido determi-
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nado (tomando funciones de tipo matética, imaginativa e informativa,
conforme las funciones del lenguaje caracterizadas por Michael Halliday)
y el/la tutor/a afectivo/a, que asume el rol de relacionarse con los estu-
diantes centrandose en las actitudes (asumiendo la funcidén pragmatica:
instrumental, reguladora, interaccional y personal), la experiencia nos
muestra un enriquecimiento de esa perspectiva.

Los/las docentes implicados/as, sefialan en un 96.2% que han desar-
rollado buen vinculo con quienes han realizado la articulacion en las aulas.
Atribuyen este buen vinculo a que hay una “Excelente predisposicién para

el trabajo de articulacion con el programa.

2-Desarrollo de proyectos tecnoldgicos

Estudiantes de las escuelas secundarias realizan proyectos que respondan
a las necesidades del medio educativo o social, estos proyectos deberan
proponer, en cuanto a su consecucion, un desafio, que requerira para su
desarrollo, el asesoramiento de investigadores/as, docentes y estudiantes
avanzados de la Universidad.

El desarrollo de proyectos tecnoldgicos produce una modificacion
en los roles tradicionales de |a escuela, docentes y estudiantes de ambas
instituciones discuten, evalGan, analizan el proyecto, se desmitifican
prejuicios y la fuerza de la vinculacion esta dada por la resolucion de

problemas tecnoldgicos.

3-Desarrollo de un Aula Virtual de Matemadtica

La demandainicial de incorporar este eje a la articulacion con los colegios
surgio6 a partir de las dificultades mas frecuentes que manifiestan los
alumnos en matematica cuando inician sus estudios superiores: bajo nivel
de abstraccion, dificultades para la lectura, escritura, interpretacion de

consignas y desempefio autébnomo.
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Por las experiencias transitadas con los proyectos tecnoldgicos, sa-
biamos que la construccion del contenido a ensefiar debia ser conjunta
entre docentes, pero el nuevo desafio fue el aprendizaje del lenguaje
matematico y la incorporacion de entornos virtuales. Con la posibilidad
que nos ofrecen las TIC's de convergir, alumnos/as y docentes, en espacios
asincronicos, nos acercamos a las escuelas secundarias para proponer un
aula virtual en el que se desarrollare el lenguaje matematico necesario
para el ingreso a las carreras universitarias

Lo significativo de esta experiencia, cuya nueva implementacion se
halla en etapa de ejecucion, fue la relacion entre instituciones que tratan con
poblaciones, contenidos y l6gicas diferentes y abordarla desde un aula virtual,
como espacio de convergencia asincronico entre estudiantes y profesores.

Entender lo disciplinar y, ademas, la transposicion didactica en la
virtualidad, atendiendo al factor motivacional de estudiantes y al factor
tecnoldgico resulté complejo.

En los primeros encuentros, se acordaron los criterios sobre la seleccion
y organizacion de los contenidos. A partir de ello, los/las profesores/as,

sobre la base de un trabajo colaborativo, comenzaron el disefio didactico.

Eje Extra-aulico

Se generan las relaciones y acuerdos entre la universidad y las escuelas

para el desarrollo de las distintas actividades:

Estudiantes de 5° y 6° afio de las escuelas recorren la Universidad

con charlas brindadas por Decanos, directores y Docentes.

2- Orientacién Vocacional: en caso de que sea solicitado se realiza,
a través del area de socioeducativa, un test con charlas y talleres de
reflexion que abordan proyecto de vida y horizontes posibles académicos,

laborales y profesionales.
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3-La Expo UNDAV, se abren las aulas, los laboratorios, talleres, gabi-
netes en un evento institucional que relne a toda la comunidad universi-
taria para recibir los/las alumnos/as de los colegios. Los/las alumnos/as
dialogan con estudiantes universitarios, con investigadores/as, profesores/
as, decanos y participan de actividades interactivas en un ambiente de
colaboracion y participacion en experiencias diversas.

Los/las alumnos/as de los colegios van descubriendo qué es esto de
la universidad, derribando mitos y construyendo posibilidades y quiénes
estudian alli, sson tan distintos de ellos? ;A sus familias? ;A sus amigos/as?
Poder participar de este acercamiento es valorado muy positivamente tanto
por las comunidades escolares como para toda la comunidad universitaria.

Esta modalidad de articulacion se introduce en un espacio de intersec-
ciénen el quelos/las actores/as involucrados/as, estudiantes secundarios,
estudiantes universitarios y docentes crean un clima de trabajo caracteri-

zado por nuevas actitudes y perspectivas respecto de sus concepciones.

Ingreso

La etapa de ingreso, como instancia diagnéstica, esta orientada a alumnos/
as que no hicieron la articulacion y permite recoger informacion sobre
desempeno en lecto-escritura, comprension de textos y matematica,
como asf también sobre aspectos socioambientales y emocionales a fin
de poder acompanarlos en el disefio de trayectorias de insercion acadé-
mica en trabajo articulado con los diferentes dispositivos institucionales
pensados durante el primer afio de los estudios universitarios.

Se trata de un primer tramo de este proceso de insercion donde los/
las estudiantes iran reconfigurando su experiencia anterior a la luz de
esta nueva experiencia segun la singularidad de sus recorridos y donde
el acompafamiento a este proceso sera de especial tratamiento para la
institucion durante el primer afio de la carrera. Esta etapa inicial y la arti-

culacion institucional antes mencionada, responden al principio de equidad
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y de democratizacion de la educacion superior, contribuyendo a garantizar
el derecho a la educacién universitaria con inclusion y calidad académica.

Este proceso sera seguido por los/las tutores/as académicos dependientes
de la Secretaria Académica y asociados a los Departamentos a fin de hacer

los ajustes y/o reorientaciones que se requieran en la etapa de permanencia.

Permanencia: El primer afo de las carreras

Con un sistema de tutorias conformado por profesionales que orientan

a los/las estudiantes. Esta tarea de orientacion se realiza en la practica

mediante diversas articulaciones de informacion con distintas areas institu-
cionales. La centralidad de estas acciones articuladas para la retencion de la

matricula radica en su potencial para la resolucion de problemas concretos

alahoradebuscar alternativas institucionales que favorezcan la insercion

inicial de los estudiantes en el ambito universitario. Fundamentalmente

los/las tutores acompafan al estudiante en todo lo vinculado aspectos

académicos-administrativos desde sus inicios en el diagnostico de ingreso

y durante todo el primer afo de cursada de la carrera elegida.

Comprender el rol que cumplen nuestros/as tutores/as como orien-
tadores institucionales y articuladores de las demandas de los/las es-
tudiantes implica adentrarnos en la estructura departamental y forma
de funcionamiento matricial de la UNDAV. Los/las tutores pertenecen
contractualmente a la Secretaria Académica de la Universidad, pero se
encuentran afectados a distintos Departamentos y carreras en donde
interacttan con docentes, no-docentes y directivos/as.

Ademas, trabajan mancomunadamente con otras areas de la propia
secretaria. Asi, por ejemplo, los/las tutores/as interactéian con docentes
del taller de apoyo de lecto-comprension, taller de apoyo de Matematica,
las/los profesionales del equipo de intervencibn socio-educativo, las/los
profesionales del Equipo de Discapacidad. Ademas, para la resolucion de
problematicas de indole administrativa, los/las tutores/as articulan con

el Departamento de Estudiantes.
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Las acciones articuladas con docentes de materias de grado y/o de talleres
de apoyo favorecen el seguimiento de las distintas trayectorias de cursada del
estudiantado. Los/las tutores/as han estado en contacto con los docentes del
taller de lecto comprension, taller de matematica, y con directores de carrera
y algunos docentes de las materias iniciales (con mayor o menor intensidad
dependiendo del Departamento y Carrera). El/la tutor/a realiza un analisis
integral de la cursada del/la estudiante en funcion de las materias a las que
este se inscribe y la asistencia a los espacios de apoyo (talleres obligatorios,
talleres optativos complementarios, salas de estudio, etc.).

Otra de las acciones que los/las tutores/as realizan es la entrevista
personalizada a estudiantes que presentan diversas situaciones que
podrian llegar a conformarse en abandono futuro. A partir de las entre-
vistas los/las tutores/as han detectado distintas problematicas exceden
lo académico y que son situaciones de seguimiento articuladas con el
Equipo Socio Educativo del Programa. Ademas, los/las tutores/as tam-
bién articulan acciones de seguimiento con el Equipo de Discapacidad del
Programa. Las dos tutoras expertas en discapacidad interactian con los/
las tutores/as afectados a departamentos, para un abordaje adecuado
de las problematicas propias de la discapacidad que presenta algunos
estudiantes, por ejemplo, las adaptaciones de acceso a los contenidos.

Por otra parte, trabajan fuertemente en el armado de trayectorias de
cursada sugeridas de acuerdo con diferentes variables que inciden en los
tiempos y formas de cursada de los/las estudiantes (indicacion de ingreso,
necesidad de talleres de apoyo, situaciéon econémica laboral, etc.). También
se trabaja con los/las estudiantes cuestiones referidas a la adquisicion del
oficio de estudiante universitario tales como organizacion de los tiempos
y materiales de estudio, lectura comprensiva de los planes de estudio de
las carreras y programas de las materias, metodologia de estudio.

Por (ltimo, los/las tutores/as contactan telefénicamente (o via e
mail en caso de no haber teléfono disponible) a estudiantes que presen-
tan diversas situaciones que podrian llegar a conformarse en abandono

futuro (indicacién de ingreso, irregularidades administrativas, problemas
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en la cursada de las materias de grado, irregularidades en la asistencia,
entre otras). Estas acciones preventivas ante posible riesgo de abandono
permiten detectar problematicas y demandas de los/las estudiantes, que
son elevadas para pensar posibles respuestas institucionales.

Todas las acciones e intervenciones tutoriales antes descriptas son
registradas por los/las tutores/as en un Informe de seguimiento con
acceso tanto de la Secretaria Académica como de los Departamentos de
las carreras. Operativamente esto se realiza mediante una base de datos
Moodle en linea que consta de 13 campos de seguimiento, cada uno con su
respectiva descripcion cualitativa. En la misma los/las tutores/as realizan
el seguimiento y registro de situaciones finales al cierre del cuatrimestre
(asistencia a talleres, contacto en tutorias, rendimiento en las materias)

y definicion del levantamiento de las restricciones del curso de ingreso.

Discapacidad e inclusion

Losy las estudiantes con discapacidad, como sujetos de derechos, fueron
tradicionalmente sectores sociales postergados del acceso a los estudios de
nivel superior. Luego de las politicas de democratizacion de la ensefianza
universitaria el acceso a la universidad para ellos y ellas ha sido uno de
los mayores logros.

A partir del 2013, en forma creciente, los y las docentes de diversas
carreras se encontraron por primera vez en sus aulas con estudiantes con
hipoacusia, sordera bilateral profunda, estudiantes con disminucion visual
o no vidente y estudiantes con discapacidades motrices y viscerales. Frente
a este escenario trabajamos con los/las docentes sobre sus concepciones
respecto de la discapacidad y con los estudiantes en sus trayectorias.

Acompafiamiento a docentes: se brindan recursos y materiales para
mejorar e innovar en las clases.

La propuesta invita a pensar las distintas complejidades que surgen
dentro de las aulas universitarias y que desafian el rol del docente tradi-
cional, llevan a reflexionar a los y las docentes sobre los estudiantes con

7
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discapacidad como sujetos de derechos y como tales nuestro compromiso
por garantizar las condiciones efectivas de permanencia y egreso.

Otra segunda linea es la integracion de diversas areas de la univer-
sidad para el acompanamiento a el/la estudiante con discapacidad. En
éstas, las acciones estan puestas en realizar un trabajo articulado con los
profesionales para garantizarles |la real y efectiva permanencia dentro de
la universidad para concluir sus trayectorias.

Asimismo, la inclusion de estudiantes con discapacidad auditiva fue
consolidando laincorporacion de un equipo de profesionales intérpretes
enlaLengua de Sefas Argentina (LSA). Para ello se les propone un curso
de espafnol como segunda lengua. El mismo tiene duracion cuatrimestral
y asi como permitio transitar el Programa de Ingreso con herramientas
de tipo conceptual, de manera de enriquecer los conocimientos previos

que poseian los y las ingresantes.

Programa de Apoyo, seguimiento y evaluacion de la
ensefianza - orientado a la funcion docente-

Las lineas que describiré, responden a la idea de que las instituciones
educativas deben proporcionar a los/las jovenes estudiantes, a los/las
docentes y a toda la comunidad educativa, las herramientas necesarias
para desarrollar las posibilidades de crecimiento, construccion y evaluacion.
En este sentido, la funcién docente en clave de inclusion educativa y se
plasma en un Programa especifico que integra la formacion docente, los
espacios de reflexion académica desde lo disciplinar y didactico pedago-
gico, asi como el seguimiento, el apoyo y la evaluacion de la ensefianza a

través de un sistema integrado, segun se aprecia en el cuadro
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APOYO, SEGUIMIENTO Y EVALUACION
DE LA ENSENANZA

Integra
Diferentes Fuentes de Informacién
Como]

Encuestas a Docentes) Planificaciones de las Asignaturas| (Encuestas A Estudiantes)

Triangula

DATOS
PROVENIENTES DE LAS PLANIFICACIONES
Y DE LAS ENCUESTAS A DOCENTES Y ESTUDIANTES

Genera Informes
de
DIFERENTE NIVEL DE ESPECIFICIDAD

(para)

DECIDIR POLITICAS ACEBE’MICAS, CONTAR CON INFORMACION UTIL GESTIONAR LA MEJORA DE LA ENSENANZA|
1 PARA INTERVENIR EN ACCIONES DE i
MEJORAMIENTO

para para para

Directores de Departamentos,
Coordinadores de Carrera y
Docentes

Consejo Superior Organos de Gestién Académica
y Organos de Gobierno

cuadro 1

El modelo de apoyo, seguimiento y evaluacion de los procesos de
ensefianza, de la Universidad Nacional de Avellaneda, integra diversas
fuentes de informacion: encuestas a estudiantes de Ingreso, Grado y Pre
Grado, a docentes, planificaciones cuatrimestrales de las materias de grado
y pre grado teniendo en cuenta los aspectos cualitativos y cuantitativos.

Asi, desde los origenes de nuestra universidad, disefiamos, espacios
necesarios para la formacion y capacitacion docente, pensando en la
calidad de la ensefianza en las aulas universitarias, que atienden a un
perfil heterogéneo de estudiantes, entre ellos primera generacion de
estudiantes universitarios, y favoreciendo y afianzando la carrera aca-
démica, a través de la formacion continua de los mismos en aspectos
disciplinares, asi como aspectos didactico Pedagodgicos. Estas acciones
se definieron, establecido e institucionalizado dos Jornadas Docentes
anuales, una Expo-ensefianza al finalizar cada afio. Asi como la presenta-
cion de un trayecto pedagogico didactico para la formacion docente. Por

otro lado, herramientas de evaluacion que permiten la retroalimentacion,
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conocimiento apoyo y posibilidad de pensar y mejorar las practicas de

ensefanza, a través de sistemas de encuestas.

Jornadas y Expo-ensefianza

Desde la Secretaria Académica desarrollamos espacios de reflexion
y trabajo colaborativo sobre diferentes tematicas y dimensiones que
atraviesan al complejo objeto que es la ensefianza en el nivel superior.
En esos espacios, confluyen docentes, estudiantes, investigadores/as,
autoridades; ideas, debates, voces, propuestas, que van conformando la
cultura y dinamica académica de nuestra Universidad.

Las Jornadas y Expo-Ensefianza, son espacios de reflexion que
permiten compartir y socializar las experiencias y trayectos propuestos
y realizados durante cada afio académico por docentes y actores de
nuestra Universidad. Reflejan aquellas practicas novedosas, innovadoras,
con buenos resultados. Buenas practicas que promueven aprendizajes
comprensivos y transferenciales.

Estos espacios funcionan como fuente de reflexion y concientizaci-
6n de los docentes sobre su propia practica. El analisis y reflexion sobre
situaciones reales y contextualizadas, lleva a que ellos mismos se transfor-
men en promotores de cambios curriculares e innovacion pedagogica. Este
trabajo con los docentes permite no s6lo acercarnos a sus practicas para
comprenderlas sino, a que ellos intenten propuestas de cambio a partir
de reflexionar su propia tarea, tal como afirma la Dra. Lucarelli (2000)
cuando dice que “El papel protagénico del docente y la importancia de
la articulacion teoria — practica imprimen un cariz definitorio. Es a través
de la reflexion de su hacer cotidiano que pueden identificarse caminos
superadores de las limitaciones vigentes.”

Las practicas de ensefianza en el ambito universitario, con toda la
complejidad que su abordaje conlleva, fueron desde el comienzo una de las

preocupaciones centrales de la Secretaria Académica y por ello pensamos
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en la generacion de espacios de trabajo y reflexion que promuevan las
ideas centrales de la “practica reflexiva”.

Estos dispositivos, implementados desde el 2011, se incluyen en el
Calendario Académico aprobado anualmente por el Consejo Superior
de la UNDAV. Se tomaron temas centrales relativos a la administracion
de la ensefanza, como el analisis de nuestro Estatuto Universitario, las
Reglamentaciones emanadas del Proyecto Institucional Universitario, los
principios fundacionales y los abordajes operativos a cargo de los profesores.
La decision de abordar estos temas estuvo fundamentada en la concepcion de
un proyecto participativo y democratico fundamental en la etapa fundacional.

Asimismo, en un segundo momento, se trabajaron problematicas de
tipo pedagodgico-didactico que afectan a las decisiones de los docentes
universitarios y que no son tema de la agenda corriente de los profeso-
res. En sucesivos encuentros, se trabajaron concepciones de inclusion,
evaluacion, modelos de ensefianza, curriculares, entre otras.

Como resultado de las Expo ensefianza, donde los/las docentes cuen-
tan en modalidad de ateneo, sus buenas practicas, en 2016, iniciamos una
coleccion “innovar e incluir en la Universidad” UNDAV Ediciones, con el
primer titulo: Practicas y recorridos pedagogicos en educacion superior.
Asimismo, estos encuentros, fueron el antecedente para la organizamos
en 2017 del Primer congreso Nacional de “Practicas de la ensefianza en la
Universidad, organizado en forma conjunta con la Universidad Nacional
Arturo Jauretche y la Universidad Nacional de José C Paz, ambas, también
de las llamadas universidades del Bicentenario, en el que tuvimos el honor
de contar con la disertacion inaugural de Mabel, la Dra. Maria Isabel Dacuha.

Elinterés de los docentes universitarios en participar por estos espacios

fue creciendo y se mantiene constante, como se refleja en los cuadros
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Participaciona las Jornadas Docentes
m Participacion alas Jorndadas Docentes
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Cantidad de docentes asistentes a las jornadas docentes.

Fuente: Secretaria Académica

Trayecto de Formacién docente

En 2013 el Consejo Superior, resuelve aprobar el trayecto de formacion
docente. Los seminarios disefiados surgieron, de la investigacion educa-
tiva como fuente de conocimiento para mejorar las practicas docentes

El impacto de las investigaciones sobre el trabajo y concepciones
docentes, permitieron disefar la formacion en contexto, con categorias
surgidas de la investigacion sobre la ensefianza en la universidad.

Sosteniendo que las practicas de ensefianza se nutren de creencias,
valoresy principios heredados que cristalizan las decisiones didacticas, in-
vestigamos sobre las concepciones subyacentes a las mismas. Identificamos
construcciones metodoldgicas para la ensefanza y elaboramos propuestas
formativas, concretas y contextualizadas.
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Partimos de buenas practicas y, trabajamos con los docentes la ruptura
conceptual respecto de creencias que cristalizan el curriculo e impiden la
innovacion en las aulas. Los profesores a partir de procesos metacognitivos
reconocen concepciones implicitas en sus modos de ensefar, esto lleva
a que ellos mismos recreen nuevos modelos de ensefianza y, construyan
la profesionalidad docente transformandose en promotores de cambios
curriculares e innovacion pedagogica.

Desde la gestion académica, con el fin de generar dispositivos para
mejorar la ensefanza en la universidad, nos propusimos conocer como
ensefan y piensan los buenos profesores. En nuestra investigacion, se-
leccionamos, a partir del analisis de encuestas institucionales, a docentes
cuyas clases eran valoradas positivamente por los estudiantes. Luego,
desde la gestion, disefiamos un trayecto para la formacion docente con
las categorias surgidas de la investigacion.

Trabajamos, en cursos, talleres y jornadas la deconstruccion de creencias
heredadas que cristalizan el curriculo. A partir de ello, los docentes comen-
zaron a innovar, arriesgando metodologias novedosas y contextualizadas.

El Trayecto, inicialmente desarrollado en la Universidad Nacional
de Avellaneda, se ampli6 en el 2013 al Programa Nacional de Formacion
Permanente “Nuestra Escuela”. Actualmente este trayecto formativo
se esta proponiendo en la provincia de Buenos Aire para profesionales,
técnicos o licenciados, que ejercen la docencia, pero que no se formaron
como docentes. La epistemologia de estos profesionales se construye
por los problemas que exigen las profesiones o los campos disciplinares
especificos si son investigadores y, sus formas de ensefiar repiten modelos
aprendidos. Por otro lado, asisten docentes en que buscan actualizacion
y estudiantes universitarios avanzados

Los docentes que participaron de la experiencia comenzaron a tra-
bajar por proyectos, como propuesta de utilizacion del conocimiento. Se
estructuran los temas alrededor de un nucleo superador, los estudiantes,
para solucionar el problema planteado, se ven manejan marcos teoricos,

conceptos, procedimientos propios de la disciplina y de otras disciplinas.
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Se favorece la capacidad de discernir entre diferentes alternativas y se
incluyen lo ético, politico y sociocultural.

Esta experiencia fue seleccionada por su caracter innovadora y repli-
cable en la Convocatoria de Experiencias Innovadoras 2018 para integrar
el repositorio del Programa Regional para el Desarrollo de la Profesion
Docente en América Latina y el Caribe “PRECLAC” con el fin de alentar
la agenda regional para mejorar la calidad de la educacion en América
Latina y el Caribe (ALC) con el apoyo de: OEl, BCO MUNIDAL, CAF, OEA.

Evaluacion formativa del desempefo Docente

Este modelo es pensando con un caracter esencialmente formativo
los Decanos, los directores de las Carreras, las Comisiones Curriculares y
los docentes tienen una retroalimentacion de sus practicas de ensefianza
a través de la opinion de los estudiantes y los analisis autoevaluativos.

La encuesta a estudiantes esta estructurada en tres partes. El de-
sempefo docente, recoge todos los items que los estudiantes consideran
positivos del docente. Tal como vemos en la imagen, los items son: claro,
Organizado, Ameno, Favorece la Participacion, Asiste Puntualmente,
Atiende Consultas, Conoce el Contenido de su asignatura. También

pueden elegir “ninguna de las anteriores” o no tienen opini6on formada.

TOTALDE CALIRCACONESDEL DOCENTE

Tota || Oao |Orgenizado Ameno | Favpartc [Fomintees Addte |Atconsitad Conoce | Promedo [Ning.delas| Noop.
Encuestig punial ot | ps | ater. | fomak

5 7 16 8 6 1 2] 10 (935 7 2
020% 1420 32659 183 1224% 2470 284F 20474 1917 1429  65,31%

Sin embargo, mas alla de que el docente cuente con el dato y los

comentarios que realiza el estudiante, desde la gestion de la Secretaria
Académica trabajamos triangulando datos y analisis para la toma de de-

cisiones en relacion a la formacion y perfeccionamiento docente.



LA GESTION ACADEMICA EN LA UNIVERSIDAD 125

Asimismo, como decision para obtener informacion mas precisa
sobre el desempefo del docente, se agruparon los items mencionados
anteriormente en tres categorias:

» Didactico conceptual: incluye los items Claro, Organizado y Conoce
los Contenidos de su Asignatura.

« Didactico Actitudinal: incluye los items Favorece la Participacion,
Fomenta el Interés y Ameno)

« Didactico Administrativo: Atiende Consultas y Asiste Puntualmente.

Total Encuestas ‘ Promedio CalificadonesPositivas ‘ ‘ Ningmadelas | Notieneopiién | Comentarios
Anteriores formada
49 19,13% 14,29% 65,31% 13
Didécti Didécti 4
(1 00"/&9 ooncep‘l‘;\ adi \Iud::;\ ad :\‘:\?:r‘: o 26;53%
1497% 2041% 2347%

A partir de contar con dicha herramienta se fueron ampliando los
informes y los disefios posibles.

Considerar las calificaciones docentes en un periodo determinado
nos permite trabajar con los Decanos de los Departamentos los items de
las evaluaciones para que, al mismo tiempo, se trabajan con los docentes
implicados para la mejora de la ensefanza.

Con cada uno de estos datos iniciamos el proceso de triangulacion
de la informacion obtenida, ademas de los datos cuantitativos con que
contamos, se consideran los comentarios realizados por los estudiantes,
la tasa de desercion o abandono en la asignatura del docente y la rela-
cion entre la cantidad de inscriptos y la cantidad de aprobados al final
del cuatrimestre.

Ademas, realizamos un analisis de la planificacion del docente, para
visualizar y relacionar aspectos como la propuesta metodoldgica, o la
evaluacion propuesta, que permita pensar en posibles mejoras en los

procesos de ensefanza.
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Todo ello, proporciona informacioén que luego es trabajada con los
Decanos al interior de los diferentes Departamentos. Esto permite la toma
de decisiones con relacion a tematicas que se desarrollaron en Jornadas
Docentes como la proyeccion y puesta en funcionamiento del Trayecto
de Formacion Didactico Pedagogico para los docentes de la Universidad.

Desarrollamos la presentacion de esta informacion a través de un
aplicativo online, que permite que se acceda a la informacion de manera
directay actualizada

La siguiente imagen muestra el inicio del aplicativo. Cada docente
posee un usuario y contraseia que le permite visualizar sus resultados

cuantitativos y cualitativos.

Secretaria Académica

Médulo de
Resultados de
Encuestas

UL

UNIVERSIDAD
NACIONAL DE
AVELLANEDA

Imagen A

En la imagen B del aplicativo se muestran los directorios disponibles
para que cada docente elija qué informacion desea mostrarse en el aplicativo.
Los y las docentes pueden ver sus resultados cuantitativos de las califica-
cionesy los comentarios que realizan los estudiantes. El/la docente puede
seleccionar el periodo que desea mostrar, eso puede ser desde el inicio de
sus actividades como docente de la UNDAV o un cuatrimestre seleccionado.
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La previsualizacion que posee un docente se muestra en laimagen C, que
ademas puede realizar un andlisis de sus calificaciones en forma progresiva, es
decir puedeir visualizando sus calificaciones docentes durante los cuatrimestres

SECRETARIA ACADEMICA - MODULO DE RESULTADOS DE ENCUESTAS
CALIFICACIONES DE DOCENTES

Imagen B

e
ULO DE RESULTADOS DE ENCUESTAS

TODAS LAS NATERIAS 14 25

NES

Progresién - Galfcaciones Positias

Progresién - Relacion Inscrptos >> Encusstados

—— s

Imagen C
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Investigacion basica y aplicada en educacion, construir conocimientos
en el area e incorporar los hallazgos de las investigaciones a la politica
universitaria y a la gestion.

Desde la gestion académica nos propusimos un Programa de
Investigacion Educativa, sobre temas curriculares, de ensefanza y de
aprendizaje, orientado a constituir categorias que nos ayuden a compren-
der los procesos educativos, al mismo tiempo que orienten la toma de
decisiones. En este sentido nos proponemos promover la investigacion
basica y aplicada en educacion, Construir conocimientos en el area e
incorporar los hallazgos de las investigaciones a la gestion.

Las lineas de investigacion en las que construimos conocimientos,
institucionalizadas en Proyectos acreditados por la Secretaria de Cienciay
Técnica, son tres: Articulacion con las escuelas secundarias, Concepciones
didacticas y epistemoldgicas de docentes universitarios y Retencion e
reinsercion de estudiantes en la universidad.

De los resultados de las dos primeras, surgieron aportes que enri-
quecieron las experiencias que describi en los programas mencionados
anteriormente. Respecto de esta Ultima, indagamos sobre los motivos de
abandono con la finalidad es acompanar a los estudiantes en su trayecto
Universitario y prevenir la desercion que se da en los primeros afios de los
estudios, generando acciones para su reinsercion en la vida universitaria.

Me detendré, a modo de ejemplo, en algunos resultados que motivaron
decisiones para re- disefo de los dispositivos en marcha.

Trabajamos, con una ldgica cuanti-cualitativa, a partir de los datos
cuantitativos surgidos de los registros de inasistencias y de las primeras
calificaciones obtenidas, en la focalizacion de nuestro objeto: estudiantes
que consideramos que estan en situacion de abandono.

Luego, desde un estudio exploratorio e interpretativo acerca de los
motivos de abandono durante el primer afio de la carrera universitaria,

generamos dimensiones tedricas para abordar las entrevistas.
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En la segunda etapa, actualmente en proceso, estamos realizando
entrevistas en profundidad, con el objeto de construir categorias cientifi-
cas que aporten conocimiento para redisefar estrategias institucionales
orientadas a la retencion.

Inicialmente, tomamos, provisoriamente, dos categorias de analisis:
riesgo de abandono y abandono. Definimos estudiantes con riesgo de aban-
dono, alos que, habiéndose inscripto a mas de una asignatura, dejaron de
asistir a por lo menos una y, estudiantes en situacion de abandono, a los que
no asistieron o dejaron de asistir a todas las asignaturas. Trabajamos con
el analisis de datos de estudiantes inscriptos a materias por cuatrimestre
y con el analisis de las asistencias y ausencias a las asignaturas a las que
se hubiera inscripto. Identificamos entonces, en situacion de abandono
a aquellos estudiantes que a la tercera semana de clases habian insistido
a la totalidad de las asignaturas en las que se inscribieron.

A partir de estas definiciones provisorias, focalizamos nuestra
poblacién objeto e indagamos a estudiantes en situacion de abandono.
En el marco de la logica de la investigacion recurrimos a diversas fuen-
tes de informacion: el informe sobre sus trayectorias en el Programa
de articulacion, ingreso y permanencia, cantidad de materias cursa-
das-aprobadas-reprobadas. Una vez producidas las planillas de los
estudiantes, el equipo los contacta para indagar los motivos de sus
inasistencias. Entre los resultados de la investigacion detectamos que,
en el “abandono” hay situaciones “blandas”, estudiantes que con una
accion institucional inmediata retoman los estudios, y motivos “duros”
de abandono, estudiantes que no retoman los estudios, en consecuen-
cia, focalizamos nuestras entrevistas en los estudiantes en situacion

“blanda” de abandono. La informacion surgida de estos contactos ge-
nero, la necesidad institucional de brindar soluciones concretas para
las situaciones encontradas (motivos académicos, administrativos o
personales) en consecuencia, propusimos acciones de reinsercion a

la vida universitaria (orientacién, acciones tutoriales o recontactar).
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Algunas reflexiones finales

El objetivo para Desarrollo Sostenible en la Agenda 2030 de la Educacion
Superior, los analisis y los debates generados en la Il Conferencia Regional
de Educacion Superior de Coérdoba, CRES-2018, remiten al problema de
la desigualdad en la region como uno de los mayores obstaculos, a pesar
de las declaraciones de principios de S.XXI, (UNESCO 1997-CRES 2008),
sigue siendo el flagelo no superado.

La universidad publica desempefia un rol central en crear las bases
para una sustentabilidad a largo plazo en la regién mas desigual del
planeta y con mucha injusticia social. No hay sustentabilidad en un
terreno de desigualdad e inequidad, por ello, el acceso y la permanen-
cia de jovenes de sectores vulnerables en la ensefianza superior es una
responsabilidad impostergable e ineludible.

Las Universidades desde una logica de “elite” nunca antes habiamos
reflexionado sobre los/las estudiantes como sujetos de derecho, en este
caso, de derecho al acceso a los estudios superiores. Tampoco nos pre-
guntabamos sobre las concepciones heredadas de nuestros/as docentes
y como impactan en sus practicas. Los resultados de las investigaciones
raramente impactaban en la gestion y, menos aln, eran pensadas para
disefar herramientas de gestion con base conceptual y situada, la vin-
culacion con el territorio no existia y el sistema secundario fue el espacio
para criticar las “deficiencias” conceptuales de estudiantes.

Ya en 1905, John Dewey criticaba “la pasividad de actitudes, la ma-
sificacion mecdnica de los nifios y la uniformidad en el programa escolar
y en el método”. Las ideas, decia, son también resultados de la accion y
reclamaba cambios importantes para la educacion de su tiempo.

En palabras de nuestro Rector: “Este nuevo modelo de universidad ge-
nera ruptura con un modelo vigente, que le cuesta, que trata de adaptarse,
de adecuarse a los nuevos tiempos. Nosotros elegimos nuestras propias
autoridades, armamos nuestra propia forma de gobierno, establecemos
nuestros estatutos, resolvemos entre los claustros las cuestiones que hacen
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alavidainternay democratica de la universidad. Ahora bien, tiene que haber
un control social, debemos ser capaces de dar respuesta a la sociedad y en
este sentido, las universidades nuevas podemos dar debate, porque nacimos
al calor de un proyecto politico distinto que plantea una visibilidad distinta de
la universidad, que nos han puesto en el lugar donde nunca habiamos estado.”
Las ideas, metas y valores, impulsados por fuerzas instituyentes,
operan en nosotros como imaginarios transformadores, utopias sociales
o educativas que, para instituirse, deben plasmarse en proyectos y no de
unos pocos sino de muchos y consensuados. De este modo, los Proyectos,
Planes, Programas y dispositivos puestos en marcha, se constituyen con
una fuerte impronta innovadora, es decir, de nuevos procesos estructu-
rales; de nuevas formas de organizar el trabajo universitario en contextos
emergentes, nuevas formas de articulacion con lo social, de atender a la
marginacion, exclusion y a la diversidad, con la responsabilidad genuina
de incluir con la calidad requerida por la Educacion Superior.
Finalmente, agradezco profundamente a Mabel su invitacion a par-
ticipar de este Panel en la Universidad Federal de Pelotas de compartir
con mi colega la Dra. Maria de Fatima Céssio de esta Casa de Estudios,
experiencias de gestion académica. Agradezco esta posibilidad de poder
exponer y demostrar con datos y acciones concretas el recorrido de los
primeros ocho anos de la gestion académica de una universidad argen-
tina, publica y nacional, nacida a la luz de los principios de Cartagena.
Agradezco este ejercicio de repensar, ordenar y escribir una sintesis de
la gestion. Ahora si, me despido recordando que también Paulo Freire,
muchos afnos después que Dewey, nos decia que “solo existe saber en la

invencioén, en la reinvencion, en la busqueda inquieta.



132

JULIA MARTA DENAZIS

Referencias

Calzoni, (2015) Relatos de una Década. En: Universidades Publicas Argentinas,
2002-2013. Compilador D, Ricci, 137 a 149. Editorial Fedun.

Calzoni, Fogliazza, Denazis, Alonso y Glas (2011), Gestién académica en la
universidad y compromiso social: estrategias para la inclusion en XI Coloquio
Intencional sobre Gestdo Universitaria na América do Sul e Il Congreso
Internacional IGLU, (pp 1-16).

Denazis, J. Alonso A. (2010) La Doble Tutoria en La Articulacién entre
Universidad y Escuela Media. [CD-ROM] 1° Congreso Argentino de Sistemas
de Tutorias Obera Misiones, Argentina: Universidad Nacional de Misiones

Denazis, J; Fogliazza, L; Garafio, | (2011) “El Proyecto de Articulacion en la
UNDAV y su experiencia piloto en el desarrollo del curso de nivelacion en las
Escuelas Secundarias de la region”. 2° Congreso Argentino de Sistemas de
Tutorias. Universidad Nacional de Cordoba. los procesos de ensefanza de
la Universidad. Oporto-Portugal 24 al 27 de junio.

Denazis, J; Alonso, A. (2013). Retencién y reinsercion en la universidad, en el
contexto de lainclusion. Presentado en XllIl Coloquio de Gestion Universitaria
en América del Sur.

Denazis- Ferrero (2013) “Narraciones, metaforas, ejemplos y racionalidad
practica en las buenas clases univesitarias” IV Foro Internacional sobre
Innovacion Universitaria: las universidades como generadoras de la innova-
cion: investigacion, iniciativa y responsabilidad social, Aurelio Villa Sanchez
(Ed.), ISBN 978-84-940812-9-3

Denazis, J. (2016). La gestion académica en la universidad: Integracion de
programas orientados a la calidad, inclusion, mejora continua, flexibilidad e
innovacion. En Gudifio, P. y Escala, M. (Comps.). Innovacién Interamericana
en Educacion Superior (pp. 266—284). Santo Domingo, R. Dominicana:
Organizacion Universitaria Interamericana

Denazis (2018) Disefios Curriculares Flexibles, Créditos Académicos y Movilidad
Estudiantil. En: Innovacion Interamericana en Educacion Superior. Medellin
Colombia: Organizacion Universitaria Interamericana OUI

Garcia de Fanelli, Ana Maria (1998). Gestion de las universidades publicas.
Buenos Aires: Serie Nuevas Tendencias, Ministerio de Cultura y Educacion,
Secretaria de Politicas Universitarias.

Lucarelli, Elisa (2009) Teoria y practica en la universidad, Editorial: Mifio y
Davila Editores

Stenhouse, (1987). Investigacion y desarrollo del curriculum. Morata, Madrid.



DESAFIOS DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA
UNVERSIDADE: EXPERIENCIA E CONSTRUGAO DE
SENTIDO NA FORMAGAO DE PROFISSIONAIS

SANDRA REGINA SOARES?

O proposito deste texto é discutir tendéncias e desafios das prati-
cas pedagdgicas realizadas no ambito da universidade, voltadas para a
formacao dos profissionais das diversas areas. Como ponto de partida,
assume a concepcao de profissional subjacente, conscientemente ou nao,
as praticas pedagogicas adotadas pelos docentes.

Em nossa trajetéria de pesquisa no campo da pedagogia universitaria,
ao longo de quase dez anos de existéncia do DUFOP (Grupo de Pesquisa
Docéncia universitaria e formacdo de professores) - cujas a¢des resulta-
ram na organizacao dos sete volumes que integram, até o momento, a
série Praxis e Docéncia Universitaria?, na realizacdo de cinco edi¢des do
Coloquio Praticas Pedagodgicas Inovadoras na Universidade - é possivel

perceber que as concepgdes de profissionais que orientam as praticas

' ssoares@uneb.br

2 A Série Praxis e Docéncia Universitaria, aprovada em 2011 pelo Conselho Superior da UNEB
(CONSU), consiste em publicagdes anuais, no formato de livro impresso, com relatos analiticos
e fundamentados de sobre praticas pedagodgicas inovadoras na Educagdo Superior. Tem como
objetivos socializar as praticas educativas inovadoras de docentes da UNEB, de todas as areas
de formacdo, e de outras instituicdes de ensino superior; valorizar o ensino de graduagio; e
estimular a reflexdo sobre a agdo educativa como estratégia privilegiada de capacitagcao dos
docentes da universidade (SOARES; VIEIRA, 2014, p.173).
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dos docentes, mesmo daqueles que buscam inova-las, sdo acriticas, des-
contextualizadas e essencialmente tacitas.

Os docentes, apesar de serem formalmente engajados na universidade
para exercer aimportante fun¢ao do ensino - portanto, para formar profis-
sionais -, pouco problematizam e refletem, seja individual ou coletivamente,
sobre o profissional de que a sociedade contemporanea necessita, sobre
os desafios e dilemas que enfrentam hoje, sobre as dendncias e criticas
veiculadas pela midia acerca de condutas antiéticas, irresponsaveis e incom-
petentes de muitos profissionais e sobre as licdes a serem depreendidas
dessas situagoes para a formacao universitaria que promovem.

A visdo de profissional subjacente as praticas docentes, que parece
prevalecer na universidade, é a de um sujeito possuidor de uma ampla
bagagem de conteldos cientificos e técnicos da area especifica, que serve
de base para a construgdo processual do seu saber fazer no exercicio da
profissdo. Trata-se, portanto, de uma concepgao essencialmente cogni-
tivista, tecnicista, relacionada ao acesso a teoria e a técnica, ou seja, uma
concepgao restrita. Aspectos como valores e atitudes ndo sao percebidos
como fundamentais para a atuagdo profissional ou sdo assim percebidos,
mas como uma decorréncia natural do conhecimento e da aceitagio
explicita das prescricdes contidas nos codigos de ética de cada profissdo.

Em sintonia com essa concepgao de profissional, a formagao ofere-
cida nas disciplinas que integram os curriculos de cada curso privilegia
a quantidade, em detrimento da apropria dos conteidos, assumindo a
transmissdo, mediante aulas magistrais, como o caminho mais viavel
para assegurar a aquisicao dessa bagagem teoérica por parte do futuro
profissional. As teorias, além de apresentadas de forma dogmatica, sdo
desconectadas do contexto social mais amplo, das demais disciplinas, da
vida dos estudantes e dos desafios do campo profissional, em sintonia
com a racionalidade técnica que subestima a pratica, reconhecida como
mero espaco de aplicacdo das belas teorias ensinadas.

Nessa perspectiva essencialmente tedrica, conteudista, cumulativa e

fragmentada, que nega aos estudantes o espago para questionar, elaborar
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suas proprias representacdes e, sobretudo, experimentar transpor os co-
nhecimentos construidos para investigar e solucionar problemas desafiantes
do campo profissional, as teorias ensinadas restam destituidas de sentido,
nao contribuem para o desenvolvimento de competéncias compreendidas,
aqui, ndo em uma perspectiva instrumental, neoliberal, mas como a capa-
cidade de lidar com situacdes complexas, incertas e imprevisiveis de forma
inteligente, critica, criativa e pertinente, tanto técnica como eticamente.
Nesse sentido, a competéncia contempla, como afirma Sanz de Acedo
Lizarraga (2010), a interagdo entre trés componentes essenciais: um
conjunto de conhecimentos gerais procedentes de disciplinas cientificas
afins e de conhecimentos especificos proprios de uma profissdo; uma
atitude apropriada para o desempenho de uma fungao, em outros termos,
uma disposicao para a adogao de determinadas condutas ou tendéncia
ao entendimento, a aceitagdo de valores sociais e culturais, a comunica-
cao e a cooperacgao com os demais sabendo regular a conduta propria,
tomar decisoes, assumir responsabilidades e manejar a frustragao; um
conjunto de capacidades, ou habilidades, que se apoiam mutuamente
para possibilitar o desempenho com éxito de uma determinada tarefa
académica, profissional ou social em um determinado contexto.
Como se pode depreender da formulagdo da autora, a competéncia
envolve conhecimentos, saberes, habilidades, atitudes e valores que
sao requeridos para entrar em acao, de forma articulada, com vistas ao
enfrentamento das situagdes desafiantes em um determinado contexto;
ou seja: ndo basta saber fazer ou ter conhecimentos especificos.
Todavia, a formacgdo profissional e, por conseguinte, as praticas
pedagdgicas que prevalecem nas instituicdes de Educacao Superior, em
consonancia com a concepg¢ao de profissional restrita, cognitivista e
tecnicista, nao contemplam o desenvolvimento de atitudes e valores.
Quando esses aspectos eventualmente entram na sala de aula, isso se
da sob uma perspectiva prescritiva, moralizadora e adestradora, e nao
sob uma perspectiva ética, reflexiva e transformadora. Trata-se de uma

formacao que separa razao de emocao, desqualificando o papel desta
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Gltima na atuagdo profissional, em sintonia com a concepgio de ciéncia
positivista que valoriza, por exemplo, a neutralidade, a separacao entre
sujeito e objeto, gerando consequéncias graves, especialmente para
aquelas profissdes que lidam com pessoas.

Os frutos dessa trajetoria formativa sdo sujeitos amputados, mutilados,
robotizados, com cabecgas cheias e, paradoxalmente, vazias, ou, conforme
Morin (2006), retomando Montaigne, com cabecas cheias, mas ndo bem
feitas, pois a carga de teorias e informagdes a que tém acesso e a forma
(desconectadas dos desafios da pratica social e profissional) como elas sdo
adquiridas no processo formativo nao possibilitam que sejam processadas,
tampouco que os formandos construam sentido, por si proprios, acerca
dessas teorias. Sao, portanto, profissionais restritos, inseguros, reprodutores
de teorias e técnicas, sem competéncias para enfrentar os problemas inu-
sitados do cotidiano do campo profissional, na medida em que ndo tiveram
oportunidade, nessa trajetoria, de investigar, compreender, criticar, criar,
argumentar e tomar decisoes integrando teoria, pratica e pessoa.

Os frutos dessa trajetoria formativa sao profissionais mutilados também
sob o ponto de vista socioafetivo, relacional, emocional, reflexivo e ético, na
medida em que essa formacao alija, da sala de aula, a pessoa do estudante,
nega sua humanidade, nao integra razao e emocao, excluindo, portanto, a
experiéncia - aqui entendida conforme Walter Benjamin, Larrosa e outros,
como aquilo que toca, faz sentir e, por isso mesmo, provoca pensar, refletir e,
consequentemente, aprender e (trans)formar-se enquanto pessoa e profissional.

Em um processo formativo assim desenvolvido, é inevitavel indagar
como se pode esperar posturas sensiveis, humanistas, de respeito a
dignidade dos outros, se os futuros profissionais ndo vivenciaram, com
relagdo a si mesmos, essa sensibilidade, esse respeito, essa humanidade,
se nao aprenderam, pela experiéncia, a ser assim? Como esperar, de
futuros profissionais, a capacidade de fazerem boas escolhas, de serem
responsaveis por suas decisdes sem cairem no relativismo de que “tudo
pode”, justificando ser impossivel remar contra o sistema, contra os chefes,

contra a “maioria”, se ndo aprenderam, a partir da vivéncia no seu processo
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de formagao na universidade, a refletir sobre seus valores, suas crengas e
seus preconceitos, buscando reconhecer sua origem e suas consequén-
cias para os demais e para si mesmos? Como esperar posturas sensiveis,
humanistas, de respeito a dignidade dos outros de futuros profissionais
aos quais foram negadas tais experiéncias em relagcdo a si mesmos?

Naturalmente essa formagao ndo afeta igualmente a todos. Por sorte,
outros elementos entram em jogo, como, por exemplo, a educagao familiar que
receberam, especialmente se pautada por s6lidos e coerentes valores morais
e éticos; a participagao, geralmente por iniciativa pessoal dos estudantes, em
situagcdes como trabalho comunitario e iniciagao a pesquisa; a proximidade
com determinados docentes que lhes afetaram positivamente como pessoas,
contribuindo para uma visao de profissional mais competente e humana.

A formacao de profissionais com as limitagdes anteriormente apon-
tadas é mais um sinal da tendéncia da universidade a render-se a l6gica
do mercado e ao ideario neoliberal centrado no individualismo, na pratica
da competicdo, no desrespeito aos valores universais, na supremacia do
ter emrelagdo ao ser, na naturalizagio das desigualdades sociais. Valores
que se entranham no tecido social e adentram, de diversas formas, na
universidade gracas, também, ao trabalho das grandes empresas de
comunicagao, a servigo do sistema capitalista na sua feigao atual.

Enquanto isso, a sociedade sofre as consequéncias de posturas e
praticas profissionais nefastas, perigosas, incompetentes e antiéticas,
evidenciando uma das crises que as diversas profissdes enfrentam hoje:
a crise da ética profissional; em outros termos, a crise dos valores que
deveriam orientar a vida profissional. Essa crise se expressa na complexi-
ficagao crescente do discernimento e da atividade profissional em funcao
de conflitos de valores, ou seja, em funcao da auséncia de principios
reguladores e consensuais (TARDIF, 2002).

Assim, como destaca Tardif (2002), se os valores que deveriam guiar
o agir profissional ndo sdo mais evidentes, entao a pratica profissional
supde uma reflexao sobre os fins almejados em oposicao ao pensamento

técnico profissional situado apenas no ambito dos meios. Nesse sentido,
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a “reflexdo sobre a ética profissional cessa de existir como um discurso
que € exterior a pratica e que domina a acao — ela reside doravante no
proprio cerne do discernimento profissional a ser exercido na pratica
cotidiana e co-constitui essa pratica” (TARDIF, 2002, p. 253).

Isso significa que a crenca de que o codigo de ética profissional, consti-
tuido como algo exterior ao sujeito-profissional, que estabelecia os principios
fundamentais a serem cumpridos pelos profissionais - cujo descumprimento
poderia gerar algum tipo de punicao por parte do Conselho da profissao -,
ndo tem mais essa forca. Em contrapartida, o que vai se configurando é
que - para os profissionais construirem sentido sobre determinados valo-
res, para serem capazes de, nas situagdes concretas, fazer seus proprios
julgamentos e escolhas quanto a forma de agir e para serem capazes de
defender e justificar essas escolhas publicamente - ndo basta a letra morta
do codigo de ética. Tal situagdo coloca um novo desafio para a formagao
dos profissionais: o desenvolvimento da autonomia, aqui entendida como
a capacidade de fazer escolhas, tomar decisdes nao apenas baseadas no
que é bom para si, mas também considerando os outros, baseadas no que é
defensavel publicamente, no que evidencia o respeito a dignidade de todos.
Trata-se de algo muito mais complexo do que formar para a heteronomia,
para seqguir regras definidas por outrem sem que facam verdadeiramente
sentido para si.

A crise da ética profissional associa-se a outras crises das profissdes e
do profissionalismo, conforme Tardif (2002): a crise dos conhecimentos,
das estratégias e das técnicas profissionais que permitiam aos profissionais
solucionarem situagbes problematicas da pratica. Essa crise configura-se
pela passagem de uma racionalidade instrumental - baseada no modelo das
ciéncias aplicadas, capaz de calcular e combinar eficazmente meios e fins

-auma racionalidade improvisada, baseada na intuicao e no senso comum,
despertando aimpressao, no publico em geral, de que muitas profissdes nao
mais dispdem de um repertorio de saberes estavel, codificado, consensual.

A crise do poder profissional e da confianca do publico decorre da

percepcao de que os profissionais estao servindo mais aos interesses
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proprios do que aos interesses e as necessidades de seus clientes e do
publico em geral, afastando-se da perspectiva altruista que historicamente
caracterizava os profissionais.

Por fim, a crise da formacao profissional que se expressa na insatisfacao
crescente sobre a formagao profissional dominada por culturas discipli-
nares, quase sempre monodisciplinares, e por imperativos de producao
de conhecimentos. Insatisfacao que coloca em questdo a capacidade
das instituicoes da Educacao Superior de proporcionar uma formagao
profissional de qualidade, em outros termos, uma formagao assentada
na realidade social e no mundo do trabalho profissional.

Diante desse contexto emergente de complexidade, incerteza, con-
tradicOes e crises, vai se delineando a exigéncia, por parte da sociedade,
de um novo perfil de profissional mais autébnomo, problematizador,
investigativo, critico, humanista, comprometido socialmente, reflexivo
com base em valores éticos; enfim, um profissional com competéncias
cognitivas, técnicas, politicas e socioafetivas.

Formar profissionais com essas caracteristicas exige das instituicdes
de Educacgio Superior e dos seus docentes uma mudanca paradigmatica,
de natureza epistemoldgica e didatico-pedagdgico-metodoldgica distan-
ciada de uma perspectiva centrada no acimulo de teorias, para abordar
os desafios propostos por essa nova concep¢ao de profissional.

Pressupoe, essencialmente, transformar a sala de aula e o processo de
ensino-aprendizagem de um espaco de mera transmissao de informagdo em
um territorio de verdadeira experiéncia para os estudantes e, também, para
os docentes. Pois, como afirma Larrosa Bondia (2002, p. 21): “A informagio
ndo é experiéncia. E mais, ainformagdo nao deixa lugar para a experiéncia,
ela é quase o contrario da experiéncia, quase uma antiexpériencia.”

A experiéncia, em contrapartida, toca, afeta, mobiliza sentimentos
e, por isso mesmo, provoca a problematizacao e a reflexdo em diferentes
niveis - uma reflexdo que parte do contexto da pratica profissional, passa
pelos proprios comportamentos e conhecimentos, chegando as crengas,

aos valores, aos preconceitos, as atitudes e a missao que o discente con-
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cebe para si ao assumir aquela profissao objeto da formagao. Portanto, a
experiéncia, provoca uma ‘reflexdo profunda’ (KORTHAGEN, 2009).
Nesse sentido, como enfatiza Larrosa Bondia (2002, p. 24), a expe-

riéncia configura-se como:

[...] a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrupgao, um gesto que é quase im-
possivel nos tempos que correm: requer parar para pensar,
parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar, parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
opinido, suspender o juizo suspender a vontade, suspender
o automatismo de agao, cultivar a atengdo e a delicadeza,
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do

encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

A formacao de profissionais autbnomos, humanistas, éticos, enfim, de
profissionais com competéncias cognitivas, técnicas, politicas e socioa-

fetivas, pode ser ilustrada graficamente na Figura 1, apresentada a seguir.
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Figura 1. Formacao de profissionais a partir da Experiéncia

Fonte: arquivos da autora.
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Como se busca mostrar na Figura 1, para que as praticas pedagogi-
cas transformem-se em propostas desencadeadoras de experiéncias, é
fundamental que os curriculos e seus componentes tenham como foco
a formacgao de profissionais com esse perfil e que, para tanto, sejam
estruturados em torno de situagdes desafiantes, complexas, dilematicas
do contexto social e profissional, e nao em torno de contetdos tedricos.

Essas situagdes desafiantes suscitariam uma abordagem interdiscipli-
nar em que cada disciplina, usando seus meios e suas teorias especificas,
contribuiria para que os estudantes compreendessem e criticassem, de
forma complexa, investigativa e profunda, as situagdes que sao objetos de
investigacao, arriscando construir, com a mediacao dos docentes, formas de
enfrenta-las, com condi¢ao de argumentarem e experienciarem, na pratica,
no contexto social e no profissional. Assim, vivenciariam uma nova pers-
pectiva de relagdo teoria e pratica interdisciplinar, investigativa e dialética,
cujo ponto de partida e de chegada seriam as situagdes problematicas e
desafiantes do contexto profissional, diferentemente daquela prépria da
racionalidade técnica, meramente de aplicacio de teorias e procedimentos.

Trata-se de uma relagdo entre teoria e pratica que, em Ultima instancia,
mais do que gerar a habilidade para agir em uma situagcao concreta, pro-
porciona o desenvolvimento de competéncias cognitivas, da capacidade
de pensar de forma complexa, autoral, gerando, portanto, a capacidade
de aprender a aprender.

Tal relagdo entre teoria e pratica, na perspectiva da formacao ética, do
desenvolvimento de atitudes e valores, além de fomentar o desenvolvimento
de competéncias cognitivas, deve fomentar a reflexdo sobre os sentimentos
vividos nos diversos momentos da experiéncia, ou seja, deve permitir que os
preconceitos, os estereotipos, as crengas construidas ao longo das trajetorias
de vida dos estudantes venham a tona, ndo sob uma perspectiva judicativa e
condenatoria, mas sob uma perspectiva compreensiva e critica. Entretanto,
para que seja possivel a cada estudante reconhecer, compartilhar e refletir
coletivamente sobre esses sentimentos, por mais que parecam inadequados

ou politicamente incorretos, é necessario um clima de confianga e respeito
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mutuo entre os atores do processo formativo - o que convoca os docentes
aadotarem posturas e praticas pedagodgicas facilitadoras da comunicagao
e da construcdo de vinculos entre os estudantes.

Esse clima relacional é uma conquista coletiva que tem inicio no
primeiro dia de aula. Isso significa que, para que as praticas pedagogicas
sejam potencializadoras de experiéncias, é preciso um investimento no
processo grupal, é preciso que o professor assuma a sala de aula como
um grupo, em permanente vir a ser, como um espaco de colaboracao
e de crescimento pessoal e profissional. Nesse sentido, as situacoes de
conflito, a existéncia de “panelinhas” - ou seja, de subgrupos fechados
que nao dialogam entre si - e de manifestagdes de preconceitos na sala
de aula tornam-se contelddos da matéria, a serem abordados de forma
reflexiva no instante em que acontecem ou logo em seguida.

Desabafos - como aquele encontrado no banheiro feminino de um dos
prédios de uma universidade publica, indagando “o que estou fazendo aqui?”,
ou outro, aparentemente de autoria distinta, uma vez que as letras diferem,
em que se Ié “ninguém é melhor do que ninguém, cada um tem seu tempo”

- podem representar uma demanda coletiva dos estudantes no sentido de
que os docentes sejam mais atentos e invistam nas relacdes na sala de aula,
promovendo experiéncias de aprender a ser éticos; em outros termos, que
sejam capazes de se colocar no lugar do outro e de respeitar sua dignidade.

Assim, além das situagoes desafiantes do campo profissional, as re-
lagbes interpessoais e o contexto grupal também precisam ser tomados
como conteldos formativos, articulando, de forma natural e cotidiana,
0 pensar, o sentir e o agir, na perspectiva de formarmos profissionais

competentes cognitiva, técnica e eticamente.

Consideragdes finais

Cabe reafirmar que a sociedade contemporanea, marcada por antigas e
novas contradi¢des e ambiguidades, em todos os ambitos da vida - social,

econdmico, cultural, politico bem como de valores e atitudes -, coloca
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importantes desafios para a universidade, para os docentes e suas praticas
pedagogicas na perspectiva de formar pessoas e profissionais capazes
de lidar com a complexidade e incerteza, com a crise de valores em prol
de uma sociedade mais justa, humana, critica, que valorize o ser, a vida,
que respeite a alteridade, a dignidade das pessoas, independentemente
de raca, condigdo social, credo religioso etc.

Caminhar nessa direcao implica, para a universidade e para os seus
docentes, empreender uma ruptura paradigmatica tanto do ponto de
vista epistemoldgico quanto didatico-pedagdgico-metodolbgico no que
concerne a formagao profissional e as suas praticas pedagogicas.

Trata-se de uma ruptura que envolve ressignificar o sentido da teoria,
do processo de conhecer, de produzir e de construir conhecimento, ressig-
nificando também a forma como relacionar teoria, pratica e a pessoa do
estudante. Uma ruptura didatico-pedagdgico-metodoldgica que coloque
no centro do processo formativo a pessoa do estudante, que promova
a integragdo entre as dimensoes do pensar, agir e sentir, que possibilite
tornar a sala de aula um territério de experiéncias, reflexao e construcao
de sentidos para a vida pessoal e profissional.

Como vimos, isso implica que os contelidos teoricos e a sua transmissao
deixem de ser um fim em si mesmos e entrem no processo formativo na
perspectiva de possibilitarem a compreensao, a problematizacao, a criticae a
criagdo de solugbes para os desafios sociais e da pratica profissional, bem como
para os desafios emergentes do contexto relacional do grupo da sala de aula.

Enfim, caminhar nessa diregao significa pensar as praticas sob uma
perspectiva radicalmente oposta aquela que prevalece hoje, como
instrumento de controle, de padronizagado, de treinamento. Significa
investir para que as praticas pedagogicas docentes sejam disparadoras
de experiéncias, que toquem, afetem os sujeitos, discentes e docentes,
contribuindo, portanto, para a construgao de sentidos, valores, atitudes
e competéncias cognitivas, socioafetivas, profissionais.

Como toda mudanca profunda, toda ruptura, o investimento nessa

direcdo envolve, tanto para os docentes quanto para os discentes, dese-
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quilibrios sociocognitivos, temores de entrar em um terreno desconhecido,
de aprender vivendo e compartilhando a experiéncia.

Mas a sensibilidade docente, a utilizacdo da pedagogia da pergunta
problematizadora que ndo espera respostas imediatas, a paciéncia, o
respeito ao tempo do outro e o investimento em um clima relacional
de solidariedade contribuem para a criacdo de condi¢des para que a
experiéncia se estabeleca na sala de aula.

Ademais, quando vemos o poder que a midia, especialmente a televisiva,
e determinadas igrejas tém de formar opinido a partir de mentiras repetidas,
de manipular as pessoas em prol dos seus proprios interesses, os docentes
sdo convocados a pensar que as escolas e universidades precisam sair do
lugar de ensinar belas verdades, belas teorias, para, principalmente, capa-
citarem as futuras geracdes a pensar criticamente, a estabelecer relagoes,
a entender as contradi¢bes, a compreender o que esta por tras das frases
de efeito, aaprender a pensar nas consequéncias e a sentir e julgar o que
é efetivamente justo, desejavel para superar os problemas que Ihes afligem.

Enfim, é inadiavel caminharmos juntos nessa direcao, é inadiavel
trabalharmos em prol da experiéncia nas nossas salas de aula, pois s6 a

experiéncia pode formar pessoas reflexivas, criticas, autbnomas e éticas.
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PRATICA PEDAGOGICA E PRATICA SOCIAL:
RELACOES EM MOVIMENTO

MARIA ISABEL DA CUNHA’

No contexto dos estudos sobre a pedagogia universitaria, ndo sao muitos
os que abordam, de forma sistematica e aprofundada, o tema da pratica
pedagodgica como unidade conceitual. Em geral, a pratica pedagogica é
percebida como um conceito amplo e generalista que envolve a comple-
xidade das relagoes educativas no ambito da sociedade. Nesse sentido,
nao se confina aos espagos escolarizados, uma vez que a sociedade abriga
outros tantos que também tém carater educativo. Poderiamos considerar
desde o espaco familiar, o do trabalho, o dos movimentos sociais, os es-
pacos culturais, esportivos, corporativos, até os demais que pressupoem
a convivéncia dos sujeitos de praticas. Em todos ha uma dimensao pe-
dagogica, entendida como lugares onde se produzem valores e saberes.
Portanto, os espacos escolarizados nao sao os Unicos repositorios das
praticas pedagogicas. Entretanto, é preciso reconhecer que, dada a sua
natureza e finalidade, sdo eles, por exceléncia, lugares onde toda a pratica
é intencionalmente pedagodgica. Nesse ambito estdo, com destaque, as
atividades intencionais, planejadas para concretizarem os fins da educa-

¢a0. Mas cabem, também, aquelas que ocorrem de forma espontanea e
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nao controlada, que se produzem nas relagdes da instituicao escolarizada
com a sociedade, em uma dimensao politica e cultural.

Com essa perspectiva, é possivel afirmar que toda a pratica pedagogica
é social, e toda a pratica social envolve uma condig¢do pedagdgica. Sendo
humana, expressa uma ideologia que se revela nos processos vividos
pelos sujeitos da pratica.

Afirma Encarnacion Sobrifo:

As tendéncias ideologicas concebidas como sistema de ideias,
localizadas na instancia ideologica da sociedade, supdem pra-
ticas sociais; elas ndo sdo entes abstratos, ideias eternas, puros
absolutos, fora da realidade e da historia, sendo que implicam a
pratica de grupos, nutrem-se de praticas sociais e se constituem a
partir delas; mas também as transcendem (SOBRINO, 1986, p. 47).

Nessa perspectiva, as praticas sociais nao se dio em um vazio, mas cons-
tituem-se no contexto dos aparatos organizacionais que as protagonizam e
instituem-se como mediagOes entre as praticas e as tendéncias valorativas
e ideoldgicas que lhes sdo referentes. Os sistemas educativos como a esco-
la, a universidade e a aula, revelam uma pratica pedagdgica com objetivos
especificos. Sdo instituicbes mediadoras entre a pratica pedagdgica e as
ideologias pedagogicas, dado que ndo ha neutralidade nas relagdes humanas.

A teoria critica contribuiu para desvelar concepcdes de pratica social.
Althusser (1968, p.136) compreende por pratica “o processo de transforma-
¢ao de uma dada matéria-prima num produto determinado, transformagao
que se efetua por um trabalho humano determinado, utilizando determi-
nados meios de producao”. Nesse sentido, a pratica pedagogica é sempre
social, “pois nao pode ser abstraida, nem dos meios que necessita para
se executar, nem dos objetos sobre os quais realizara sua transformacao,
nem tampouco da organizagao social objetiva dentro da qual se cumpre,
e na qual adquirem sentido esses meios e objetos” (SOBRINO, 1986, p. 43).
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No caso da pratica pedagdgica no ambito escolarizado, os agentes
imediatos nela envolvidos estabelecem-se, especialmente, pelas rela-
coes entre professor e alunos, na condi¢ao de ensinantes e ensinados,
mediante as técnicas, metodologias e formas de organizacao do tra-
balho pedagodgico. Mas ha outro conjunto de meios que podem intervir
nas praticas, tal como os conhecimentos curriculares, as tecnologias,
as relagdes entre professor e alunos, que nem sempre s3o expressos
quando ha explicitacdes formais da pratica pedagogica.

Numa perspectiva tradicional o conhecimento se interpde como uma
espécie de bem de consumo, como afirma Sobrifio (1986, p. 44), estavel,
invariante e dominante e que nao mantém relacio imediata com a sua
producdo ou transformacao. Por isso ndo esta sujeito a questionamentos.
Trata-se de um conhecimento que pertence a um estagio anterior da
ciéncia, e, por essa razdo, os professores sdo preparados para serem os
depositarios dessas generalidades, ainda nao ao alcance dos estudantes. O
papel do docente é de intervir no conhecimento valido para que se torne
acessivel aos seus destinatarios. O processo pedagogico resume-se na
aplicacao de metodologias e técnicas didaticas, e essa é a competéncia
que se espera do professor para encurtar distancias entre o saber e o
nao saber, os que acessam a ciéncia e os que nao o fazem. Os professores
constituem um corpo profissional especifico, o qual detém o monopdlio da
pratica pedagogica dentro do sistema educativo e preserva as hierarquias
cientificas na mesma proporgdo em que respeita as hierarquias sociais.
Podem essas, muitas vezes, justificar a superioridade do trabalho intelec-
tual sobre o manual, sendo que, para que isso ocorra, segundo Passeron
(1972, p.12), a escola desempenha um papel fundamental. As condi¢bes
sociais do exercicio da pratica pedagodgica possibilitam a imposicao do
arbitrario cultural dominante. A condigdo dos professores, pelo fato de
serem reconhecidos como instancia legitima, tende a fazer o mesmo
em relagdo ao arbitrario cultural que transmitem. Podem transforma-lo
também, dessa forma, na Unica cultura legitima. Os estudantes reconhe-

cem a autoridade docente, interiorizam as concepgoes e praticas vividas
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e mostram-se, na maior parte das vezes, ajustados a elas. Os curriculos
reafirmam a logica que vai das ciéncias basicas para os conhecimentos
profissionalizantes, reforcando a historizagdo simétrica da produgido do
conhecimento e, especialmente, reforcando o caminho que se institui da
teoria para pratica. Nessa perspectiva, a pratica é compreendida como a
aplicacdo linear da teoria e sua validade assume esse referente de analise.

O conhecimento valido é o que decorre da experimentacao cientifica
e das normas validadas pelo Estado preservando, assim, a funcao de
conservar e transmitir a tradicdo e a cultura necessaria para assegurar
a continuidade da sociedade.

Na perspectiva de Bernstein (1990), trata-se um curriculo cole¢do em
que as disciplinas tém vida propria e sio dispostas de forma a cobrir os
multiplos campos de conhecimento de forma singular. A quantidade de
horas-aula é que diz da qualidade do curso, a qual também é determinada
pelo percurso unico é oferecido a todos os estudantes.

Para Bernstein, as decisdes pedagdgicas nao sao puramente autbnomas;
dependem, historicamente, das relagdes entre educacao e produgio, de
modo que essa ligagao faz-se pela forma de transmissdo, elemento-chave
na perspectiva do autor. Esse movimento é dependente da base material
da sociedade, pois interfere na produgdo da consciéncia dos sujeitos.

No campo do que o autor denomina pedagogia, insere-se o dominio
da forma de transmissao e o controle do conhecimento, mediado pelas
relacdes humanas. Na perspectiva tradicionalista, essas sao relagoes
verticais que tanto reconhecem determinado saber, como sdo habeis em
descartar outros que ndo compdem o repertério autorizado.

Em estudo anterior (CUNHA; LEITE, 1996), realizado em universidades
publicas gatchas, verificamos que a pedagogia visivel, propria da tendéncia
tradicionalista de acordo com Bernstein (1990), era usual nos cursos de
carreiras cientificas e de profissdes liberais, manifestando-se por meio
de aulas expositivas, entendidas como aplicagdo da teoria. Os principais
recursos eram o proprio professor, auxiliado por quadro, giz, diapositivos

e slides que facilitavam sua exposicdo. A pratica pedagogica resumia-se,
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em geral, a acdo do docente, quem estimulava o aluno a apropriar-se,
posteriormente, dos conteldos por ele selecionados. Pouco espago era
reservado para algum topico que ndo seguisse essa regra.

A perspectiva tradicionalista da pratica pedagogica aposta que a
avaliagcao tem um papel importante na classificagao dos alunos e na tria-
gem dos que serdo bem sucedidos. Em geral, sdo utilizadas provas que
requerem e valorizam a memoria e a fixagdo dos conteddos veiculados
no curriculo. Dependendo da natureza da disciplina, provas praticas
podem ser utilizadas, mas com o intuito de valorizar procedimentos que
reproduzem os realizados em situagdes de aula.

O docente define critérios e formatos para avaliagdo. Assume esta
pratica de maneira unidirecional, isentando-se da responsabilidade em
relacdo ao éxito dos estudantes. Algumas vezes, usa a avaliagdo como
ameaca para disciplinar atitudes dos discentes. Cré que a reprovacio
evidencia a importancia do conhecimento que veicula, e ndo sente seu
prestigio ameacado pelo ocasional fracasso dos seus alunos.

A critica a esta perspectiva vem acontecendo desde os meados do
século XX e ocupado muitos teoricos da aprendizagem que defendem

uma pedagogia modernizante.

Tendéncia modernizante

O avanco da psicologia da aprendizagem e dos meios tecnoldgicos de
informagcdo bem como as mudancgas geracionais atingidas por novos
pactos de relacionamento social vém contestando, ha algum tempo, a
perspectiva da educacao tradicionalista. Discursos sucedem-se para
qualificar a educagao escolarizada como defasada, uma vez que pouco
atinge a motivacao dos estudantes, nos diferentes niveis.

Além disso, a perspectiva de democratizagdo social, de construgcdo de
um estado menos desigual e a correspondente compreensao de que a esco-
larizacdo é peca fundamental nessa conjuntura favoreceram a proposta de

teorias que anunciam aimportancia de modernizar a escola e a universidade.
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A perspectiva modernizante, porém, tem se constituido a partir de
uma reconhecida superficialidade em relagcao ao bindmio pratica peda-
gobgica e pratica social.

Como pressuposto pedagogico, assume maior simetria na relacao
professor-aluno e procura dar um protagonismo aos estudantes, com-
preendendo as etapas evolutivas do desenvolvimento e a subjetividade
do aprendiz. Nessa tendéncia, a psicologia evolutiva e a psicologia social
cumprem um importante papel. A primeira, chamando atencao para as
etapas psicologicas do aprendiz; a segunda, como instrumento capaz de
colaborar na preparagao dos individuos para a vida em sociedade.

Dado que essa tendéncia prioriza a experiéncia dos aprendizes como
chave para a aprendizagem, os conhecimentos perdem a posicao de centrali-
dade e entram por via indireta, como resultado da experiéncia. Essa condigao,
que evidencia tragos mais democraticos do que a perspectiva tradicionalista,
foi muito sustentada pelo norte-americano John Dewey (1946), quem, por
sua vez, impactou o Brasil por meio das posi¢cdes de Anisio Teixeira.

Na perspectiva denominada modernizante os conhecimentos sao
organizados de acordo com as particularidades do pUblico que quer atingir,
levando em consideracao a realidade que o cerca. A critica que recebeu
baseou-se naimpossibilidade de a teoria dar conta das diferencgas sociais
em uma sociedade de classe na qual, aos poucos e inadvertidamente, vao
se inculcando modelos que, embora parecam naturais, sao portadores de
regimes de verdade de interesse das classes dominantes.

Como a teoria sustenta-se vigorosamente na psicologia da crianga e
do adolescente, teve uma significativa repercussao na rede escolar que
atendia a esse publico. No entanto, sua presenca foi menos perceptivel
no ensino médio e na Educagao Superior.

Na tendéncia modernizante, a pedagogia, entendida como a forma que
qualifica o conteldo, foi especialmente relevante. As técnicas de dindmicas
de grupo entram na educacao escolarizada favorecendo as relagoes inter-
pessoais, reduzindo tensodes, e estimulando a produtividade do trabalho

pedagodgico, com a finalidade de preparar individuos para a democracia.
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A tecnologia educacional veio, mais tarde, a colaborar com essa
tendéncia, centrando, nos meios, a eficiéncia e a eficacia de uma peda-
gogia que rompesse com o tradicionalismo pedagdgico. A critica a esse
movimento logo expressou a descrenca em sua eficacia favorecendo
a resisténcia a essa perspectiva, que, em tese, retira do conhecimento
historicamente organizado a centralidade da pedagogia escolar. O profes-
sor assume expressivo protagonismo na leitura das condi¢des objetivas
de aprendizagens dos alunos, numa dimensao cultural. Prepondera a
concepgao de que o professor é o agente principal na determinacgao da
pratica pedagdgica escolarizada, podendo e devendo ser considerado um

“intelectual organico”, empregando-se a categoria gramsciana desse termo.

A intensidade temporal da convivéncia do aprendiz nos espagos
escolarizados tende a produzir um habitus, pois o trabalho pedagdgico
transformador deve ser duravel, capaz de transcender a pratica peda-
gobgica e ser definidor das praticas sociais ao longo da vida, favorecendo
processos de reproducgao cultural e social.

Essas consideragdes, mesmo levando em conta o momento histérico
em que foram produzidas e as criticas que as fizeram ponderar algumas
certezas, sao ainda validas enquanto referéncia para a compreensdo do

fenébmeno educativo.

A pratica pedagogica situada na pratica social: possiveis
categorias de analise

Retomando estudos ja realizados e ideias de autores que analisam a
problematizam a pratica pedagogica em instituicdes escolarizadas, é
possivel encontrar similaridades entre tendéncias explicativas e seus
efeitos. Sem a pretensdo de ter maior mérito, atrevo-me a propor uma
tipologia que - mesmo sendo sempre restrita - contribui para a analise e
compreensao da pratica pedagodgica na sua relacao com a pratica social.
Organizo, pois, essa possibilidade em trés tendéncias: tradicionalista,

modernizante e rupturante. Nela as relagdes de poder sao claramente
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assumidas e visiveis. Lancando mao das categorias de Basil Berntein
(1990) - curriculo, pedagogia e avaliacdo -, é possivel caracterizar as pra-
ticas pedagodgicas de cada tendéncia, bem como seus desdobramentos.
Para o autor, o curriculo diz qual é o conhecimento valido, a pedagogia
expressa a forma de sua transmissao, e a avaliagio define qual a realizagao
adequada do conhecimento.

Tendéncia tradicionalista

Nessa tendéncia, aceita-se como natural o carater assimétrico da relagdo
pedagogica de base. O professor assume uma posi¢cao hegemonica de
poder, enquanto os estudantes assumem uma condicio subalterna. A luz
dessa tendéncia, as relacbes de poder sdo claramente assumidas e visiveis.
Trata-se, no dizer de Durkheim (1926, p. 49), de uma “agio exercida pelas
geracdes adultas sobre as geragdes que ainda ndo se encontram prepa-
radas para a vida social”. Também Berger (1962, p.95) distingue-a como
sendo “o conjunto de meios e de disciplinas pelos quais nos esforcamos
por fazer com que nossos alunos passem da infancia a idade adulta”.

Sobrifio (1986, p. 53) afirma que essa posicdo assenta-se tanto em
fundamento bioldgico, dada a presumida faixa etaria diferenciada entre
estudantes e professores, como em uma posicao juridico-politica, pois os
docentes constituem-se em um corpo profissional que o Estado institu-
cionaliza. Dessa forma, sdo legitimadores dos conhecimentos dignos de
serem transmitidos e estao autorizados a assegurar, mediante sancdes
simbdlicas, determinados conteldos e valores ou certas formas de conduta.

No entanto, lembra a autora, “os docentes participam do sistema
de autoridade apenas como executores de mandatos procedentes dos
niveis superiores. A nivel da base, os docentes localizam-se em posi¢do
subordinante, mas, em relagcdo aos outros niveis da pratica pedagdgica,
sua situacdo é subordinada” (1986, p.54).

Tomando as categorias de Bernstein - curriculo, pedagogia e avalia-

¢do -, ja mencionadas neste texto, e com a intencao de caracterizar com
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mais objetividade as tendéncias estruturantes, registro caracteristicas
e contextos de sua producao.

A organizacdo do curriculo, na tendéncia tradicionalista, segue a
perspectiva epistemoldgica da ciéncia moderna, que assume fracionar o
todo em partes, denominadas disciplinas. No caso da Educagao Superior,
estas sao organizadas em uma ordem progressiva, do mais simples para o
mais complexo, das disciplinas basicas para as profissionalizantes, da teoria
para a pratica. Além do mais, a tendéncia assume uso das tecnologias
para uma educacao massiva e de tradicionalismo ideologico.

A condi¢do metodoldgica, na perspectiva tradicionalista, se assenta na
compreensao do ensino como transmissido do conhecimento que produz
aulas com o desenho classico, em que o docente fala e os estudantes
escutam, tomam notas e lancam mao da memoria para explicitar que
aprenderam. Do professor se requer erudicao e algumas habilidades de
comunicagado para tornar a aula mais interessante.

Nessa tendéncia a avaliagcao se apoia na repeticao, onde a fidedigni-
dade dos dados transmitidos pelo professor ou pelo livro, se constitui no

parametro da desejada aprendizagem.

Tendéncia modernizante

Na Educacgao Superior, a pedagogia da modernizagido chega com atraso
e em um contexto alienigena a suas praticas. Entretanto, sdo a base dos
discursos contemporaneos, como as chamadas metodologias ativas, para
responder aos fendmenos que interpelam as praticas tradicionais.

No campo do curriculo teve pouco impacto e s6 recentemente é que
alternativas vém sendo mais recorrentes nesse espago académico. O principal
mérito dos fundamentos da pedagogia modernizante no curriculo do ensino
superior foi questionar a relagao teoria-pratica, tendo em vista a vocagao aca-
démica para a formagao profissional. Nesse sentido as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Graduagdo tiveram relativa importancia, esti-

mulando os protagonistas académicos a repensar o curriculo tradicional.
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Os referentes avaliativos da pedagogia a modernizante aliam-se as
concepg¢Oes da metodologia. A valorizagdo das relagdes interpessoais,
que se materializam pelos trabalhos de grupo, vao incorporando, nessa
tendéncia, resultados coletivos de aprendizagem.

A valorizagdo da memoéria perde espaco e, no seu lugar, surge a
importancia da aprendizagem em niveis mentais complexos, os quais
assumirdo qualitativamente os contetdos. Essa perspectiva diminui a
presenca das avaliagcbes por provas e intensifica a evidéncia das aprendi-
zagens por produtos como projetos, maquetes, diarios etc.

Se a atividade tem centralidade na perspectiva modernizante, a ava-
liacdo incorpora a participacdo efetiva dos alunos nas atividades didaticas,
a capacidade de trabalhar em grupo, as atitudes de empatia para com
os colegas. A lideranga passa a ser um valor da formacao, e os docentes
precisam se munir de estratégias para captar e registrar esses movimentos.

Entretanto, como na educacao média e superior os formatos da es-
trutura escolar tendem a manter a légica da tendéncia tradicionalista, a
perspectiva modernizante nio se instalou nesses niveis de ensino de forma
efetiva, com repercussoes para a avaliacdo. As salas de aula ainda estao
organizadas para dificultar o trabalho coletivo, poucas iniciativas tiram os
estudantes do ambiente escolarizado e o professor permanece como a prin-
cipal fonte da informagao. Sao poucos os laboratérios com equipamentos,
os quais nem sempre sdo suficientes e atualizados. Enfim, uma distancia
entre uma perspectiva modernizante e a condi¢do de sua implantagao.

Essa condicdo autoriza seus criticos a afirmarem que a ideologia re-
formista-modernizante oculta, mais do que a pedagogia tradicionalista, as
condi¢bes institucionais e sociais da pratica pedagogica, porque afasta-se
da dimensio politica desta pratica (SOBRINO, 1996).

Tendéncia rupturante

As criticas registradas as tendéncias anteriores pressupdem a formulagao

de uma nova perspectiva. Prevalecendo as postulacdes trazidas pelas
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teorias criticas, certamente a proposta de ruptura estaria condicionada
a uma revolugao social que favorecesse a mudanca ou, pelo menos, a
reconfiguracao da base capitalista da sociedade. Nela estariam presentes
os conceitos de ndo diretividade e de autogestdo, que, conjuntamente,
responderiam por uma pratica pedagogica libertadora. Para esta tendéncia,
a relagdo com o conhecimento seria baseada na critica, permitindo seu
questionamento e sua pratica, com vistas a encontrar uma nova situagao
representativa de um valor. Incorporaria a nocao de autonomia, mesmo
ndo ocultando as limitagdes dessa posi¢do pedagdgica.

Reconhecendo as teorias criticas como fundantes para o pensamento
emancipatorio, avango no processo de construgdo - mesmo que ainda
utopico - de uma tendéncia rupturante. Para tal, além dos referencias
que ajudaram a construcdo deste texto, incorporo a contribuicao de
Boaventura de Sousa Santos, compreendendo que ela traz elementos
importantes para repensar a pratica pedagogica enquanto pratica social.

O contexto presente revela forgas que se instituem em uma perspec-
tiva de mundializagdo das politicas globais, com intensas repercussoes
para a educagao escolarizada. As relagdes tornam-se complexas e, como
fios de multiplas meadas, vao tecendo cenarios imprevisiveis. Vivemos
em tempos de modernidade liquida, parafraseando Baumann.

Se o referente da sociedade de classes continua a assombrar nossa
incapacidade de vencé-Ila, outros discursos reclamam por atengdo. O
respeito as diferengas étnicas e de género, os movimentos feminista e
dos direitos humanos ocuparam um lugar que lhes era devido e exigem
atencdo. Nossas praticas pedagogicas, sendo praticas sociais, nao podem
escamotear os apelos que preenchem um vacuo social.

A pratica pedagodgica rupturante nasce da mudanca do paradigma
epistemoldgico, que também é social e cultural. Sousa Santos insiste em
afirmar a necessidade de se alterarem as formas de conhecimento valido
para fazer da pratica pedagbgica um instrumento de empoderamento social.
Nessa direcdo, € Util pensar como os estruturantes de Bernstein ajudam a

organizar a contribuicdo de Sousa Santos em relagdo a pratica pedagogica.
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Em relagdo ao curriculo, as atitudes emancipatérias exigem conheci-
mentos académicos e competéncias técnicas e sociais que reconfigurem um
saber capaz de extrapolar os processos de reproducao. Entretanto, nao se
estabelecem sobre um ethos regulatério geral. Ao contrario, afirma Sousa
Santos (2000), sua caracteristica é de ndo serem “indiferentes a diferenca”
(p.30), agindo de forma diferente em cada situagdo, desde que as condi¢des
e a cultura assim exijam. Nesse caso, a leitura da cultura e das condicdes de
producdo do conhecimento é que aproximam professor e seus estudantes.

A questdo pedagogico-curricular é muito mais profunda e anterior ao
mero rearranjo do conhecimento disciplinar: é de ordem epistemoldgica,
pois vem da concepgdo de conhecimento, e, também, de ordem peda-
gogica, isto é, de como se percebe o ato de aprender. Ao final, é sempre
uma questao de ordem politica, como sio todos os atos humanos, pois
pressupde uma concepcao de homem e de sociedade que envolve os
fins da educagdo. Sao necessarias mudancas que promovam a ampliagcao
e o aprofundamento nos campos da ciéncia, da arte e da técnica, sem
desconhecer que é fundamental tratar, também, dos aspectos episte-
mo-metodoldgicos, das relagdes entre pratica e teoria, da introdugdo
de perspectivas interdisciplinares, de promover o pensamento critico, a
criatividade, a capacidade de resolver problemas, de unir ensino e pes-
quisa como indicadores de melhoria da qualidade do ensino universitario.

O curriculo, na tendéncia rupturante, ndo toma as grandezas da
modernidade para validar seu significado. Ndo é necessariamente a
quantidade de horas-aula ou a defini¢do universal da matéria de ensino de
determinado curso que define sua qualidade. Ao contrario, esta estara na
capacidade humana de ler os contextos, compreender o perfil dos alunos,
ampliando o classico rol de contelidos que se da em uma Unica perspectiva.

Sousa Santos defende o conhecimento pluriuniversitario,

um conhecimento contextual na medida em que o principio
organizador da sua producio é a aplicacao que lhe pode ser

dada [...] que obriga a um didlogo ou confronto com outros
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tipos de conhecimento, o que o torna mais heterogéneo e mais
adequado a ser produzido em sistemas abertos, menos perenes

e de organizagdo menos rigida e hierarquica” (2010, p. 42).

Nessa perspectiva, a sociedade, segundo o autor, deixa ser o objeto das
interpelagdes da ciéncia para ser, ela propria, sujeita de interpelagdes a ciéncia.

Arelagdo pedagdgica na perspectiva rupturante é estimuladora de inter-
vengdes compromissadas com as rupturas que atuam no sentido da mudanca.
Essas ndo sao analisadas pelo tamanho e pela abrangéncia, mas sim pela
profundidade e pelo significado que assumem para os sujeitos envolvidos.
Atuam nos espagos de subjetividade e necessitam de um tempo de maturagao
para poderem produzir efeitos, que podem ser multiplos e heterogéneos.

Para Sousa Santos, as mudancas paradigmaticas no sentido emancipato-
rio tém de incorporar uma pratica pedagogica que se constitui como pratica
social. Para tanto, defende a ecologia dos saberes, que requer uma diminuicao
das classicas dualidades que dicotomizam saber popular/saber cientifico,
educacio/trabalho, teoria/pratica, objetividade /subjetividade e tantas outras
formas de compreensao dos fendmenos humanos. Sugere que, para tal, os
principios da pesquisa-agdo podem ser Uteis na producao do conhecimento
nos espacos formais de ensino.

A pratica pedagdgica que “incorpora a ecologia dos saberes se materia-
liza num conjunto de agées que promovem uma nova convivéncia ativa dos
saberes no pressuposto que todos eles, incluindo o saber cientifico, podem
se enriquecer nesse didlogo” (SANTOS, 2010, p. 77).

Nesse contexto, a mediagao constitui-se como outra categoria significativa
da pedagogia rupturante. Ela pressupde relacdes de respeito entre professor
e estudantes, a dimensao do prazer em aprender, o gosto pela matéria de
ensino e o entusiasmo pelas tarefas planejadas. A mediagao faz a ponte en-
tre o mundo afetivo e o mundo do conhecimento, incluindo os significados
atribuidos a este conhecimento por cada um dos individuos (CUNHA, 2008).

Na perspectiva da tendéncia rupturante, a avaliagdo assume, por

exceléncia, uma condig¢do formativa. Diminui-se a historica relagcdo de
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poder entre professor e estudantes, avaliador e avaliados, porque se
coloca, na centralidade da avaliagdo, o trabalho desenvolvido, que inclui
a participacao de cada um desses atores.

Quando se desloca a avaliagao das pessoas para a avaliagdo do tra-
balho, minimiza-se a resisténcia com essa necessaria pratica que informa
sobre o alcance dos objetivos. A educacao escolarizada é intencional, e
essa condicdo caracteriza a pratica pedagogica. Portanto, ha objetivos a
alcancar e processos a percorrer, assim como percursos a avaliar.

Ainda que o papel docente seja diferente daquela atribuido aos es-
tudantes, cada um, por sua vez, esforca-se no sentido de uma realizagao
comum: produzir aprendizagens e novos saberes sobre os campos de
conhecimento em que se situam.

O sentido pedagogico da avaliagido é chave na tendéncia emanci-
patéria, pois exige um especial esforco, dada a tradicao arraigada da
avaliacao classificatoria. Mas suas possibilidades sao promissoras, fe-
chando o ciclo pedagdgico que emancipa, rupturando com as classicas
caracteristicas dos modelos anteriores.

Fechando ideias e problematizando possibilidades

O intuito deste texto foi sistematizar ideias sobre o campo das praticas
pedagdgicas no contexto das praticas sociais, em especial as que ocorrem
nas instituicdes escolarizadas. Sem qualquer intengao de esgotamento do
tema, procurei explorar algumas perspectivas que podem ser Uteis para
fazer avancar as praticas pedagodgicas que protagonizamos.

Reafirmo que a polissemia e a complexidade da pratica pedagogica
resistem a se encaixar em tendéncias ou em outra forma de teorizacao.
Entretanto, reconheco aimportancia que pode ter um exercicio académico
que ajude na teorizagdo da pratica, quer nas atividades de ensino, quer
naquelas relacionadas com a pesquisa.

Esse foi o intuito deste texto.
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EDUCACION SUPERIOR, PUEBLOS INDIGENAS
Y AFRODESCENDIENTES EN AMERICA LATINA,
TENDENCIAS, TENSIONES Y DESAFiOS: PROPUESTAS
PARA CONTINUAR AVANZANDO"

DANIEL MATO?

Este texto ofrece un analisis contextualizado de las tendencias en curso en
el campo de Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes
en América Latina, asi como de algunos conflictos, tensiones, interpe-
laciones y desafios que caracterizan el quehacer de los principales tipos
de experiencias que lo constituyen. A partir de este analisis se exponen
algunas propuestas para continuar avanzando en el desarrollo y mejora-
miento de estos tipos de experiencias.

Enlineas generales, el andlisis realizado permite observar el desarrollo de
tendencias diversas en curso, algunas de ellas contradictorias entre si; esta
parece ser la situacion tanto en la region en su conjunto como en la mayoria

delos paises analizados. Pese a ello, en resumen, resulta plausible esperar que
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las experiencias de Educacion Superior para, con y por pueblos indigenas y
afrodescendientes incrementaran su importancia en los proximos afios. No
obstante, seguramente se podran observar altibajos, seglin evolucionen las
tendencias en curso y las tensiones entre algunas de ellas. Estas dinamicas
dependeran de las politicas y acciones concretas del amplio y heterogéneo
conjunto de actores sociales que, especialmente desde la Gltima década del
siglo XX, han venido desarrollando actividades concretas en este campo.
Las experiencias de Educacion Superior para, por y con pueblos indige-
nasy afrodescendientes se han desarrollado en el marco de diversos tipos
de arreglos institucionales. SegUn los casos, lo han hecho como programas
especiales de algunos organismos gubernamentales o de universidades y
otros tipos de instituciones de Educacion Superior (IES) “convencionales”
o bien mediante alianzas entre estas Ultimas y organizaciones de dichos
pueblos, como también en el marco de universidades y otras IES “intercul-
turales”. Entre estas Ultimas hay que distinguir entre varios tipos: algunas
han sido creadas y son gestionadas por organizaciones de pueblos indigenas
y afrodescendientes (algunas de las cuales se autodenominan “intercultu-
rales”, otras no), otras lo son por organizaciones no-gubernamentales que
trabajan en colaboracion con dichos pueblos, otras por organismos guber-
namentales y otras por organizaciones intergubernamentales.* Mediante
esa diversidad de arreglos institucionales, los tipos de experiencias que nos
ocupan no solo contribuyen a mejorar las posibilidades de que personas
indigenas y afrodescendientes accedan a oportunidades de formacion en
Educacion Superior (como suele enfocarse este tema cuando se lo piensa
reductoramente solo en términos de “inclusion” de estudiantes en universi-

dades y otras IES convencionales), sino que ademas desarrollan respuestas

3 Por facilidad expositiva en este texto denomino “convencionales” de manera genérica a
todas las universidades y otras IES que no han sido disefiadas especialmente para responder a
demandas y propuestas de pueblos indigenas o afrodescendientes.

4 Utilizo de manera genérica la denominacion “interculturales” para hacer referencia a un
conjunto amplio y diverso de universidades e IES, la mayoria de las cuales —no todas— suelen
autodenominarse como tales. No obstante, se trata de un conjunto muy diverso. Mas adelante
en este texto explico algunas diferencias significativas entre estos tipos de casos.
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innovadoras a algunos importantes desafios que enfrenta la Educacién
Superior contemporanea, particularmente en aspectos de calidad, per-
tinencia y relevancia. Sus contribuciones resultan especialmente valiosas
cuando se trata de integrar diversos modos de produccion de conocimiento
o de articular investigacion, servicios a la poblacion y generacion de ini-
ciativas productivas, aprendizaje situado, en la practica y por resolucion
de problemas. Desde luego, estas experiencias también contribuyen —de
manera destacada— a mejorar la calidad democratica de las sociedades
contemporaneas, a hacerlas mas equitativas y respetuosas de las diferencias
socioculturales y, con ello, a que logren movilizar provechosamente la mas
amplia diversidad de conocimientos y modos de producirlos y de aplicarlos.
El desarrollo del campo que nos ocupa comprende la participacion de
un amplio conjunto de actores sociales. Esa amplia diversidad de actores
incluye no solo a las universidades y otros tipos de IES total o parcialmente
dedicadas a programas para, por y con pueblos indigenas y afrodescen-
dientes y a las comunidades y organizaciones de dichos pueblos, sino
también a otras universidades y otras IES indirectamente relacionadas con
el desarrollo de este campo. También abarca a agencias gubernamentales
con competencia en la materia y a otras dedicadas a asuntos econémicos,
territoriales y varios campos sociales, cuyas politicas tienen incidencia en
la vida de las comunidades de dichos pueblos. Adicionalmente, involucra
a diversos tipos de organizaciones sociales de los respectivos paises,
regionales e internacionales, dedicadas a asuntos de derechos humanos,
ambiente, educacion popular, desarrollo local, asi como a asociaciones
profesionales de diversos campos, organizaciones intergubernamentales,
mecanismos regionales e internacionales de concertacion de politicas,
agencias de cooperacion internacional y fundaciones internacionales.
Laimportancia de las instituciones y programas de Educacion Superior
para, cony por pueblos indigenas y afrodescendientes en América Latina ha
sido creciente desde la Ultima década del siglo XX. Esto ha sido particular-
mente notable luego de la significativa serie de reformas constitucionales

que se ha dado en la region desde entonces. Se debi6 a que buena parte
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de ellas incluyeron el reconocimiento de algunos derechos educativos y

culturales a pueblos indigenas y en ciertos casos también a poblaciones

afrodescendientes. Para comprender mas apropiadamente el campo que

nos ocupa, es necesario tener presente que esas reformas constituciona-
les fueron posibles no solo como resultado de las luchas de los pueblos

indigenas y afrodescendientes en cada pais latinoamericano en particular,
sino también como consecuencia de varios procesos internacionales que

alcanzaron especial importancia al finalizar la llamada Segunda Guerra

Mundial. Fue entonces que el accionar de diversos movimientos politicos

y sociales (especialmente los movimientos de descolonizacién en Africa y

Asia y los movimientos antirracistas y de derechos civiles en varios paises,
pero especialmente en Estados Unidos y algunos paises europeos) dio lugar
alaadopcion de algunos instrumentos internacionales significativos para

el desarrollo de este campo. La adopcion de la Convencion Internacional

sobre la Eliminacion de todas las Formas de Discriminaciéon Racial (1965)

fue un primer paso importante. Este fue sequido por la formulacion de

otros invalorables instrumentos internacionales, entre los que destaca la

adopcién en 1989 del Convenio 169 de la Organizacion Internacional del

Trabajo, sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas y Tribales.

Para analizar y valorar con propiedad las tendencias en curso en este
campo es necesario comprender que ellas son parte de procesos politicos y
sociales de alcance mundial, que llevan mas de medio siglo de desarrollo en
la direccion —llamémosla— humanitaria y “progresista” que les conocemos,
y que estos a su vez resultan de dinamicas econdmicas, politicas y sociales
de mas larga data que hunden sus raices en la expansion europea a escala
mundial, la colonizacién de América, Africa, Asia y Oceania, y la construc-
cion de la llamada “Modernidad”. No es necesario ni posible analizar esos
procesos de larga data en este breve documento, pero no se debe perder
de vista que el campo que nos ocupa tiene esta densidad histérica y que
las tendencias que se observan en él no son simplemente coyunturales ni

tampoco apenas relativas al campo de la Educacion Superior.
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El analisis realizado lleva a concluir que, durante los proximos afios, la
oferta educativa de este tipo de instituciones y experiencias se diversificara
y que, ademas, podran observarse mejoras en su calidad, aunque diferen-
ciales y probablemente no totalmente satisfactorias a juicio de todos los
tipos de observadores. También conduce a derivar que se acrecentara el
desarrollo de relaciones de cooperacion y redes de colaboracion entre ellas
y/o con las universidades y otras IES que —segun los casos— las protago-
nizan o albergan, asi como con universidades y otras IES convencionales
y también con organizaciones de pueblos indigenas y afrodescendientes,
diversos movimientos sociales (ambientalistas, de derechos humanos, entre
otros), agencias gubernamentales (municipales, estatales/provinciales y
nacionales), intergubernamentales y de cooperacién internacional.

Por otro lado, el analisis también conduce a reconocer el avance de
algunas tendencias que plantean serios desafios al desarrollo de este campo.
Entre ellas cabe destacar el aumento de algunas tensiones y conflictos politi-
cos y econdmicos entre gobiernos y pueblos indigenas y afrodescendientes
en algunos paises. Estas tensiones y conflictos suelen estar relacionados
con politicas que favorecen las actividades extractivas petroleras, mineras,
agricolas y forestales, y vulneran o fragilizan los derechos territoriales y
ambientales de esos pueblos. También se relacionan con politicas que in-
volucran restricciones y reducciones presupuestarias al campo educativo,
incluyendo Educacion Superior y en algunos casos también los programas
de Educacién Intercultural Bilingtie (EIB) en niveles de preescolar, basicay
secundaria. Los programas de EIB revisten especial importancia porque no
solo constituyen espacios de formacion para estudiantes de esos pueblos,
sino también de empleo para docentes provenientes de ellos, quienes
ademas se forman en universidades y otras IES dedicadas especialmente a
este campo. Estos tipos de tendencias negativas para el desarrollo de este
campo constituyen verdaderos retos para los actores protagonistas de él.

El curso de las tensiones y conflictos entre tendencias de diverso sig-
no puede diferir de pais en pais, como también a lo largo del tiempo. Por

esto, en el primer parrafo de este texto se afirma que podran observarse
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altibajos en el desarrollo del campo que nos ocupa. No obstante, y pese
a las tendencias negativas, en resumen, resulta plausible esperar que las
experiencias de Educacion Superior para, con y por pueblos indigenas y
afrodescendientes incrementaran su importancia en los proximos afos.
Resulta plausible esperar que estas experiencias logren mayor recono-
cimiento, tanto de las agencias gubernamentales con competencia en
la materia como de universidades y otras IES convencionales, y otros
actores sociales. También resulta esperable que ellas logren aumentar su
cobertura, aunque seguramente esta no continuara creciendo al ritmo
que ha venido haciéndolo durante la década pasada. Estos y otros logros
dependeran en buena medida de la capacidad de las universidades y otras
IES con programas en este campo de desarrollar provechosas relaciones
de colaboracion entre si'y con otros actores significativos en este campo y
para él. En este sentido, la 32 Conferencia Regional de Educacion Superior
a realizarse en la ciudad de Cérdoba en junio de 2018 (CRES 2018) cons-
tituye un escenario importante para dar a conocer sus logros, alcanzar
mayor visibilidad, y construir y fortalecer relaciones y alianzas duraderas.
Este capitulo esta organizado en siete secciones y una posdata. En la
primera de ellas se presenta un panorama sintético del campo instituciones
y programas de Educacion Superior para, con y por pueblos indigenas y
afrodescendientes en América Latina. En la segunda se ofrece una breve
vision preliminar de las tendencias en curso en este campo y sus pers-
pectivas de desarrollo durante la proxima década. En las tres secciones
siguientes se analizan algunos aspectos demograficos y normativos
(domésticos e internacionales), cuyo examen permite comprender mas
apropiadamente las tendencias en curso y sus posibles desarrollos durante
los proximos afios. En la sexta seccién se analizan los papeles jugados por
algunos actores clave en el desarrollo de este campo y en las tendencias en
curso. En la séptima seccion se ofrecen algunas reflexiones finales sobre
tendencias en curso y tensiones entre ellas, asi como sobre las posibilidades
y desafios que esto plantea a las universidades y otras IES de la region,

como también a otros actores sociales interesados en la materia y muy
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especialmente a quienes estamos comprometidos con el desarrollo de
este campo. Finalmente, bajo el titulo de Post data, se ha agregado una
octava seccion en la que se exponen sintéticamente algunas reflexiones
respecto del tratamiento de este tema en la 32 Conferencia Regional de
Educacion Superior a realizarse en la ciudad de Cordoba, Argentina, en
junio de 2018 (CRES 2018).

Antes de avanzar en la exposicion resulta necesario explicitar los
alcances y limites del analisis que se ofrece en estas paginas. El analisis

aca presentado se basa en varias fuentes confiables,s lo cual permite

5 Lo expuesto en estas paginas se basa en primer lugar en los estudios sobre este campo en 15
paises latinoamericanos realizados por el equipo del eje tematico “Educacion Superior, Diversidad
Cultural e Interculturalidad” de la 32 Conferencia Regional de Educacion Superior, a realizarse
en Cordoba en junio de 2018 (CRES 2018) que he tenido la responsabilidad de coordinar y cuyos
resultados se encuentran actualmente en prensa (Mato, coord. 2018); asi como en informaciones
complementarias facilitadas por los trece miembros de ese equipo, a quienes deseo expresar mi
agradecimiento: Alta Hooker Blanford, Alvaro Guaymas, Anny Ocoré Loango, Esteban Emilio
Mosonyi, Inés Olivera Rodriguez, Luis Alberto Tuaza, Maria Eugenia Choque Quispe, Maria Nilza
da Silva, Maribel Mora Curriao, Milena Mazabel Cuasquer, Rita Gomes do Nascimento, Sergio
Hernandez Loeza y Xinia Zufiga. Adicionalmente, se nutre también en los estudios que entre
2007 y 2011 realizamos en el marco del Proyecto Diversidad Cultural e Interculturalidad en
Educacion Superior del Instituto Internacional de la Unesco para la Educacion Superior en América
Latinay el Caribe (Unesco-lesalc) que tuve la responsabilidad de coordinar durante ese periodo
y que desde 2011 contintio coordinando ad honorem. Ese Proyecto conté con la colaboracion
de casi setenta colegas que participaron en la elaboracion de estudios sobre mas de cuarenta
experiencias en la materia, asi como sobre los respectivos contextos sociales, institucionales y
normativos, en 12 paises latinoamericanos. Los resultados de estos estudios fueron publicados
en cuatro libros (Mato, coord., 2008, 2009a, 2009b, 2012), disponibles tanto en versién impresa
como en Internet(http://www.iesalc.unesco.org.ve/index.php?option=com_content&view=ar-
ticle&id=22&Itemid=405&lang=es). Complementariamente, se basa también en observaciones
in situ, talleres, entrevistas, participacion en reuniones y consultas que desde 2007 he tenido
oportunidad de realizar en decenas de universidades y otras IES “convencionales”, indigenas,
interculturales y comunitarias, en una docena de paises latinoamericanos, asi como en nume-
rosas reuniones con representantes de organismos gubernamentales, intergubernamentales
y de cooperacion internacional en la materia. Resultaria demasiado extenso detallar aca todas
esas fuentes de datos, asi como los numerosos documentos institucionales y estudios que,
como parte de toda esta actividad, he leido durante estos afios. Dejo constancia aca de estas
circunstancias para destacar que, si bien a lo largo del texto no incluiré referencias concretas
a publicaciones, observaciones de campo o entrevistas especificas, todo lo afirmado se apoya
en el trabajo de estos 11afos y en informaciones que circulan permanentemente a través de la
red de colaboradores del proyecto de Unesco-lesalc antes mencionado, como también de la
Red Interuniversitaria Educacidn Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes (Red Esial),
creada en 2014 desde la Universidad Nacional de Tres de Febrero (Untref). Actualmente esta red
cuenta con la participacion institucional de 5o universidades de 10 paises latinoamericanos, en
cuyo marco ya hemos publicado tres libros colectivos que presentan 70 capitulos sobre expe-

169



170 DANIEL MATO

otorgarle cierta confiabilidad, pero esto de ningun modo asegura que
estas paginas ofrezcan un panorama prospectivo merecedor de absoluta
confianza. Entre sus limitaciones debo mencionar que no he realizado
estudios prospectivos especificos.® En el actual escenario de cambios e
incertidumbres, el analisis de tendencias aca ofrecido podria verse fuerte-

mente afectado por desarrollos que no estamos en condiciones de prever.

1. Panorama sintético del campo de experiencias de
Educacion Superior para, con y por pueblos indigenas y
afrodescendientes en América Latina

Una caracteristica saliente de este campo es |a existencia de una amplia
diversidad de experiencias, entre las cuales es posible distinguir cinco tipos
principales de modalidades institucionales. Por limitaciones de extension
en este texto no se presentan ejemplos de cada uno de ellos, muchos de
los cuales se analizan en publicaciones precedentes (Mato, coord., 2008,
2009a, 2009b, 2015, 2016, 2017, 2018). En cambio, para cada uno de los

tipos presentados se destacan sus principales caracteristicas.

1.1. Programas de “inclusién de individuos” indigenas y
afrodescendientes como estudiantes en universidades y otras
IES convencionales

Existen numerosas experiencias que responden a este tipo de modalidad

(programas de cupos, de becas y de apoyo académico y/o psicosocial),

riencias en este campo (Mato, coord., 2015, 2016, 2017), disponibles tanto en version impresa
como en Internet (http://untref.edu.ar/sitios/ciea/red-esial/). Como puede observarse, las
fuentes de informacion en que se basa este capitulo son numerosas y diversas; no obstante,
deseo enfatizar que todo esto de ningin modo debe llevar a pensar que lo expuesto en estas
paginas representa un panorama prospectivo merecedor de absoluta confianza.

¢ Porejemplo, no he entrevistado ni encuestado a actores clave respecto de sus percepciones
sobre el futuro venidero; tampoco he consultado estudios prospectivos sobre el devenir politico
y econémico de los paises de la region, muchos de los cuales atraviesan una época marcada
no solo por significativos cambios politicos y econémicos, sino también por conflictos y crisis
sociales importantes.
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aunque aln resultan insuficientes en comparacion con las necesidades y
demandas. Varios Estados, universidades publicas y privadas y fundacio-
nes privadas han establecido programas de este tipo. Existen opiniones
encontradas respecto de este tipo de programas. Algunas enfatizan que
no solo crean oportunidades para individuos, sino que contribuyen a de-
sarrollar capas de profesionales indigenas y afrodescendientes que sirven
de manera directa a sus pueblos y comunidades, asi como que muchos
de estos profesionales juegan papeles fundamentales en el desarrollo y
gestion de experiencias de los cuatro tipos restantes de esta clasificacion.
Otras opiniones destacan que este tipo de programas favorecen la “fuga
de cerebros” desde las comunidades apartadas hacia las grandes ciudades,
asi como su “occidentalizacion”, la pérdida de sus valores étnicos, de sus
lenguas y de la valoracion por sus saberes. Otras sefalan que con ellos
no basta, porque en las IES convencionales estos estudiantes frecuen-
temente deben lidiar con problemas de racismo, asi como con que en el
curriculo no encuentran reflejadas las historias, idiomas y conocimientos
de sus pueblos, a lo que se afiade que se encuentran muy lejos de sus
familias y comunidades. También suele destacarse que —mas alla de los
problemas de racismo mencionados— estos programas logran exponer
a estudiantes, docentes y funcionarios a la presencia de estudiantes de
estos pueblos y, de este modo, generan nuevos desafios, los cuales —suele
sostenerse— abren posibilidades de cambios en los procesos de investi-
gaciony ensenanza-aprendizaje, asi como en las visiones y conductas de

las comunidades institucionales.

1.2. Programas de formacién (conducentes a titulos u otras
certificaciones) de universidades u otras IES convencionales
creados especialmente para estudiantes indigenas y/o
afrodescendientes

Existen diversas modalidades dentro de este grupo de experiencias. En algunas

de ellas se registra escasa colaboracion intercultural, mientras que en otras
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la participacion de organizaciones y comunidades indigenas y/o afrodescen-
dientes resulta significativa. En algunos de estos casos se constata, ademas,
una participacion importante de docentes provenientes de los mencionados
pueblos y lainclusion de sus lenguas, conocimientos, formas de aprendizaje y
modos de produccion de conocimiento. Muchas de estas experiencias estan
orientadas a la formacion de docentes para programas de EIB a diversos ni-
veles del sistema educativo. Buena parte de estos programas estan dirigidos
a docentes en servicio en comunidades indigenas. Aprovechando esta posi-
bilidad, suelen combinar las actividades en las aulas universitarias con formas
de enseianza-aprendizaje en servicio en las escuelas de las comunidades en
las cuales estos estudiantes universitarios son docentes.

Los programas de formacion de docentes de EIB constituyen un
eslabon clave en el sistema de relaciones de la Educaciéon Superior con
los otros niveles educativos y con las comunidades de los pueblos en
cuestion. Su alcance, calidad y pertinencia condicionan la calidad y alcance
de la EIB en cada palis, la cual —desde luego— también depende de otros
factores, entre ellos especialmente de las politicas y presupuestos del
caso. Pero, ademas del alcance, calidad y pertinencia de la EIB depende
parte del flujo de personas indigenas y afrodescendientes (en los casos
de comunidades de este tipo que poseen lenguas propias) que pueden
aspirar a ingresar a la Educacion Superior. Entretanto, de la sinergia de
todos los elementos antes mencionados dependen tanto la creacion de
nuevas especialidades y posgrados en la materia como buena parte de
la percepcion que las comunidades de esos pueblos se construyen sobre
la pertinencia social de las universidades y otras IES.

1.3. Programas y proyectos de docencia, investigacion y/o de vinculacién
social, desarrollados por IES convencionales con participacion de
comunidades de pueblos indigenas y/o afrodescendientes

El conjunto de experiencias que forzadamente se incluyen en este tipo
es expresion de la diversidad de contextos, culturas profesionales y

académicas, culturas institucionales y normativas monoculturalistas,
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que ponen a prueba la creatividad de numerosos grupos de docentes,
investigadores, autoridades universitarias y otros actores significativos.
Por esto, bajo la complicada denominacion de este tipo se agrupan expe-
riencias muy diversas, que un tanto arbitrariamente se podrian separar
en tres subconjuntos. Pero el problema es que algunas formarian parte
de mas de uno de estos. Las experiencias comprendidas en cualquiera de
ellos pueden alcanzar logros mas o menos significativos en el desarrollo
de relaciones de colaboracion intercultural, las cuales, como en los casos
antes comentados, no estan exentas de diferencias de intereses y visiones,
asimetrias de poder, dificultades y, eventualmente, conflictos.

El primero de esos subconjuntos abarcaria las experiencias centradas
principalmente en programas o proyectos de docencia, algunos de los cuales
incluyen componentes de investigacion y/o de vinculacién con la comunidad.
Se diferencian de los del tipo descrito en la seccion anterior en que se trata de
una o mas asignaturas o seminarios, que no necesariamente otorgan créditos,
puntos u horas para obtener un titulo o certificacion. En algunos casos, estas
experiencias incluyen la participacion de docentes provenientes de pueblos
indigenas y/o afrodescendientes, asi como las lenguas, saberes y modos de
produccién de conocimiento y aprendizaje propios de estos pueblos.

El segundo subconjunto abarcaria experiencias en las cuales la colabo-
racion intercultural se da principalmente a través de programas o proyectos
de investigacion, algunos de los cuales ademas incluyen actividades do-
centes. Segun los casos, estas experiencias producen conocimientos sobre
estas comunidades, sistematizan sus idiomas y conocimientos o generan
tecnologias, que comparten de manera proactiva con las comunidades,
o bien hacen esto mismo, pero mediante modalidades de coproduccion.

El tercer subconjunto incluiria experiencias en las que la colaboracion
se da especialmente mediante proyectos denominados de “vinculacion”,

“extension”, “servicio” u otras denominaciones, orientados a mejorar
la calidad de vida de las comunidades. En muchos casos no se limitan
a “aplicar” saberes académicos en las comunidades, sino que integran

saberes de las comunidades. Este tipo de casos se caracterizaria porque,
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aunque incluyen actividades docentes y de investigacion, sus actividades
principales son de servicio a las comunidades y vinculacion con ellas.
Sibien, enla mayoria de los casos, las experiencias agrupadas dentro
de estos tres subconjuntos generalmente involucran la participacion de
un numero reducido de docentes, investigadores o estudiantes, algunas
de ellas acaban dando lugar a la creacion de programas institucionales de
mayor alcance. En algunos casos, también logran convertirse en referen-
ciasimportantes para otros equipos de sus mismas u otras universidades
y otros tipos de IES. Autoridades y responsables de formular y gestionar
politicas publicas e institucionales de Educacion Superior deberian va-
lorar mas apropiadamente este heterogéneo y dinamico conjunto de
experiencias, que suelen desarrollarse con muy escaso y precario apoyo
institucional y presupuestario, pese a que no solo constituyen valiosos
vinculos con comunidades de estos pueblos y otros sectores sociales, sino
que ademas ofrecen un rico semillero de innovaciones institucionales, de

produccion de conocimiento y de modalidades de formacion.

1.4. Convenios de coejecucién entre universidades u otros
tipos de IES convencionales y organizaciones o comunidades
indigenas y/o afrodescendientes

Aunque se trata de una modalidad de trabajo potencialmente muy prove-
chosa, las experiencias de este tipo son relativamente escasas. Algunas
se conciben desde el principio para alcanzar metas relativamente limi-
tadas y son de duracion muy acotada: unos meses, un afo, unos pocos
afos. Otras comienzan de esta forma, pero los convenios se renuevan
y su existencia se extiende. En tanto otras se conciben desde el princi-
pio para extenderse por varios afos, algunas de ellas han dado lugar a
la creacion de programas especiales de caracter estable al interior de
universidades u otras IES convencionales. Todas ellas involucran desde
el comienzo la necesidad de negociar intereses y objetivos. En todos los

casos estudiados desde esta linea de investigacion, las experiencias han
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sido propuestas por organizaciones, comunidades o referentes indigenas
o afrodescendientes a las universidades u otros tipos de IES. Todas ellas
han logrado satisfacer en mayor o menor medida los objetivos previstos.
Esto de ningiin modo supone que en el curso de estas no se hayan pre-
sentado diferencias y conflictos, sino que se ha logrado manejar estos
sin comprometer los objetivos.

De manera analoga a lo que ocurre con las experiencias del tipo antes
descrito, algunas de estas coejecuciones se han convertido en referencias
importantes para otras iniciativas de sus mismas u otras universidades y
otros tipos de IES. También de manera semejante al del tipo anterior, las
experiencias de este tipo suelen ofrecer valiosas posibilidades de estrechar
vinculos con comunidades de pueblos indigenas y afrodescendientes y
ademas constituyen un valioso semillero de innovaciones institucionales,

de produccién de conocimiento y de modalidades de formacion.

1.5. Universidades y otros tipos de IES Interculturales

Las universidades y otros tipos de IES interculturales se caracterizan por
suinterés en integrar los saberes, modos de produccién de conocimiento
y modos de aprendizaje de varias tradiciones culturales. Mas alla de este
rasgo comun, estas instituciones son muy diversas entre si. Esto es con-
secuencia de las diferencias existentes entre diversos pueblos indigenas
y afrodescendientes, diversos actores que han intervenido en su creacion,
diversos Estados nacionales y otros factores. No existe un modelo de
referencia y, dadas las diferencias apuntadas, tampoco seria pertinente
pretender establecerlo.

Como consecuencia del proceso de colonizacion y sus continuidades
observables en las repUblicas fundadas en el siglo XIX, estas instituciones
han sido creadas especialmente para atender las demandas y propuestas
de formacién de pueblos indigenas o afrodescendientes; lo cual de ningln
modo puede considerarse natural, ya que en sociedades pluriculturales,

como es el caso de las latinoamericanas (no solo en términos demogra-
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ficos, sino también juridico-politicos, como establecen las constituciones
nacionales de varios paises de la regién), la educacion intercultural deberia
estar dirigida a todos sus componentes poblacionales.

El caso es que estas instituciones reciben principalmente estudiantes
indigenas o afrodescendientes y, en mucho menor medida, estudiantes
que se autoidentifican de otras formas. En vista del rezago de los Estados
en satisfacer las demandas de “interculturizar toda la educacion superior”,
dirigentes y organizaciones indigenas y afrodescendientes de varios pai-
ses de la region se han dado a la tarea de crear instituciones propias. Por
otra parte, también existen universidades y otros tipos de IES de caracter
intercultural que han sido creadas por organismos estatales de distinto
nivel, y otras que han sido creadas formando parte de una universidad o
sistema universitario convencional. También existe una universidad que
ha sido creada por un organismo multilateral, la Universidad Indigena
Intercultural, que fue creada por el Fondo para el Desarrollo de los Pueblos
Indigenas de América Latina y el Caribe, cogobernado por un cuerpo de
representantes de gobiernos y organizaciones indigenas.

En publicaciones anteriores’ se ofrecen detalles de las experiencias
de varias universidades de cada uno de los subtipos antes mencionados.
Limitaciones de extension impiden exponer aca sobre las diferencias
existentes entre las universidades u otras IES interculturales creadas por

organizaciones o referentes indigenas o afrodescendientes y las creadas

7 Daniel Mato (coord.), Diversidad cultural e interculturalidad en Educacion Superior. Experiencias
en América Latina, Caracas: Unesco-lesalc, 2008; Instituciones Interculturales de Educacion
Superior en América Latina. Procesos de construccion. Logros, Innovaciones y Desafios, Caracas:
Unesco-lesalc, 2009; Educacion Superior, Colaboracién Intercultural y Desarrollo Sostenible/
Buen Vivir. Experiencias en América Latina, Caracas: Unesco-lesalc, 2009; Educacion Superior
y Pueblos Indigenas en América Latina. Contextos y experiencias, Saénz Pefia: Eduntref, 2015;
Educacion Superior y Pueblos Indigenas en América Latina: experiencias, interpelaciones y
desafios, Saenz Pefia (Buenos Aires): Eduntref/México: Universidad Auténoma de México,
2016; Educacién Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina: Politicas
y practicas de inclusion, democratizacién, e interculturalizacién, Sdenz Pefa (Buenos Aires):
Eduntref/José Maria Morelos (Quintana Roo, México): Universidad Intercultural Maya de
Quintana Roo, 2017; y Educacion Superior, Diversidad Cultural e Interculturalidad en América
Latina, Caracas: Unesco-lesalcy Cordoba: Universidad Nacional de Cérdoba.2018.
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por organismos estatales, sobre las cuales se ha expuesto en detalle en
dichas publicaciones. De manera sintética cabe afirmar que, si bien las
maneras de entender y poner en practica la idea de “interculturalidad”
difiere significativamente entre ambos grupos, una dimension importante
de esta diferencia esta asociada a que, mientras que las universidades y
otras IES creadas por o desde comunidades u organizaciones de dichos
pueblos “forman parte de ellas”, las creadas por organismos gubernamen-
tales “se vinculan con ellas”. Esto se expresa en sus organismos de gobierno
y los mecanismos de toma de decisiones, como también en las formas en

que se organizan y validan los aprendizajes y qué objetivos los orientan.

2. Breve vision preliminar de las perspectivas de desarrollo
de este campo durante los proximos afios

El desarrollo que ha registrado este campo en América Latina desde
finales del siglo XX se ha visto favorecido por los papeles que han venido
jugando algunas organizaciones de pueblos indigenas y afrodescen-
dientes de América Latina y, complementariamente, también algunas
extrarregionales; algunas universidades y otros tipos de IES (incluyendo
publicasy privadas, laicas, catdlicas y evangélicas, de la region y de fuera
de ella); algunos gobiernos de la region; y algunas agencias y mecanismos
de cooperacioén internacional, asi como fundaciones privadas, agencias
bilaterales, organismos regionales y del sistema de Naciones Unidas
(especialmente el Instituto Internacional de la Unesco para la Educacion
Superior en América Latina y el Caribe - Unesco - lesalc).

Los estudios realizados llevan a concluir que la mayoria de estos ac-
tores continuaran jugando papeles semejantes a los que hasta ahora han
jugado. Pero, ademas, hay buenas razones para pensar que algunos de
ellos los profundizaran y que otros actores se sumaran a estos esfuerzos.
También hay indicios ciertos de que durante la proxima década algunas
agencias de cooperacion internacional brindaran menos apoyo econémico
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aestos tipos de iniciativas y que algunos gobiernos de la regién no jugaran
papeles tan positivos al respecto como los que jugaron en décadas pasadas.

Las expectativas positivas antes expresadas se basan en parte
en que las acciones de los actores antes mencionados tienen lugar en
una época historica en la cual parece haberse tomado conciencia de la
necesidad de corregir en alguna medida los mecanismos de exclusion,
explotacion y expoliacion de los que han sido objeto los pueblos indi-
genas y los descendientes de los contingentes humanos traidos desde
Africa en condiciones de esclavitud, durante el periodo colonial. Esto se
expresa en la creciente valoracion por visiones de mundo que proclaman
la necesidad de mejorar la inclusion de estos grupos de poblacion, asi
como en la puesta en practica de algunas politicas y programas que,
segun los casos, se conciben como compensatorios o reparatorios.

Asimismo, esta época histdrica también parece caracterizarse —al
menos en parte— por laimportancia de ideas de desarrollo sostenible (en
sentido amplio, es decir social y ambiental). Por lo general, estas visiones
de desarrollo sostenible movilizan ideas de respeto y valoracion por la
diversidad cultural y de saberes, y la interculturalidad entendida como
dialogo de culturas o civilizaciones, en tanto factores indispensables de
gobernabilidad y desarrollo humano. No obstante, no puede perderse
de vista que los Objetivos de Desarrollo Sostenible, aprobados en 2015
en la Cumbre Mundial sobre el Desarrollo Sostenible, no otorgan a los
conocimientos y propuestas de pueblos indigenas y afrodescendientes
tanta importancia como otras formulaciones sobre el tema.

En cualquier caso, como consecuencia de este clima de época y a
la vez de factores que han contribuido y continuaran contribuyendo a
su orientacion, cabe destacar la importancia de algunos instrumentos
internacionales. En primer lugar, deben mencionarse la Convencion
Internacional sobre la Eliminacion de todas las Formas de Discriminacion
Racial (1965) y la pionera Convencién 169 de la OIT (aprobada en 1989 y
desde entonces ratificada por la mayoria de los paises latinoamericanos).

Pero, ademas, desde entonces se han suscrito muchos otros que resul-
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tan relevantes para este estudio, entre los mas recientes, la Convencion
para la Proteccion y Promocion de la Diversidad Cultural de la Unesco
(2005), la Declaracién de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los
Pueblos Indigenas (2007), la Proclamacion del Decenio Internacional para
los Afrodescendientes (2015-2024) y, mds recientemente, la Declaracion
Americana sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas (aprobada en
el marco del 46° Periodo Ordinario de Sesiones de la Asamblea General
de la OEA - Organizacion de Estados Americanos, el 15 de junio de 2016,
después de diecisiete afios de negociaciones).Como se detalla mas ade-
lante en este mismo texto, existen otros instrumentos internacionales
significativos que contribuyen a este clima de época.

La creciente ascendencia de estas ideas, valores e instrumentos resulta
unfactor de clima de época que refuerza la esperable y creciente importancia
que las instituciones y programas educativos objeto de este estudio podrian
llegar a adquirir. Esto es asi especialmente porque esas orientaciones no
solo estan llamadas a brindar oportunidades a los mencionados grupos de
poblacion, sino también a valorar y movilizar sus saberes, en la perspectiva
del llamado “dialogo de saberes” que forma parte de esta misma matriz
discursiva, y a construir sociedades que se beneficien del reconocimiento
y valoracion de la diversidad cultural. En ese marco, suele sostenerse que
estas sociedades deberian movilizar dicha diversidad cultural a través de
politicas que promuevan una interculturalidad positiva y constructora de
o6rdenes sociales mas justos e inclusivos y, asi, de sociedades mas poderosas,
por ser capaces de beneficiarse de saberes diversos.

Estos aspectos de clima de época y de correccion de situaciones
de discriminacion e inequidades de larga data llevan a pensar que, en la
medida en que en la regién se mantenga la vigencia de las instituciones
democraticas, las tendencias a que aumente la importancia de las ex-
periencias de Educacion Superior para, con y por pueblos indigenas y
afrodescendientes se fortaleceran.

No obstante, es necesario apuntar que estas tendencias favorables al

desarrollo y profundizacion de estos tipos de experiencias se desarrollan con
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considerable atraso historico y en el marco de diferencias muy significativas
de recursos econémicos y organizativos entre los grupos de poblacion e
instituciones y programas objeto de este estudio y los grupos sociales y
modalidades de Educacion Superior histéricamente dominantes. Esto acon-
tece también en el marco de importantes procesos de transnacionalizacion
econdmica y de articulacion igualmente transnacional entre universidades y
otros tipos de IES, centros de investigacion y corporaciones transnacionales.
Estos factores hacen que, si bien las tendencias observadas permiten augurar
la creciente importancia de las instituciones y programas objeto de este
estudio, esta, no obstante, podria darse a un ritmo menor o de maneras
finalmente menos significativas que las modalidades de Educacion Superior
directamente asociadas a las tendencias transnacionales dominantes.
Como quiera que sea, existen algunos factores particulares adicio-
nales que llevan a pensar que estas modalidades educativas aumentaran

su importancia en la proxima década:

a) El escaso desarrollo de estas modalidades educativas respecto
de la importancia cuantitativa de las poblaciones indigena y
afrodescendiente de la region, las cuales —seguin datos de la
dltima ronda de censos nacionales—, tomadas conjuntamente,
superan los 170 millones de habitantes y representan casi el
30% de la poblacién total de la region (ver Tabla 1 para datos
detallados)

b) La creciente organizacion y visibilidad de organizaciones indige-
nas y afrodescendientes en casi todos los paises de la regionyy,
con ello, de su capacidad de formular demandas y propuestas
y buscar formas de hacerlas viables. Estas organizaciones
son por lo general conscientes de que su lucha lleva siglos y
que lo importante es continuar avanzando en sus reclamos y
propuestas, asf sea lentamente.
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) La creciente valoracion de estas organizaciones por el acceso
de sus pueblos a todos los niveles de los sistemas institucionales
de educacion.

d) La creciente capacidad de estas organizaciones para formular
propuestas de Educacion Superior y ponerlas en practica por si
mismas o mediante alianzas con organizaciones analogas, uni-
versidades y otros tipos de IES y organizaciones de profesionales.

e) El creciente reconocimiento de la deuda histérica de las socie-
dades y Estados contemporaneos con los pueblos indigenas
y afrodescendientes, que se expresa con frecuencia en decla-
raciones de instituciones y dirigentes politicos y sociales de
América Latina y de otras regiones del mundo.

f) La creciente valoracion por la diversidad cultural y la educacién
intercultural, expresada tanto en constituciones nacionales
y leyes de educacion como en instrumentos internacionales.

g) Las declaraciones y acciones favorables a las demandas y pro-
puestas educativas de pueblos indigenas y afrodescendientes
por parte de algunos gobiernos de la region y extrarregionales,
asi como de organismos y mecanismos intergubernamentales
(ONU, Unesco, Unicef, FAO, OIT, Cepal, OEA, Parlatino, Instituto
de Transferencias de Tecnologias Apropiadas para Sectores
Marginales-Itacab del Convenio Andrés Bello), agencias de
cooperacion bilateral, fundaciones privadas, y universidades
y otras IES de la region y extrarregionales.

Dadas las desigualdades historicamente acumuladas, es de prever que
el desarrollo de factores y tendencias “favorables” de todos modos sera
insuficiente para compensar las condiciones de inequidad prevalecientes.
El mayor y mejor desarrollo de las mencionadas tendencias favorables
dependera en buena medida de la adecuada colaboracion entre organi-
zaciones sociales de estos pueblos, universidades y otras IES, agencias
gubernamentales, intergubernamentales y de cooperacion internacional

y fundaciones privadas locales, nacionales e internacionales.
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La Declaracion Final de la 22 Conferencia Regional de Educacion
Superior realizada en Cartagena de Indias en 2008 (CRES 2008) dio
un importante respaldo a las demandas, propuestas y experiencias de
Educacion Superior para, con y por pueblos indigenas y afrodescendien-
tes. Mas recientemente, la inclusion del eje tematico “Educacion Superior,
Diversidad Cultural e Interculturalidad” como uno de los siete ejes ver-
tebradores de la CRES 2018 generd expectativas auspiciosas al respecto.

No obstante, el panorama no solo incluye factores y tendencias
favorables al desarrollo de este campo, sino también otros que resultan
preocupantes al respecto. Existen algunos factores que actualmente
afectan y podrian continuar afectando el desarrollo de las experiencias
de Educacion Superior por, con y para pueblos indigenas y afrodescen-
dientes. Entre ellos, destacan las reiteradas declaraciones y acciones de
algunos gobiernos de la regién que desconocen los derechos de estos
pueblos, consagrados en las respectivas constituciones nacionales y en
instrumentos internacionales. Mas preocupante aun, en algunos casos
estas declaraciones incluso representan a algunos pueblos indigenas como

“peligrosos” para las respectivas sociedades nacionales y sus Estados (como
en los casos de Argentina y Chile, especialmente respecto del pueblo
mapuche). También resulta relevante la existencia de una importante
brecha entre los derechos consagrados y su aplicacion y expresion en
politicas publicas concretas sostenidas por presupuestos apropiados para
su puesta en practica, como ya ha sido documentado en un estudio del
lesalc.® A esta brecha ya observada se afiaden las crecientes limitaciones
de los presupuestos asignados a educacion publica (incluyendo Educacion
Superior) en varios paises latinoamericanos (e incluso su congelamiento
por veinte afios, como en el caso de Brasil). Especialmente preocupantes
resultan las reducciones presupuestarias y cancelaciones de programas

de Educacion Intercultural Bilinglie o de formacion de docentes especiali-

¢ Daniel Mato (coord.), Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América
Latina. Normas, Politicas y Practicas,Caracas: Unesco-lesalc, 2012.
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zados que se observan en algunos paises de la region (como en el caso de
Argentina).? Estas tendencias negativas constituyen retos significativos
para el desarrollo de los tipos de experiencias de Educacioén Superior
Intercultural que nos ocupan, para superar las cuales se requerira la

orientacion de esfuerzos especificos.

3. Importancia demografica de los pueblos indigenas y
afrodescendientes

Una de las maneras en las que se han expresado y reproducido las formas
de exclusion y subordinacion de pueblos indigenas y afrodescendientes
en América Latina ha sido la ausencia de datos que permitan apreciar su
importancia demografica, asi como su situacion respecto de variables
econdmicas y sociales particulares, incluyendo educacién. Sin embargo,
especialmente desde finales de la década de 1980 y comienzos de la de
1990, las ya mencionadas reformas constitucionales han hecho posible
y necesaria la produccion de estadisticas al respecto. En la actualidad, la
mayoria de los paises latinoamericanos genera informacion censal sobre
estos pueblos. Existen criticas y discrepancias respecto de las metodologias
utilizadas, pero, en cualquier caso, al menos la generan. Lamentablemente,
no puede decirse lo mismo de las universidades y otros tipos de IES,
como tampoco de los sistemas nacionales de educacién. Son muy pocas
las universidades y otras IES que registran informacion de este tipo y
practicamente ningln sistema educativo nacional o provincial/estatal
lo hace de manera aceptable. Este es de hecho un reclamo reiterado
de organizaciones y estudiantes indigenas y afrodescendientes, como
también de otros actores sociales relacionados.

Como consecuencia de ello resulta extremadamente dificil estimar

de manera fehaciente la demanda potencial insatisfecha de Educacion

o Alvaro Guaymas, “Educacién superior y pueblos indigenas y afrodescendientes en Argentina:
Logros, desafios y recomendaciones”, en: Daniel Mato (coord.), Educacién Superior, Diversidad
Cultural e Interculturalidad en América Latina, 2018.pp.: 37-62

183



184 DANIEL MATO

Superior para estos pueblos. No obstante, las referencias a los problemas
de acceso, permanencia y graduacion de miembros de pueblos indigenas
y afrodescendientes en quince paises latinoamericanos documentados
por el equipo del eje tematico “Educacion Superior, Diversidad Cultural
e Interculturalidad”, de la CRES 2018, que he tenido la responsabilidad
de coordinar,” ilustran acerca de la importancia de las dificultades de
miembros de estos pueblos tanto para poder acceder a Educacion Superior
como para poder cursarla en condiciones equitativas y graduarse apro-
piadamente. Esos estudios resultan indicativos de lo que denominamos
demanda potencial insatisfecha de Educacion Superior por estos pueblos.

La magnitud cuantitativamente indeterminada pero reconocida-
mente significativa de esta demanda insatisfecha resulta sugerente
de cuanto podria crecer este conjunto de modalidades educativas si
se tomaran las acciones del caso. Puesto que, si bien un buen nimero
de miembros de estos pueblos no ha completado su educacion basica
y un nimero alin mayor tampoco la educacion secundaria, resulta que
quienes la han completado de todos modos no pueden acceder a la
Educacion Superior o transitarla exitosamente. Esto se debe, segln
consta en dichos estudios, a factores diversos, entre los cuales cabe
destacar, por ejemplo, distancia geografica entre sus hogares y los
centros educativos, deficiencias en la calidad de la educacion basica
y secundaria que han recibido, limitaciones econémicas, escasez de
becas, incompatibilidades con los calendarios agricolas (en los casos
de aquellos que habitan en el medio rural), escasa o nula pertinencia
de las oportunidades de formacion con sus trayectorias y proyectos
de vida y los de sus comunidades, dificultades linglisticas (en los
numerosos casos en los cuales su lengua materna es diferente de las

lenguas oficiales de los sistemas educativos), entre otros.

© Daniel Mato (coord.), Educacién Superior, Diversidad Cultural e Interculturalidad en América
Latina,2018.
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Adicionalmente, debe destacarse la importancia de un componen-
te especialmente importante de esa demanda potencial insatisfecha,
asociado al interés de numerosos miembros de esos pueblos que han
concluido estudios secundarios en formarse como docentes para trabajar
en sus comunidades. Esta posibilidad esta por lo general asociada a la
existencia de programas de Educacion Intercultural Bilinglie o a deman-
das por su creacion o expansion. Lo especialmente importante de este
segmento de demanda es que la exitosa formacion de estos docentes y
su conveniente insercion profesional —en un plazo de aproximadamente
doce afos— haria posible el acceso a Educacion Superior de un nimero
aun mayor de estudiantes provenientes de estos pueblos. Pero, ade-
mas, este grupo profesional es particularmente importante porque es
un fuerte y proactivo demandante de oportunidades de formacion de
posgrado en Educacion o de segundas carreras técnicas o profesionales,
las cuales, seglin se observa en campo, no siempre estan directamente
asociadas al area de Educacion, sino también — y frecuentemente— a
las de Derecho, Salud, Desarrollo Local, Historia, Comunicacion, entre
otras especialmente significativas para sus trayectorias y proyectos de
vida, y los de sus comunidades.

Expuesto lo anterior, debe destacarse que en América Latina la
poblacion indigena es de aproximadamente cuarenta y siete millones
de personas y la afrodescendiente supera los 124 millones de personas.
De este modo, equivalen a mas del 8% y a casi el 22%, respectivamente,
de la poblacion total de la region. Es decir que, de manera conjunta re-
presentan casi el 30% de la poblacion total de la region. Desde luego, la
significacion estadistica de estos pueblos varia de pais en pais. Pero, como
sea, debe notarse que en varios de ellos se trata de contingentes humanos
numerosos, incluso en algunos paises que histéricamente han negado —y
contintdan negando— la importancia de estos pueblos en la composicion

de su poblacion, como es destacadamente el caso de Argentina.
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Tabla 1 Poblacion indigena y afrodescendiente en América Latina
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Ameérica - 576,8 46,84 8,12% 124,29 21,55%
Latina
México 2015 120 26 22% 1,3 1,2
. Sin Sin
Peru 2007 28,2 3,9 14%
datos datos
Guatemala 2002 14 6 41% 0,005 0,4%
Bolivia ® 2012 10 4 1% 0,016
0,16%
Colombia 2005 41 1,4 3,4% 4,3 10,6%
Ecuador 2010 15 1 7% 1 7,2%
Argentina 2010 40 1 2,5% 0,15 0,4%
Brasil 2010 198 0,8 0,4% 97 51%
Venezuela o o
© 201 29 0,7 3% 15,5 53%
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Chile 2002 15 0,7 4,6% Sin Sin
datos datos
Honduras 2010 7,5 0,5 7% 0,06 1%
Panama 2010 3,5 0,4 12% 0,3 9%
Nicaragua 2005 5,1 0,23 4,5% 0,023 0,45%
Paraguay 2012 6 0,1 1,7% 0,01 0,15%
Costa Rica 201 4,5 0,1 2,5% 0,3 8%
El Salvador 2007 6 0,01 0,2% 0,07 0,1%
Cuba 2010 1 sin Sin 4 36%
datos datos
Haiti 2010 10 Sin Sin Sin Sin
datos datos datos datos
RepuUblica Sin Sin Sin Sin
o 2010 10
Dominicana datos datos datos datos
Sin Sin
Urugua 2010 0,26 7%
guay 3 datos datos 177

Fuentes: Elaboracion propia con base en datos censales y encuestas inter-
censales de los respectivos paises y de Celade-Division de Poblacion de Cepal,

Revision 2015."

" Complementariamente para poblacion afrodescendiente: Laura Rodriguez Wongy John Anton
Sanchez. Situacion de la poblacion afro-descendiente e indigena en América Latina - puntos de
reflexion para el debate sobre Cairo + 20, Belo Horizonte: ALAP, 2014; y para poblacién indigena
Latinoamérica Indigena en el Siglo XXI, Washington DC: Banco Mundial, 2015.
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a) La poblacion indigena se calculé utilizando la “autoidentificacion”
en todos los censos, con la salvedad de Per(, donde el criterio
censal es “lengua materna”, y esta variable solo es considerada
para la poblacion de 5 0 mas afos de edad. En el caso de este
pais, los datos oficiales del Censo de 2007 reportan las cifras
absolutas incluidas en esta Tabla, pero el porcentaje ha sido
corregido, pues el que aparece en la publicacion de datos cen-
sales (15,9%) es algebraicamente inconsistente con las cifras
absolutas (poblacién total: 28. 220.764; poblacién “idioma o
lengua nativa”: 3. 919.314), de las que resultaria un porcentaje
del 13,88%, que la tabla se ha redondeado en 14%.

b) En Bolivia, solo se pregunt6 a los encuestados de 15 0 mas
afos si se autoidentificaban como indigenas. Por esto, en el
calculo incluido en esta Tabla se ha extrapolado el porcentaje
de poblacién indigena incluido en el segmento “15 0 mas afios”
al segmento de menores de 15 afos.

C)En Venezuela, la pregunta censal incluy6 no solo la denominaci-
6n “negro” o “afrodescendiente”, sino también “moreno”. Los
porcentajes desagregados para cada una de estas categorias
censales fueron: Moreno/a: 49,9%; negra/o: 2,8%; afrodes-
cendiente: 0,7%.

4. Marcos constitucionales y legales

En la actualidad, las constituciones y leyes de la mayoria de los paises
latinoamericanos reconocen a los pueblos indigenas derechos de idio-
ma, educacion, identidad y otros relacionados. Hasta el presente, este
reconocimiento esta consagrado en las constituciones de quince paises
latinoamericanos, que resulta conveniente enumerar: Argentina, Bolivia,
Brasil, Colombia, Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras,
México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Pert y Venezuela. A esto se agre-
ga que catorce paises latinoamericanos han ratificado un instrumento
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internacional de gran importancia en la materia: el Convenio 169 de la
Organizacién Internacional del Trabajo (OIT). Estos son: Argentina, Bolivia,
Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras, México,
Nicaragua, Paraguay, Perly Venezuela. El alcance de este reconocimiento
es variable, pero lo que interesa destacar aca es que la tendencia observable
es a que nuevos paises hagan algun tipo de reconocimiento, asi como a
ampliar el alcance del ya establecido.

A este reconocimiento a nivel constitucional se agrega el hecho de
que en practicamente todos los paises de la region estan en vigencia leyes
y normativas especificas dirigidas al reconocimiento y proteccion de los
derechos de estos pueblos o sus miembros. Mas alin, en casi todos ellos
estas leyes se expresan ademas en normativas especificas para el ambito
educativo. En pocas palabras, existe sino suficiente, al menos cuantiosa
normativa en esta materia. No obstante, el ya mencionado estudio rea-
lizado por un equipo del lesalc en diez paises de la region muestra que lo
que generalmente falla es su aplicacion. Esto en parte se debe a que el
racismo y la discriminacion inconscientemente instalados en los imagina-
rios de los actores sociales hacen que esto ocurra y, en parte, por lo que
suele denominarse falta de voluntad politica.” Sin embargo, tal vez sea
mas apropiado expresar esta Gltima idea en términos de correlaciones de
fuerzas. Este detalle no es meramente terminoldgico, por lo que resulta
importante para este analisis. Especialmente desde 1992 la capacidad de
presion de las organizaciones indigenas y de otros actores comprometidos
con la defensa de los derechos de estos pueblos ha venido creciendo y, por
los diversos factores ya mencionados, es de esperar que siga haciéndolo.
El caso es que, en la medida en que lo haga, cuenta ya con la existencia
de normativas que no hay que generar, solo hay que lograr su aplicacion.

En cambio, los derechos de los afrodescendientes adin no estan

plasmados en tantas normativas ni textos constitucionales. Sin embar-

12

Daniel Mato (coord.), Educacién Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en
América Latina. Normas, Politicas y Practicas, Caracas: Unesco-lesalc, 2012.
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go, cabe esperar que la tendencia observada respecto de los pueblos
indigenas, aunada a la creciente importancia del ya mencionado clima
de época —que favorece el reconocimiento de la diversidad cultural y la
valoracioén positiva por la interculturalidad, la equidad y la inclusion, asi
como la valoracion negativa respecto del racismo y toda forma de discri-
minacion negativa, expresadas en instrumentos internacionales— habran
de favorecer crecientemente la consideracion de las demandas de las
poblaciones. Adicionalmente, un nimero creciente de organizaciones
afrodescendientes y otros actores sociales con agendas convergentes
(algunos de los cuales forman parte de universidades y otros tipos de
IES) vienen mostrando crecientes niveles de organizacion, capacidad de
articulacion de propuestas y de conquista de respuestas a sus demandas
en diversos paises de la region. Debido a estos factores, cabe esperar que
en las proximas décadas las constituciones y leyes de estos paises tiendan
areconocer derechos y compensar y/o reparar (designaciones asociadas
a diversas tendencias conceptuales en este campo) a estos grupos de
poblacién y que esto se exprese en el campo de la educacion en general

y la superior en particular.

5. Convenios y otros instrumentos internacionales

Diversos convenios y otros tipos de instrumentos internacionales han
constituido marcos de accién favorables para que tanto organizaciones
indigenas y afrodescendientes como otras de diversas organizaciones
sociales, partidos politicos, agencias gubernamentales, universidades y
otras IES, organizaciones profesionales, e intelectuales publicos promue-
van iniciativas y reformas tendentes a lograr la inclusion de personas y
de contenidos indigenas y afrodescendientes en la Educacion Superior.
Por las razones expuestas respecto del relativo “atraso” historico que la
region exhibe en este campo, asi como por las constelaciones de actores
y factores que se analizan en secciones anteriores y posteriores de este
texto, incluyendo el ya referido clima de época, es de esperar que en los
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proximos afos continlien registrandose avances en esta materia, tanto
en términos del desarrollo de nuevos instrumentos como de la creciente
adhesion a ellos y en su aplicacion a las diversas legislaciones y norma-
tivas nacionales.

Es significativa la cantidad y relevancia de los convenios y otros tipos
de instrumentos internacionales que han venido (y cabe esperar que
contintden) resultando significativos para la inclusién no solo de miem-
bros de pueblos indigenas y afrodescendientes en universidades y otras
IES convencionales, sino también de contenidos y modos de aprendizaje
propios de esos pueblos, asi como para favorecer la creacion y fortaleci-
miento de universidades y otras IES promovidas por ellos o explicitamente
orientadas a atender sus intereses y demandas.

En este sentido, debe destacarse el papel jugado por el Convenio 169
dela Organizacion Internacional del Trabajo (OIT), aprobado en 1989 y que
hasta la fecha ha sido ratificado por los catorce paises latinoamericanos
antes mencionados. Lo importante del caso es que, como lo dispone este
Convenio y las constituciones nacionales de los paises antes referidos,
los Estados que ratifican este instrumento internacional estan obligados
a acatar sus regulaciones. No es posible aca entrar en muchos detalles,
pero como minimo es necesario sefalar que los articulos 22, 26 y 27 del
Convenio 169 consagran derechos especificos a los pueblos indigenas en
materia de “educacion a todos los niveles” (art. 26), es decir, también lo
hacen respecto de Educacion Superior.

A los efectos de este texto interesa especialmente citar buena parte
del articulo 27, para posteriormente sefalar detalles de su contenido
que resultan especialmente significativos para entender los conflictos
que suelen presentarse —y es de prever que continuaran haciéndolo—
entre agencias gubernamentales y experiencias de Educacion Superior
establecidas y gestionadas por organizaciones o referentes de pueblos

indigenas. El articulo 27 del Convenio 169 establece:
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[Los programas de educacidn destinados a estos pueblos
deben] responder a sus necesidades particulares, y deberan
abarcar su historia, sus conocimientos y técnicas, sus sistemas
de valores y todas sus demas aspiraciones sociales, econdmicas
y culturales, [...] La autoridad competente debera asegurar la
formacion de miembros de estos pueblos y su participacion en la
formulacion y ejecucion de programas de educacion, con miras
atransferir progresivamente a dichos pueblos la responsabilidad
delarealizacién de esos programas, cuando haya lugar [...] Los
gobiernos deberan reconocer el derecho de esos pueblos a crear
sus propias instituciones y medios de educacion, siempre que
tales instituciones satisfagan las normas minimas establecidas
por la autoridad competente en consulta con esos pueblos.

Deberan facilitarseles recursos apropiados con tal fin's.

Esimportante destacar que este articulo del Convenio 169 establece
claramente que los programas de educacion destinados a estos pueblos
deben responder —dicho brevemente—a sus visiones de mundo y proyectos
de futuro, y que la autoridad competente debe asegurar esto. También
lo es que los gobiernos deben reconocer el derecho de estos pueblos a
crear sus propias instituciones, pero —y aca viene un punto que da lugar
a controversias— esto debe ser asi “siempre que tales instituciones sa-
tisfagan las normas minimas establecidas por la autoridad competente
en consulta con esos pueblos”. Adicionalmente, el articulo 27 establece
también que esa autoridad debera facilitarles “recursos apropiados con
tal fin”. Es dentro de este nudo de condicionamientos mutuos que agen-
cias gubernamentales con competencia en la materia y organizacionesy
referentes de pueblos indigenas deben logran negociar soluciones. Segln
establece este Convenio, las experiencias desarrolladas deben satisfacer

“las normas minimas establecidas por la autoridad competente”, si, pero

'3 Disponible enlinea: http://www.ilo.org/public/spanish/region/ampro/lima/publ/conv-169/
convenio.shtml Fecha de consulta: 20 de diciembre de 2017.
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estas deben establecerse “en consulta con esos pueblos”. Este es el nudo
gordiano que debe resolverse apropiadamente en cada caso.

No hay duda de que lo estipulado deja abierto el terreno para conflic-
tos, pero también para negociaciones. En este punto, las universidades
y otros tipos de IES, asi como el lesalc y mecanismos de concertacion de
politicas podrian contribuir significativamente a instrumentar soluciones
que resulten satisfactorias para ambas partes. Seguramente, lograrlo no
resultara sencillo, pero debe ser posible. De hecho, ya ha sido posible, por
ejemplo, en Nicaragua, donde, a comienzos de la década de 1990, dos
agrupamientos de lideres indigenas y afrodescendientes lograron esta-
blecer sendas universidades que el Estado nicaragiiense reconoce como

“regionales, comunitarias e interculturales”, la Universidad de las Regiones
Autbnomas de la Costa Caribe Nicaragiiense (Uraccan) y la Bluefields
Indian & Caribbean University (BICU). No solo eso, sino que estas dos
universidades forman parte del Consejo Nacional de Universidades (CNU)
y son reconocidas como tales por el Consejo Nacional de Evaluacion y
Acreditacion (CNEA), el cual evalta su funcionamiento con base a criterios y
modalidades de evaluacion que fueron construidos de manera participativa.

La experiencia de Nicaragua contrasta con el cierre de la Universidad
Intercultural de los Pueblos Indigenas Amawtay Wasi, que se produjo
en Ecuador en el afio 2013 tras un proceso de evaluacion por parte del
Consejo de Evaluacion, Acreditacion y Aseguramiento de la Calidad de la
Educacion Superior (Ceaaces). Limitaciones de extension impiden analizar
aca las diferencias entre ambos casos, sobre las cuales he abundado en una
publicacion anterior.* Para los propositos de este texto basta con apuntar
que las principales diferencias han sido de caracter politico y han estado
asociadas a las posibilidades reales de participacion de representantes de

la universidad evaluada y a la capacidad de negociar de las partes. Esta es

4 Daniel Mato, “Universidades Indigenas en América Latina. Experiencias, logros, problemas,
conflictos y desafios”,Revista Inclusion Social y Equidad en la Educacién Superior, Vol. 14, 2014,
pp.17-45.
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una dimension importantisima para el posible desarrollo de experiencias
de estos tipos, tanto en el pasado como en el presente y en la proxima
década. Destaco este aspecto que retomaré hacia el final de este texto al
evaluar los desafios que afronta el campo de experiencias que nos ocupa.

Otros instrumentos importantes para el desarrollo de este campo de
experiencias son la Convencion Internacional para la Eliminacion de todas las
Formas de Discriminacién Racial (1965), la Convencion Internacional sobre
Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (1966), la Declaracion de las
Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas Pertenecientes a Minorias
Etnicas, Religiosas y Lingiisticas (1992) y, como ya dijéramos, la Declaracion
de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas (2007),
la Proclamacion del Decenio Internacional para los Afrodescendientes (2015~
2024) y, mds recientemente, la Declaracién Americana sobre los Derechos
de los Pueblos Indigenas (aprobada por la OEA en 2016).

En el marco del trabajo de la Unesco, deben destacarse particularmente
la Declaracién Universal de la Unesco sobre Diversidad Cultural (2001) y la
Convencion de la Unesco sobre la Proteccion y Promocion de la Diversidad
de las Expresiones Culturales (2005). Especificamente en el campo de la
Educacion Superior, debe mencionarse la Declaracion Mundial sobre Educacion
Superior para el Siglo XXI, emitida por la Conferencia Mundial de Educacion
Superior reunida en Paris en 1998, que establece que una de las misiones
centrales de la Educacion Superior es ayudar a entender, interpretar, preservar,
mejorar, promover y diseminar las culturas en un contexto de pluralismo 'y
diversidad cultural. Mas reciente y especialmente significativa para este capi-

tulo resulta la Declaracion Final de la CRES 2008, cuyo acapite C3 establece:

Se deben promover la diversidad cultural y la interculturalidad
en condiciones equitativas y mutuamente respetuosas. El
reto no es solo incluir aindigenas, afrodescendientes y otras
personas culturalmente diferenciadas en las instituciones tal
cual existen en la actualidad, sino transformar a éstas para que
sean mas pertinentes con la diversidad cultural. Es necesario

incorporar el didlogo de saberes y el reconocimiento de la
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diversidad de valores y modos de aprendizaje como elemen-

tos centrales de las politicas, planes y programas del sector.

Este acapite ha sido y continla siendo invocado por numerosos
actores significativos en este campo para lograr el reconocimiento de
sus iniciativas como también sus avances en ellas. Adicionalmente, este
acapite sirvié de punto de partida para que una reuniéon organizada por
el lesalc en 2012 consensuara la llamada “Iniciativa Latinoamericana por
la Diversidad Cultural y la Interculturalidad con Equidad en Educacion
Superior”. Resulta de interés destacar que esta Ultima posteriormente fue
adoptada como parte de la “Declaracion de Panama sobre la Educacion
en la Sociedad del Conocimiento”, suscrita por los presidentes de las
Comisiones de Educacion o equivalentes de los Parlamentos miembros del
Parlamento Latinoamericano (Parlatino), sus parlamentarios miembros de
la Comision de Educacion, Cultura, Ciencia, Tecnologia y Comunicacion
y demas legisladores (Panama, 22-06-2012), instrumento que también
suele invocarse con frecuencia para validar iniciativas en este campo.

La vigencia de las convenciones y otros instrumentos internacionales
antes mencionados, considerados conjuntamente con la actitud proactiva
de organizaciones indigenas y afrodescendientes asi como de diversos sec-
tores de las sociedades civiles, partidos politicos, agencias gubernamentales,
universidades y otras IES, y de agrupamientos profesionales e intelectuales,
conducen a concluir que los tipos de experiencias que nos ocupan podran con-
tinuar desarrollandose favorablemente y, mas alin, acrecentar suimportancia.

Desde luego, estos factores tendencialmente positivos no estan
exentos de los riesgos inherentes a procesos econémicos contractivos
o concentradores de ingresos que, llegado el caso, podrian afectar las
oportunidades concretas de realizacion de las mencionadas iniciativas.
Sin embargo, la experiencia de las ultimas dos décadas lleva a pensar
que, en el actual periodo histérico, el interés en asegurar condiciones de
gobernabilidad podria impedir que tendencias econémicas contractivas

afecten abiertamente las tendencias al reconocimiento y valoracion de
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la diversidad cultural y los derechos educativos de pueblos indigenas y
afrodescendientes. En cambio, seguramente podrian afectar las dispo-
nibilidades presupuestarias para encarar algunas de ellas con el alcance
y profundidad que demandan. En definitiva, el desarrollo de unasy otras
tendencias se jugara en el terreno politico. En este escenario, cabria es-
perar que algunas universidades y otros tipos de IES, o al menos sectores
de ellas, opten por contribuir a consolidar las transformaciones sociales
asociadas a valores democraticos y de justicia social en curso en este
campo desde finales del siglo XX. Resulta plausible afirmar que esto
forma parte de los desafios que debera enfrentar la Educacion Superior

durante la proxima década.

6. Algunos actores clave en el desarrollo de este campo y en
las tendencias en curso

Un buen nimero de universidades que sostienen iniciativas en este campo
como parte de su labor regularmente promueven encuentros domésticos
e internacionales sobre el tema o bien estimulan y facilitan la circulacion de
estudiantes y docentes o realizan publicaciones o impulsan y sostienen el
funcionamiento de redes de colaboracion. Estas y otras actividades estan
usualmente dirigidas no solo a enriquecer su labor puertas adentro, sino
también a fortalecer el desarrollo de este campo, que ha venido creciendo
de manera sostenida desde la década de 1990. Pero ellas no son los tinicos
actores que trabajan en esa direccion. De maneras diversas, aunque en
ocasiones articuladas, ellas y otros actores sociales han venido jugando
papeles importantes en el desarrollo de este campo; y todo indica que
continuaran haciéndolo durante la proxima década. Este heterogéneo

universo de actores incluye:

a) Un nimero creciente de universidades y otros tipos de IES total
o parcialmente dedicadas a sostener experiencias educativas
para, por y con pueblos indigenas o afrodescendientes y de al-
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gunas redes y organizaciones constituidas por ellas, incluyendo
universidades y otras IES pUblicas y privadas —generalmente
catodlicas o evangélicas—, convencionales e interculturales,
casi todas de paises latinoamericanos, pero también algunas
australianas, canadienses, estadounidenses y europeas.

b) Diversas redes y organizaciones de intelectuales, estudiantes,
docentes y otros profesionales indigenas y afrodescendientes
(incluyendo algunas de alcance regional subnacional, otras de
alcance nacional y otras abarcadoramente latinoamericanas).

c) Diversas redes y organizaciones de docentes e investigadores
que no se autoidentifican como miembros de pueblos indige-
nas o afrodescendientes pero que participan en experiencias
en este campo (incluyendo algunas de alcance regional sub-
nacional, otras de alcance nacional y otras abarcadoramente
latinoamericanas).

d) Varios organismos intergubernamentales, mecanismos de con-
certacion de politicas, agencias de cooperacion internacional
y fundaciones privadas internacionales.

e) Unas pocas agencias gubernamentales de paises latinoameri-
canos con competencia en la materia.

Seria demasiado extenso analizar detalladamente el papel de cada una
de las instituciones, asociaciones, redes y otras organizaciones que han
venido actuando de maneraimportante en este campo. Puede encontrarse
abundante informacion al respecto en publicaciones anteriores ya referidas
en este mismo texto.’s Aca mencionaremos solo algunas de ellas, a titulo
de ejemplo. Lo que interesa destacar es que muchos de estos actores han
jugado papeles clave para lograr los avances que hasta la fecha se han

alcanzado en el desarrollo del campo que nos ocupa y todo hace esperar

s Ver nota al pie N° 6.

197



198 DANIEL MATO

que la mayoria de ellos continuaran jugando papeles de este tipo durante
la proxima década y que otros nuevos comenzaran a sumar esfuerzos.

Este universo relativamente amplio y diverso de actores incluye, de
manera destacada, a los docentes de Educacion Intercultural Bilingiie
(EIB) y alos egresados de cursos de licenciaturas y diversas modalidades
de posgrado (incluyendo maestrias) en EIB, quienes en muchos casos
son ademas docentes, cuyo nimero crece de ano en afio en buena parte
de los paises de la region. Tanto los estudios realizados como las visitas
a experiencias e intercambios sostenidos regularmente con estos grupos
llevan a concluir que igualmente crece su conciencia respecto de la impor-
tancia de hacer avanzar el desarrollo de experiencias de los tipos que nos
ocupan. Esto, ademas, en muchos casos se vincula también a sus propios
intereses practicos de campo de trabajo. Estos grupos profesionales han
venido jugando un papel muy importante como mediadores de necesida-
des y articuladores de demandas en este campo. Pero no son los unicos,
el nimero de técnicos y profesionales indigenas y afrodescendientes
en diversos campos crece permanentemente. El caso es que un buen
numero de ellos, tanto en entrevistas y declaraciones publicas como en
conversaciones sostenidas en diversos espacios académicos en varios
paises de América Latina, generalmente expresan sentirse fuertemente
comprometidos con el desarrollo de los tipos de experiencias que cons-
tituyen el objeto de este estudio.

En varios paises de la region, los docentes, investigadores y profe-
sionales de diversos campos, indigenas y afrodescendientes, actdan a
través de redes y asociaciones formalmente establecidas para promover
y organizar encuentros y activar en pro del campo que nos ocupa. Esto lo
hacen a través de diversos medios, incluyendo tanto medios electrénicos
como impresos, ademas de formular y sostener demandas y propuestas
al respecto ante universidades y otras IES, gobiernos locales, provinciales
y nacionales o bien ante las respectivas agencias gubernamentales de
Educacion, a través de canales institucionales. Esto resulta especialmen-

te visible en Bolivia, Brasil, Colombia, Guatemala, México y Peru, entre
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otros paises. En Brasil, por ejemplo, en el aho 2000 se cred la Associacao
Brasileira de Pesquisadores/as Negros/as (ABPN), la cual en 2015 promo-
vib la creacion de la Asociacion de Investigadores Negros/as de América
Latina y el Caribe (Ainalc). Otros casos son, por ejemplo, la Organizacion
de Docentes Indigenas de Misiones (ODIM), en Argentina; la Asociacién
Nacional de Maestros de Educacién Bilingtie Intercultural (Anamebi), en
Pert; la Unién de Profesionistas Indigenas de Nayarit (UPIN), en México; y
la Asociacién de Abogados y Notarios Mayas de Guatemala (Anmag), en
Guatemala; entre muchas otras.

Otra fuerza importante constituye las organizaciones de estudiantes
indigenas y afrodescendientes. En Colombia, por ejemplo, las asociaciones
de estudiantes indigenas (cabildos universitarios) y afrodescendientes (pa-
lenques estudiantiles y otras denominaciones) son muy activas. Ademas,
suelen lograr el apoyo de docentes e investigadores de sus respectivas
universidades e incluso apoyo institucional de algunas universidades, para
realizar encuentros regionales y nacionales, a algunos de los cuales incluso
invitan ponentes del exterior. Con estas actividades, ademas de lograr apren-
dizajes mutuos, van ganando visibilidad y promoviendo el tema dentro de
las universidades participantes. También existen organizaciones semejantes
en otros paises de la region, como, por ejemplo, la Organizacién de Jovenes
Estudiantes Indigenas de Madre de Dios (Ojeimad), en Per(; la Asociacién
Maya de Estudiantes Universitarios, en Guatemala; la Federacion Mapuche
de Estudiantes, Femae, en Chile, entre otras. Una red especialmente extensa
y proactiva, con presencia en todos los paises de la region —aunque en este
caso de egresados— es la Red de Egresados y Egresadas de la Universidad
Indigena Intercultural (Reuii), universidad que forma parte del Fondo
Indigena (mas abajo se amplia informacion al respecto).

Son numerosas las universidades que sostienen experiencias de
Educacion Superior para, por y con pueblos indigenas y afrodescendien-
tes, que regularmente realizan actividades en pro del desarrollo de este
campo, en las cuales incluyen la participacion de instituciones analogas

y de otros actores relevantes. Algunas de ellas han jugado y contintian
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jugando papeles especialmente destacados, junto con unos pocos orga-
nismos intergubernamentales y agencias de cooperacion internacional.
Entre todas ellas, la ya mencionada Uraccan tal vez sea la que ha jugado el
papel mas destacado. Esto no solo por sus iniciativas pioneras en el campo
y en la promocion de relaciones de colaboracion a escala latinoamericana,
sino también porque su accionar, a esa escala latinoamericana, ha sido
especialmente sostenido, como se ilustra mas adelante en este texto.
Otra universidad que ha jugado un importante papel en la promocion
de relaciones de colaboracion en este campo a escala latinoamericana es la
ya mencionada Universidad Indigena Intercultural (Ull) y todo indica que
continuara haciéndolo. Cuenta para ello con el importante apoyo del Fondo
para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas de América Latina y el Caribe,
usualmente llamado simplemente el “Fondo Indigena” (FI). Establecido
en 1992, el Fl es un organismo internacional publico, creado mediante un
Convenio suscrito por 22 paises y ratificado hasta la fecha por 16 de ellos.
Entre sus funciones principales cabe destacar las de apoyar a los pueblos
indigenas en la preparacion de proyectos y programas, apoyar la identi-
ficacion, negociacion y concertacion de recursos técnicos y financieros
para llevar adelante proyectos y programas propuestos por los pueblos y
comunidades indigenas y la de colaborar con los gobiernos y las entidades
de asistencia técnica y financiera en la identificacion de los requerimientos
de los pueblos indigenas, facilitar una relacion directa con ellos y generar
condiciones eficientes para la colocacion de sus recursos. En 2005, el Fl
cred la Ull, bajo la modalidad de una articulacién de trece centros acadé-
micos (de diez paises de la region y ademas Espafia) autodefinidos como
indigenas o que trabajan sobre temas indigenas. En el marco de la Ull se
ha creado, ademas, la inicialmente llamada Catedra Indigena Itinerante,
que posteriormente se convirtié en Catedra Indigena Intercultural (ClI)
y que en 2015 fue reconocida por la Unesco como “Catedra Unesco de
Sabidurias y Conocimientos Propios”. Adicionalmente, en 2008, el Fl cre
también la Red de Universidades Indigenas Interculturales y Comunitarias

de Abya Yala (Ruiicay), constituida por once IES de nueve paises de América
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Latina y, adicionalmente, la Red de Centros Académicos Asociados. De
este modo, la Ull funciona articulando las actividades de la Cll y las dos
redes de |ES recién mencionadas y la REUII. Esta estructura y el apoyo del
Fi le permiten desplegar acciones a escala latinoamericana.’

En este marco, el Fl y la Ull han organizado y financiado numerosos
encuentros de egresados, de sabias y sabios indigenas, de universidades
miembros de sus redes y otros aiun mas amplios. Viene al caso mencionar
dos de los mas recientes, pues ambos fueron concebidos en parte para ofre-
cer orientaciones de interés para la CRES 2018. El primero de estos Gltimos
fue el Encuentro Regional “Aseguramiento de la Calidad en la Educacion
Superior Intercultural: Hacia la construccion de confianza para su fortale-
cimiento”, realizado en abril de 2016 en la ciudad de Managua, Nicaragua,
que, significativamente, fue concebido y organizado en colaboracién con
Unesco-lesalc, el Consejo Nacional de Universidades (CNU) y el Consejo
Nacional de Evaluacién y Acreditacion (CNEA) de Nicaragua, la Universidad
de las Regiones Auténomas de la Costa Caribe Nicaragiiense (Uraccan)
y la Red de Universidades Indigenas, Interculturales y Comunitarias de
Abya Yala (Ruiicay), y para su realizacién se contd con apoyo econémi-
co de la agencia alemana de cooperacion GIZ. Como resultado de este
Encuentro se emiti6 el “Documento de Managua. Conclusiones y ratifi-
caciones”.”” En tanto, el mas reciente fue el “Foro Internacional: Pueblos
originarios, Afrodescendientes y educacion superior en América Latina
y el Caribe: Hacia la Interculturalizaciéon de la educacion superior”, que

se desarroll6 en la ciudad de Quito, Ecuador, en noviembre de 2017 y

' Alta Suzzane Hooker Blandford, “Universidades e Instituciones de Educacion Superior
Indigenas, Interculturales, Afrodescendientes y Comunitarias en América Latina”, en: Daniel
Mato (coord.),Educacién Superior, Diversidad Cultural e Interculturalidad en América Latina,
2018, pp.: 299-321

7 El texto completo del documento esté disponible en: http://untref.edu.ar/sitios/ciea/
wp-content/uploads/sites/6/2015/05/Conclusiones-Reunion-Unesco-FI-Managua-30-04-
2016-Versi%C3%B3n-CORREGIDA-30-05-2016.pdf.
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emitio la llamada “Declaracion de Quito”.® Significativamente para este
estudio, ambos documentos no solo contienen importantes reflexiones
y recomendaciones para el desarrollo de este campo y especificamente
con miras a la CRES 2018, sino que ademas se apoyan especialmente en
el ya citado acapite C3 de la Declaracion Final de la CRES 2008. Esto es
indicativo de como este tipo de reuniones y de declaraciones van contri-
buyendo a establecer un marco ético-politico para el desarrollo de este
campo. En este sentido, también resulta significativo que la redaccion
del citado acapite C3 de la Declaracion Final de la CRES 2008 se asent6
en las recomendaciones presentadas ante esa conferencia por el ya men-
cionado Proyecto Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacion
Superior de Unesco-lesalc, las cuales a su vez se elaboraron a partir de las
recomendaciones previamente formuladas en una serie de importantes
encuentros que se realizaron durante la década anterior.
El primero de estos encuentros se realizé en mayo de 1997. Fue el
“Seminario Universidades Indigenas y Programas Afines”, organizado por
la Uraccan; el Saskatchewan Indian Federated College (SIFC), de Canada
y la Universidad de La Paz (UPAZ), en la sede de esta ultima en Costa
Rica. Esta reunion fue un espacio en el cual se intercambiaron ideas acerca
de veintitrés experiencias en curso, representadas en el evento. Uno de
los logros de esta reunion fue la creacion de una “Red de Universidades
Indigenas y Programas Afines”. Interesa destacar el rol jugado por Uraccan
ya que, desde entonces, esta universidad ha continuado jugando un papel
de la mayor importancia en la articulacion de relaciones de colaboraci-
6n en este campo. En octubre de 1999 Uraccan organiz6 el encuentro
“Indigenas 2000”, esta vez en Nicaragua, que incluy6 a los participantes

en el primer encuentro y se amplié con algunos mas.”

'® El texto completo del documento esta disponible en: file:///C:/Documents%20and%20
Settings/Pc/Mis%20documentos/A%20-%20Folders%20Varios/Univer%2olndigenas%20
+%20EIB/DeclaraciondeQuito-241117.pdf.

' Leonzo Barreno, “Educacion Superior Indigena en América Latina”, en: Unesco-lesalc (comp.),
La Educacién Superior Indigena en América Latina, Caracas: Unesco-lesalc, 2003, p. 26.
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En abril de 2002, Unesco-lesalc por primera vez particip6 en la
construccion de este naciente campo de alcance latinoamericano y lo
hizo organizando en Guatemala la “Reunion Regional sobre la Educacién
Superior de los Pueblos Indigenas de América Latina”, con apoyo de la
Oficina de la Representacion de la Unesco en Guatemala y del Gobierno
de Guatemala. Participaron treintailin directivos y especialistas de “ins-
tituciones de Educacion Superior Indigena” de once paises de la region
y uno del ya mencionado SIFC, de Canada, asi como seis representantes
de organismos gubernamentales y no gubernamentales de Educacion
Superior. Las ponencias presentadas en esta reunion se recogieron en
un libro compilado y publicado por Unesco-lesalc que fue la primera pu-
blicacion de este organismo en la materia.?° Esta también fue la primera
ocasion en que participan representantes de un gobierno nacional.

A partir de entonces, Unesco-lesalc comenzo a jugar un papel im-
portante en este campo. De este modo, en 2003 coorganizé el “Primer
Encuentro Nacional de Politicas de Educacion Superior Indigena”, conjunta-
mente con el Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC), la Organizacion
Nacional Indigena de Colombia (ONIC), la Universidad de San Buenaventura
de Cali, con apoyo del Ministerio de Educacion Nacional de Colombia y
varias organizaciones indigenas y universidades nacionales de ese pais.*
Esta ocasion fue la primera en la cual se involucraron en la organizacion
o financiamiento de un evento de este campo de manera directa un mi-
nisterio de educacion nacional y varias organizaciones indigenas.

La siguiente reunion se realizé en septiembre de 2003: fue el “Segundo
Encuentro Regional sobre la Educacion Superior para los Pueblos Indigenas
de América Latina”. Este fue organizado por la Coordinacion General de

Educacién Intercultural Bilinglie (CGEIB) de la Secretaria de Educacion

2 Unesco-lesalc, comp., La Educacién Superior Indigena en América Latina, Caracas: Unesco-
lesalc, 2003.

2 Avelina Pancho Aquite, Graciela Bolafios de Tatay, Socorro Manios Q., Antonio José Chavaco
Tunubala, Joaquin Viluche Chocué, Manuel Sisco Tumbo, Raimundo Poto y Armando Balbuena,
Educacion Superior Indigena en Colombia, una apuesta de futuro y esperanza, Cali: Universidad
de San Buenaventura Cali, 2004.
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PUblica (SEP) de México y Unesco-lesalc.?? Esta fue la primera vez en la cual
la CGEIB de México asumid un papel protagoénico en la materia; debe decirse
que por entonces la CGEIB estaba abocada a la creacion de las primeras
Universidades Interculturales de ese pais. En octubre de 2003 se realizo el
“Foro sobre Politicas de Educacion Superior Indigena, Fase II”, organizado
por la Universidad Central del Ecuador y Unesco-lesalc, con la colaboracion
del Instituto Interamericano de Cooperacidn para la Agricultura (IICA), la
Oficina de Cooperacion Técnica Alemana (GTZ) y en coordinacién con la
Universidad Intercultural de los Pueblos Indigenas del Ecuador Amawtay
Wasi, el Fondo para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas, la Confederacion
de Nacionalidades Indigenas del Ecuador (Conaie), el Consejo de Desarrollo
de las Nacionalidades y Pueblos del Ecuador (Condenpe) y la Direccion
Nacional de Educacion Intercultural Bilingiie. Este Foro se realiz6 en la
ciudad de Quito, Ecuador. Si bien tuvo alcance nacional, estuvo explicita-
mente enmarcado en la tradicion de trabajo de los cuatro encuentros de
alcance internacional antes resefiados y, ademas, contd con la participacion
del lesalc y la GTZ, asi como con la del “Fondo Indigena”.s Como puede
observarse, con la realizacion de este encuentro la constelacion de actores
gubernamentales, intergubernamentales e indigenas participantes en estos
encuentros se amplié notablemente.
En octubre de 2004 se realiz6 el “Seminario Regional sobre la Situacion
y Perspectivas de la Educacion Superior Indigena en América Latina”,
organizado por Unesco-lesalc y el Viceministerio de Educacion Superior,
Ciencia y Tecnologia de Bolivia: este encuentro solo tuvo alcance nacional.
En agosto de 2005 se realizo el “Ill Encuentro sobre Politicas Publicas de

Educacion Superior Indigena”, organizado por la Facultad de Educacion de

22 CGEIB, Educacion Superior para los pueblos indigenas de América Latina. Memorias del Sequndo
Encuentro Regional. México DF: CGEIB - Coordinacion General de Educacion Intercultural
Bilingiie, Secretaria de Educacion Pablica, 2004.

2 Universidad Central del Ecuador, Politicas de Educacion Superior Indigena, Quito: Direccién
General Académica, Universidad Central del Ecuador, 2005.
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la Universidad de Antioquia, con apoyo y participacion de Unesco-lesalc,
la ONIC, el CRIC, la Organizacion Indigena del Cauca, Colciencias y la
Asociacion Colombiana de Universidades - Ascun. Al respecto conviene
notar como continué amplidandose el universo de tipos de instituciones
participantes en estos encuentros, especialmente con la participacion de
Ascun, cuyo nombre describe el caracter de su membresia y Colciencias,
que es la entidad gubernamental encargada de promover las politicas pU-
blicas para fomentar la ciencia, la tecnologia y la innovacién en Colombia.

En marzo de 2007 se realizdo en México el “Encuentro de Universidades
Interculturales e Indigenas de América Latina. Seminario de Expertos”. Lo
interesante de este encuentro es que fue coorganizado por dos actores
universitarios de gran importancia y proyeccion en este campo: el en-
tonces llamado Programa Universitario México Nacion Multicultural de
la UNAM - Universidad Nacional Autonoma de México (que en 2014 fue
renombrado Programa Universitario de Estudios de la Diversidad Cultural
e Interculturalidad) y el Programa de Educacién Intercultural Bilingiie
(Proeib), con sede en la Universidad Mayor San Simén, de Bolivia, que por
entonces contaba con apoyo de la Agencia de Cooperacion Alemana-GTZ
(que mas recientemente pasé a ser conocida como GIZ).

En agosto de 2007 se realizd el “Seminario Povos Indigenas e
Sustentabilidades”, realizado en Campo Grande, Universidad Mato Grosso do
Sul, Brasil, que cont6 con la participacion de representantes de universidades
de México, Bolivia y Chile, asi como con representantes de pueblos y organi-
zaciones indigenas de Bolivia y Brasil y de varias universidades y organismos
gubernamentales de Brasil. Ademas, cont6 con el apoyo de la Fundacion Ford.

Los mencionados encuentros realizados entre 1997 y 2007 resultan
relevantes no solo por la construccion acumulativa del conjunto de
recomendaciones que sirvid de punto de partida a las elaboradas por el
mencionado Proyecto Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacion
Superior de Unesco-lesalc y presentadas ante la CRES 2008. Su relevancia
también debe valorarse —muy especialmente— por el sostenido proceso

de construccion de relaciones de colaboracion entre actores significativos
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en este campo. Estas relaciones, han venido dando lugar a la creacion de
varias redes de alcance latinoamericano, que contindan operando, a las
que nuevos actores se agregan permanentemente.

Fue en este contexto que en 2007 Unesco-lesalc establecio el ya citado
Proyecto, Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacion Superior, que
convoco a colaborar a buena parte de las instituciones antes mencionadas
y otras mas. El caso es que este Proyecto, ademas de presentar las referidas
recomendaciones ante la CRES 2008, produjo y publicé cuatro estudios
de alcance latinoamericano, para lo cual contd con la participacion de
sesenta y siete colaboradores de diez paises latinoamericanos, todos ellos
directamente vinculados a experiencias en este campo y aproximadamente
la mitad de ellos miembros de pueblos indigenas o afrodescendientes.?*
Adicionalmente, ofreci6é dos cursos de especializacion en el tema con
apoyo de la plataforma del lesalc en internet, realiz6 un concurso de fondos
mediante el cual asign6 subsidios a diez proyectos de colaboracion entre
universidades y comunidades indigenas y afrodescendientes en nueve
paises latinoamericanos y organizd dos reuniones de alcance latinoame-
ricano. Todo esto fue posible gracias a los sucesivos apoyos econdémicos
del Fondo de Contribucion Voluntaria del Gobierno de Espafia a Unesco
y de la Fundacion Ford. Viene al caso destacar esto para poner de relieve
la importancia de ciertos actores internacionales. Pero, ademas, también
debe destacarse que las dos reuniones internacionales antes mencionadas
no solo brindaron oportunidades de intercambios y aprendizajes mutuos
y produjeron sendos documentos de recomendaciones, sino que también
contribuyeron a consolidar redes de colaboracién y, adicionalmente, dieron
lugar al establecimiento de nuevos mecanismos de colaboracion e incidencia
interinstitucional de alcance regional.

La primera de esas reuniones fue el “Taller Regional sobre Diversidad

Cultural e Interculturalidad en Educacion Superior en América Latina”,

24 Daniel Mato (coord.), ob. cit., 2008, 2009a, 2009b, 2012.
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llevado a cabo en Belo Horizonte, Brasil, en agosto de 2009, con la parti-
cipacion de cuarenta y tres especialistas de doce paises latinoamericanos,
incluyendo dos representantes del Fondo Indigena, como resultado del cual
Unesco-lesalc cre6 el Observatorio Diversidad Cultural e Interculturalidad
en Educacién Superior.® La segunda fue el ya mencionado Taller Regional
“Politicas de Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes
en América Latina”, realizado en la Universidad de Panama en mayo de 2012,
con la participacion de treintaitin especialistas provenientes de doce paises
latinoamericanos. Este Taller dio como resultado una declaracion llamada
“Iniciativa Latinoamericana por la Diversidad Cultural y la Interculturalidad
con Equidad en Educacion Superior”, que en junio de 2012 fue adoptada
por la Conferencia Interparlamentaria sobre “La Educacion en la Sociedad
del Conocimiento” del Parlamento Latinoamericano (Parlatino), lo cual
amplia el entramado interinstitucional y proyeccion politica de estas redes.?®
A partir de 2012, limitaciones presupuestarias impusieron restriccio-
nes al desarrollo de este Proyecto de Unesco-lesalc. No obstante, esto no
detuvo la construccion de relaciones de colaboracion, sino que dio lugar
a la creacion de la Red Interuniversitaria Educacion Superior y Pueblos
Indigenas y Afrodescendientes de América Latina (Red Esial), cuyo estab-
lecimiento fue impulsado en 2014 desde el Programa Educacion Superior
y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes de América Latina (Programa
Esial) de la Universidad Nacional de Tres de Febrero (Untref), en Argentina.
Actualmente, esta red cuenta con la participacion de cuarenta y ocho
instituciones (incluye cuarenta y cuatro universidades y dos organismos
gubernamentales de diez paises latinoamericanos, ademas de Unesco-lesalc

y la ya mencionada Catedra Indigena Intercultural). Como parte de las

s Parainformacion sobre este taller y descargar el documento resultante: http://www.iesalc.

unesco.org.ve/index.php?option=com_content&view=article&id=1528%3Aforo-regional-pa-

ra-la-diversidad-cultural-y-la-promocion-de-la-interculturalidad-en-educacion-superior-se-
-integra-al-enlaces&catid=125%3Anoticias&ltemid=586&lang=es.

¢ Texto completo de la Declaracion de la Conferencia Interparlamentaria sobre “La Educacion en
laSociedad del Conocimiento” del Parlamento Latinoamericano disponible en: http://parlatino.
org/pdf/comisiones/educacion/exposiciones/xvi-declaracion-educacion-pma-21-jun-2012.pdf.
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actividades de la Red, ya se han realizado cuatro coloquios internacionales,
se han publicado cuatro libros colectivos (el presente volumen es el mas
reciente de ellos), se han producido seis videos didacticos y con propuestas
de politicas (que registran significativos nimeros de consultas en YouTube).
Adicionalmente, el Programa Esial, ha presentado ante Unesco la propuesta
de creacion de la Catedra Unesco Educacion Superior y Pueblos Indigenas y
Afrodescendientes de América Latina, que fue aprobada por ese organismo
y comenzb a operar a comienzos del afo en curso. %7

Resulta interesante destacar que la participacion en la Red se concreta
mediante una carta emitida por el rector de la respectiva universidad (o
maxima autoridad institucional en los casos de organismos) que debe
expresas explicitamente su adhesion a sus objetivos, que son los siguientes:

La Red ESIAL busca contribuir a hacer efectivos los derechos de los
pueblosindigenas y afrodescendientes establecidos en las Constituciones
Nacionales y leyes de los paises de las Universidades participantes, asi
como en el Convenio Nro. 169 de la OIT, la Declaracion Universal sobre
los Derechos de los Pueblos Indigenas, la Convencion Internacional sobre
Derechos Econémicos, Sociales y Culturales, la Declaracion de las Naciones
Unidas sobre los Derechos de las Personas Pertenecientes a Minorias
Etnicas, Religiosas y Lingiiisticas, entre otros instrumentos internacionales.
Asimismo, procura contribuir a materializar lo recomendado en los acapites
C3 y D4 de la Declaracion Final de la Conferencia Regional de Educacion
Superior (CRES), realizada en Cartagena de Indias en junio de 2008 y en la
Iniciativa Latinoamericana por la Diversidad Cultural y la Interculturalidad
con Equidad en Educacion Superior, respaldada por la “Declaracion de

Panama sobre la Educacion en la Sociedad del Conocimiento”*®

27 Parainformacion sobre el programa Esial, la Red Esial y la Catedra Unesco ver: http://untref.
edu.ar/sitios/ciea/programa-y-proyecto/programa-educacion-superior-y-pueblos-indigenas-
-y-afrodescendientes-en-america-latina-esial/.

28 Tomado de http://untref.edu.ar/sitios/ciea/red-esial/; 10-02-2018.
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Para el analisis de tendencias en curso y sus posibles desarrollos durante
los proximos afos, resulta conveniente considerar que la creacion de esta Red
se asentd en las redes de colaboracion construidas anteriormente desde el
Proyecto de Unesco-lesalc y que representantes de las instituciones miembro
ya se han reunido en cuatro coloquios internacionales, cuya realizacion ha
sido posible gracias a fondos aportados por el lessalc, la Untref y todas las
universidades y otras instituciones participantes, como también de fondos
obtenidos a través de convocatorias de la Agencia de promocion Cientifica y
Tecnolbgica y del Programa de Fortalecimiento de Redes Interuniversitarias
de la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) de la Republica Argentina.
Conviene tener en cuenta dos detalles importantes respecto de este modo
de financiamiento. El primero es que el Programa de Fortalecimiento de
Redes fue cancelado por la SPU en 2017. El segundo es que el funcionamiento
de la Red escasamente depende de fondos aportados por terceros, lo cual
contribuye a hacerla sostenible, almenos en la medida en que las respectivas
instituciones contintien contando con los presupuestos del caso. Otro detalle
deinterés sobre esta Red es que su cuarto coloquio, realizado en octubre de
2017, de manera analoga a las reuniones de Managua y Quito antes mencio-
nadas, también se realizo teniendo a la CRES 2018 en el horizonte y, al igual
que ellas, fue concebido como parte de la serie de reuniones reconocidas
como “Camino a la CRES 2018".

Si bien la Red Esial hasta ahora en cierto modo es la Unica que es
interinstitucional, de alcance ampliamente latinoamericano y de caracter
abierto (esta abierta a la incorporacién de nuevas instituciones miem-
bro), no es la Gnica existente en este campo. Existen otras que, seglin
los casos, formalmente son interinstitucionales y de alcance nacional o
bien interpersonales y de alcance nacional o latinoamericano. Para co-
menzar, cabe recordar la existencia de las ya mencionadas cuatro redes
constitutivas de la Ull, dos de ellas de caracter interinstitucional —la Red
de Universidades Indigenas Interculturales y Comunitarias de Abya Yala
(RUINICAY) y la Red de Centros Académicos Asociados— y otras dos de

caracter interpersonal —la Red de Egresados y Egresadas de la Universidad
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Indigena Intercultural (Reuii) y la Catedra Indigena Intercultural (ClI)—,
todas ellas muy amplias, aunque no de caracter totalmente abierto, ya
que son constitutivas de la Ull. En Brasil, existen dos redes de caracter
interinstitucional que trabajan en este campo. Una es la Rede de Saberes,
que fue creada en 2005 por iniciativa de dos universidades del estado
de Mato Grosso do Sul, con apoyo de la Fundacion Ford, a través del
Laboratorio de Pesquisas em Etnicidade, Cultura e Desenvolvimento del
Museo Nacional, y que actualmente re(ine a cuatro universidades de ese
mismo estado que tienen como objetivo apoyar la permanencia de estu-
diantes indigenas en universidades de la region y de hecho actualmente
brinda apoyo a mas de 500 estudiantes. *Por otra parte, el proyecto
“Encontro de Saberes nas Universidades Brasileiras”, desarrollado por el
Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia de Inclusdo no Ensino Superior
e na Pesquisa (Incti), con sede en la Universidade de Brasilia, desarrolla
acciones en una red de universidades situadas en diferentes regiones de
pais.3°En Chile, catorce universidades con experiencia de trabajo en este
campo constituyeron, en 2014, la Red Interuniversitaria de Educacion e
Interculturalidad (Riedi), que regularmente sostiene seminarios y otras
actividades en colaboracion, entre las cuales destaca que hasta la fecha
han organizado cuatro congresos internacionales sobre el tema.3'En México
se cred, en 2014, la Asociacion Nacional de Universidades Interculturales
(ANUI), en reemplazo de un mecanismo de colaboracién, anterior llama-
do la Red de Universidades Interculturales (Redui). Esta red nuclea a las

doce universidades interculturales creadas (o transformadas en tales) por

2 Antonio Hilario Aguilera Urquiza y Adir Casaro Nascimento, “Rede de saberes. A experiéncia
de Educagdo Superior e Povos Indigenas no Estado de Mato Grosso do Sul, Brasil, en: Daniel Mato
(coord.), Educacién superior y pueblos indigenas en América Latina: experiencias, interpelaciones
y desafios, Saenz Pefa, Argentina: Universidad Nacional de Tres de Febrero, 2016, pp. 131-150.

3 Rita Gomes do Nascimento, “Democratizacdo da Educagdo Superior e a Diversidade
Etnico-Racial no Brasil”, en Daniel Mato (coord.), Educacién Superior, Diversidad Cultural e
Interculturalidad en América Latina, 2018, pp.: 89-116.

3 Para mas informacion véase https://www.facebook.com/redriedi/.
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la Secretaria de Educacion Pablica de ese pais.3 También en México se
cred en 2006 una red de caracter interpersonal, la Red Interdisciplinaria
de Investigadores de los Pueblos Indios de México, conformada por
exbecarios del “International Fellowships Program” (IFP) de la Fundacion
Ford, que en ese pais oper6 entre 2022 y 2012 mediante un convenio
con el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia
Social - Ciesas.® Por otra parte, aunque su creacion fue impulsada desde
algunas universidades mexicanas y brasilefias, la Red de Formadores en
Educacién Intercultural para Ameérica Latina (Red Feial), constituida en
2014, es una red internacional abierta que retine investigadores, docentes
y estudiantes de varios paises con experiencia o interés en el tema. Esta
red estimula y facilita diversos mecanismos de colaboracion directa ente
sus miembros y en particular organiza congresos bianuales; hasta la fecha

ya ha realizado tres de estos eventos.3*

7. Tendencias en curso, tensiones, posibilidades y desafios

El repaso sobre encuentros y construccion de redes ofrecido en la sec-
cion anterior permite apreciar la densidad, diversidad y alcance de las
relaciones interinstitucionales e interpersonales de colaboracion que
caracterizan este campo y sostienen su desarrollo. Este parece ser uno de
los factores que han favorecido la creciente visibilidad y reconocimiento
que actualmente alcanzan las experiencias de Educacion Superior para,
por y con pueblos indigenas y afrodescendientes dentro del campo mas

amplio de la Educacién Superior en América Latina.

32 Sergio Hernandez Loeza, “Educacion superior, diversidad cultural e interculturalidad en
América Latina. Estudio sobre México”, en: Daniel Mato (coord.), Educacién Superior, Diversidad
Cultural e Interculturalidad en América Latina,2018, pp. 225-248.
33 David Navarrete, “Becas de posgrado para estudiantes indigenas: un programa no conven-
cional en México”, Cadernos de Pesquisa, 43(150), 968-985, 2013.

3 Para mas informacion véase http://redfeial.org.mx/red.html.
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El recuento de la seccion anterior también permite observar que algu-
nos gobiernos de la region y diversas agencias de cooperacion internacional
y fundaciones privadas han jugado papeles importantes en el desarrollo
de este campo. No obstante, el analisis también permite apreciar que,
sin el protagonismo, la capacidad propositiva y la movilizaciéon de orga-
nizaciones, intelectuales y profesionales indigenas y afrodescendientes
y de intelectuales y profesionales que no se identifican como miembros
de esos pueblos pero que trabajan en colaboracion con ellos, asi como
de algunas universidades y otras IES convencionales, dificilmente se hu-
bieran logrado los avances que, aunque adn insuficientes, se han logrado
hasta la fecha. Esto es lo que lleva a pensar que incluso pese a cambios
en las politicas publicas con incidencia en este campo que se avecinan
o que incluso ya se han puesto en marcha (algunos de ellos referidos en
paginas anteriores y otros en las siguientes), los tipos de experiencias que
nos ocupan continuaran avanzando. Desde luego, esos cambios en las
politicas no resultan deseables y generan importantes desafios.

En décadas pasadas, algunos gobiernos establecieron programas de
becas o de cupos o respondieron favorablemente a demandas o propues-
tas de organizaciones indigenas y afrodescendientes o de universidades
e IES con trabajo en este campo. Ejemplos de ello han sido la creacion
de universidades interculturales por parte de los gobiernos de Bolivia,s
México® y Per(1.37 Otro ejemplo significativo fue la creacion del Programa
de Apoio a Formagio Superior e Licenciaturas Indigenas (Prolind) por
parte del Ministerio de Educacion de Brasil, que permitio crear veintiuna

licenciaturas en universidades federales y estaduales orientadas a formar

35 Maria Eugenia Choque Quispe, “Educacion Superior y pueblos indigenas y afrobolivianos: Retos
y desafios”, en: Daniel Mato (coord.),Educacién Superior, Diversidad Cultural e Interculturalidad
en América Latina,2018, pp.: 63-87.

% Sergio, Hernandez Loeza, ob. cit.

7 Inés Olivera Rodriguez, “Educacioén Superior y pueblos indigenas y afrodescendientes en
el Per: Avances y desafios en el marco actual de las politicas”, en: Daniel Mato (coord.),Edu-
cacion Superior, Diversidad Cultural e Interculturalidad en América Latina, 2018, pp. 249-276.
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docentes indigenas en servicio en comunidades de sus propios pueblos.
No obstante, los Estados generalmente han estado a la zaga y, cuando han
respondido favorablemente, lo han hecho lentamente y en menor escala
de lo necesario. En algunos casos, incluso han disminuido o cancelado sus
apoyos a este campo. Por ejemplo, en la década en curso, la mayoria de
las universidades interculturales mexicanas que forman parte del sistema
de la Cgeib de la SEP atraviesa serios problemas presupuestarios y de
intromision de las administraciones politicas de los estados en que estan
basadas. No obstante, en este contexto, también es posible observar que,
por ejemplo, la Universidad Veracruzana Intercultural —que es la Unica
de ellas que simultineamente constituye una unidad académica de una
universidad autdbnoma, la Universidad Veracruzana— ha logrado continuar
avanzando protegida por este marco institucional. Por otro lado, en esta
década también nos encontramos con que el mencionado Prolind ha cesado
de existir; no obstante, buena parte de las universidades que con su apoyo
crearon Licenciaturas Indigenas actualmente las sostienen como programas
regulares propios, aunque alin con desafios presupuestarios por resolver. La
continuada existencia de estas licenciaturas en el marco de universidades
convencionales poco a poco va impactando a esas instituciones, incluso a
pesar de fuertes resistencias que se contintian observando.
A esos tipos de casos se agregan los de las universidades comunita-
rias, indigenas y afrodescendientes, en algunos casos también llamadas
“propias”, que se sostienen con el esfuerzo de las respectivas comunida-
desy en no pocas ocasiones con apoyos de la cooperacion internacional.
Este es el caso, por ejemplo, de la Universidad Indigena Intercultural,
sostenida por el Consejo Regional Indigena del Cauca, en Colombia,?® o
los de la Universidad Maya Kaqchiquel y la Universidad Maya Ixil, ambas

en Guatemala, sostenidas por sus propias comunidades, con apoyo

#® Milena M. Mazabel Cuasquer, “Educacion Superior, diversidad cultural e interculturalidad en
Colombia”, en: Daniel Mato (coord.), Educacién Superior, Diversidad Cultural e Interculturalidad
en América Latina, 2018, pp.:171-198
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de algunas agencias de cooperacion internacional y de la Universidad
Evangélica de Nicaragua “Martin Luther King”, a través de la cual logran
el reconocimiento de titulos.?® Otras experiencias, como la del Instituto
Superior Intercultural Ayuuk, en el estado de Oaxaca, México, se sostienen
porque a los esfuerzos de la comunidad y organizaciones locales se agre-
ga el del Sistema Universitario Jesuita y varios donantes internacionales.
También en México, experiencias impulsadas y sostenidas por alianzas
entre comunidades indigenas y organizaciones de la sociedad civil, como,
por ejemplo, las de la Universidad Indigena Campesina en Red, el Instituto
Intercultural N6fho o la Universidad de los Pueblos del Sur, continGian
avanzando pese a no recibir ningun tipo de apoyo gubernamental.4
También “desde abajo” se han desarrollado experiencias como las del
Instituto Manuel Zapata Olivella, que se cre6 por iniciativa de lideres,
activistas y académicos negros oriundos de la comunidad de Palenque de
San Basilio, en Colombia, que mediante un convenio con la Universidad
de la Guajira imparte varios programas de licenciatura y diplomados.* El
acompanamiento al desarrollo de algunas de estas y otras experiencias
analogas lleva a concluir que la tendencia a crear universidades y otros
tipos de IES “propias” (indigenas, afrodescendientes, interculturales,
comunitarias) autogestionadas continuara avanzando. Es de prever que
estos tipos de iniciativa se acrecentaran, en parte como consecuencia de
la falta de atencion e interés que los gobiernos suelen prestar a las pro-
puestas y demandas educativas de las comunidades en cuestion, como
también por la difusion de informacion sobre las existentes y la creciente
construccion de lazos de colaboracion entre las ya existentes y algunas

3 Xinia ZUAiga Moz, “Persistencias coloniales, aperturas y desafios para la educacion su-
perior en Centroamérica”, en: Daniel Mato (coord.), Educacién Superior, Diversidad Cultural e
Interculturalidad en América Latina, 2018, pp.:117-142.

4 Sergio Hernandez Loeza, ob. cit.

4 Anny Ocor6 Loango y Maria Nilza da Silva, “Educacion Superior y pueblos afrodescendien-
tes en América Latina”, en: Daniel Mato (coord.),Educacién Superior, Diversidad Cultural e
Interculturalidad en América Latina, 2018, pp.:323-350.
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universidades y otras IES convencionales. Otro factor que seguramente
coadyuvara a esto es la existencia de un nimero creciente de profesionales
y estudiantes universitarios de estos pueblos.
A propoésito de las referencias al papel jugado por el Sistema
Universitario Jesuita, de México y la Universidad Evangélica de Nicaragua
“Martin Luther King”, viene al caso poner de relieve que en este campo no
solo acttan universidades publicas, sino un nimero creciente de universi-
dades privadas confesionales. Ademas de los dos ejemplos mencionados,
entre otros debe tenerse presente el papel jugado por la Universidad
Politécnica Salesiana, en Ecuador;#? la Universidad Catoélica Don Bosco, en
Mato Groso do Sul,#*y la Universidade Luterana do Brasil, en el estado de
Rio Grande do Sul, ambas en Brasil; la Universidad Rafael Landivar (jesuita),
en Guatemala; la pontificia Universidad Catdlica de Per(; la Universidad
Catolica de Temuco, la Universidad Catélica de la Santisima Concepcion y
la Universidad Catolica Silva Henriquez, en Chile; la Universidad Pontificia
Bolivariana en Colombia; y la Universidad Catélica Nuestra Sefora de la
Asuncién en Paraguay;*4 entre otras. Estas y otras universidades privadas
confesionales de la region han venido jugando importantes papeles en el
desarrollo de experiencias concretas en el campo que nos ocupa. Se trata
de experiencias muy diferentes entre si, pero todas ellas significativas e
indicativas de laimportancia de la participacion de este tipo de instituciones
en este campo. Como dijimos, entonces, esimportante tener presente que
este campo cuenta no solo con la participacion de universidades publicas,

sean convencionales o interculturales, y de las creadas y gestionadas por

42 Luis Alberto Tuaza Castro, “Educacion Superior y Pueblos indigenas y afrodescendientes en
Ecuador”, en: Daniel Mato (coord.),Educacién Superior, Diversidad Cultural e Interculturalidad
en América Latina2018, pp. 199-224.

4 Rita Gomes do Nascimento, ob. cit.
44 Henryk Gasca y Marilin Rehnfeldt (coords.), Construyendo la Educacién Intercultural
Indigena: Una propuesta para formacién docente, Asuncion: Centro de Estudios Antropoldgicos

de la Universidad Catélica Nuestra Sefiora de la Asuncion y Coordinacion Nacional de Pastoral
Indigena, 2017.
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sectores de pueblos indigenas y afrodescendientes, sino también con un
buen nimero de universidades privadas confesionales.

Las organizaciones intergubernamentales y las agencias de coope-
racion internacional de algunos paises europeos y de Estados Unidos y
Canada también han venido jugando papelesimportantes en el desarrollo
de este campo en varios paises de la region, y seria de esperar que siguie-
ran haciéndolo. No obstante, debe mencionarse también que algunas de
ellas recientemente han cesado sus programas de apoyo. Sin embargo,
también debe notarse que, pese a esto, las universidades en cuestion han
logrado superar los desafios del caso y contindan operando. Ejemplos
de esto Ultimo son los casos del cese del apoyo financiero —hasta muy
recientemente, significativo— de las agencias de cooperacion de Alemania,
Bélgica y Espafia a la Ull del Fondo Indigena y al Programa de Formacion
en Educacion Intercultural Bilinglie para los Paises Andinos (Proeib Andes),
con sede en la Universidad Mayor de San Simén, en Cochabamba, Bolivia.
No obstante, pese a ello ambas experiencias contindian operando, gracias
al esfuerzo de las respectivas instituciones. Por otra parte, cuando la
Fundacion Ford dio por terminado el ciclo de su Programa Internacional
de Becas para Indigenas, que en el caso de México sostuvo entre 2001
y 2013 en alianza con el Ciesas, esta Ultima institucion logro recrearlo
mediante un convenio con el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(Conacyt). Otro ejemplo de interés puede ser el del ya mencionado
Proyecto Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacién Superior
del lesalc, que dejo de contar con los sucesivos apoyos econémicos del
Fondo de Contribucién Voluntaria del Gobierno de Espafiaa Unesco y de
la Fundacion Ford, pero entonces el equipo de este proyecto, con apoyo
del lesalc, un par de afios después logro reinventarse, esta vez con base
en la Universidad Nacional de Tres de Febrero, de Argentina. No solo eso,
sino que desde esa universidad logré impulsar la creacion de una red de
colaboracion interinstitucional —la Red Esial—, que actualmente cuenta
con la participacion de cuarenta y ocho instituciones y que logra operar

regularmente gracias no solo a contribuciones de Untref y el lesalc, sino
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también a recursos que aportan todas las instituciones miembros y a
fondos adicionales obtenidos a través de concursos publicos.

Los ejemplos antes citados ilustran acerca de la sostenibilidad de las
experiencias mencionadas, incluso en casos de ausencia o interrupcion
de contribuciones de agencias gubernamentales o de cooperacion in-
ternacional. Esto de ningun modo puede interpretarse como que tales
apoyos carecen de importancia o que se podria prescindir por completo
de ellos. Por el contrario, el analisis lleva a reconocer que ese tipo de
apoyos en algunos casos son necesarios y, en otros, convenientes. Mas
aun, los ejemplos referidos muestran que han sido muy valiosos para la
creacion de las experiencias mencionadas. Pero también ilustran acerca
de que su sostenibilidad no depende exclusivamente de ellos, sino de
varios factores, entre los cuales destaca el compromiso y creatividad de
los equipos humanos involucrados en la creacion y gestion del tipo de
experiencias que nos ocupan.

En cualquier caso, también hay que mencionar que algunos actores
internacionales se mantienen activos en este campo, como, por ejemplo,
el Fondo Indigena, el Itacab del Convenio Andrés Bello y el lesalc de la
Unesco. A esto se agrega la incidencia indirecta de algunos programas
que Unicef y FAO desarrollan con comunidades de pueblos indigenas y
afrodescendientes en sus campos especificos de accion, los cuales, en
algunos casos, se superponen con el que nos ocupa.

Debido a las tendencias negativas ya comentadas, es de prever que
durante los proximos afos dificilmente se lograran considerables avances
en el campo que nos ocupa, si los principales actores clave en su desarrollo
no amplian sus esfuerzos. Al decir “actores clave” me refiero especialmente
alas universidades y otros tipos de IES actualmente comprometidas en el
desarrollo de este campo, asi como a sus respectivos equipos humanos, a
las organizaciones, intelectuales, profesionales y estudiantes indigenas y
afrodescendientes y, mas en general, a la diversidad, relativamente amplia
,de personas y tipos de organizaciones sociales referidas a lo largo de este

estudio que no se autoidentifican como pertenecientes a esos pueblos pero
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que tienen una trayectoria en este campo. La ampliacion de los esfuerzos
ala que hago referencia no debe entenderse necesariamente en términos
cuantitativos, sino también y tal vez muy especialmente cualitativos.
Utilizo el adjetivo “cualitativos” para destacar la necesidad de dedicar es-
fuerzos especificos a avanzar en ciertas dimensiones del trabajo en este campo.
En primer lugar, pienso que resulta especialmente necesario mejorar las
capacidades de construccion de relaciones de colaboracion provechosas y
duraderas tanto al interior del campo, tal cual lo conocemos en la actualidad,
como —y ademas— procurando incorporar nuevos actores y recursos a este.
Por un lado, pienso que es importante acrecentar y mejorar los
mecanismos y practicas que aseguran la participacion de comunidades
locales de pueblos indigenas y afrodescendientes y de sus organizacio-
nes representativas en las experiencias actualmente existentes y en
las que se vayan creando. Generar y cultivar modalidades efectivas de
participacion no es solo un deber consistente con el marco de derechos
consagrados en diversos instrumentos legales, sino, y muy importante,
un recurso para mejorar la calidad de las experiencias en desarrollo o
en vias de creacion. Las demandas y propuestas de esos actores, como
sus conocimientos, resultan fundamentales para asegurar experiencias
de aprendizaje e investigacion pertinentes con las particularidades de
los respectivos contextos, pero ademas ellas son precisamente lo que
hace la diferencia respecto de las modalidades de Educacion Superior
convencional. En este sentido, las experiencias de las pequefas universi-
dades propias actualmente existentes, como las de algunos programas
especiales desarrollados desde universidades convencionales, pueden
resultar reveladoras e inspiradoras. Los estudiantes y egresados de esas
experiencias también constituyen recursos muy valiosos al respecto. Es
mucho lo que pueden aportar a partir de sus propias experiencias; sus
reflexiones y evaluaciones al respecto ofrecen valiosas oportunidades de
aprendizaje para todos los actores clave de este campo.
Por otro lado, al sugerir la conveniencia de incorporar nuevos actores

y recursos, aludo ante todo a la necesidad de sumar la participacion en este



EDUCACIONSUPERIOR,PUEBLOSINDIGENASYAFRODESCENDIENTESENAMERICALATINA

campo de universidades y otras IES que hasta el momento no participan
en él. Pero, ademas, a que es necesario generar formas de ampliar los
equipos humanos que actualmente trabajan en las experiencias existentes
o facilitar vias para la creacion de otras nuevas.

No se debe perder de vista que este campo cuenta con unimportante
numero de técnicos, profesores, licenciados, magisteres y doctores en
diversas disciplinas que se han graduado en las Gltimas dos décadas. Pese
a tener un compromiso de vida con los pueblos indigenas y afrodescen-
dientes y con las experiencias de Educacion Superior que nos ocupan,
muchas de estas personas no tienen inserciones institucionales estables.
Resulta obvio que hay que trabajar proactivamente para lograrlas, si no
se perderan las posibilidades de contar con sus contribuciones.

Adicionalmente, este numeroso grupo de colegas ha producido —y
continta produciendo— valiosas investigaciones, muchas de ellas apenas
disponibles bajo el formato de tesis en los repositorios de las respectivas
universidades. En conexion con esto Ultimo, también debe destacarse
que en estas Ultimas dos décadas también ha crecido notablemente el
numero de publicaciones (libros, articulos y capitulos) sobre el tema
que no circulan suficientemente, ni siquiera dentro de este campo, y
mucho menos fuera de él. Es necesario dar mayor visibilidad a esas tesis
y publicaciones. Las llamadas nuevas tecnologias de informacion abren
importantes posibilidades para aprovechar ambos tipos de recursos para
avanzar en el desarrollo de este campo. De manera complementaria, hay
que considerar la alta valoracion que suelen mostrar los usuarios por las
escasas bibliotecas y videotecas virtuales especializadas en este campo
que existen actualmente. Esta es indicativa de la necesidad y conveniencia
de mejorar y multiplicar este tipo de recursos.

Dentro del campo ya se han desarrollado algunas experiencias de
formacion a distancia, parcialmente basadas en plataformas de inter-
net, que resultan auspiciosas. No propongo basar el crecimiento del
campo solo en este tipo de educacion a distancia ni tampoco pienso en

estrategias masificadoras y despersonalizadas. Pero si pienso que es
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necesario conocer mejor las experiencias existentes y evaluar las poten-
cialidades de uso de estas tecnologias, que seguramente requieren ser
combinadas con trabajo presencial y en campo. Las llamadas “nuevas
tecnologias” abren buenas posibilidades de comunicacion entre colegas
que estan desarrollando su trabajo en localidades muy distantes entre si.
Apropiadamente manejadas abren muchas posibilidades de colaboracion.
A modo de ejemplo, cabe mencionar que desde el ya referido Proyecto
Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacion Superior del lesalc
ofrecimos un Curso Virtual de Formadores en Educacion Superior Indigena
y Afrodescendiente, que se desarroll6 en dos aulas virtuales, para un total
de cincuenta participantes de dieciséis paises.*sEste curso resultd muy
provechoso porque no solo permitié que colegas de localidades muy
distantes entre si intercambiaran acerca de sus experiencias concretas,
sino que ademas contribuy6 a crear una cierta comunidad que, para buena
parte de ellos, continla viva, como hemos podido verificar en sucesivos
viajes y encuentros. Consciente de que existen experiencias masificadoras
y despersonalizadas que han dahado la reputacion de estas modalidades
de trabajo, deseo enfatizar que de ningin modo propongo utilizar internet
para administrar contenidos de manera masificada y despersonalizada.
Todo lo contrario, propongo utilizarla como un recurso que posibilita
intercambios activos entre personas que se encuentran en localidades
muy distantes entre si. Estos intercambios pueden ser profundos y pue-
den ser enriquecidos con bibliografia de calidad. Las dos aulas virtuales
del proyecto del lesalc fueron manejadas por sendos equipos de colegas
cuya labor me toco coordinar, pero yo no participé de manera directa
en ellas. En cambio, conoci la evaluacion que de ellas hicieron sus partici-
pantesy fue muy positiva. Mi experiencia personal en esta modalidad de
trabajo se limita a haber ofrecido dos seminarios de posgrado basados en

internet en el Campus Virtual del Consejo Latinoamericano de Ciencias

4 Paramasinformacion véase: http://www.iesalc.unesco.org.ve/index.php?option=com_con-
tent&view=article&id=22&ltemid=405&lang=es.
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Sociales - Clacso. En ellos, deliberadamente estructuré el trabajo de modo
que la lectura de la bibliografia se aplicara al analisis de casos propios de
las localidades de los participantes y estos analisis se compartieran en
grupo, lo que dio importante espacio al intercambio de reflexiones entre
los participantes.¢ Esa es la Unica experiencia que conozco de manera
directa, por haber participado en ella, pero ya hay muchas. Entre otras,
tenemos las numerosas realizadas en el mencionado Campus Virtual
de Clacso. También la ya referida Universidad Indigena Intercultural ha
realizado un buen niimero. Ignoro en cuantas de ellas se ha procurado
aprovechar la experiencia y el conocimiento local de sus participantes,
pero intuyo que en no pocas. Es importante dar prioridad a informarnos
mutuamente sobre este tipo de experiencias y evaluar como aprovecharlas
mejor para el desarrollo del campo que nos ocupa. Pueden ser un recurso
valioso, especialmente para generar posibilidades de aprendizajes mutu-
os entre quienes participan en experiencias geograficamente distantes.
Obviamente, esto solo es posible con personas que se encuentren en
lugares con acceso satisfactorio a internet, lo cual no necesariamente es
el caso para toda la gente que trabaja en este campo.

Desde luego, el énfasis en esos esfuerzos cualitativos no puede lle-
varnos a olvidar que es necesario lograr que los respectivos gobiernos
destinen los fondos necesarios para becas, salarios, infraestructura, in-
sumos y traslados. Mas alin, muchos de ellos no podrian concretarse sin
este tipo de inversiones. Pero nuestros esfuerzos no pueden limitarse a
formular los justos reclamos. No es aconsejable limitarse a formularlos
y esperar que los gobiernos y sus agencias o bien las universidades e IES

convencionales comprendan y valoren espontaneamente las demandas

4 Junto con quien fue mi asistente en esa experiencia coescribimos un articulo al respecto,
puede resultar Util revisarlo: Daniel Mato y Alejandro Maldonado Fermin, “Disefio, dinamica de
trabajo y aprendizajes de un seminario de posgrado en Internet”, en: Daniel Mato y Alejandro
Maldonado Fermin (coords.), Cultura y Transformaciones sociales en tiempos de globalizacién.
Perspectivas latinoamericanas,2007, pp. 255-298, http://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/
formacion-virtual/20100717030816/12Mato_Maldonado.pdf.
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y propuestas en cuestion. Si hasta ahora no lo han hecho, no parece
plausible esperar que algo cambie por si solo. Lograr esto debe ser un
desafio prioritario para quienes estamos comprometidos en el desarrollo
de este campo. Lograrlo no sera sencillo. Como sabemos, hay serios obs-
taculos en el camino: existen prejuicios y desconfianzas, de un lado y del
otro. Hay que construir relaciones de confianza; esto demanda esfuerzos
especificos para profundizar en el conocimiento mutuo.

Uno de los obstaculos mas importantes es que aun hoy, en pleno siglo
XXI, existe racismo, incluso en los medios universitarios. No es posible
ignorarlo ni restarle importancia. Un problema es que en el siglo XXl el
racismo no siempre se expresa de formas abiertas, sino solapadas; en
muchos casos es inconsciente. Si bien en la actualidad, lamentablemente
aun es posible observar conductas racistas explicitas de rechazo hacia
personas indigenas y afrodescendientes en espacios universitarios, esta no
es la inica dimension de este flagelo y de ninglin modo es suficiente con
enfocar en ella. Hay otras, mas sutiles, asociadas a la negacion del valor
de los conocimientos, lenguas, modos de produccion de conocimiento y
modalidades de aprendizaje, valores, visiones de mundo, historias y pro-
puestas de los pueblos indigenas y afrodescendientes. Esto se expresa en
su exclusion de los planes de estudio en general y en las bibliografias de
las asignaturas de la inmensa mayoria de las universidades y otros tipos
de IES de laregidn, en todas las carreras. Y esto ocurre no solo a pesar de
laimportancia histérica de estos pueblos y al valor de sus conocimientos,
sino también a pesar de su significativa importancia demografica contem-
poranea. Recordemos que, segun cifras censales, representan el 30% de
la poblacién total de la region (ver Tabla N°©1). Para cambiar esto hay que
emprender acciones educativas especificas. Si es necesario que nos demos
a la tarea de educar a nuestros colegas, como también a funcionarios y
autoridades. Esta debe ser una tarea prioritaria, si no, nada cambiara.

Ya el acapite C3 de la Declaracion Final de la CRES 2008 lo sefialaba

explicitamente:
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Sedeben promover la diversidad cultural y la interculturalidad
en condiciones equitativas y mutuamente respetuosas. El
reto no es solo incluir aindigenas, afrodescendientes y otras
personas culturalmente diferenciadas en las instituciones tal
cual existen en la actualidad, sino transformar a éstas para que
sean mas pertinentes con la diversidad cultural. Es necesario
incorporar el didlogo de saberes y el reconocimiento de la
diversidad de valores y modos de aprendizaje como elemen-
tos centrales de las politicas, planes y programas del sector.

Que la CRES 2008 haya producido esa recomendacion ha resultado
Gtil, pero es necesario avanzar de maneras efectivas en su puesta en
practica. Que el Comité Organizador de la CRES 2018 decidiera incluir el
tema “Educacion Superior, Diversidad Cultural e Interculturalidad” como
uno de los siete ejes que estructuran esta importante reunion regional es
auspicioso. La participacion en la CRES 2018 ofrecera valiosas posibilida-
des para que actores del campo que nos ocupa podamos conocer mejor
la diversidad de instituciones, intereses y orientaciones de trabajo de la
Educacion Superior en la region. A la vez, brindara oportunidades para
lograr dar mayor visibilidad a nuestro campo, asi como para construir
nuevas relaciones de colaboracion y lograr compromisos concretos por
otras universidades e IES convencionales y sus equipos humanos, como
también de las agencias gubernamentales con competencia en la materia.

Hay que lograr que gobernantes, legisladores, disefadores de politicas
educativas, colegas, funcionarios y autoridades de las universidades y otras
IES de la region tengan presente no solo que existen derechos consagrados
en esta materia, sino también que el campo que nos ocupa tiene mucho que
aportary que es mucho lo que las universidades y otras IES convencionales
podrian ganar si se abrieran también a esos otros conocimientos y los modos
de producirlos y de adquirirlos, que por lo general ignoran.

Una manera de avanzar en esto puede ser ofrecer cursos, diplomados

y talleres de capacitacion especialmente disefiados para esos publicos. De
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hecho, algunas universidades han comenzado a hacerlo. También puede
ser util realizar esfuerzos de difusion de informacion para que esos otros
actores se enteren que algunas de las demandas y propuestas que se
formulan desde este campo hace tiempo que son realidad, no solo —y de
manera un tanto excepcional— en algunos espacios de América Latina,
sino mas ampliamente en numerosas universidades y otras IES de Australia,
Canada, Estados Unidos y Nueva Zelandia, donde, en lineas generales
forman parte de sus sistemas de Educacion Superior.#

Tal vez una manera de lograr la apertura de los mencionados tomadores
de decisiones sea invitandoles a leer el discurso que Justin Trudeau, Primer
Ministro de Canada, ofrecid ante la Asamblea General de las Naciones
Unidas el 21 de septiembre de 2017. En ese discurso, Justin Trudeau enfatizo
laimportancia de la deuda histérica de la sociedad y el Estado canadiense
con los pueblos indigenas de ese pais, que para el caso tiene una historia
muy semejante a la de todos los paises latinoamericanos: se construyé so-
bre los territorios de los pueblos indigenas de América. El Primer Ministro
Trudeau también expreso la decision de su gobierno de dar especial apoyo a
las demandas y propuestas educativas de esos pueblos, incluyendo en esto
significativos compromisos econdémicos.“® Hoy en dia, todas las universidades
y otras IES canadienses estan trabajando con estos propdsitos. Algunas de
ellas ya venian haciéndolo; otras apenas comienzan, pero el caso es que este
es un tema saliente de sus agendas. Seguramente les falta mucho por lograr,
pero al menos el tema esta explicitamente planteado. Para poder valorar
apropiadamente las circunstancias, puede ser Util apuntar que la poblacion
indigena de Canada (incluyendo los tres componentes que en ese pais se
consideran a estos efectos: primeras naciones, metis, e inuit) representa

el 3,3% del total nacional. Es decir, que es proporcionalmente semejante

47 Daniel Mato, “Indigenous peoples and Higher Education”, en: Hilary Callan (ed.), Internatio
nalEncyclopedia of Anthropology, Chichester (U.K.): Wiley-Blackwell, 2018.

48 Disponible en: http://pm.gc.ca/eng/news/2017/09/21/prime-minister-justin-trudeaus-a-
ddress-72th-session-united-nations-general-assembly
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a la de Colombia y Venezuela, apenas superior a la de Argentina y Costa
Ricay significativamente inferior a la de Bolivia, Chile, Ecuador, Guatemala,
Honduras, México, Nicaragua y Panama (ver Tabla N° 1 ut supra).

Es necesario lograr este tipo de sensibilidad y avances en todos los
paises de América Latina, y esto no solo respecto de los pueblos indigenas,
sino también de los afrodescendientes. Es hora de terminar con el flagelo
del racismo, incluso en sus formas solapadas, y también es necesario que
nuestras universidades y otras IES superen las limitaciones monoculturalis-
tas que todavia en pleno siglo XXl encuadran su labor y limitan seriamente
su calidad. Es hora de que la Educacion Superior latinoamericana como
minimo ponga en practica —de manera efectivas— las recomendaciones

dela CRES 2008 y que se proponga avanzar aiin mas en los afios venideros.

8. Post Data#

La presentacion y tratamiento del tema nos ocupa en la 32 Conferencia
Regional de Educacion (CRES 2018), realizada en junio 2018, resultd
sumamente positiva. Esta afirmacion se basa en algunos indicadores
elocuentes. Uno de ellos es que las recomendaciones propuestas por el
equipo encargado la realizacion del estudio que sirvi6 de base para formular
las recomendaciones que durante la conferencia fueron presentadas en
el simposio del Eje Tematico Educacion Superior, Diversidad Cultural e
Interculturalidad de la Conferencia fueron entusiastamente ratificadas
por los aproximadamente 250 asistentes a dicho simposio y su lectura
en el Acto de Clausura de la conferencia acompanada de entusiastas
aplausos. La otra es que ese simposio y una conferencia ofrecida por la
Rectora de la Uraccan y Coordinadora de |a Ruiicay facilitaron que los

representantes de la Ruiicay y de otras IES y organizaciones indigenas

4 Por gentileza de EDUNTREF, la seccion posdata se agrega a este capitulo el 23-07-2018,
varios meses después de entregado el texto original del capitulo,
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alli presentes coordinaran para sostener reuniones*® que condujeron a la
redaccion de la “Carta de las Universidades e Instituciones de Educacion
de los Pueblos Indigenas” a la CRES 2018.5' Adicionalmente, por invitacion
de las autoridades de la CRES, esta carta fue leida por representantes
de las mismas en el acto de clausura de la conferencia y su lectura fue
coronada con el entusiasta aplauso de los presentes.

Puede resultar Gtil referir brevemente las principales recomendaciones

sobre eltema que fueronincorporadas en la Declaracion Final de la CRES 2018:

a) Las politicas y las instituciones de educacion superior deben
contribuir proactivamente a desmontar todos los mecanismos
generadores de racismo, sexismo, xenofobia, y todas las formas
de intolerancia y discriminacion.

b) Resulta imperativo que se garanticen los derechos de todos
los grupos de poblacion discriminados por raza, etnicidad,
género, situacion socioeconémica, discapacidad, orientacion
sexual, religion, nacionalidad y desplazamiento forzado. Es
ineludible que se destinen recursos financieros y esfuerzos de
investigacion, docencia y extension/vinculacion a estos fines

) Esnecesario promover la diversidad cultural y la interculturali-
dad en condiciones equitativas y mutuamente respetuosas. El
reto no es solo incluir en las instituciones de educacion superior
a mujeres, personas con discapacidad, miembros de pueblos
indigenas y afrodescendientes e individuos de grupos sociales
histéricamente discriminados, sino transformarlas para que
sean social y culturalmente pertinentes.

d) Estos cambios deben asegurar la incorporacion en las insti-
tuciones de educacion superior de las cosmovisiones, valo-

s Por gentileza y valoracién por el tema de las autoridades de la Facultad de Artes de la
Universidad Nacional de Cordoba estas reuniones se realizaron en sus instalaciones.

s' Esta carta se encuentra disponible en el sitio de la CRES 2018 em Internet: http://www.
cres2018.org/uploads/carta_pueblos_originarios.pdf
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res, conocimientos, saberes, sistemas lingiisticos, formas de
aprendizaje y modos de produccién de conocimiento de dichos
pueblos y grupos sociales.

e) Es ineludible reconocer y valorar las epistemologias, modos
de aprendizaje y disefos institucionales propios de pueblos
indigenas y afrodescendientes, comunidades campesinas y
otras socioculturalmente diferenciadas.

f) Todo esto debe ser garantizado por politicas y mecanismos
de aseguramiento de la calidad apropiados, para lo cual deben
utilizarse indicadores especificos e impulsar la participacion libre
e informada de representantes de estos grupos de poblacion.

g) La educacion no es solo un derecho humano sino también un
derecho de los pueblos. Existe una importante deuda historica
de los Estados y sociedades latinoamericanas y caribefias con
los pueblos indigenas y afrodescendientes.

h) Si bien sus derechos son reconocidos en numerosos instru-
mentos internacionales y en la mayoria de las constituciones
nacionales, existe un alarmante déficit en el disfrute efectivo de
los mismos, incluso en la educacion superior. Las instituciones
de educacion superior deben garantizar el disfrute efectivo
de estos derechos y educar a la poblaciéon en general, y parti-
cularmente a sus comunidades, contra el racismo y todas las
formas de discriminacion y formas conexas de intolerancia.

i) Es fundamental promover y facilitar el aprendizaje de las lenguas
de pueblosindigenas y afrodescendientes y su uso efectivo en
las practicas de docencia, investigacion y extension.

j) La formacion de docentes interculturales bilinglies para todos
los niveles de los sistemas educativos es un deber prioritario
de la educacion superior.5

$2 La Declaracion Final de la CRES esta disponible en: http://www.cres2018.org/uploads/
declaracion_cres2018%20(2).pdf
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Estas recomendaciones, el entusiasta aplauso que acompand su
lectura y la de la Carta de las universidades indigenas durante el acto de
clausura de la conferencia y que un niimero significativo de rectores y
otras autoridades universitarias se acercaran al equipo del Eje Tematico
para expresar su interés en el tema y solicitaran mantener contacto para
avanzar en esta agenda, resultan signos auspiciosos respecto de las posi-

bilidades de lograr concretar las transformaciones propuestas.
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INTER (NACIONALIZAGCAO E CULTURALIDADE):
CONSTRUTOS GEMEOS EM CONTEXTOS EMERGENTES
DA EDUCACAO SUPERIOR

MARILIA COSTA MOROSINI"
FABIANE APARECIDA SANTOS CLEMENTE?

Introducao

Falar de internacionalizagdo e interculturalidade na Educacao Superior
pressupOe considerar que se trata de dois conceitos singulares, mas
interdependentes. Ambos os significados sao discutidos na literatura,
principalmente em ambito internacional (KNIGHT, 2003, 2005, 2012;
DEARDORFF, 2006, 2009; FREEMAN et al. 2009; MOROSINI, 2012, 2018).
Ainter (nacionalizagio) é observada como um processo que ndo se dissocia
da inter (culturalidade), dado que o primeiro é um fator de qualificacdo das
universidades e, cada vez mais, as redes internacionais estao sendo valoriza-
das, possibilitando a configuragao de transformagdes profundas que podem
contribuir para a construgdo intercultural (MOROSINI, 2012; ALTBACH, 2002).

' Prof.a PUCRS. PD UTexas, Coord.a RIES — Rede Sulbrasileira de Investigadores da Educagdo
Superior; Coord.a PRONEX/CNPq/FAPERGS. Pesquisadora A1 CNPq. marilia.morosini@pucrs.br
2 P6s Doutoraem Educagdo pela PUCRS (PPGEdu), Doutora em Educagio, Mestre e Graduada
em Administracdo. Professora Adjunta da Universidade Federal do Amazonas (ICET/UFAM).
fabianeclemente@ufam.edu.br
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Em um contexto cada vez mais global, repleto de linguas, artefatos,
ragas, religioes, dialetos e outros simbolos, ndo se pode negar a existéncia
da heterogeneidade cultural. Nesse sentido, a internacionalizacao torna-se,
cada vez mais, foco de discussdes em diversas areas de estudos.

No Brasil ha um arcabougo multicultural consideravel, e sua esséncia
contribui para a formagao de espacos e experiéncias impares, caracteriza-
dos por regionalidades, nos quais a pluralidade ética e linguistica podem
ser vislumbradas. Tendo como foco a populagao indigena, o Censo de
IBGE (2011) aponta que o pais possui 896,9 mil indigenas, divididos em
305 etnias e falando 274 idiomas, estando 36,2% domiciliados em area
urbana e 63,8% em area rural. Dos 786,7 mil indigenas de cinco anos
ou mais de idade, 293,9 mil (37,4%) falam uma lingua indigena; 57,3%
encontram-se dentro das terras indigenas, enquanto 12,7%, fora delas.
O portugués é falado por 605,2 mil indigenas (76,9%). Considerando-se
as 305 etnias identificadas, a maior é a Tikiina, com 6,8% da populacao
indigena. Verifica-se, também, que o analfabetismo chega a 33,4% para
os indigenas de quinze anos ou mais em areas rurais (IBGE, 2011).

Ainda, cabe ressaltar que a populacao brasileira é composta por uma
diversidade étnica singular. Um povo miscigenado com africanos, alemaes,
arabes, espanhois, indigenas, italianos, japoneses, judeus, portugueses
(além de dezenas de outras etnias). A “populacio ‘branca’ ndo é homo-
génea, podendo ser agrupada em varias categorias de origem nacional,
sobretudo italiana, portuguesa, alema espanhola” (SCHWARTZMAN, 1999).

Nesse entrelacamento cultural, a globalizagio, que acelera a transforma-
cdo do tempo e do espago, bem como suas mdltiplas perspectivas, deveria,
portanto, ser um processo cada vez mais moldado para a interconexdo de
culturas e pessoas, trazendo novos olhares para a discussdao do homem.
Entretanto, varios questionamentos suscitam interpretacoes e aspectos de
estudos desenvolvidos a fim de trazerem algumas respostas as questoes
que nascem do olhar da tematica da interculturalidade, e, consequentemen-

te, em relacdo ao processo de internacionalizagcao da Educagao Superior.
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Logo, as institui¢des, além de incorporarem o pluralismo cultural brasileiro,
também incorporam o pluralismo global e multinacional.

Neste contexto, o objetivo geral deste capitulo é refletir sobre a im-
portancia de se tratar a tematica internacionalizacao da Educagado Superior
a partir da interculturalidade como um conceito essencial e intrinseco ao
processo. Para atender a tal objetivo, o texto traz a baila concepcdes e
nuances que permeiam a internacionalizagao e a interculturalidade no
ambito da Educagao Superior. Como pano de fundo, e considerando-se
que o espaco geopolitico-econémico é fundamental na compreensao
dos construtos, parte-se da premissa de que o Brasil, em sua sintese,
configura-se como um contexto emergente, e é nesse cenario que se

inserem as reflexdes aqui postas.

Contextos Emergentes

A concepcao contextual que apropria o momento latente parte de
configuragdes em construcao na Educacao Superior, observadas em so-
ciedades contemporaneas e que convivem em tensao com concepcdes
preexistentes, refletoras de tendéncias histéricas (RIES, 2013; MOROSINI,
2014). S30 contextos que tém o ethos do desenvolvimento humano e social
na globalizagdo e em que ha interacao com outras formas histéricas de
contextos (MOROSINI, 2014).

Isso reforca a necessidade de reanalisar a concepgao tradicional de
uma universidade voltada ao bem social, na qual ciéncia e tecnologia
estdo orientadas para o desenvolvimento cientifico, para a promocao da
cultura e do servico a comunidade, e em que a gestao institucional prioriza
o académico sem controle da produgido. Reforca, também, a analise da
concepgao de universidade (século XXI) como uma instituicdo orientada
ao bem individual, a satisfacao de perfis do mercado de trabalho, centrada
na transferéncia de tecnologia demandada pelo setor produtivo e com

uma gestao pautada na eficiéncia e no autofinanciamento.

235



236 MARILIA COSTA MOROSINI | FABIANE APARECIDA SANTOS CLEMENTE

Na América Latina, como aponta Didriksson (2012), esse contexto inclui
a complexidade do sistema de Educacao Superior, caracterizada por expansao
do sistema, interiorizacao, massificacdo, entre outros aspectos. No Brasil,
Morosini (2014, p. 387) destaca que, além destas caracteristicas, observa-se
a “expansao acelerada por politicas de diversificagao, pela privatizagao e por
tendéncias democratizantes, comandadas pela centralizacdo estatal”.

O espaco brasileiro, com a perspectiva da Educacao Superior, ja
reflete em seus nimeros a concretizacao desses aspectos. Atualmente,
existem 2.407 instituicdes que ofertam Educagdo Superior, sendo 296
publicas (108 universidades, 10 centros universitarios, 138 faculdades, 40
IFs e CEFETs) e 2.111 privadas (89 universidades, 156 centros universitarios,
1866 faculdades), corroborando o crescimento acelerado de instituicdes,
bem como o nimero expressivo de instituicdes privadas. Quanto a inte-
riorizagdo, tem-se 1.543 situadas no interior, e 864, na capital (INEP, 2017).

Esse olhar inclui instituicdes com varias definicdes e enquadramentos,
devido a sua heterogeneidade, distinguindo-se umas das outras por as-
pectos formalmente definidos, tais como: natureza institucional; categoria
administrativa (pablica e privada); finalidade econémica ou ndo econémica;
modo de constituicdo; composicao laica ou confessional (a religido a qual
esta vinculada); personalidade juridica de sua mantenedora (fundagao,
associacao civil, sociedade civil de direito privado) (CLEMENTE, 2014).

Adiversificacao institucional da Educagao Superior brasileira acresce
novas exigéncias sociais do século XXI, novas tecnologias, demandas
oriundas do processo de globalizagao que acarretam reflexdes acerca
da qualidade da Educacao Superior e reforca tematicas incorporadas a
perspectiva de internacionalizacao e interculturalidade.

Ao falar da qualidade da Educagdo Superior no contexto brasileiro,
entende-se que, cada vez mais, a globalizacao interfere de forma signi-
ficativa no modo como as politicas publicas nacionais e institucionais
adaptam-se a tais determinacodes, tanto na visao de resposta ou de pro-
posicdo (MOROSINI, 2014). A partir disso, a internacionalizagdo passa a

ser um aspecto relevante para reflexao.
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O debate sobre a qualidade da educacao nio é recente. As correntes
predominantes que permeiam esse campo identificam discussoes acerca
de concepc¢des de qualidade isomorfica, da especificidade e da equidade.
Morosini (2009) destaca que a concepgio sobre qualidade da Educagio
Superior ainda é um tema que nao possui clareza, sendo inevitavel que
as diretrizes internacionais interfiram nas nacionais.

Diante disso, debates sobre a qualidade da Educagao Superior brasi-
leira frequentemente incorporam o olhar internacional de organismos de
acreditacao da qualidade. Os organismos multilaterais, tais como OCDE,
Banco Mundial, UNESCO, nos diversos continentes, tém marcado posi¢cao
quanto a esse assunto. E valido mencionar que organismos como a UNESCO
participam ativamente de Conferéncias Mundiais de Educacao Superior —
CMES (1998, 2009), Conferéncias Regionais de Educacdo Superior — CRES
(AL&C: Havana [1996], Cartagena de Las indias [2008] e Cérdoba [2018]).
Nio obstante, esses temas (internacionalizagdo e interculturalidade) fa-
zem parte da pauta de discussoes das principais Conferéncias da Educacao
Superior no mundo e tém sido cada vez mais considerados como construtos

essenciais de uma Educagdo Superior do Século XXI.

Internacionalizagido e Interculturalidade

Depois de um breve enredo sobre o contexto, é importante delinear
o entendimento sobre a internacionalizagao. Esta pode ser integral -
quando atinge toda a instituicdo -, pode estar baseada no curriculo, na
“mobilidade (que é a concepgdo mais usual), até a producdo em redes, e,
mais recentemente, estende-se a Internacionalizagdo at home (laH), ou
doméstica” (MOROSINI, 2018, p.127). No Brasil, a mobilidade académica
é um dos artefatos para internacionalizacao da Educagdo Superior, porém

somente isso ndo é o suficiente para garanti-la.

[...] a internacionalizacdo da Educacgio Superior pode ser

uma via para inovagao no ensino, uma vez que a vivéncia
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da interculturalidade, que é possivel através desta interna-
cionalizagdo, é um dos beneficios do intercambio curricular,
pois até quando existem resisténcias a multiplicidade de
experiéncias é possivel problematizar questdes culturais
tipicas dos paises. Possibilita ndo s6 ao estudante estrangeiro
que esta fora do seu pais uma rica experiéncia cultural, mas
também aos estudantes nativos, que tém experiéncias in-
ternacionais sem sair do pais, causando estranhamento dos
habitos enraizados que eram tidos como naturais (ROSA;
SANTOS; MOROSINI, 2018, p.10).

Volet (2004) argumenta que a internacionaliza¢do gera oportunidades
para melhorar a qualidade da educagao defendendo duas oportunidades
especificas: melhorar a cooperagdo de competéncia intercultural e pro-
mover habilidades para a reflexao critica.

A partir dessas proposicoes, torna-se necessario pensar e repensar, a
partir da analise da educagdo global, sobre a formagdo do estudante que
se encontraimerso no ambiente da Educagao Superior. Existem, portanto,
dois vetores, ligados a docéncia universitaria, que norteiam as instituicoes
para alcangarem esse fim: o curriculo internacionalizado e o desenvol-
vimento de competéncias interculturais (MOROSINI; USTARROZ, 2016).

A internacionalizacao da Educacao Superior caracteriza-se por ser

“uma denominagao para a utilizagdo plena das atividades de cooperacao
internacional entre diversas instituicdes educacionais em todo o mundo”
(MARIN; BRASIL, 2004, p. 14). O conceito também pode ser interpretado
a partir dos principais organismos multilaterais.

As diretrizes do Banco Mundial (BM) e da Organizagdo de Cooperagio
e de Desenvolvimento Econémico (OCDE) direcionam a internacionali-
zacdo para uma logica de mercado que concebe a educagdo como um
servico (OCDE, 2006; BM, 2011). Nas palavras de Morosini (2006, p. 122),

ao se considerar a Globalizagao e a l6gica de mercado,
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ha que considerar os efeitos que podem advir da determi-
nagdo da Educagdo Superior como servico comercial regu-
lamentado pela Organizagdo Mundial do Comércio (OMC),
sobrepondo-se a concepgdo de educagdo como bem publico

componente fundante do Estado-nagio.

A Unesco (2003) traz uma interpretacdo do processo de internacio-
nalizagdo da Educagao Superior que vai além de praticas tradicionais da
cooperacgdo internacional, constatando que os beneficios da internaciona-
lizagdo ndo sdo igualmente distribuidos em todo o mundo. Desse modo,
um curriculo internacionalizado requer nio somente uma estruturacao
quanto ao aspecto de mobilidade do estudante, mas também atencido em
relacdo a formacao do discente para uma cidadania global. Isso demanda,
entre varios pontos, também incorporar a formacgao intercultural e o
desenvolvimento de competéncias interculturais.

Volta-se, portanto, frequentemente as discussoes de internaciona-
lizag3o e interculturalidade como aspectos gémeos, mas nao iguais, que
se complementam e que estao intimamente ligados.

Varias sdo as razdes para essa relacao. Uma delas é o processo de
comunicacao, aspecto relevante no que se refere as trocas culturais
(UNESCO, 2013). Além disso, quando se trata de internacionalizagao, seja
ela do curriculo (1oC), seja Internacionalizagdo At Home (laH), pressupoe
um emaranhado de diversidade cultural que é intrinseco ao processo. Esses
dois modelos de internacionalizagao - sendo esta aqui entendida como a
internacionalizagdo do curriculo (loC), baseada no desenvolvimento de expe-
riéncias internacionalizadas para todos os estudantes por meio de iniciativas
curriculares formais e/ou informais - sdo focados no ensino (LEASK, 2009,
p. 21). A internacionalizagio at home (laH) refere-se a qualquer atividade
académica relacionada internacionalmente, com excecao da mobilidade
estudantil e docente (CROWTHER et al., 2000, p. 8; MOROSINI, 2018).

Outrarazdo é que, dentro de varios modelos de internacionalizacao

apresentados na literatura, o de Deardorff (2006) destaca-se porque
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traz, também, a visdo do discente competente interculturalmente como
saida do processo de internacionalizacdo. Nesse processo apresentado,
as entradas (input) sdo os recursos necessarios para a implementagio
de componentes de internacionalizagdo. Assim, as atividades ou os itens
da Internacionalizagdo sao compostos pela lideranga universitaria, pelo
envolvimento internacional do corpo docente, pelo curriculo, pelo estudo
no exterior, pelos estudantes internacionais/académicos/professores e
pelas unidades curriculares internacionais. Na saida do processo (output),
consideram-se o nimero de estudantes internacionais, o nimero de pro-
gramas de estudo no exterior, o nimero de alunos que estudam linguas
estrangeiras, entre outros. Esta saida, para a autora, pode traduzir-se
também em alunos competentes interculturalmente (Deardorff, 2006).
No Brasil, o processo de internacionalizagiao é marcado pela funcao
ensino, basicamente com o aspecto da mobilidade (discente e docente),
assim como ressalta Teichler (2004). Isso se deve, dentre varios aspectos,
ao fato de que esse indicador pode ser forte quando se trata de avaliacao da
qualidade. Tal cenario também é explicitado por Luce, Fagundes e Mediel
(2016), entendendo que a principal perspectiva de internacionalizagdo
presente no contexto brasileiro é a de mobilidade. Conforme prelecionam
Morosini e Dalla Corte (2018, p. 117), “a produgdo de conhecimento veicu-
lada no Brasil ndo vem priorizando outras formas de internacionalizagdo
como o curriculo, a doméstica (“at home”) e a integral”.
Nesse viés, a mobilidade da Educagao Superior brasileira predominante
no processo de internacionalizacdo pode ter duas visdes (in — entrada
- e out - saida). A saida (out) de estudantes do pais, como por exemplo o
Programa Ciéncia Sem Fronteiras, tem como destino mais atrativo o Global
Norte. Ndo ha significativa mobilidade inversa (saida do Global Norte
para o Global Sul). De acordo com Morosini e Dalla Corte (2018, p. 111), “0
Brasil, por exemplo, tem enviado estudantes de graduagao para paises do
hemisfério norte com elevada frequéncia”, constatando-se o predominio
da “Europa Ocidental e dos EUA como destinos prioritarios dos bolsistas

brasileiros no exterior e a opgao das agéncias governamentais brasileiras,
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pelo apoio aos programas de doutorado sanduiche e pds-doutorado no
exterior” (LAUS, 2012, p. 119). Também, os fins da internacionaliza¢do do
Global Sul, incluindo o Brasil, diferenciam-se dos objetivos do Global Norte.

O Global Sul apresenta “a concepgao de integracao regional e in-
tercontinental, buscando o desenvolvimento académico e da equidade
entre individuos e nagdes”. Nesse sentido, para o Global Norte, “ha prio-
rizagdo de uma concepgao de internacionalizacao com fins econémicos”
(MOROSINI; DALLA CORTE, 2018, p. 115).

A figura 1, a sequir, retrata sinteticamente a predominancia do
processo de mobilidade (out) (a configuragéo principal do processo de
internacionalizagdo no Brasil) do Global Sul para o Global Norte, sendo
esses destinos “entendidos como centralizadores do conhecimento”
(MOROSINI; DALLA CORTE, 2018, p. 115). Também ressalta que os tipos
deinternacionalizacao integral, curriculo e At home estdo no Global Norte.

—— INTERNACIONALIZACAO

GLOBAL SUL

BAL NORTE

loc, laH
Integral
Cross-border

—— INTERCULTURALIDADE

Figura 1. Internacionalizagdo e Interculturalidade da Educagdo Superior
brasileira

Fonte: elaborado pelas autoras (2018).
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Importante salientar a necessidade de se consubstanciar um movimento
de fortalecimento das parcerias do Global Sul-Sul. A declaragao da CRES
(2018) traz explicitamente que a “internacionalizacdo deve incentivar a
cooperagdo interinstitucional baseada na relacao solidaria entre iguais,
com énfase na cooperacao Sul-Sul e na integracao regional, promovendo
o dialogo intercultural”. Desse modo, a internacionalizag3o e a intercultu-
ralidade nao podem ser dissociadas, devendo primar pela valorizagao das
identidades culturas e pelo respeito a elas dentro desse processo.

Cada vez mais, dado o impacto da globalizagao no ensino superior
e no mundo dos negdcios, em consonancia com a continuidade do foco
na internacionaliza¢do, com maior tendéncia ao aumento exponencial na
diversidade cultural na sociedade e no mercado, surgem oportunidades e
desafios, sendo que esses aspectos necessitam ser considerados dentro
do processo de formagdo (FREEMAN et al., 2009).

A interculturalidade é um construto de extrema relevancia para a
Educacao Superior do século XXI. As ddvidas e a miscelanea de conceitos
e perspectivas que permeiam a interculturalidade sao indiscutiveis. Muitas
vezes, busca-se distinguir os conceitos de multiculturalismo e intercultura-
lidade na tentativa de formar um conceito mais generalizado. O multicultu-
ralismo, portanto, pode ser entendido como um conjunto de culturas em
uma determinada sociedade. Entretanto, a interculturalidade, além desse
conjunto, exige interagdo, inter-relagio e didlogo entre elas (KREUTZ, 1999).

Ainterculturalidade também pode ser vista como um tipo de multicul-
turalismo. Nessa perspectiva, o multiculturalismo pode assumir trés con-
ceitos basicos: assimilacionista; diferencialista; interativo ou intercultural
(CANDAU, 2012). O assimilacionista pressupde haver um reconhecimento
de que nao existem as mesmas oportunidades para todos os cidadaos. O
diferencialista enfoca as diferencas e a busca de garantia de que todos
0s presentes possam se expressar. O multiculturalismo interativo ou a
interculturalidade pauta-se em sociedades democraticas que articulam

politicas de igualdade com politicas de identidade e reconhecimento dos
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diferentes grupos culturais (CANDAU, 2012). A partir dessa concepgao,
o multiculturalismo interativo esta imbricado com a interculturalidade.

Apesar da polissemia conceitual de interculturalidade, entende-se
que, ao tratar de interculturalidade na Educagao Superior, pressupde-se
que existam diversas culturas e exige-se uma interacao, uma inter-relagao
e um dialogo entre elas. Dai o desafio que permeia este espaco ir muito
além de apenas reconhecer a existéncia da diversidade cultural. O multi-
culturalismo interativo ou a interculturalidade é o que se espera dentro
do ambiente da Educagao Superior.

Mato (2008) ressalta que a interculturalidade na Educagio Superior
nao pode limitar-se a assegurar espacos para discentes e docentes, de-
vendo também reconhecer o valor dos saberes das diversas culturas. O
autor entende que as universidades latino-americanas carregam “formatos
monoculturais arcaicos nesse mundo de globalizacao e ainda reproduzem
diversas formas de racismo oculto (cultural, social, econdémico, ambiental,
epistemolégico)” (MATO, 2017, p. 189).

Isso traz consigo tensdes e desafios que demandam agoes e refle-
x0es capazes de buscar o avango no repensar cultural. A declaragao da
CRES de 2018 reafirmou a Educagao Superior como um bem publico e
social, um direito humano e universal e um dever do Estado. Aliada a
isso, a educagao pode buscar desenvolver competéncias que permitam
aos cidaddos atuarem efetivamente em cenarios complexos e estarem
inseridos em uma dinamica mundial baseada no conhecimento. Assim, a
internacionalizagao pode promover cooperacao interinstitucional baseada
em uma relacdo solidaria entre iguais, com énfase na integracao regional,
promovendo o didlogo intercultural com respeito a identidade dos paises.

Cada vez mais ha necessidade de se repensar as relagoes internacionais
quanto a Educagao Superior, visto que a América Latina e os paises do Sul
global precisam buscar o fortalecimento de suas a¢oes, principalmente de
uma forma mais solidaria entre si. Isso significa que as instituicdes de Educacao
Superior estdo convocadas a ocupar um papel preponderante na promogao

e no fortalecimento das democracias latino-americanas (CRES, 2018).
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O processo de internacionalizagao na Educagdo Superior que nao
incorpore os aspectos da interculturalidade esta mais proximo do fra-
casso. Desse modo, é preciso também considerar o desenvolvimento de
competéncias junto aos envolvidos, defendendo as competéncias inter-
culturais. Apesar de ser um conceito também complexo, competéncias
interculturais estdo intimamente ligadas a internacionalizagao e, de acordo
com Deardorff (2006), torna-se um construto que envolve muitos compo-
nentes. Contudo, é necessario que as estratégias de internacionalizacao
abordem o desenvolvimento de tais componentes de varias maneiras
(cursos, estudo no exterior, estudo no campus, interagdo com estudantes
de diferentes origens culturais etc.), bem como o processo de aquisicdo
de competénciaintercultural, incluindo habilidades cognitivas necessarias.
Logo, as competéncias interculturais estdo muito além da linguagem.

A literatura internacional ja traz o entrelagamento da intercultura-
lidade e a internacionalizagao desde os debates iniciais. Um dos autores
importantes que estabelece essa relagio é Knight (2003), quem atualizou
e ampliou a definicao de internacionalizagao, definindo-a como processo
deintegrar a dimensao internacional, intercultural ou global na finalidade,
nas fungdes ou na entrega de educagao pos-secundaria, trazendo uma
preocupacgao com as relagoes de diversas culturas e nagdes, bem como
com a diversidade (FREEMAN et al., 2009).

Algumas consideracgdes

A dimensao intercultural do processo de internacionalizagao da educagao
é significativamente de natureza internacional, nacional, institucional e
pessoal, baseando-se em relacdes reciprocas e caracterizando-se pelo fluxo
de conhecimento, de culturas (SLETHAUG, 2007) e de respeito as mesmas.

O sucesso do processo de internacionalizagao também implica con-
siderar a interculturalidade. Ao destacarmos o fato de serem conceitos

gémeos, colocamos que a internacionalizagao nao poderia ocorrer des-
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considerando a interculturalidade ou, até mesmo, o desenvolvimento
de competéncias interculturais.

Tendo como enfoque o contexto brasileiro, pontua-se que ser
gémeo, ou ainda, serem construtos gémeos, requer um repensar, por
parte das instituicbes da Educagdo Superior, acerca do processo de in-
ternacionalizagdo, dando aimportancia e o peso que a interculturalidade
merece. E valido lembrar que a literatura internacional ja discute esse
imbricamento desde a década de 1990, como destacam Freeman et al.
(20009) ao afirmarem que a dimensao intercultural tem um significado
extremamente relevante quando se trata de internacionalizacdo na
Educacao Superior. Nesse sentido, trata-se de um processo que vai
muito além da inclusdo curricular, pois implica também a necessidade
de se concentrar esforcos no aprimoramento de habilidades, atitudes e
conhecimentos que primem pelo desenvolvimento de competéncia inter-
cultural em todos os atores envolvidos. Ressalta-se, ainda, a relevancia
de se construir uma cultura, no ambiente universitario, que promova e
apoie o desenvolvimento da competéncia intercultural.

Reiteramos o fato de que conceitos gémeos, aqui, ndo devem ser
entendidos como equivalentes, mas sim complementares, pois, para que
haja internacionalizaco, é preciso que se considere a interculturalidade.
Nao ha como excluir o sujeito do processo de internacionalizagao. Assim
também se observamos desafios em desenvolver este conceito de com-
peténcias interculturais, ou até mesmo se considerarmos os aspectos da
interculturalidade no ambiente brasileiro, porém esses aspectos podem
serincorporados ao se tratar de internacionalizacao da Educagao Superior.

Aliteraturainternacional ja aborda o tema competéncias interculturais
de forma recorrente nos discursos de internacionalizacao da Educagao
Superior, mas também carece de pedagogias e didaticas testadas em
contextos especificos (HEYWARD, 2002).
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Por fim, entendemos que
e ainterculturalidade é um dos aspectos que se forma como a
base dentro do processo de internacionalizacao da Educagao
Superior. Ela é um dos pilares para o sucesso desse processo,
sendo a internacionalizagao aqui compreendida como meio
para a construcao de uma sociedade mais inclusiva;

e ainternacionalizacdo e a interculturalidade sao conceitos
gémeos, considerados como singulares e complementares. A
interculturalidade é essencial no processo de internacionaliza-
cao, apesar da polissemia conceitual de ambos os construtos;

e a necessidade do repensar constante sobre o processo de
internacionalizagao da Educacao Superior brasileira inclui nao
somente o olhar especial para a interculturalidade, mas também
aincorporagao de novas formas de internacionalizagdo. Essas
se estendem para além da mobilidade e buscam abarcar um
numero muito maior de estudantes que, em contextos emergen-
tes, como o brasileiro, nunca teriam a oportunidade de acesso
a uma cultura internacional e as respectivas competéncias.

4

As contribui¢Oes sobre os construtos gémeos “internacionalizacao’
e “interculturalidade” envolvem questdes sobre a analise do contexto da
Educacdo Superior brasileira. Logo, torna-se premente a proposi¢ao de
debates que busquem expandir a constru¢ao do conhecimento e a reflexao

sobre o mesmo, buscando novos olhares para a literatura.
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